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RESUMO

Na presente pesquisa, focalizamos o tema “estudo tedrico-analitico sobre os comandos de
producdo textual, elaborados por docentes dos Anos Iniciais para nortear a préatica de
producao escrita dos alunos. Partimos do principio de que os comandos, quando elaborados
sob a compreensdo de uma concepc¢ao interacionista de linguagem, e respaldados nos
pressupostos tedrico-metodologicos do Curriculo em pauta (AMOP, 2015), podem ser
tomados como instrumentos de ensino e de aprendizagem de uma escrita como forma de
interacdo. Nessa perspectiva, procuramos responder a seguinte inquietacdo: Que elementos
de uma proposta de escrita como forma de interacdo estdo sendo garantidos em comandos
escritos de producdo textual elaborados por professores dos 4° e 5° anos do Ensino
Fundamental? Ao considerar tal questionamento, tragamos como objetivo geral, estabelecer
relagbes entre as orientagbes teodrico-metodologicas do Curriculo (AMOP, 2015) e os
comandos de producdo textual elaborados por docentes dos 4° e 5° anos do Ensino
Fundamental, refletindo sobre a compreensdo de producdo textual que os subsidia no
encaminhamento dessa préatica. Tedrico-metodologicamente, ancoramos este estudo na
Concepcéo Dialogica de Linguagem fundamentada nos escritos do Circulo de Bakhtin, mais
especificamente, nas obras de Volochinov (2017[1929]), e Bakhtin (2010[1929]),
estabelecendo aproximagfes com pesquisadores voltados ao ensino da escrita como forma
de interacdo, tais como: Geraldi (1997); Menegassi (2003), Costa-Hibes (2012), dentre
outros. O processo investigativo inscreveu-se, assim, na area da Linguistica Aplicada,
sustentado pela abordagem qualitativo-interpretativista, ancorado em uma pesquisa de
analise documental, uma vez que, em nosso estudo, analisamos, qualitativamente, 190
comandos elaborados e cedidos por professores da regido Oeste do Parana. Esses
comandos foram divididos em trés categorias: a) comandos que contemplam elementos de
uma proposta de escrita para a interacdo; b) comandos que os contemplam, mas
parcialmente; c¢) comandos que ndao os contemplam, distanciando-se da base curricular.
Verificamos que, apds uma década, houve um certo avango na elaboragdo dos comandos
pelo fato de os professores garantirem elementos que contemplem, mesmo que parcialmente,
uma escrita como forma de interacdo: 46% dos dados que nos foram enviados contemplam
todos ou pelo menos um dos elementos de uma proposta de texto para interagéo. Por outro
lado, embora haja uma tentativa em dialogar com os pressupostos tedrico-metodolégicos do
curriculo, o resultado parcial indica que muitos professores parecem ainda nao ter se
apropriado da concepcéo interacionista de linguagem e de suas implica¢cdes nas propostas
de producdo textual, visto que 54% dos comandos configuram-se como propostas de
exercicios de escrita, as quais prezam pelo ensino de conteudos formais da lingua, com a
predominancia do ato de produzir texto para exercitar a escrita.

PALAVRAS-CHAVE: Comandos de producdo textual, Escrita como forma de interagéo,
Proposta curricular.
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ABSTRACT

In the present research, we focused on the theme "theoretical-analytical study on the textual
production commands, elaborated by teachers of Elementary School to guide the practice of
student's written production." We started from the principle that commands, when elaborated
under the understanding of an interactionist conception of language, and supported by the
theoretical-methodological assumptions of the curriculum in question (AMOP, 2015), can be
taken as teaching and learning instruments of writing as a form of interaction. In this
perspective, we sought to answer the following question: What elements of a proposal of
writing as a form of interaction are being guaranteed in written commands of textual production
elaborated by teachers of the 4th and 5th grades of Elementary School? Considering this
guestioning, our general objective was to establish relationships between the theoretical-
methodological orientations of the curriculum (AMOP, 2015) and the textual production
commands elaborated by teachers of the 4th and 5th grades of Elementary Schooal, reflecting
on the understanding of textual production that supports them in the direction of this practice.
Theoretical-methodologically, we anchored this study in the Dialogic Conception of Language
based on the writings of the Bakhtin Circle, more specifically, in the works of Volochinov
(2017[1929]) and Bakhtin (2010[1929]), establishing approaches with researchers focused on
teaching writing as a form of interaction, such as: Geraldi (1997), Menegassi (2003), Costa-
Hubes (2012), among others. The investigative process was thus inscribed in the area of
Applied Linguistics, supported by the qualitative-interpretative approach, anchored in a
documentary analysis research, since, in our study, we qualitatively analyzed 190 commands
elaborated and provided by teachers from the Western region of the Parana state. These
commands were divided into three categories: a) commands that contemplate elements of a
proposal of writing for interaction; b) commands that partially contemplate them; ¢) commands
that do not contemplate them, distancing themselves from the curricular basis. We found that,
after a decade, there was a certain advancement in the elaboration of commands, since
teachers guarantee elements that contemplate, even partially, writing as a form of interaction:
46% of the data sent to us contemplate all or at least one of the elements of a proposal of text
for interaction. On the other hand, although there is an attempt to dialogue with the theoretical-
methodological assumptions of the curriculum, the partial result indicates that many teachers
seem not to have yet appropriated the interactionist-dialogic conception of language and its
implications in proposals of textual production, since 54% of the commands are configured as
proposals of writing exercises, which value the teaching of formal language contents, with the
predominance of the act of producing text to exercise writing.

KEYWORDS: Textual production commands, Writing as a form of interaction, Curriculum
proposal.
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1 PALAVRAS INICIAIS

Sou! professora efetiva dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental desde 2021,
em um municipio da regido Oeste do Parana. Porém, iniciei minha atividade docente
em 2013, ainda como estagiaria-auxiliar. Em 2017, assumi meu primeiro concurso
como professora de Educacéo Infantil, na cidade de Nova Santa Rosa - PR e, no ano
de 2019, assumi o concurso também de professora de Educacao Infantil, na cidade
de Marechal Candido Rondon — PR, cidade onde resido atualmente e, apés um ano,
em 2021, assumi meu segundo concurso nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental?,
na mesma cidade.

Ao longo desses nove anos como professora na Educacéo Infantil e no Ensino
Fundamental — Anos Iniciais —, assumi turmas como professora regente, desde o
Bercario até o 5° ano do Ensino Fundamental. No ano de 2022, exerci o cargo de
coordenadora em uma instituicdo de ensino, onde pude ampliar meus conhecimentos,
conhecer melhor e trocar experiéncias sobre o trabalho que meus colegas
desenvolvem na sala de aula.

A frente desta funcdo, pude perceber a dificuldade que muitos docentes
encontram com o0 ensino de Lingua Portuguesa (doravante, LP), principalmente
gquando este deveria ser mediado pela concepc¢éo interacionista de linguagem,
conforme orientagdes da proposta curricular, uma vez que, muitos deles, parecem
ainda ndo ter se apropriado dessa compreensao.

Estamos cientes de que esta concepcdo de linguagem se encontra oficializada
no documento que orienta o ensino de LP nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
da regido Oeste do Parana. O ensino, nesta regido (composta por 50 municipios), €
orientado por um Curriculo municipal, organizado coletivamente, sob a coordenacao
do Departamento de Educacdo da Associacdo dos Municipios da Regido Oeste do
Parana (doravante, AMOP). A primeira producdo foi intitulada como Curriculo Bésico
para a Escola Municipal: Educacéo Infantil e Ensino fundamental e foi publicada em
2007(AMOP, 2007). O documento, cuja elaboragéo teve inicio no ano de 2005 e
conclusdo no ano de 2007, contou, nesse processo, com a participacao direta de

1 Empregarei primeira pessoa do singular sempre que o texto se referir exclusivamente a mim,
pesquisadora. Nos demais momentos da dissertacao, recorro a primeira pessoa do plural por entender
que este texto é construido na relagdo com muitos discursos.

2 Ambos em municipios pertencentes a regido Oeste do Parana.
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professores que atuavam nas turmas do Ensino Fundamental (Anos Iniciais) e com o
envolvimento de profissionais, também professores em sua maioria, que compunham
as equipes pedagogicas das secretarias de educacado dos municipios dessa regido,
sob a coordenacdo de professores do ensino superior, em sua maioria, da
Universidade Estadual do Oeste do Parana.

Em tal Curriculo (AMOP, 2007), a proposta de ensino de LP, sustenta-se na
concepgédo de linguagem como interacédo, o que define a linguagem? ndo como um
ato individual, mas sim, social e historicamente situada, uma vez que é constituida na
interac&o entre sujeitos reais/concretos, em determinado contexto sécio-historico. E
por meio da linguagem que estabelecemos rela¢des, ndo s6 com o outro, mas também
com o mundo.

Em 2015, o Curriculo da AMOP passou por sua primeira revisédo* e manteve
a sua denominacdo: Curriculo Bésico para a Escola Publica Municipal — Educacédo
Infantil e Ensino Fundamental — Anos Iniciais (AMOP, 2015). A concepcdo de
linguagem como interacdo continuou a respaldar as orientacbes tedrico-
metodoldgicas para o ensino de LP, uma vez que, para tal documento, a linguagem é
mais do que normas e regras ou estruturas; é uma atividade coletiva de um
determinado momento histoérico, politico, cultural, que se constréi e se reproduz nas
relacbes sociais. Logo, a linguagem n&o € neutra, “[...] se modifica constantemente
para atender aos nossos objetivos, que sao diferentes em cada contexto histérico”
(AMOP, 2015, p.95).

Em 2019 (com publicagdo em 2020), mais uma ampla revisdo foi feita no
documento para que pudesse se adaptar/atender as demandas apresentadas pela
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que foi publicada oficialmente em 2018° —
(BRASIL, 2018). Este documento anuncia assumir o ensino da LP sob uma

% Ao empregarmos essa expressdo, compreendemos, amparadas na Concepcgao Interacionista de
Linguagem, que os termos “lingua” e “linguagem” se imbricam, quando se trata de falar do processo de
interacdo mediado por textos.

4 Assim como foi feito em sua elaboracgéo, a revisdo contou com a participacao de docentes e equipe
pedagogica representantes de todos os municipios afiliados a AMOP e, cada area, foi conduzida por
um coordenador.

SDocumento organizado sob a coordenacgédo do Ministério da Educagéo, na perspectiva de estabelecer
competéncias e diretrizes para regulamentar o que consideram como essencial para 0 acesso do aluno
a aprendizagem e ao desenvolvimento pleno, nos niveis da Educacdo Bésica. Estamos cientes,
também, sobre as lacunas decorrentes do contexto de producédo do documento, visto que € uma base
obrigatéria, mas ndo € um Curriculo, isto é, a diferenga concentra-se no papel principal do documento
de orientar e revisar a elaboracao dos Curriculos nos estados e/ou municipios. Nesse sentido, a BNCC
estabelece 0s objetivos que se espera do aluno, o Curriculo, por sua vez, mostra e orienta como
alcancar tais objetivos (BONINI, COSTA-HUBES, 2019).
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perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem e o texto como “unidade de trabalho
e as perspectivas enunciativo-discursivas na abordagem” (BRASIL, 2018, p.67).

O Curriculo da regiao Oeste do Parana passou, nesta ultima reformulacéo, a
ser denominado como Proposta Pedagogica Curricular do Ensino Fundamental (Anos
Iniciais): Rede Publica Municipal - Regido Da AMOP (AMOP, 2020). No que se refere
ao ensino da LP, defende-se no documento que a aprendizagem da linguagem se
constitui por meio de mediacdes planejadas, as quais permitem ao aluno o seu
desenvolvimento.

Consequentemente, trabalhar com a producéo de texto na sala de aula significa
promover a interacdo entre sujeitos, visto que o aluno, ao produzir textos, orais,
escritos ou multimodais®, faz uso da linguagem para a interacdo. Sob essa orientacéo,
considera-se, no Curriculo (AMOP, 2007), que é dever da escola, mais propriamente
do professor, estabelecer metodologias de ensino para garantir ao aluno o dominio da
linguagem em diversos contextos e em diversos espacos, de modo que seja capaz de
adequar seu discurso as diferentes situacdes de uso.

Ter conhecimento dessa base curricular e deparar-me com as dificuldades
apresentadas por meus colegas professores, despertou-me o interesse por esta
pesquisa. Afinal, meu conhecimento empirico parece apontar para um possivel
distanciamento entre as orientacdes tedrico-metodoldgicas curricular (AMOP, 2007,
2015, 2020) para o trabalho com a producao de texto na sala de aula e as ac¢des que
efetivamente se concretizam com essa prética de escrita.

Além dessas minhas constatagcbes empiricas, pesquisas como as de
Menegassi (1998); Turkiewicz (2016); Rosa (2014); Rossi (2019); dentre outras tém
revelado dificuldades e interesses por parte dos professores em encontrar caminhos
mais assertivos que culminem em resultados mais positivos em relagdo ao
desenvolvimento das habilidades linguistico-discursivas dos alunos. Interessa aos
docentes que os alunos sejam capazes de fazer uso da linguagem em diferentes
situacOes de interacdo, produzindo textos-enunciados’ que atendam a finalidade

discursiva.

6Para o emprego da expressao texto multimodal, optamos pela concepcédo de Rojo e Moura (2012),
que caracterizam o0s textos multimodais ou também intitulados de multissemiose dos textos
contemporéneos, pelo fato de sua composi¢éo envolver uma multiplicidade de linguagens.

"Nesta dissertagdo, assumimos o termo “texto-enunciado”, pautando-nos em Bakhtin (2003[1979]) que
assim explica essa relagao: “Dois elementos que determinam o texto como enunciado: a sua ideia
(intencdo) e a realizacéo dessa intencéo. As inter-relacdes dindmicas desses elementos, a luta entre
eles, que determina a indole do texto” (BAKHTIN, 2003[1979], p. 308).
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Todavia, para que os alunos compreendam que a linguagem promove a
interacdo entre os sujeitos, faz-se necessario que, no ensino de LP, os professores
assumam uma pratica subsidiada pela compreensédo de linguagem como dialégica e
como forma de interacdo. Assumir esta concepcgéo significa compreender que a
linguagem se materializa na interacdo entre sujeitos, isto porque, para o Circulo de

Bakhtin, todo ato comunicativo expressado/tomado pela palavra

[...] serve de expressao a ‘um’ em relagéo ao ‘outro’ [...] a palavra é
uma ponte que liga o eu ao outro. Ela apoia uma das extremidades em
mim e a outra no interlocutor. A palavra € territério comum entre o
falante e o interlocutor (VOLOCHINOV, 2017[1929], p.205, grifos do
autor).

Logo, a palavra € um “ato bilateral” determinada tanto pelo locutor quanto pelo
interlocutor. Assumir tal concepcdo na sala de aula implica repensar o0s
encaminhamentos que se fazem com todas as Préticas de Linguagem?®, quais sejam:
oralidade, leitura/escuta, producdo de texto e andlise linguistica/semiotica. Todavia,
dentre todas elas, interessa-nos, nesta pesquisa, olhar para a pratica de producéao
textual, a partir da qual desenvolvemos um estudo tedrico-analitico sobre os
comandos de producéo® textual, elaborados por docentes dos Anos Iniciais para
nortear a pratica de producéo escrita dos alunos — este é o tema desta pesquisa.

A motivacao para este recorte tematico advém de uma pesquisa realizada por
Costa-Hubes (2012) quando, a época, verificou se as propostas de producao de textos
escritos estavam se respaldando nos pressupostos tedrico-metodolégicos do
Curriculo vigente (AMOP, 2007). Para isso, seu objetivo foi analisar os
comandos/encaminhamentos de producéo de texto escrito nos Anos Iniciais (1° aos
5° anos) do Ensino Fundamental, a fim de estabelecer relacdes com 0s pressupostos
subjacentes ao ensino de LP no referido documento. A pesquisadora relata que, com
a analise, p6de se aproximar mais da compreensao que os professores tinham da
proposta curricular e, consequentemente, da concepg¢ao de linguagem como forma de
interacdo defendida por aquele Curriculo.

8 Ao empregarmos o termo “Praticas de Linguagem” (com iniciais mailsculas), referimo-nos, mais
especificamente, ao que era denominado em documentos anteriores como nos PCN (BRASIL, 1998)
como “eixos de ensino” e que, a partir da BNCC (BRASIL, 2018), passou a ser assim referenciados.

9 Com o termo “comando de produgdo”, aludimos ao encaminhamento produzido pelo professor que
antecede a producdo de texto do aluno. Esse encaminhamento deve conter elementos que
norteiem/direcionem o aluno as condi¢des de producdo, consequentemente, & uma producao textual
como forma de interacao.
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Para chegar a essa compreensdo, Costa-Hubes (2012) levantou um corpus
com 212 comandos de producéo escrita, gerados em 15 municipios da regido Oeste
do Parana. Ao partir da andlise efetuada, concluiu que eram “poucos ainda os indicios
dos pressupostos teodricos curriculares marcados nos encaminhamentos de producao
escrita de texto, por meio da selecao de palavras que dialoga[valm com o documento”
(COSTA-HUBES, 2012, p. 14-15). Os resultados apontaram, naquela pesquisa, para
um certo distanciamento entre as proposicfes do Curriculo e os encaminhamentos de
producao de texto escrito.

Como o Curriculo passou por uma revisao em 2015 e 2020 (AMOP, 2015,
2020), interessou-nos, ao ingressamos no mestrado em 2021, fazer uma retomada
dessa investigacdo, por meio de uma analise documental, para buscar os avangos
gue ja se encontram estabelecidos, apos uma década de proposta de ensino de LP
calcada na concepcédo de linguagem como forma de interagdo. Todavia, para esta
pesquisa, optamos por nos ater aos pressupostos tedrico-metodolégicos do Curriculo
da versdo de 2015 (AMOP, 2015)°, a partir dos quais buscamos, nos comandos de
producao textual escritos, as compreensdes dos professores dos Anos Iniciais, mais
especificamente, dos 4° e 5° anos, em relacdo a pratica de producdo de texto
conforme as orientacdes curriculares.

A partir dessas motivacdes, esperamos responder, ao final desta pesquisa, o
seguinte questionamento: Que elementos!! de uma proposta de escrita como forma
de interacdol?, subsidiados pelo Curriculo da AMOP (2015), sdo garantidos em
comandos escritos de producéo textual elaborados por professores dos 4° e 5° anos
do Ensino Fundamental?

Para respondermos a essa pergunta de pesquisa, determinamos, como
objetivo geral: Estabelecer relacdes entre as orientacdes tedrico-metodoldgicas do

Curriculo (AMOP, 2015) e os comandos de producéo textual elaborados por docentes

10 A opcéo por esta versdo curricular se deve ao fato de Costa-Hiibes (2012) ja ter se reportado, em
sua pesquisa, para a versado de 2007 e, também, por considerarmos a versao de 2020, a época em
iniciamos a pesquisa, muito recente, o que poderia ndo ter repercutido, ainda, nas acdes de sala de
aula.

11 Os elementos serédo especificados na Se¢édo 3 quando apresentamos a base teorica que subsidiara
nossas andlises. Porém, buscamos especifica-los da partir das orientages teodrico-metodoldgicas
apresentadas pelo Curriculo (AMOP, 2015), apoiando-nos ainda em autores como Geraldi (1997),
Menegassi (2003), Costa-Hibes (2012), dentre outros.

12 Optamos por empregar o termo “escrita como forma de interagdo” para referir-nos a toda
proposta/comando de producéo de texto que contempla elementos que garantem a interlocugéo, uma
vez que entende que, ao produzir um texto, o aluno produz um enunciado organizado em um género,
abarcando um tema, dentro de uma finalidade discursiva, em vista de interlocutor(es) com quem
pretende estabelecer um dialogo.
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dos 4° e 5° anos do Ensino Fundamental, refletindo sobre a compreenséao de producao
textual que os subsidia no encaminhamento dessa pratica.

A partir desse macro objetivo, buscamos atender aos seguintes objetivos
especificos: a) Retomar, no componente curricular de LP do Curriculo Basico para a
Escola Publica Municipal - Educacao Infantil e Ensino Fundamental — Anos Iniciais
(AMOP, 2015), as orientacOes tedrico-metodologicas para o ensino da producao
textual; b) Identificar, em comandos de producdo textual escritos, elementos que
correspondam ou ndo a proposta de producéo textual conforme orientagcfes tedrico-
metodolégicas do Curriculo da AMOP (2015); c) Refletir sobre as possiveis
aproximacdes e/ou distanciamentos entre os comandos de producao textual e as
orientacdes tedrico-metodoldgicas para a pratica de producdo de texto na proposta
curricular.

Vale destacarmos que o Curriculo Basico para a Escola Publica Municipal -
Educacao Infantil e Ensino Fundamental — Anos Iniciais (AMOP, 2015) defende a
importancia de, no ensino das disciplinas de LP, considerar que as questbes que
envolvem o uso da linguagem “[...] ndo sdo apenas de natureza linguistica, mas
cognitivas e sociais, uma vez que dependem do contexto historico e dos sujeitos que
representam fatos sociais por meio do discurso (AMOP, 2015, p.95).

O documento recorre a Geraldi (1997) para argumentar que a atividade de
producéo de texto, seja ela oral ou escrita, € o ponto de partida para o processo de
ensino-aprendizagem da linguagem. Dentro dessa abordagem, trés aspectos sobre a
interacdo verbal, focalizada como o espaco da producdo da linguagem e da
constituicdo de sujeitos, precisam ser compreendidos: a) a lingua ndo € um sistema
pronto e acabado, pois ela se reconstréi no processo de interacdo; b) o sujeito é social
e se constitui por meio da interagdo com o outro; ¢) as interacdes ocorrem dentro de
um contexto social e historico.

Nesse caso, refletimos acerca da necessidade de considerar, nas propostas

de producéo textual, a interagdo com o outro, uma vez que:

Centrar o0 ensino na producao de textos é tomar a palavra do aluno
como indicador dos caminhos que necessariamente deverdo ser
trilhados no aprofundamento quer da compreenséo dos proprios fatos
sobre os quais se fala quer dos modos (estratégias) pelos quais se fala
(GERALDI, 1997, p.165).
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Observemos, tedrico-metodologicamente, 0 que pesquisadores como
Menegassi (2003), Costa-Hubes (2012), Lima; Beloti (2017), além da propria proposta
(AMOP, 2015), defendem a respeito deste processo de producao textual escrita. O
que ha em comum entre essas diferentes vozes é a compreensdo da linguagem como
forma de interacédo. Nas palavras de Costa-Hubes (2012), trabalhamos a producéo de
textos como forma de interacdo quando as propostas de escrita “priorizam a
interlocucéo, tendo em vista que lidam com contextos reais de interagcédo, quando o
aluno podera, por meio de seu texto escrito, interagir com diferente(s) interlocutor(es)”
(COSTA-HUBES, 2012, p. 10).

Nessa perspectiva, entendemos, fundamentadas em Geraldi (1997), que a
linguagem € a base do desenvolvimento humano; quanto mais o aluno apropriar-se
desta linguagem, mais condicdes ele tera de interagir, de se estabelecer no mundo.
Sendo assim, considerar o trabalho de producdo de texto, orientadas por esses
pressupostos, significa reconhecer e ressaltar a importancia da elaboracdo dos
comandos como uma pratica importante dentro das etapas que envolvem o trabalho
com a producéo textual. Menegassi (2003) entende os comandos como “uma questao-
estimulo oferecida ao aluno com um objetivo certo para a construcdo do texto”
(MENEGASSI, 2003, p.55). Quando elaborados de forma significativa/assertiva,
oferecera condigcbes melhores para o aluno evocar seu discurso, levando em
consideracdo nao somente as questdes linguisticas, gramaticais e de estrutura, mas
todo o contexto que envolve aquele processo de interacdo (o interlocutor, 0 género
discursivo, o veiculo de circulacdo o momento historico etc.).

Conforme Lima e Beloti (2017), o processo de escrita, bem como a elaboracao
de um comando escrito, envolvem “etapas processuais e recursivas, as quais
possibilitam ao texto tornar-se um lugar de interacdo entre aluno e professor e ao
produtor ter condi¢cdes de escrevé-lo de forma adequada a situacdo de producdo”
(LIMA; BELOTI, 2017, n.p).

Todavia, algumas orientacdes/elementos devem ser asseguradas(os) nesses
comandos para que correspondam a uma proposta de producao textual como forma
interacdo's. Costa-Hiubes (2012, p.11), em didlogo com Geraldi (1997),

13 Todavia, em muitos casos, entendemos que a inser¢do das condi¢des de producdo no comando, por
si s6, ndo garante que a proposta de escrita seja interacionista, isto porque, por vezes, a condi¢do de
producédo esta contemplada, mas sob aspectos tradicionais, isto é, o professor pode garantir em seu
comando um Unico interlocutor, no caso o professor, que cumprira um papel de avaliador; ou ainda,
quando se garante uma finalidade sem funcéo social.
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ilustra/apresenta alguns desses elementos que, segundo a autora, podem situar
melhor o aluno dentro de uma pratica de escrita que promova a interacdo. Sao eles:
0 género discursivo, o(s) interlocutor(es), o tema, a finalidade e as estratégias
necessarias para garantir que tais elementos sejam considerados. Para isso, indica
alguns guestionamentos que podem subsidiar a reflexdo no momento da escrita: qual
0 género selecionado? Para quem o texto se destina (que interlocutores)? Sobre o
que sera abordado no texto (tema)? Por que escrever? isto €, com qual o objetivo
(finalidade)? E, por fim, que estratégias devem ser empregadas para atender a
proposta? S&o esses elementos que, segundo a autora, minimamente deveriam
constar em um comando de producéo textual, de modo que o aluno fosse devidamente
orientado sobre o processo de interacao no qual estaria envolvido.

Estamos cientes de que, dentro do universo de pesquisas e propostas acerca
da elaboracdo de comandos de texto escrito, muito ja se discutiu sobre o tema. Em
uma busca no Banco de Teses e Dissertacdes, com um recorte do periodo de 2012 a

2020%, encontramos o seguinte resultado quantitativo:

Quadro 1 - Dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢des (BDTD) e
do Catélogo de Teses e Dissertacfes da CAPES

Busca por palavras: Biblioteca Digital Brasileira de | Catdlogo de Teses e
Teses e Dissertagdes (BDTD) | Dissertacdes da CAPES

Producéao textual escrita 63 8
nos Anos Iniciais

Comandos de producéo 02 531
textual escrita

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Como podemos ver, muitos pesquisadores ja se dedicaram ao tema,
recortando-o de alguma forma. Todavia, ndo encontramos, dentre estes, algum que
focalizasse especificamente os comandos de producdo escrita elaborados por
professores dos 4° e 5° anos da regido de abrangéncia da AMOP e que séo orientados

pela proposta curricular (AMOP, 2015). Logo, este é o diferencial de nossa pesquisa.

14 Esse recorte temporal assim se justifica: 2012 é o ano que Costa-Hiibes desenvolveu sua pesquisa
com este mesmo tema, mas olhando para o Curriculo de 2007 (AMOP, 2007). E consideramos como
limite maximo o ano de 2020, porque ingressamos no mestrado em 2021. Logo, interessa-nos olhar até
este Ultimo ano que antecede a nossa pesquisa.
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Mesmo assim, elencamos, no quadro seguinte, algumas pesquisas com as
quais podemos dialogar no decorrer deste processo investigativo, uma vez que se

reportam para os comandos de producgao textual:

Quadro 2 - Pesquisas com proximidade tematica

Titulo da dissertacéao/tese Autor(a) Instituicdo/ano

Apropriacbes de conhecimentos em uma | PARDINHO, Jocieli | UNIOESTE/2021
formagao continuada colaborativa com foco | Aparecida de
na producdo e reescrita de textos nos anos | Oliveira

iniciais (Dissertacao)

Acbes colaborativas nos anos iniciais: um [ ROSSI, Jodo Carlos | UNIOESTE/2019
olhar para as praticas de producao e reescrita
textual em formacgé&o continuada (Dissertacéo)

Caracterizagdo dos comandos de producéo | SILVA, Carla | UEM/2018
textual da prova de redacgéo do vestibular da | Catarina
UEM (Dissertacao)

Producéo textual para o ENEM em sala de | ALARIO, Helen | USP/2016
aula: uma proposta a partir do Ensino | Regina
Fundamental (Dissertacdo)

Encaminhamentos de producéo de textos nos | ROSA, Douglas [ UNIOESTE/2014
anos iniciais: um exercicio de escrita ou uma | Correa Da
atividade de interacdo? (Dissertacéo)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Que aproximacdes pudemos identificar entre a nossa pesquisa e estas
elencadas? Alario (2016), por exemplo, investigou as caracteristicas das solicitacdes
de producéo de texto no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), a fim de analisar
em que medida os comandos para elaboracdo desses textos proporcionam o
surgimento de um género da esfera escolar especifico para esse fim, e como algumas
praticas docentes podem contribuir para um ensino de producao textual que atenda a
demanda desse vestibular, desde o Ensino Fundamental.

Ja o estudo realizado por Silva (2018), aponta para as reflexdes e a relevancia
dos comandos de producao textual, porém, sua pesquisa se volta aos comandos
elaborados para a prova de redacdo do vestibular da Universidade Estadual de
Maringa (UEM). Os resultados apontaram para esses comandos de cunho ndo escolar

e, por conta disso, constatou-se a importancia no trabalho com a producéo textual,
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nao s6 em concursos vestibulares, mas também, em avaliacfes gerais, em situacdes
de ensino.

Rossi (2019), por sua vez, atentou-se para a concepc¢do dialdégica de
linguagem, mas sob um olhar voltado a uma analise acerca das dificuldades dos
professores dos Anos Iniciais enfrentadas no ensino de producao e reescrita de texto.
Essa pesquisa teve como objetivo refletir colaborativamente sobre o ensino de
producéo e reescrita de texto nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, por meio de
uma proposta de Formagéo Continuada. Os resultados demostraram que a Formacao
Continuada critico-colaborativa propiciou importantes reflexdes sobre o ensino de
producdo e reescrita textual nos Anos Iniciais, 0 que oportunizou momentos de
confronto e a ressignificacdo do trabalho docente. Todavia, o pesquisador reflete
sobre a necessidade de se ampliar os momentos de estudos e de formacdes,
pesquisas e encaminhamentos praticos para atender as reais necessidades dos
professores.

Pardinho (2021), em sua recente pesquisa, refletiu sobre o encaminhamento
da producéo e reescrita textual, subsidiada pela concepcéo de escrita como atividade
de interacdo, em uma formacao continuada colaborativa realizada com professores
dos Anos Iniciais, cujos resultados apontaram para compreensdes de diferentes
concepcles de linguagem e de escrita; conhecimento acerca da pratica de escrita
como atividade de interacdo e reconhecimento da préatica de revisdo/correcdo de
textos na promocédo de uma prética de escrita.

A pesquisa de Rosa (2014) assemelha-se a nossa, porém o autor voltou-se
para professores da Educacdo Basica, Anos Iniciais, de um municipio do Oeste
paranaense. Esses professores participaram de um projeto de formacgao continuada,
cujo titulo era “Formacgéo continuada para professores da educagao basica nos anos
iniciais: acdes voltadas para a alfabetizacdo em municipios com baixo IDEB da regiédo
oeste do Paranad”. Os dados revelaram que, na escola, ainda eram trabalhadas
atividades mecanicas de escrita, sem levar em consideracao 0s aspectos interativos
da linguagem. No entanto, mostraram indicios significativos de atividades que
primavam pela interacdo, revelando, assim, que os professores estavam em um
processo de reconhecimento e compreensao da proposta curricular vigente.

As pesquisas supracitadas apontaram para reflexdes e analises de cunho
tedrico-pratico, voltadas para atividades de producdo textual: escrita e reescrita,

comandos de vestibulares e exames avaliativos, 0s quais apresentaram resultados
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tanto negativos, quanto positivos em relacdo ao ensino de LP subsidiado por uma
concepcao interacionista de linguagem.

Ainda que nossa pesquisa dialogue (in)diretamente com estas ja realizadas,
seu diferencial esta em olhar para os comandos de producao de texto elaborados por
professores dos 4° e 5° anos da regido Oeste do Parana. Comandos esses, que nao
s6 podem contribuir para o processo de ensino de producdo escrita como forma de
interacdo, mas também se encontram dentro das etapas de producdo de texto,
orientadas pelo Curriculo (AMOP, 2015).

Ademais, nossa pesquisa, reflete e permite olhar para a representatividade
regional que o Curriculo (AMOP, 2015) tem na regido, com a possibilidade de, quem
sabe, contribuir posteriormente para as agdes de formacgao continuada, dando-lhes
subsidios para importantes reflexdes no trabalho com a producédo de textos. Além
disso, pode despertar contribuicbes para outras pesquisas em relacdo a essa
tematica.

Como nossos estudos se amparam na concepcao interacionista da linguagem,
estamos cientes de que, ao olharmos especificamente para os comandos de producao
textual, ndo contemplaremos toda a dimensdo de um texto-enunciado. Conforme
Volochinov (2017[1929]) e Bakhtin (2010[1929]), todo enunciado se constitui de uma
parte verbal e de uma parte extraverbal. E no encontro dessas duas dimensdes que o
enunciado se constitui. Os comandos de producéo séo, na verdade, apenas a parte
verbal do enunciado. Para considerar sua constituicdo como um todo, seria necessario
assistirmos as aulas para compreendermos todo o processo que envolve o
encaminhamento de uma producédo de texto, ao buscar informac¢des que extrapolam
0 que esta escrito no comando.

Todavia, entendemos também que as marcas linguisticas de um texto, por si
s6, despontam-se como escolhas feitas pelo autor do texto (no caso, o professor) que
revelam muito sobre o seu querer dizer: suas compreensoes, valoragdes, ideologias
etc. Essas escolhas valorativas podem ser reveladas no comando na selecdo do
género e/ou da tematica. Logo, podem funcionar como pistas que nos indicam suas
compreensdes, no caso, de linguagem como forma de interagdo. Por assim
compreendermos, olhamos para essas escolhas linguisticas (palavras), a partir das
quais buscamos estabelecer relacbes com o0s pressupostos tedrico-curriculares
(AMOP, 2015) para identificar as possiveis relagbes dialdgicas com o documento.

Afinal, “A palavra, por sua propria natureza intrinseca, € desde o inicio um fenébmeno
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puramente ideoldgico. [...] A palavra, sendo um produto ideoldgico, € ao mesmo tempo
também parte da realidade material” (VOLOCHINOV, 2013[1930], p.193-194).

Metodologicamente, propomos uma pesquisa que se inscreve na area da
Linguistica Aplicada (MOITA LOPES, 2006) e a definimos como qualitativo-
interpretativista (BORTONI-RICARDO, 2008), uma vez que, neste estudo,
analisamos, qualitativamente, os dados. Nossa preocupacao esta no processo e nao
no resultado e, por isso, buscamos interpretar os dados (os comandos) a luz dos
pressupostos tedricos desta pesquisa que, além de sustentar-se na concepgao
dialégica da linguagem (BAKHTIN, 2003[1979]; 2016[1979]; VOLOCHINOV,
BAKHTIN,1926; VOLOCHINOV, 2013[1930]; 2017[1929]), ampara-se também em
outros autores como Geraldi (1984, 1997), Menegassi (2003), Costa-Hubes (2012),
dentre outros.

Na perspectiva de atender a essa proposicdo, planejamos a organizacao desta
dissertacdo em cinco secodes:

- A Secdo 1 corresponde a estas Palavras Iniciais, por meio das quais
procuramos discorrer sobre a minha caminhada enquanto profissional da educacéo;
seguindo de uma breve contextualizacdo historica das reformulacdes/edicdes do
Curriculo da AMOP (2007, 2015, 2020), assim como a proposta de ensino de LP
sustentada na concepcéo de linguagem como interacdo. Destacamos, ainda, o tema,
a justificativa, a pergunta de pesquisa, o objetivo geral e os objetivos especificos que
orientam esta investigagao.

- Na Secdo 2, apresentamos os aspectos tedrico-metodoldgicos nos quais
sustentamos a pesquisa. Assim, teoricamente, discorremos sobre as contribuicdes da
Linguistica Aplicada e, metodologicamente, apontamos para a compreensao de nossa
pesquisa de cunho qualitativista-interpretativista, pautada na analise documental.
Adiante, discorremos sobre o contexto da pesquisa, assim como expusemos a
organizagéo, as reflexdes, os pressupostos filoséficos, psicolégicos, pedagogicos e
legais que norteiam o Curriculo, finalizando, assim, com o corpus e 0s sujeitos da
pesquisa.

- Na Secéo 3, por sua vez, discorremos sobre a base tedrica que corrobora
para a compreensao da linguagem como forma de interacdo e sua reverberacdo no
encaminhamento da producao de texto e na elaboracéo de comandos escritos para a

producao textual.
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- Na Secado 4, apresentamos a analise dos comandos elaborados por
professores dos 4° e 5° anos do Ensino Fundamental- Anos Iniciais, em didlogo com
a base tedrica.

- E, por fim, na Se¢&o 5, definimos nossas Palavras finais a fim de apresentar

as constatacoes, os resultados e as possiveis contribuicdes acerca desta tematica.

2 ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA PESQUISA

Teoricamente, nossa pesquisa insere-se na area da Linguistica Aplicada (LA),
cuja preocupacdo concentra-se no uso da linguagem como préatica social.
Metodologicamente, a compreendemos como qualitativo-interpretativista, uma vez
gue nossas reflexdes sdo de cunho social, pois se baseiam em analises de comandos
de producao textual, elaborados por professores de 4° e 5° anos. Considerando que
0 numero de comandos analisados ndo representa a totalidade dos municipios de
abrangéncia da AMOP, entendemos que se trata de uma abordagem por amostragem,
dentro da qual as informacdes foram obtidas por meio do acesso a comandos que sao
tratados, neste estudo, como documentos portadores de informacdes.

Assim, nosso propésito, nesta secdo, € abordar esses aspectos teorico-
metodoldgicos da pesquisa, situando-a quanto a sua area, sua abordagem, sua

tipologia, seu contexto, 0s sujeitos envolvidos e o corpus de andlise.

2.1 A PESQUISA NA AREA DA LINGUISTICA APLICADA

A pesquisa se inscreve na area da LA, uma vez que, conforme Cavalcanti
(1986), esta area apresenta preocupacdes com questdes de uso da linguagem e
estabelece, como objeto de investigacdo, a linguagem como pratica social. Nesse
caso, como nossa preocupacdo é com 0s comandos escritos de producéo textual,
mais especificamente, com a linguagem que os organizam, entendemos que se trata
de mais uma pesquisa que se envolve com questdes de uso da linguagem, tal como
definido por Cavalcanti (1986).

Embora a LA, em seu principio, fosse destinada a estudos de linguas
estrangeiras, seus estudos se ampliaram e esta ciéncia abarca um campo

transdisciplinar, ou seja, passou a considerar diversas areas de investigacao, novas
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formas de pesquisas e novos olhares sobre o que € ciéncia, estendendo, assim, suas
possibilidades de estudos para temas que antes ndo eram mencionados, tampouco,
relevantes a essa area, de acordo com Menezes, Silva e Gomes (2009).

Leffa (2001) também reflete sobre a definicdo e o uso da LA em pesquisas
cientificas. Para o autor, até em uma fala interna, por exemplo, ha um interlocutor,
pois mesmo “quando se fala sozinho, fala-se para alguém. Pode ser um ensaio de
algo que se vai falar mais tarde, uma entrevista para um emprego, um encontro, uma
discusséo interrompida” (LEFFA, 2001, p. 03). Nesse sentido, dialogicamente, mostra-
se que a linguagem é concreta e ndo abstrata, uma vez que as relacdes ocorrem com
pessoas reais em um mundo real. A vista disso, o linguista enfatiza as relacdes sociais
entre individuos situados historicamente, pois a lingua em uso reflete “na linguagem
como acontece na sala de aula ou na empresa, falada por uma crianga ou por uma
pessoa de idade, expressando uma ideia ou uma emocao, etc. (LEFFA, 2001, p. 03).
Nesse ambito, a LA procura compreender a linguagem em uso, em um contexto real
com sujeitos reais, 0 que representa, muitas vezes, grandes desafios para a pesquisa.

Conforme o autor:

Pesquisar em Linguistica Aplicada é como pesquisar petréleo no mar:
precisamos abandonar o conforto de caminhar em terra firme, com
balizas enterradas no chéo, e aprender a navegar, assestando nossos
instrumentos em plataformas méveis. A dificuldade numa plataforma
moével é manter o rumo; um rumo que nao € o da linglistica, nem da
psicologia, nem da antropologia, nem de qualquer outra ciéncia com a
qual nos avizinhamos; temos um rumo que é o da Linglistica Aplicada.
Nao é por conviver com a diversidade e beber de varias fontes de
conhecimento, que deixamos de ter uma especialidade. Nossa
especialidade é justamente essa diversidade que é o estudo da lingua
ndo como uma entidade abstrata na cabeca do individuo, mas como
um instrumento de uso para a comunicagao entre as pessoas em
diferentes contextos (LEFFA, 2001, p.04).

Ao compreender a importancia da LA para as pesquisas, destacamos a
capacidade dessa area de estudo em responder as necessidades da sociedade, visto
gue, em grande escala, essas necessidades se relacionam as questfes do uso da
linguagem. Para tanto, pesquisas que envolvem teoria e pratica d&o retorno a busca
dessas respostas. Nas palavras de Leffa (2001), “em Linguistica Aplicada, néo
criamos problema para pesquisar, mas pesquisamos 0s problemas que ja existem”
(LEFFA, 2001, p. 07).
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No caso de nossa pesquisa, pode-se inferir que os problemas podem estar na
maneira como a producdo de texto é compreendida e conduzida na escola. Em
decorréncia das diferentes formas de se conceber a linguagem, é possivel que os
professores, por vezes, apresentem dificuldade em estabelecer as condi¢cdes de
producdo de um texto, no encaminhamento que antecede a escrita do aluno. Em
consonancia as reflexdes de Leffa (2001), nosso propésito é refletir sobre essa
situacao de uso da linguagem, em um contexto real e com sujeitos reais.

Segundo Moita Lopes (2006), as pesquisas em LA devem estabelecer
importantes relacdes entre teoria e pratica, pois “é inadequado construir teorias sem
considerar as vozes daqueles que vivem as praticas sociais que queremos estudar;
mesmo porque no mundo de contingéncias e de mudancas velozes em que vivemos
a pratica estd adiante da teoria” (MOITA LOPES, 2006, p.31). Nas palavras de
Gimenez (2005), a preocupacéo desta area de estudo esta exatamente relacionada
as respostas “de desafios praticos de situa¢des que envolvam a linguagem e o ensino”
(GIMENEZ, 2005, p. 183).

Em nossa pesquisa, hA uma preocupacdo quanto aos desafios que o0s
professores apresentam ao trabalhar/abordar questdes de linguagem nas aulas de
producdo de texto. Dessa forma, obter respostas relacionadas a esses desafios
diarios dos professores pode, quem sabe, ajuda-los a compreender melhor os
propdsitos dos usos da linguagem em situacdes de escrita, além de ampliar nossos
conhecimentos como pesquisadora e professora dos Anos Iniciais.

Para Moita Lopes (2006), nas pesquisas contemporaneas,

[...] uma das questBes mais cruciais [...] € considerar a necessidade
de ir além da tradicdo de apresentar resultados de pesquisa para 0s
pares, como forma de legitima-los. Para tal, sdo necessarias
teorizagbes que dialoguem com o mundo contemporaneo, com as
praticas sociais que as pessoas vivem, como também desenhos de
pesquisa que considerem diretamente os interesses daqueles que
trabalham, agem etc. no contexto de aplicacdo (MOITA LOPES, 2006,
p.23).

Assumir a LA como area norteadora dessa pesquisa significa assumir um
COmpromisso com nossos pares, colegas professores dos Anos Iniciais, no que diz
respeito as questdes que envolvem o uso da linguagem na elaboracdo de comandos
de producéo textual escrita. Ndo se trata de legitimar esta ou aquela teoria sobre o
trabalho com a produgéo de textos, mas sim de “criar inteligibilidade sobre problemas

sociais em que a linguagem tem um papel central” (MOITA LOPES, 2006, p. 14), qual
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seja, compreender as orientacdes tedrico-metodoldgicas do Curriculo (AMOP, 2015)
dispostas nessa direcao.

Nesse sentido, preocupamo-nos com o0 uso da linguagem empregado nos
comandos de producdo textual, a partir dos quais procuramos refletir sobre a
compreensao de producao texto que subsidia os professores dos 4° e 5° anos, na sua

relacdo com a concepcao de linguagem como forma de interacao.

2.2 A ABORDAGEM E O TIPO DE PESQUISA

Compreendemos que a abordagem desta pesquisa € qualitativo-
interpretativista, de tipologia documental. Quanto a sua abordagem, Bortoni-Ricardo
(2008) assim explicita: “a pesquisa em sala de aula insere-se no campo da pesquisa
social e pode ser construida de acordo [...] com um paradigma qualitativo, que provém
da tradicdo epistemologica conhecida como interpretativismo” (BORTONI-
RICARDO, 2008, p.10, grifo da autora).

Embora os pesquisadores diferenciem o conceito de pesquisa quantitativa e
qualitatival®, ndo é nosso propdsito, neste texto, explicita-lo. Porém, entendemos que
nossa investigacao € sustentada por meio da abordagem qualitativo-interpretativista,
haja vista que a analise requer um olhar qualitativo para os comandos de produc¢ao
de texto, porque nossa maior preocupacao esta relacionada ao processo e nao ao
produto/resultado, isto €, com a compreensdo de sua forma de organizacdo e com
seus possiveis didlogos com a proposta curricular (AMOP, 2015). E considerada
também de carater interpretativista por analisar esses comandos de cunho social, com
0 intento de interpreta-los a luz de um viés tedrico.

Assim, é nosso propésito responder a perguntas que, segundo Bortoni-Ricardo
(2008), orientam o pesquisador a ser um agente ativo da pesquisa: 0 que esta
acontecendo aqui? O que essas aclOes significam/refletem para as pessoas

envolvidas? A partir dessas indagacdes, segundo a autora, concebe-se a analise da

15 A pesquisa quantitativa procura estabelecer relacdes de causa e consequéncia entre um fenémeno
antecedente, que é a variavel explicacdo, também chamada de variavel independente, e um fendmeno
consequente, que é variavel dependente. Ja a pesquisa qualitativa ndo se propde testar essas relacdes
de causa e consequéncia entre fendbmenos, nem tampouco gerar leis causais que podem ter um alto
grau de generalizacdo. A pesquisa qualitativa procura entender, interpretar fendmenos sociais inseridos
em um contexto (BORTONI- RICARDO, 2008, p.34).
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eficiéncia do trabalho pedagdgico. Essa analise, como ja mencionado, concentra-se
na busca de perspectivas significativas dos sujeitos envolvidos na pesquisa.

Logo, o objetivo da pesquisa qualitativo-interpretativista é buscar responder a
essas inquietacdes, compreendendo que os padrdes de organiza¢ao social e cultural
se associam as atividades dos sujeitos pesquisados perante suas acOes/praticas
sociais. Nossas inquietagdes se somam aos questionamentos da autora, uma vez que
a pergunta que move esta pesquisa €: Que elementos de uma proposta de escrita
como forma de interacdo estdo sendo garantidos em comandos escritos de producao
textual elaborados por professores dos 4° e 5° anos do Ensino Fundamental?

Na esteira desse pensamento, Bortoni-Ricardo (2008) denomina
interpretativismo pelo conjunto de métodos e praticas empregados na pesquisa
qualitativa, visto que, seu principal compromisso torna-se a interpretacao das acoes e
os significados sociais atribuidos a elas. Sob esse viés, considera-se que em um
paradigma interpretativista, o pesquisador ndo pode ser visto somente como um
“‘usuario de conhecimento produzido por outros pesquisadores” (BORTONI-
RICARDO, 2008, p.44), mas sim, como um produtor de conhecimentos que reflete
acerca de sua pratica de investigacao.

Nessa relacédo, almejamos, com a pesquisa, produzir conhecimentos acerca da
relacdo entre teoria e pratica, de modo que, a partir das interpretacdes/inferéncias
geradas na analise, possamos compreender que teoria esta sendo relacionada com a
pratica de sala de aula, ao refletir sobre o processo de ensino da escrita. Assim, as
acOes contribuirdo para a compreenséao de problemas sociais que seréo guiados pela
andlise qualitativo-interpretativista.

Sob essa compreenséo, asseveramos que a pesquisa em questao se constitui

como qualitativo-interpretativista, visto que, de acordo com Bortoni-Ricardo (2008):

[...] ndo h& como observar o mundo independentemente das préaticas
sociais e significados vigentes. [...] A capacidade de compreenséo do
observador esta enraizada em seus proprios significados, pois ele (ou
ela) ndo € um relator passivo, mas um agente ativo (BORTONI-
RICARDO, 2008, p.32).

Neste tipo de pesquisa, conforme a autora, o observador-investigador se
aproxima dos sujeitos envolvidos, com participacdo ativa na busca de resposta da
problematica social, com o escopo de fundamenta-la no entendimento e na

interpretacdo de fendmenos sociais inseridos em um contexto.
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Aproximar-se dos sujeitos envolvidos nem sempre significa estar com eles
presencialmente no mesmo espaco fisico. Em uma pesquisa, essa aproximacao pode
ocorrer de diferentes formas: por meio da observacdo, de entrevista, de um
questionario, dados estes que podem ser gerados de forma presencial ou virtual. Ou
pode ainda ocorrer por meio da analise de documentos que, no caso de nossa
pesquisa, gera a andlise documental'®.

Para Trivifios (1987), analise documental € um tipo de estudo “descritivo que
fornece ao investigador a possibilidade de reunir uma grande quantidade de
informacédo sobre leis estaduais de educacédo, processos e condicdes escolares,
planos de estudo, requisitos de ingresso, livros-texto etc.” (TRIVINOS, 1987, p. 111).

Bardin (2011), por sua vez, define a analise documental como um conjunto de
operacdes que visam representar um contetido, uma vez que seu principal objetivo é
propiciar uma forma conveniente a esse conteludo, a retratar sob um outro olhar as
informacdes ali coletadas, a partir de procedimentos de transformacao.

O autor pressupde ainda, que “a andlise documental permite passar de um
documento primario (em bruto), para um documento secundario” (BARDIN, 2011,
p.46), isto é, permite analisar um documento, a segunda vista, com um olhar
investigativo, interpretativista em relacdo a primeira leitura, tornando-o a
representacdo do documento primario. Esse objetivo da analise documental, segundo
Bardin (2011), evidencia indicadores que inferem em uma outra realidade que n&o a
da mensagem concreta.

No caso desta pesquisa, a nossa aproximacdo com 0s sujeitos — professores
dos 4° e 5° anos do Ensino Fundamental — ocorreram por meio de documentos, quais
sejam, os comandos de producao de texto elaborados por eles.

Para tanto, solicitamos, via e-mail encaminhado as Secretarias de Educacao
da regido Oeste do Paranad no primeiro semestre de 2022, esses comandos de
producédo de texto, os quais foram analisados e divididos em trés categorias para uma
melhor investigacdo/compreensdo dos dados: a) comandos que contemplam
elementos de uma proposta de escrita para a interacdo; b) comandos que 0s
contemplam, mas parcialmente; ¢c) comandos que ndo os contemplam, distanciando-

se da base curricular.

16 Nosso corpus é tomado como documento, posto que, obtivemos, por meio de fontes ndo escritas
(fotos dos comandos elaborados por professores), informag8es que nos foram passiveis de andlise.
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Assim, com um olhar interpretativista, os comandos foram analisados a uma
primeira, segunda, terceira e, até a uma quarta vista, uma vez que, em cada leitura,
um novo olhar pode ser lancado, pensando no contexto e no sujeito envolvido.
procuramos, entdo, apropriarmo-nos deste instrumento de geragdo de dados, ao
considerar que a andlise documental permite “identificar informacdes a partir de
guestdes ou hipoteses de interesse [...] ou complementar as informacgdes alcancadas
por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema”
(LUDCKE; ANDRE, 1986, p.38).

Tratamos como documentos os comandos de producéo que foram elaborados
por professores dos 4° e 5° anos, os quais foram tomados como nosso objeto de
investigacdo; além, é claro, do Curriculo (AMOP, 2015) que serviu de base as nossas

anéalises.

2.3 O CONTEXTO DA PESQUISA

Como a pesquisa esté relacionada com professores dos Anos Iniciais (4° e 5°
anos, mais especificamente) da regido Oeste do Parana, parece-nos necessario
apresentar algumas informacfes sobre este contexto educacional, iniciando com uma
breve apresentacdo de sua expansao territorial e politica. Para isso, recorremos a
Freitag (2007), Costa-Hubes (2008) e ao proprio Curriculo da AMOP (2015) para
recuperar um pouco dessa histoéria.

Em relacdo ao seu contexto territorial, a regido ja foi administrada pela provincia
de Séo Paulo, formando o Territorio Federal de Foz do Iguagu. Em 1853, conquistou
sua emancipacdo politica e tornou-se integrante da provincia do Parana. Essa
ocupacgao ocorreu em quatro processos: por indigenas; padres jesuitas espanhdis;
pelo extrativismo desenvolvido pelos “Obrages” (expresséo dada as terras concedidas
pelo governo brasileiro para a extracédo da erva-mate e da madeira) e pela atuacdo de
empresas colonizadoras. Assim, imigrantes europeus, como eslavos, poloneses,
ucranianos, alemaes e italianos comecaram a colonizar o estado.

A regido Oeste do Parana possui em torno de 1.315.226 habitantes (IBGE,
2019), sendo Cascavel a regido central, tanto por seu crescimento populacional,
quanto por ser o maior centro econdmico da regido pela producdo de gréos e pela

expansado industrial. A regido Oeste apresenta uma economia primaria, isto é, as
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atividades econdmicas que predominam sao do setor da agricultura, da pecuaria e do
extrativismo.

Assim, esta regido é composta por 50 municipios e trés microrregides (Toledo,
Cascavel e Foz de Iguacu). A Figura 1 ilustra a regido Oeste do Parana.

Figura 1 - Mapa dos municipios da regido Oeste do Parana

Municipios da Mesorregido Oeste Paranaense
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Fonte: Mapa adaptado dos municipios da Mesorregido Oeste Paranaense, 19997,

No que se refere a base educacional da regido, aproveitando a existéncia da
Associacdo dos Municipios do Oeste do Parana (AMOP), foi fundada, em agosto de

17 retirado do site Brasil Channel. Disponivel em:
https://www.brasilchannel.com.br/municipios/index.asp?nome=Paran%C3%Al&regiao=0este
Acesso em: 23 set. 2021.
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1980, a Associacao Educacional do Oeste do Parana (ASSOESTE). Segundo relato
apresentado no Curriculo (AMOP, 2015, p. 11), o seu surgimento foi a partir do Projeto
Especial Multinacional de Educagéo, Brasil — Paraguai — Uruguai — MEC/OEA,
desenvolvido em 20 municipios da 212 Microrregido do Parana, e executado pelas
unidades municipais de educacdo, em articulagdo com os diversos o6rgdos da
Secretaria de Estado da Educacdo. A ASSOESTE contribuiu para a melhoria do
ensino na regido, exercendo a¢des formativas para a promoc¢ao e o desenvolvimento
educacional e para a producgéo e socializacao de metodologias de ensino na formacao
continuada dos professores da regiéo.

Entretanto, essa Associacdo Educacdo foi extinta em 2001'%. Com a sua
extingdo, sentiu-se a necessidade de criar um Departamento de Educacdo na AMOP,
para dar continuidade as atividades daquela, mesmo que parcialmente. Neste
departamento, a AMOP visa atender as necessidades legais e pedagodgicas da
educacao, administrada pelos municipios de abrangéncia, que € a Educacéo Infantil
e 0s Anos Iniciais (1° ao 5°) do Ensino Fundamental. Para tanto, assume compromisso
de formar grupos de trabalho, grupos de estudo, oferecer formacéo continuada aos
professores e profissionais da area, entre outras acdes, a fim de promover um plano
de trabalho em parceria com as Secretarias Municipais da Educacdao.

Em evidéncia, o plano de trabalho atualmente proposto pela AMOP é de ofertar
formacao continuada aos professores e profissionais da area. Essa acdo busca
identificar os desafios pedagdgicos, politicos e sociais da regido Oeste e, assim, por
meio do acesso a materiais didaticos, metodoldgicos e, também, por meio de troca de
experiéncias, o professor e/ou o profissional da area tem/tém a oportunidade de
estabelecer/em uma relagcéo pautada em teorizacéo e reflexao.

Sob a coordenacéo/organizacdo da AMOP séao ofertados, todos os anos,
cursos de aperfeicoamento aos docentes. Dentre estes, vale ressaltar que o
Departamento oferta ha anos uma formacao distribuida em cinco encontros anuais
em todas as areas do conhecimento. A proposta € apresentada aos municipios no

inicio do periodo letivo e cada secretaria envia representantes (geralmente,

18 Costa-Hiibes (2008), assim relata a respeito: “E, assim, no dia 31 de dezembro de 2001, como
resultado de administrac8es politicas — que nao souberam reconhecer o valor cultural e as importantes
acbes em prol da educacdo mantidas pela ASSOESTE; que ndo acompanharam ou nao quiseram
entender as lutas travadas, as batalhas vencidas em nome de todos os municipios da regido Oeste;
que nao entenderam (e ainda ndo entendem) o significado da educacdo — a ASSOESTE FOI
DESATIVADA” (COSTA-HUBES, 2008, p. 79).



34

professores ou coordenadores) para participar, cada um em uma area de ensino. A
exemplo: professores da area de Lingua Portuguesa, Matematica, Histéria, Geografia
e da area da Ed. Infantil.

A selecéo dos participantes parte do interesse e da demanda das escolas e dos
Centros de Educacado Infantil (CMEIs). Assim, os que manifestam interesse sao
enviados pelos municipios com direito ao transporte, uma vez que esses encontros
séo realizados na cidade de Cascavel. Quando a procura € muito grande por parte
dos professores e gestores, cada escola sorteia e/ou escolhe um representante para
que, depois dos encontros, repasse para todos da instituicdo o conhecimento
adquirido. Esses encontros tém como finalidade estudar a proposta curricular e, com
base nela, apresentar estratégias e metodologias de ensino que sdo compartilhadas
e socializadas com todos os envolvidos.

Além disso, a AMOP tem uma equipe de docentes de todas as areas que, a
pedido dos municipios, deslocam-se até eles para ofertar cursos de formacao
continuada. E, para além dessas ac6es empreendidas, a AMOP, em consonancia as
secretarias municipais de educacéo, criou uma equipe multidisciplinar para discutir e
elaborar um Curriculo Unico para nortear o ensino na Educacao Infantil e nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental em sua regido de abrangéncia. Esse documento
organiza-se em partes, as quais contemplam: contexto histérico da regido e da
elaboracao do Curriculo; pressupostos filoséficos, psicolégicos, educacionais e legais;
e 0s componentes curriculares (Lingua Portuguesa, Matematica, Histéria, Geografia,
Ciéncias, Artes, Educacéo Fisica e Ensino Religioso), dentro das quais se especifica:
sua concepcdo, seus objetivos, seus pressupostos tedrico-metodologicos, seus
contelidos, sua proposta de avaliacéo e suas referéncias. O documento prima por uma
linguagem acessivel a seus interlocutores — professores de Educacao Infantil e dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental - situados na regido de sua abrangéncial®.

Sob esse olhar voltado ao contexto da pesquisa, apresentamos a seguir a

organizacédo do Curriculo que a norteia.

19 Embora a regido da AMOP contemple oficialmente 50 municipios, o Departamento de Educacédo
dialoga com 54, devido ao interesse de outros municipios incorporarem-se nesse trabalho educativo.
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2.3.1 O Curriculo Basico para as escolas publicas municipais da regido Oeste

O ensino, na regido do Oeste do Paran4, atualmente (ano de 2023), é orientado
pela Proposta Pedagodgica Curricular: Ensino Fundamental (Anos Iniciais): Rede
Publica Municipal - Regido Da AMOP (AMOP, 2020).

Todavia, como ja mencionamos na sec¢ao Palavras Iniciais desta Dissertacao,
a escolha pelo Curriculo do ano de 2015, intitulado como Curriculo Basico para a
Escola Publica Municipal - Educacao Infantil e Ensino Fundamental — Anos Iniciais,
justifica-se por considerarmos a versdo de 2020 muito recente, o que pode nao ter
repercutido, ainda, nas acfes de sala de aula.

O Curriculo de 2015, uma revisao/reorganizacao/atualizacdo do Curriculo de
2007, foi organizado de forma coletiva, sob a coordenagdo do Departamento de
Educacdo da AMOP. Envolveram-se, nesta revisdo, conforme se esclarece no
documento (AMOP, 2015, p. 9), a equipe pedagdgica da AMOP, o Nucleo de Estudos
Interdisciplinar (NEI) da UNIOESTE, juntamente aos coordenadores/educadores dos
municipios associados, 0s quais reiniciaram um trabalho minucioso de analise do
Curriculo. Este estudo teve como propésito estudar, debater e sistematizar seus
fundamentos filosoficos, psicolégicos, educacionais e legais, bem como a
fundamentacéo tedrico-metodoldgica, a organizacdo dos conteudos, os objetivos e a
forma de avaliacdo em cada area do conhecimento.

Naquele momento, levou-se em consideracao os resultados ja alcancados em
consequéncia das orientacfes curriculares nas praticas de sala de aula e os indices
do IDEB. A partir disso, todos os envolvidos tiveram acesso a textos de apoio que, em
reunides, foram estudados e debatidos sempre em relacdo ao Curriculo anterior
(AMOP, 2007), de modo que todos os envolvidos pudessem expor suas
compreensdes e sugerissem complementacdes/alteracdes em cada disciplina.

ApoOs essa fase de estudos e revisao curricular, o documento foi encaminhado
as secretarias municipais de educacao para que, juntamente aos seus professores,
pudessem analisar o texto e, caso houvesse necessidade, apresentar sugestdes para
gue, em outros encontros, 0s representantes dos municipios propusessem as
alteracdes necessarias. SO depois desse amplo estudo e debate € que se chegou a
versao final para edicéo.

Como parte de todo estudo desenvolvido, fez-se necessario, antes de tudo,

compreender o que € um Curriculo. Indagac¢des como “O que é um Curriculo e para
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gue serve?” sdo questionamentos comuns nas instituicées de ensino e que nortearam
as reflexdes. Ao buscar apoio em um estudo realizado pelo MEC, que envolveu
pesquisadores da é&rea curricular, refletiu-se sobre a concepc¢do, organizagcédo e
aplicacdo de um Curriculo. Naquele contexto, defendeu-se que educadores e
profissionais da area devem ter a consciéncia de que os Curriculos ndo sdo apenas
meros transmissores de conteldo, mas sim uma organizacdo e selecdo de
‘conhecimentos e praticas produzidas em contextos concretos e em dinamicas
sociais, politicas e culturais, intelectuais e pedagogicas. Conhecimentos e praticas
expostos as novas dinamicas e reinterpretados em cada contexto historico”
(MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 9). Em outras palavras, compreendeu-se o Curriculo
como praticas educativas com propositos e intervengdes educacionais, a fim de
contribuir para a construcdo da identidade dos sujeitos envolvidos, respeitando e
valorizando a individualidade e o contexto inserido, potencializando, assim, as
habilidades, os saberes e a criticidade dos alunos (MOREIRA e CANDAU, 2007).

Sob essa compreensdo, entendeu-se que o Curriculo € um documento
constituido sécio historicamente e, por isso, como qualquer texto-enunciado, sofre
coercdes sociais, politicas e ideoldgicas. Logo, todo Curriculo reflete e refrata?® todo
0 contexto que o envolve. Com base em Silva (2005, p. 150): “o curriculo é lugar,
espaco, territério. O curriculo é relacdo de poder. O curriculo é trajetéria, viagem,
percurso [...] O curriculo é texto, discurso, documento. O curriculo é documento de
identidade” (apud AMOP, 2015, p.10). Sdo essas relacbes, portanto, de espaco e
poder que se engendram ao discurso que constitui, por exemplo, os diferentes
componentes curriculares na perspectiva de orientar, minimamente, o fazer-docente
na sala de aula, subsidiando o ensino e a aprendizagem.

Ao refletir acerca da importancia da organizacgéo, selecdo e aplicacdo de um
Curriculo, compreendemos a necessidade de apresentar a organizacdo do
documento, base desta pesquisa. Depois de ampla discussao que envolveu leituras,
estudos e revisao textual, este Curriculo ficou assim constituido:

20 compreende-se por reflex&o e refragdio uma préatica orientada sob uma perspectiva dialdgica, uma
vez que ao refletir, pensa-se sobre algum determinado contetdo, permitindo ecoar sentidos e
interpretacdes; logo, a partir desta reflex&o, a refragcdo acontece, isto é, transforma, modifica e aplica-
se esse pensamento dentro de uma pratica social.
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Quadro 3 - Estrutura composicional do Curriculo Basico para a Escola Publica

Municipal (AMOP, 2015)

Temas/éreas de estudos Paginas
Apresentacao do Curriculo 09a10
Contextualizacao histérica da regido Oeste do Parana 11
Contextualizacao histérica da organizacao curricular 12a13
Pressupostos filosoéficos, psicologicos, pedagdgicos e legais 14 a 31
Educacédo Especial na perspectiva inclusiva: contextualizacdo histérica e 33 a40
aspectos legais
Objetivos da Educacédo Especial 41
Pressupostos teodricos-metodolégicos da Educacao Especial 41 a 44
Conteldos e recursos ao Atendimento Educacional Especializado — AEE 45 a 53
Educacao Infantil: contextualizacéo histérica 55 a 57
Concepcao e objetivo geral de/da Educacao Infantil 58 a 59
Pressupostos tedricos-metodoldgicos da Educacgéo Infantil: organiza¢@o por 59 a 92
eixos e por conteudos
Disciplina de Lingua Portuguesa: contextualizacdo histérica 93a94
Concepcdao sociointeracionista de linguagem 94 a 103
Concepcéao de Alfabetizacdo e Letramento 103 a 106
Obijetivo geral da disciplina de Lingua Portuguesa 106
Pressupostos  tedricos-metodolégicos por meio da concepgdo | 106 a 129
Sociointeracionista da linguagem
Disciplina de Histéria: contextualizacao histérica e concepcao 131 a 133
Obijetivo geral e objetivos especificos da disciplina de Historia 134
Pressupostos tedricos-metodoldgicos: conteudos divididos por ano 134 a 151
Disciplina de Geografia: contextualizacao histérica 153 a 155
Concepcéao de Geografia 155 a 159
Objetivo geral da disciplina de Geografia 159
Pressupostos teéricos-metodoldgicos: eixos e conteudos 159a176
Ciéncias da Natureza: contextualizacao histérica e concepcao 177 a 179
Objetivo geral da disciplina de Ciéncias da Natureza 179
Encaminhamentos tedéricos-metodolégicos: contelddos e avaliacdo 180 a 192
Disciplina de Arte: contextualizacdo histérica e concepcao de arte 193 a 197
Objetivos da disciplina de Arte (separados por ano) 197 a 199
Pressupostos tedricos-metodoldgicos: conteldos e avaliacdo 199 a 221
Disciplina de Educacao Fisica: contextualizacao histérica e concepcao 223 a 225
Objetivo Geral da disciplina de Educacéao Fisica 225
Pressupostos teéricos-metodoldgicos: eixos e conteddos 225 a 238
Informatica Educacional: contextualizacdo histérica e concepcéo 239 a 243
Objetivo Geral e Objetivos Especificos da Informatica Educacional 244
Pressupostos tedricos-metodoldgicos: conteudos e avaliacao 244 a 252
Disciplina de Matematica: contextualizacao histérica e concepcédo 253 a 257
Objetivos da disciplina de Matematica 257
Pressupostos tedricos-metodoldgicos: organizados por eixos 257 a 275
Disciplina de Ensino Religioso: contextualizacdo histérica e concepcao 277 a 281
Objetivo Geral e Objetivos Especificos da disciplina de Ensino Religioso 281
Pressupostos teéricos-metodoldgicos: contelidos organizados por ano 282 a 293

Fonte: Organizado pela pesquisadora.

Como podemos ver, assim como muitos outros, este Curriculo € um documento

amplo que envolve todas as disciplinas que estao implicadas na formacao dos alunos
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dos Anos Iniciais, quais sejam: Lingua Portuguesa e Alfabetizacdo, Historia,
Geografia, Ciéncias da Natureza, Arte, Educacéo Fisica, Informatica Educacional,
Matematica e Ensino Religioso. Seu objetivo, de um modo geral, atuando como um
documento norteador, é o de contribuir para mudancas qualitativas na educacéo, isto
€, a preocupacao esta na busca de centrar o ensino com base na qualidade e ndo na
guantidade, assim como no processo e hao no produto/resultado.

Assim, o documento pretende direcionar de modo significativo no que diz
respeito a pratica de ensinar e de aprender, ou seja, 0 que se pretende garantir, tanto
ao aluno quanto ao professor, € o conhecimento da ciéncia, no qual os sujeitos sao
ativos do desenvolvimento social e conscientes do papel fundamental que se faz na
histéria da educacéo.

Nesse sentido, o Curriculo (AMOP, 2015, p.14-31) apresenta alicerces da
educacao que se pretende garantir ao aluno, tais como: os pressupostos filosoficos,
psicolégicos, pedagdgicos e legais, uma vez que as disciplinas dialogam e amparam-
se nesses fundamentos.

Os pressupostos filoséficos “dizem respeito a concepgcdo de homem, de
sociedade e a compreensdo de educacdo, e sdo eles que definem a direcdo dos
demais fundamentos” (AMOP, 2015, p.14). No que tange a constituicdo da educacéao,
entende-se que

A educacéo se constitui num dos principais bens da humanidade. Por
ela, as geragbes vao legando, umas as outras, as experiencias, 0s
conhecimentos, a cultura acumulada ao longo da histéria, permitindo
tanto 0 acesso ao saber sistematizado, como a producdo de bens
necessarios a satisfacdo das necessidades humanas (AMOP, 2015,
p.14).

A partir desse principio, e sustentado pelo Materialismo Histérico e Dialético, o

Curriculo sustenta-se na seguinte base filosofica:

O primeiro é que a realidade ndo € estatica, pois se encontra em
constante movimento; o segundo e que sdo os homens que fazem a
histéria diante de determinadas necessidades e condi¢cfes sociais; 0
terceiro é que a base da sociedade esta fundada no trabalho social.
Esses trés pressupostos marcam a vida do homem e estabelecem-lhe
limites e possibilidades. Embora distintos, do ponto de vista analitico,
ndo se dissociam. Ao contrdrio, sdo interdependentes e
intercomplementares (AMOP, 2015, p. 14, grifos proprios do
documento).

Em dialogo com tais premissas, 0Ss pressupostos psicoldgicos, por sua vez,

apontam para a compreensdo de desenvolvimento humano e de aprendizagem
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sustentada na abordagem historico-cultural, a qual fundamenta-se nos preceitos de

Vygotsky (1989). Conforme discorre-se no documento,

Na abordagem historico-cultural, a linguagem é compreendida como
sistema simbolico bésico, produzido historicamente a partir da
necessidade de interacdo durante o trabalho. Para agir coletivamente,
criou-se um sistema de signos que permitiu a troca de informacdes e
a acdo conjunta sobre o mundo. Nao se trata de algo que se
acrescenta as representacfes, as acdes e ao desenvolvimento
individuais. A linguagem e constitutiva da atividade mental. Portanto,
nao é apenas adquirida por nés, no curso do desenvolvimento. Ela nos
constitui, nos transforma e é mediadora de todo nosso processo de
apropriacdo de mundo e de nés mesmos ao longo da vida (AMOP,
2015, p. 19).

Segundo o documento, apoiado em Vygotsky (1989), a crian¢ca nasce com sua
prépria constituicdo bioldgica, a partir da qual se apropria de toda cultura humana,
inclusive a linguagem. E na interagdo com o outro que a crianga aprende linguagem
(seja ela falada, escrita ou em outra semiose). E é na interacdo com o outro que ela
se constroi como sujeito e torna-se participante da vida social, ocupando um lugar que
€ seu, por direito, na sociedade. Logo, quanto mais lhe for proporcionado (na familia,
na escola, na comunidade) vivenciar diferentes situacdes de interacdo, mais ela
desenvolvera sua capacidade interativa.

Nesse sentido, o documento, ainda fundamentado em Vygotsky (1989), reflete
gue a linguagem é constituida pela coletividade, na interacdo com 0 outro, pois “o0
desenvolvimento da linguagem assume importancia na interagdo crianga-crianca,
crianca-adulto, educando-educador (AMOP, 2015, p.20). Em conformidade a essa
afirmacéo, compreendemos que o processo de producédo de texto, isto é, o processo
de desenvolvimento da linguagem, oral ou escrita, portanto, deveria estar vinculado
as suas vivéncias e determinado pelas necessidades/finalidades interativas.

J& os pressupostos pedagdgicos representam “um modo de pensar o fazer da
educacado” (AMOP, 2015, p.14) a fim de materializar os pressupostos filosoficos e
psicolégicos. Sendo assim, mais do que enfatizar e priorizar encaminhamentos
metodoldgicos, tais pressupostos sustentam-se em um método que, por sua vez, dara
embasamento ao trabalho escolar: o método dialético que compreende a educacéo
como trabalho. “Isso supde uma formacdo omnilateral, isto €, contempla-se o
desenvolvimento de todas as dimensfes humanas” (AMOP, 2015, p.22).

Como base nesse principio, entende-se que a educacao é intencional e, sendo
assim, requer “planejamento metodico e rigoroso. Uma acao planejada de forma

reflexiva e consciente pode possibilitar a critica, com vistas a ruptura com os padrbes
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vigentes” (AMOP, 2015, p. 22). Logo, espera-se que as acfes da sala de aula
convirjam para a formacédo de sujeitos capazes de agir criticamente na sociedade e
lutar contra a desigualdade social. Para isso,

[...] os educadores, assumindo o compromisso de ensinar, devem
realizar o processo educativo de forma que os educandos adquiram
instrumentos tedricos necessarios para: compreender sua realidade,
e materializar seu pensamento por meio das diversas linguagens (fala,
escrita e a estética); compreender o processo de producdo do
conhecimento e seu significado tedrico e pratico, e ser capaz de
estabelecer relagcées e adquirir autonomia na problematizagéo, na
critica e na busca de solugéo de problemas (AMOP, 2015, p.23).

Todavia, para essa formacdo se concretizar, € relevante adotar uma
metodologia adequada para o tratamento do contetdo. A metodologia é o conjunto de
materiais e procedimentos usados para materializar o processo educativo. Um dos
principios basicos para o encaminhamento metodologico dos conteudos, segundo
palavras do Curriculo, é a compreenséao de que todo conteudo curricular € de natureza
cientifica. Assim, “compreende-se que o professor ao trabalhar o contetudo escolar,
nao o deve fazer de forma fragmentada, bem como n&o deve limitar a descrevé-lo em
uma forma etapista e linear” (AMOP, 2015, p.24); ao contrario, deve embasa-lo
teoricamente, estabelecendo relacbes necessarias com seu contexto historico e
social.

Os pressupostos legais, por sua vez, como o proprio nome sugere, referem-se
as questodes legais, ou seja, a legislacao educacional que situa o ensino no Brasil, no
Estado e no municipio. S&o leis e normas e regulam legalmente a educacéo no pais,
as quais devem ser consideradas em todo processo educativo.

Mesmo reconhecendo a relevancia desse documento em toda a sua amplitude,
interessou-nos, nesta pesquisa, a disciplina de Lingua Portuguesa (p. 93 a 120), na
qual buscamos compreender a concep¢do de linguagem proposta/defendida,
relacionando-a com 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos que orientam o trabalho
com a escrita/producdo textual’® o que, consequentemente, deveria repercutir na
elaboracdo de comandos de producao.

A partir disso, reafirmamos a pertinéncia em refletir sobre a compreenséo de
producdo texto que subsidia os professores na elaboracdo de propostas que

conduzem a prética de escrita nos 4° e 5° anos, estabelecendo relagbes com os

21 Tratamos desses pressupostos no préximo capitulo, relacionando-o com os preceitos teéricos desta
pesquisa.
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pressupostos curriculares. Entendemos que esta reflexdo pode abrir caminhos para,
posteriormente, inferirmos se o Curriculo € um documento pedagogico amplamente
estudado nos municipios. Partimos do pressuposto de que, uma vez tendo
conhecimento sobre o documento, € possivel reverberar suas orientacdes em
respostas que se materializam na pratica de sala de aula, principalmente quando
elaboram, por escrito, os comandos de producao textual. Logo, a teoria caminha em

direcéo a prética e ndo de um modo isolado.

2.4 O CORPUS/SUJEITOS DA PESQUISA

Em funcéo de todo o contexto que organiza a pesquisa e de nosso interesse
em considerar 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos da proposta curricular (AMOP,
2015), utilizados como integrantes da analise, informamos que o corpus desta
pesquisa é constituido por comandos de producéo textual, elaborados por professores
dos 4° e 5° anos do Ensino Fundamental — Anos Iniciais, que atuam em escolas de
diferentes municipios da regido Oeste do Parana. Dessa forma, entendemos que
esses professores sdo 0s sujeitos envolvidos na pesquisa, mesmo que nao tivemos
contato presencial com cada um deles por ocasido do recebimento dos comandos de
producao.

Para buscar esses comandos, encaminhamos as Secretarias Municipais de
Educacado, via e-mail e WhatsApp, nosso projeto de pesquisa e pedimos que
solicitassem para os professores que trabalham com turmas dos 4° e 5° anos, nos
encaminhar, voluntariamente, exemplares de comandos de producédo textual que
haviam sido elaborados por eles. Orientamos que estes poderiam ser fotocopiados ou
fotografados de seus diarios de classe. Esse pedido foi feito, primeiramente, no més
de marco de 2022, reenviado no més de junho e, novamente, em agosto.

Como resultado, conseguimos reunir um namero de 190 comandos, enviados
por 11 municipios, dentre os 53 que que se filiam a proposta curricular (AMOP, 2015).
Cabe ressaltar, que esse numero € considerado pouco em relacdo ao que
esperavamos. Contudo, a abordagem qualitativa na anélise pode ampliar as reflexdes,
estendendo-a para outras propostas/situaces de producéo de textos.

Como néo era/é nosso objetivo identificar a origem dos comandos (quem e
onde foram produzidos), mas sim, atentar para como foram elaborados, né&o

apresentamos nenhum indicativo de quem os produziu, preservando, assim, a sua
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identidade de autoria. Todavia, para maior clareza e descri¢cdo, transcrevemos 0S
comandos, digitando-os, resguardando, assim, a identificacdo do tracado da letra de
quem os produziu, por exemplo, j& que a maioria chegou até nés na forma manuscrita.

Para a analise, os subdividimos em trés categorias: a) comandos que
contemplam elementos de uma proposta de escrita para a interacdo — neste
agrupamento transcrevemos e analisamos 0s comandos que apresentaram todos 0s
elementos de uma proposta de interacdo, conforme elencados por Costa-Hibes
(2012), acrescidos de mais um elemento apontado por nés (meio de circulacéo)??; b)
comandos que os contemplam, mas parcialmente — nesta analise, consideramos 0s
comandos gque garantem pelo menos um dos seis elementos elencados; ¢) comandos
gue nédo os contemplam, distanciando-se da base curricular.

Reiteramos que o objetivo geral da pesquisa € estabelecer relacbes entre as
orientacdes tedrico-metodoldgicas do Curriculo (AMOP, 2015) e os comandos de
producao textual elaborados por docentes dos 4° e 5° anos do Ensino Fundamental,
refletindo sobre a compreensdo de produgcdo textual que os subsidia no
encaminhamento dessa pratica.

Para isso, especificamente, propomo-nos a: a) Retomar, no componente
curricular de LP do Curriculo Basico para a Escola Publica Municipal - Educacéo
Infantil e Ensino Fundamental — Anos Iniciais (AMOP, 2015), as orientacdes teorico-
metodoldgicas para o0 ensino da producédo textual; b) Identificar, em comandos de
producdo textual escritos, elementos que correspondam ou nao a proposta de
producao textual conforme orientacdes tedrico-metodoldgicas do Curriculo da AMOP
(2015); c) Refletir sobre as possiveis aproximacgdes e/ou distanciamentos entre 0s
comandos de producao textual e as orientacdes tedrico-metodoldgicas para a pratica
de producéo de texto na proposta curricular.

Mas que elementos sdo esses? Na prOxima secdo, apresentamos a base
tedrica que sustenta esta investigacao, dentro da qual se encontram especificados os

elementos que convergem para uma proposta de escrita como forma de interacao.

22 Todos esses elementos serdo explicitados tedrico-metodologicamente na se¢do seguinte.
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3 PRODUCAO DE TEXTO COMO FORMA DE INTERACAO: COMPREENSOES
SUBJACENTES

Com o intuito de fundamentar tedrico-metodologicamente o trabalho com a
producdo de texto como forma de interacdo, organizamos esta secdo em trés
subsecdes: na primeira, tratamos da concepcdo interacionista da linguagem e,
incorporados a ela, discorremos sobre alguns conceitos que consideramos relevantes
para a analise de nossos dados, quais sejam: dialogismo, interacdo, palavra como
signo ideoldgico, enunciado/texto e género do discurso?3, estabelecendo, em seguida,
relacbes com o Curriculo (AMOP, 2015), com o propdésito de verificar como o
documento lida com tais conceitos; na segunda, reportamo-nos, mais
especificamente, a compreensdo tedrica e curricular de texto como forma de
interacdo; e, na terceira secdo, apresentamos possiveis encaminhamentos tedrico-
metodoldgicos para o trabalho com o texto na sala de aula, dentro de sua abordagem

interativa.

3.1 LINGUAGEM COMO FORMA DE INTERACAO

Conceber a linguagem como interacionista (ou como forma de interacdo), com
base nos preceitos de Bakhtin e o Circulo, significa compreendé-la na constituicdo de
enunciados e na promoc¢ao da interacdo entre sujeitos situados. Trata-se, conforme
Bakhtin (2010[1929]), de entendé-la como linguagem viva que, ao ser empregada,
organiza discursos sempre na relacdo dialdégica com outros discursos, porém, sem
perder de vista aquele que esta sendo organizado e para quem ele se dirige. Referimo-
nos a uma linguagem que faz parte da vida e que promove as interacdes, uma vez

que

[...] s6 vive na comunicacdo dialégica daqueles que a usam. E
precisamente essa comunicacao dialégica que constitui o verdadeiro
campo da vida da linguagem. Toda vida da linguagem, qualquer que
seja seu campo de emprego, esta impregnada de relacdes dialégicas
(BAKHTIN, 2010[1929], p. 209).

23 Estamos cientes, porém, que imbricados a estes, encontram-se outros conceitos que tangenciam as
reflexdes, uma vez que, dentro da prépria teoria, tais conceitos ndo sdo estanques, mas se constituem
na relagdo com outros.
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Bakhtin defende a natureza dialégica da linguagem, uma vez que este € 0
principio fundamental de toda forma de interagdo que diz respeito ao carater social do
enunciado no dialogo com outros enunciados. Essa relacdo ultrapassa os elementos
linguisticos e os situa no campo do discurso, pois “A orientacdo dialdgica é
naturalmente um fendmeno préprio a todo discurso. Trata-se da orientacdo natural de
qualquer discurso vivo” (BAKHTIN, 2016[1979], p. 88). Em outras palavras: ndo ha
como organizar um discurso se este ndo estiver na relacdo com o discurso de outrem.

Nesse sentido, tudo o que falamos/escrevemos, toda vez que recorremos a
linguagem para a interagdo, sempre iremos nos amparar na palavra do outro que ja
foi proferida em algum momento da histéria. Na verdade, “A palavra da lingua € uma
palavra semi-alheia. Ela s6 se torna propria, quando o falante a povoa com sua
intencdao” (BAKHTIN, 2016[1979], p. 100).

Turkiewicz (2016) destaca o dialogismo como um principio:

[...] fundante para o pensamento bakhtiniano; constitui um conceito-
chave, de base filosdfica e discursiva,; e alicerca todas as proposicdes
do Circulo, o que o torna muito amplo. E, em virtude dessa amplitude,
a dialogicidade pode apresentar-se de formas ou dimensdes diversas
(TURKIEWICZ, 2016, p. 54).

A vista disso, resulta a compreensdo de dialogismo sob trés definicdes,
segundo Sobral (2009, p. 35-36): 1. Como condi¢do essencial do préprio ser e dos
sujeitos — o sujeito s6 vem a existir na relagdo com outros sujeitos; 2. O sentido nasce
de didlogos entre formas de enunciados, com discursos que o antecedem (passados)
e/ou o precedem (futuros); 3. Dialogismo como forma de composicdo de todos os
enunciados/discursos, tanto monoldgicos quanto dialégicos, uma vez que para o
Circulo ndo ha composi¢cdo monoldgica.

A primeira compreende que as relagbes dialdgicas sdo, pois, de natureza
social, isto porgue, 0 sujeito s6 se constitui enquanto sujeito, por meio da relacdo com
0 outro e com 0 meio. Sem a existéncia do eu em relacdo ao outro, ndo haveria
existéncia, ndo haveria a esséncia do eu, tampouco, interacao, isto é, o sujeito so se
constitui como tal, na medida que reflete e refrata as experiéncias de mundo e das

praticas sociais vivenciadas. Isso quer dizer que

Ha um dialogismo na prépria vida do ser, pois sua consciéncia € social
e histdrica, demonstrando uma posicao axiologica partilhada com as
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vozes sociais e com a realidade na qual esta inserido. Ndo ha uma
Unica voz social, mas vérias relacdes e papeis que constituem o ser
como tal (TURKIEWICZ, 2016 p. 55).

A segunda definicdo de Sobral (2009) diz respeito aos didlogos que séo
naturalmente estabelecidos entre o0os enunciados. Ao produzir nosso discurso,
amparamo-nos em outros ja produzidos e organizamo-lo em funcdo das possiveis
reacoes de nosso interlocutor, ou seja, do discurso que o precede. Trata-se, assim,
do dialogo “entre formas de enunciados/discursos passados, que ja foram produzidos
e formas de enunciados/discursos futuros, que podem vir a ser produzidos” (SOBRAL,
2009, p.36).

A terceira forma apontada por Sobral (2009) confirma-se na materializacao do
discurso no texto-enunciado produzido, no qual agenciamos as outras vozes, ora
demarcando-as por meio do emprego das aspas, do discurso direto ou indireto, ora
simplesmente a empregamos em nosso texto, ao tornar a palavra do outro, palavra

nossa. Como explica Turkiewicz (2016),

Nessa dimensdo dialdgica, na constituicdo do discurso, usa-se a
palavra alheia para ressaltar a propria. Ou seja, ha a incorporagdo da
voz do outro na estrutura composicional de um enunciado, podendo-
se citar abertamente a palavra alheia ou de forma indireta, na qual nem
sempre hé clareza da indicacdo da palavra do outro, mas esta se faz
sentir de forma velada (TURKIEWICZ, 2016, p. 58).

Nesse sentido, o dialogismo corresponde as relacdes que se estabelecem entre
0 eu e 0 outro, entre os discursos e como agenciamos este dialogo na producéo do
texto-enunciado (BAKHTIN, 2010[1929]), sempre com o proposito da interacdo. 1sso
quer dizer que o conceito de dialogismo, nas proposi¢cées do Circulo de Bakhtin,
vincula-se ao de interacado discursiva para juntos formarem a base da producédo dos
discursos, assim, constitui-se a propriedade fundadora da linguagem. Por
conseguinte, todas as manifestacdes discursivas operam dialogicamente.

Além de ser dialdgico, todo ato de interacdo € sempre estabelecido por uma
finalidade, situado em um determinado contexto histérico-social e leva em
consideracao a situacdo que o envolve. A interacdo discursiva € compreendida, de
acordo com Volochinov (2017[1929]), como a realidade fundamental da linguagem.
Essa compreensédo nos leva a pensar/refletir que € a linguagem que nos situa como

sujeitos nesse mundo, uma vez que nos insere NOS grupos socialmente organizados,
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nos quais agimos e interagimos ao fazer seu uso. E todo processo de acao discursiva
€ determinado pelo meio no qual estamos inseridos.

Ao interagirmos uns com os outros, fazemos escolhas em relacdo ao que dizer
e como dizer, tendo em vista o lugar no qual estamos inseridos, 0 momento histérico,
o(s) interlocutor(es) envolvidos, 0 género no qual nosso enunciado se organiza, enfim,
em “qualquer que seja o0 aspecto da expressao-enunciacdo considerado, ele sera
determinado pelas condi¢des reais da enunciacdo em questéo, isto é, antes de tudo
pela situacdo social mais imediata” (VOLOCHINOV, 2017[1929], p.116).

Isso significa dizer que nosso discurso € sempre situado e, por ser assim,
organiza-se em funcéo do contexto no qual o sujeito esté inserido. Logo, a “situacéo
social mais imediata e 0 meio social mais amplo determinam completamente e, por
assim dizer, a partir do seu préprio interior, a estrutura da enunciacao”
(VOLOCHINOV, 2017[1929], p. 113, grifos do autor), o que significa que nao
falamos/escrevemos sozinhos, mas sempre para ser ouvido/lido por interlocutor(es).

Sob essa premissa, entendemos que a representacdo efetiva da linguagem é
a sua natureza social que promove a interacdo discursiva; e esta interacdo s6 €
possivel de ser realizada entre sujeitos que compartiiham da mesma realidade
linguistico-discursiva. Para Voléchinov, "a lingua vive e se forma historicamente justo
aqui, na comunicacéo discursiva” (VOLOCHINOV, 2017[1929], p. 220, destaques do
autor). Nas palavras do autor, é nas enunciacdes que a lingua vive, ou seja, “a
linguagem n&o é falada no vazio, mas numa situacgdo histérica e social concreta, no
momento e no lugar da atualizagao do enunciado” (BRAIT, 2005, p.93).

Essa compreensdo da interacdo discursiva fica mais evidente quando
Voléchinov (2017[1929] explica que o “uso concreto da lingua em uma situacéo social
mais proxima e em um meio social mais amplo resulta no enunciado” (VOLOCHINOV,
2017[1929], p.201). Com base nesta afirmacdo, entendemos que todo ato de
interacdo so é possivel de acontecer quando se organiza em um enunciado que, por
sua vez, endereca-se a alguém.

Destaca-se, assim, a premissa de que, para que haja interacao,
necessariamente, precisa ter o interlocutor. Nas palavras do autor, “ndo pode haver
interlocutor abstrato; ndo teriamos linguagem comum com tal interlocutor, nem no
sentido préprio nem no figurado” (VOLOCHINOV, 2017[1929], p. 205). Significa dizer
gue nossa palavra sempre € direcionada para o(s) outro(s) que determina(m) o que

dizer e como dizer, ou seja, selecionamos as palavras em funcdo desse(s) outro(s):
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“A palavra é orientada para o interlocutor, ou seja, é orientada para quem é esse
interlocutor” (VOLOCHINOV, 2017[1929], p. 204, grifos do autor).

Sendo assim, conforme Vol6chinov (2017[1929]), h& trés tipos de
interlocutor(es): a) o interlocutor real — aquele que conhecemos e sabemos a quem
nosso enunciado se direciona; b) o representante médio do grupo social ao qual
pertence o interlocutor — que, nesse caso, pode ndo ser um interlocutor em especifico,
mas nosso enunciado pode estar enderecado a um grupo de interlocutores (exemplo:
publicacdo de um artigo cientifico direcionado a professores da educacgdo bésica); c)
“‘um certo horizonte social tipico e estavel para a qual se orienta a criacao ideologica
do grupo social e da época a que pertencemos” (VOLOCHINOV, 2017[1929], p. 205).
Neste caso, pressupde-se um supradestinatario, o que significa dizer que, nem
sempre, temos nog¢éo do alcance de nosso discurso. Como exemplo, podemos citar a
producado de texto que visa a reclamacdo de um produto em um site de vendas ou,
ainda, um comentario/argumento em uma revista de opinido. Neste caso, esse texto-
enunciado podera ser lido por um interlocutor a quem o autor jamais pudesse
imaginar, uma vez que esse veiculo de circulacdo possibilita um alcance maior do
texto.

Garcez (1998), ao discutir questbes de ensino, e tratar especificamente do texto
escrito, classifica, a partir dos estudos do Circulo, os tipos de interlocutor em: a) real,
b) virtual (passivel de existéncia); c) destinatario superior ou superdestinatario.

Para tratar de tais classificagOes, respaldamo-nos em Menegassi e Ohuschi
(2008), os quais exemplificam o interlocutor real como aquele que podemos ver “face
a “face”, isto &, cuja imagem é real, mas ndo necessariamente ter visto esse
interlocutor pessoalmente, ou seja, ele ndo precisa estar de corpo fisico no momento
da construgéo do enunciado, mas, necessariamente, ser conhecido/definido, no qual
sabemos para qguem estamos escrevendo.

No caso de nossa pesquisa, em se tratando de contexto de ensino, em uma
producédo textual escrita, este receptor da mensagem, podera ser o professor e/ou
coordenador — na posicao de interlocutor, ndo de avaliador-, 0 amigo da sala, algum
familiar ou, ainda, um outro interlocutor selecionado a partir dos elementos de
condi¢céo de producgao encaminhado ao aluno. Neste caso, o locutor, quem profere o
discurso, ao conhecer e reconhecer seu publico-alvo, seleciona o seu discurso em

funcéo deste interlocutor.
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O virtual, por sua vez, € quando nos dirigimos a um grupo que conhecemos,
mas nominalmente, isto é, relaciona-se ndo a um interlocutor em especifico, mas a
um que representa determinada comunidade, cuja imagem é construida pelo locutor.
Neste viés, quando o discurso é enderecado a um grupo maior de interlocutores, o
qual ndo temos o conhecimento de seu nivel de compreensao, tampouco, do publico
gue o compdem, o locutor se reportarda, segundo Menegassi e Ohuschi (2008, p.42),
a uma “ideologia dominante”. Em tal caso, o locutor evocara seu discurso em funcéo
do publico-alvo maior que se tem conhecimento.

Neste caso, 0s autores, citam dois exemplos em relacdo a uma
apresentacao/exposicao oral sobre determinado assunto: no caso de ser um publico
leigo, o proferidor da mensagem, automaticamente, buscard em seu discurso,
informacdes mais explicativas e necessarias para o seu entendimento. Caso contrario,
se o interlocutor for conhecedor do assunto, seu discurso sera mais objetivo, a fim de
atingir rapidamente a sua finalidade.

O interlocutor do aluno, portanto, pode ndo se apresentar em forma fisica ou,
ainda, ndo estara presente no momento da construcdo do enunciado, pois o texto do
aluno podera ser destinado a comunidade escolar, ao ser exposto um convite no mural
da escola, por exemplo. Nesse sentido, ndo se sabe exatamente quem recebera essa
mensagem, quem fard a leitura deste texto, uma vez que ndo se tem a nocdo do
alcance que esse texto alcancara (supradestinatario). Entdo é preparado o discurso
tendo conhecimento das caracteristicas deste interlocutor, direcionando ao publico-
alvo de estudantes, funcionarios, familiares de um modo geral.

De qualquer forma, esse discurso sera modificado, ou seja, o locutor fara as
adequacdes necessarias, a fim de que seu discurso chegue até o seu interlocutor e 0
faca compreender.

Por outro lado, o interlocutor supradestinatario, na concep¢ao dos autores, €
mais abrangente, visto como a ideologia dominante, no caso da escola, a ideologia
que a rege, por pertencer a uma esfera politica (publica - estadual ou municipal —
particular), composta por diretor, coordenacdo pedagdgica, associacdo de pais e
mestres etc.

Nessa premissa, o discente construira seu enunciado de acordo com o género,
a tematica, a finalidade, por exemplo, os quais foram definidos no comando do
professor, pensando na composicéo geral que rege tal destino. Em outras palavras:

“o locutor-aluno esté se reportando a uma ideologia dominante, [...] que determinam
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a conduta e o género escrito, evidenciando-se a internalizagéo do social no individual”
(Menegassi; Ohuschi, 2008, p.42).

Seja quem for nosso interlocutor, o importante é estarmos cientes de que, ao
fazermos uso da linguagem, sempre enderecamos nosso discurso a alguém.
Ademais, € relevante que o aluno tenha consciéncia de que seu texto ndo sera apenas
lido pelo professor, como avaliador, mas que tera outros leitores e, ao ter uma ideia
desse publico, precisara adequar o seu discurso.

Além dessa orientacdo dialégica e interacional, a concepcao interacionista de
linguagem congrega outros conceitos. Dentre tantos, interessa-nos, para o tratamento
dos dados, refletir também sobre a palavra como signo ideoldgico. Para Voléchinov
(2017[1929]), “A palavra é o fenbmeno ideoldgico par excellence. Toda a sua
realidade é integralmente absorvida na sua fungdo de signo” (VOLOCHINOV,
2017[1929], p. 98, destaques do autor). Logo, ao fazermos uso da palavra em nosso
enunciado, ndo a selecionamos aleatoriamente; além de a selecionarmos em funcéo
do outro com quem estamos interagindo, a atribuimos com nossas verdades, valores,
ideologias, a fim de atender aquilo que queremos dizer.

Nesse sentido, se a palavra constitui nosso enunciado, podemos dizer que todo
enunciado é ideoldgico, e tudo que € ideoldgico possui uma significacdo, pois
“representa e substitui algo encontrado fora dele, ou seja, ele € um signo. Onde néo
h& signo também ndo ha ideologia” (VOLOCHINOV, 2017[1929], p. 91, grifos do
autor). Nesse caso, ndo ha discurso neutro; ele sempre se encontra valorado,
permeado de ideologias. E nossas ideologias se constituem nas relacfées sociais nas
quais estamos imersos.

Compreendemos, desse modo, que € nas relagbes sociais, a partir de uma
coletividade, que os signos ideoldgicos sdo formados, em um processo de interacao
entre consciéncias individuais. A palavra, nesse contexto, € compreendida como signo
ideoldgico, constituido pelas relacdes sociais, carregado de vivéncias, a fim de
estabelecer um elo comunicativo entre os interlocutores. Por ser assim, as palavras
estdo permeadas de valores representativos do contexto em que o individuo esta
inserido.

S&do0 as palavras que organizam nossos enunciados. Por enunciado
entendemos, respaldadas nos escritos do Circulo de Bakhtin, todo querer dizer de um
sujeito, materializado com base em uma intencéo e voltado para a realizacdo desta

intencdo. Pode-se dizer que o enunciado € unico, individual, uma vez que organiza o
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querer-dizer do sujeito, em funcdo de seu projeto discursivo. Sendo assim, pode ser
organizado por uma unica palavra (Ex. Oi!) como em um texto com mais de mil
paginas. Por isso, segundo Bakhtin (2003[1979]), ndo ha limites precisos para o

enunciado; o que o limita é o querer-dizer em fungéo de para quem dizer:

Os limites de cada enunciado concreto como unidade da comunicacao
discursiva sédo definidos pela alternancia de sujeitos do discurso, ou
seja, pela alternancia dos falantes. Todo enunciado [...] tem, por assim
dizer, um principio absoluto e um fim absoluto: antes do seu inicio, 0s
enunciados de outros; depois do seu término, os enunciados
responsivos de outros. [...] O falante termina o seu enunciado para
passar a palavra ao outro ou dar lugar a sua compreensao ativamente
responsiva (BAKHTIN, 2003[1979], p. 275).

Com essas palavras, entendemos que 0 enunciado se organiza para a
interacdo: ao terminar meu enunciado, passo a palavra para meu interlocutor
manifestar-se em relacdo ao meu discurso, dessa forma, seleciona-se seu enunciado
resposta. E este € sempre constituido em didlogo com os discursos que o antecedem
e o0 precedem.

Como todo enunciado configura-se materialmente, para Bakhtin (2016[1979]),
€ no texto que se da a sua materializacdo. Ao compreender o conceito de texto como
enunciado, relembramos, conforme Volochinov, 2017[1929], que a linguagem se
materializa na interagdo entre sujeitos, tomado pela palavra como ponte que liga o
emissor e o interlocutor. Assim, a palavra como um “ato bilateral” é
selecionada/definida pelos sujeitos envolvidos e materializadas como texto
enunciado.

Sob este viés, Bakhtin (2016[1979]) reflete que todos esses campos estdo
ligados ao uso da linguagem, pois 0 emprego da lingua efetiva-se em um enunciado
construido por um certo sujeito. Para essa construcao, para a efetivacdo concreta de
um enunciado, sdo consideradas as condi¢fes especificas e as finalidades de cada
campo, ou seja, 0 sujeito, ao construir 0 seu enunciado, escolhe/seleciona o tema
(conteudo tematico) a ser evocado, 0s recursos lexicais, gramaticais (estilo) que mais
se adequam a aquela finalidade e ao seu interlocutor e, também, considera a sua
construgdo composicional.

Bakhtin (2016[1979]), entende, assim, todo texto como enunciado, uma vez que
ha dois elementos que o determina como tal: “a sua ideia (intengéo) e a realizagao
dessa intengao” (BAKHTIN, 2016[1979], p.73). Logo, tomar o texto com a ideia de
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intencao, é materializar no discurso do sujeito, a sua finalidade, o seu objetivo de dizer
0 que se tem a dizer, assim, cumpre-se/realiza-se a funcdo social dessa finalidade.
Essa finalidade de dizer, construida na intencdo do falante, difere-se da intencéo
linear, cujo propdsito € manter as palavras do outro com autenticidade, preservando
de forma fidedigna, assim, o seu discurso.

Compreendemos, entdo, que o texto € a realidade concreta da linguagem, é o
proprio ato de enunciar; logo, nessa perspectiva, todo texto € um enunciado. Por isso,
é comum denominéa-lo de “texto-enunciado”, o qual é unico, individual e singular, e
reverbera sentidos a partir das intencdes para as quais foi criado.

Nessa direcdo, Bakhtin (2003[1979]) entende que todo texto tem dois polos: o
primeiro, refere-se ao sistema convencional linguistico, isto é, a sua forma/estrutura;
0 segundo diz respeito ao seu aspecto discursivo, extralinguistico, que tem relacao

com o contexto e a situacao de interagcdo. Como explica Turkievicz:

O polo do sistema da linguagem, o qual pode ser sempre repetido e
reproduzido; e o polo discursivo, no qual o texto € visto como
enunciado, que se compde das relagdes dialogicas, dos discursos, da
enunciagdo que é irrepetivel, pressupondo destinatarios reais ou
virtuais (TURKIEWICZ, 2016, p. 68).

Ao compreender, portanto, o texto como enunciado, significa dizer que ele tem
um autor, direciona-se a um interlocutor para quem organiza 0 seu dizer,
configurando-o em um género discursivo que, segundo Bakhtin (2016[1979]),
elabora seus “tipos relativamente estaveis” de enunciados. Esses enunciados
modificam-se, adaptam-se ao contexto e a finalidade discursiva. Sobral (2009) explica
que o género discursivo do ponto de vista do Circulo de Bakhtin “[...] € ao mesmo
tempo estavel e mutavel” (SOBRAL, 2009, p. 115), uma vez que preserva
caracteristicas que o identifica, mas modifica-se cada vez que é utilizado e por isso
pode tornar-se um outro género, o que enfatiza a instabilidade da lingua em seu uso
social.

Por ser “relativamente estavel”, diferenciam-se, sob duas categorias: géneros
primarios (simples) e géneros secundarios (complexos). Conhecer o género no qual

nosso enunciado se organizara €, conforme Bakhtin (2016[1979]), fundamental, pois,

[...] em qualquer corrente especial de estudo faz-se necesséaria uma
nocdo precisa da natureza do enunciado em geral e das
particularidades dos diversos tipos de enunciados (primarios e
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secundarios), isto é, dos diversos géneros do discurso. O
desconhecimento da natureza do enunciado e a relagdo indiferente
com as peculiaridades das diversidades de género do discurso em
gqualquer campo da investigacao linguistica redundam em formalismo
e em uma abstracdo exagerada, deformam a historicidade da
investigacao, debilitam as relagbes da lingua com a vida (BAKHTIN,
2016[1979], p.16).

Os géneros secundarios, nas palavras do autor, “surgem nas condigdes de um
convivio cultural mais complexo e relativamente muito desenvolvido e organizado”
(BAKHTIN, 2016[1979], p. 15). No seu processo da formagéo, sdo incorporados e
reelaborados os géneros primarios, pois esses sao constituidos nas “condi¢des da
comunicacgao discursiva imediata” (BAKHTIN, 2016[1979], p. 15). Logo, compreende-
se por género primério todo e qualquer dialogo imediato, sem planejamento prévio,
entre interlocutores; e por género secundario, um discurso mais rebuscado, elaborado
e complexo, o qual requer reflexdes e interpretagcdes de um convivio cultural mais
amplo para sua compreensao.

A esteira deste pensamento e embasadas em Bakhtin (2016[1979)),
entendemos que estudar os géneros do discurso significa olhar para as préticas
sociais de uso da linguagem, uma vez que todas elas se organizam em textos-
enunciados que, por sua vez, moldam-se em um género. Estes apresentam uma
relativa estabilidade, determinada por seu conteudo temético, sua construcéo
composicional e seu estilo. Todos esses elementos, no conjunto do enunciado, estéo
articulados e estabelecidos igualmente pelas caracteristicas de um determinado
campo de utilizacdo da linguagem.

O conteudo temético, segundo Costa-Hubes (2014), “diz respeito a maneira
como o género seleciona elementos da realidade e como os trata” (COSTA-HUBES,
2014, p.22), na constituicdo de um texto-enunciado, considerando os aspectos da
dimensao social no qual o texto se situa. Nesse sentido, é possivel dizer que o tema
diz respeito ao querer dizer do autor em funcéo do interlocutor, do espago-tempo em
que o enunciado é produzido, do género no qual se configura e do veiculo de
circulacdo. Todos esses elementos incidem diretamente sobre o conteddo do
enunciado.

O estilo de linguagem, por sua vez, diz respeito a selecdo dos possiveis
recursos linguisticos (gramaticais, lexicais e fraseoldgicos) e multimodais (imagens,

cores, tamanho das letras, etc.), para que o autor possa projetar seu dizer, isto é, para
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que possa representar a realidade no género (COSTA-HUBES, 2014). Logo, o estilo
esta tanto ligado com o processo de autoria quanto com o género, uma vez que, ao
mesmo tempo, pode ser refletido pela individualidade do autor, como pode ser
apresentado de acordo com as especificidades de cada campo em que 0S géneros
sao produzidos.

Quanto a construcdo composicional, Costa-Hubes (2014) a apresenta como o
acabamento relativamente estavel do género, definindo seu formato que o torna
reconhecivel em relagdo a outros géneros, isto €, corresponde a estrutura que
organiza um texto-enunciado, de modo que o torne uma amostra representativa de
determinado género discursivo.

No trabalho com os géneros no ensino de LP, por exemplo, segundo Brait e
Pistori (2012), olhar somente para a sua estrutura composicional ndo é suficiente para
compreender os sentidos do texto-enunciado, tampouco, para identifica-lo e
conceitua-lo. Sua descricdo, analise e compreensédo néo pode ser limitada a forma de
composigdo, contetido tematico e estilo, ou seja, “o conceito de género ndo se limita
a estruturas ou textos, embora os considere como dimensdes constituintes. Implica,
essencialmente, dialogismo e maneira de entender e enfrentar a vida” (BRAIT,;
PISTORI, 2012, p.375).

Sob este viés, as autoras apontam para a distingdo entre forma composicional
e forma arquitetonica, as quais devem ser consideradas e compreendidas em relacéo
ao género do discurso, uma vez que formam a camada interna e externa do género.
Para compreender o texto em sua unidade viva e concreta, ndo basta analisar
somente a camada interna do texto (estrutura composicional), mas é preciso também
estender o olhar para as “condigdes concretas de vida, suas interpendéncias, suas
relacdes, suas posigdes dialdgicas e valorativas” (BRAIT; PISTORI, 2012, p. 378).

Segundo Bakhtin (2016[1979]), aprendemos a moldar nosso discurso em
formas de género, e quando ouvimos ou lemos o discurso do outro, logo pelas
primeiras palavras ditas e/ou escritas, identificamos o género, “adivinhamos certo
volume (isto é, uma extensdo aproximada do conjunto do discurso)” (BAKHTIN,
2016[1979], p.39), quer dizer, a sua constru¢do composicional. Porém, as formas do
género nas quais moldamos o nosso discurso, “diferem substancialmente”, isto
porque, a diversidade dos géneros difere-se entre si, a depender da “situagdo, da

posicdo social e das relacdes pessoais de reciprocidade entre os participantes da
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comunicacao [...] Esses géneros requerem ainda certo tom, isto &, incluem em sua
estrutura determinada entonagao expressiva” (BAKHTIN, 2016[1979], p.40).

Na esteira desse pensamento, correlacionamos, a partir de uma perspectiva
dialégica, com o que estd além do texto, com o que esta além de sua forma
composicional, isto €, com sua forma arquitetbnica, o que para Bakhtin (2016[1979])
tem relagdo com o eu para 0 outro e o outro para mim.

Em consonancia aos estudos do Circulo, Brait e Pistori (2012) depreendem
que, tedrico-metodologicamente, "o estudo do género deve levar em conta uma
concepcao de texto que considere, necessariamente, a forma arquitetéonica”’ (BRAIT;

PISTORI, 2012, p. 378, grifo das autoras). Nesse sentido, as autoras explicam:

De maneira simplificada, pode se dizer que, diante de um género, e
dos textos que o constituem, € necessario considerar suas dimensofes
(interna/externa), de maneira a explicitar as inter-relacdes dialogicas e
valorativas (entoativas, axioldgicas) que 0 caracterizam enquanto
possibilidade de compreender a vida, a sociedade, e a elas responder.
Esse movimento amplo, e ndo apenas descritor das estruturas, da
forma composicional, visa justamente a forma arquitetdnica do género,
do texto, dos textos (BRAIT; PISTORI, 201, p. 378).

Assim, nesta secédo, procuramos discutir sucintamente sobre alguns conceitos
basilares para a concepcéao interacionista da linguagem. vejamos, a seguir, cOmo 0

Curriculo (AMOP, 2015) trata/compreende esses conceitos.

3.1.1 A concepcéo de linguagem no Curriculo (AMOP, 2015)

O Curriculo da AMOP (2015), documento que norteia a base curricular das
instituicdes de ensino do Oeste do Parand, orienta a producédo de texto na escola sob
uma concepcdo interacionista?* de linguagem. Essa concep¢do de linguagem,
segundo o documento, compreende 0 ato comunicativo como uma relacdo de
interacdo entre sujeitos falantes, situados/constituidos socio-historicamente e
ideologicamente.

Todavia, antes de especificar esta concepcao propriamente dita, 0 documento,

contextualiza historicamente o ensino de LP, relacionando o ensino da escrita e da

24 No Curriculo encontra-se registrado “concepgdo sociointeracionista da linguagem”, na perspectiva
de estabelecer dialogo com os pressupostos da Teoria Histérico-Cultural (VYGOTSKY, 1989). Todavia,
para fins de analise, adotamos o termo “concepcéo interacionista” por ser assim compreendida no
documento curricular.
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lingua aos modos como 0 homem compreende a linguagem, compreende a si mesmo
e 0 meio em que se situa. E, a partir dessas compreensdes ao longo da historia,
especifica brevemente as concepg¢bes de linguagem que influenciaram (e ainda
influenciam), decisivamente, no trabalho com a lingua: a concepc¢do de linguagem
como expressao do pensamento; a concepcdo de linguagem como instrumento de
comunicacao; e a concepcao de linguagem como forma de interacédo.

Segundo a proposta curricular (AMOP, 2015), a concepc¢éo de linguagem como
expressdo de pensamento sustenta-se na tradicdo gramatical grega orientada pelo
idealismo inatista e pela Gestalt. Nessa compreensdo, a linguagem é tida como
bioldgica, o que significa dizer que o individuo ja nasce com a linguagem. Logo, € vista
como dom individual, cuja aprendizagem depende do processo de maturacdo da
crianca, o qual determina sua expressao por meio de respostas intuitivas “insights”,
uma vez que é produzida “no interior da mente de individuos racionais”. Sob tal
premissa, entende-se que, se o individuo ndo fala bem, € porque ndo pensa
organizadamente. Por conta disso, quando se trabalha o ensino de lingua pautado
nessa concepc¢ao, priorizam-se atividades que convergem para o bem falar e o bem
escrever, constituido pelo dominio de regras determinadas pela gramatica normativa
ou prescritiva, uma vez que se compreende que esta dara conta de ensinar o aluno a
expressar-se corretamente. Na compreensdo do documento, trata-se do “ensino da
gramatica pela gramatica, completamente descontextualizada” (AMOP, 2015, p.93).

Nesse ponto, ousamos afirmar que muitas instituicdes, ao trabalharem com a
producao textual, tratam o texto como “redagdes”, o que remete a essa concepcao de
linguagem como expressao de pensamento. Nesse caso, prioriza-se 0 exercicio de
escrita conduzido de forma rigida e engessada em regras gramaticais que devem ser
decoradas/memorizadas e, consequentemente, empregadas no texto escrito para
serem aferidas.

O Curriculo (AMOP, 2015) rememora, também, a segunda concepcdo —
linguagem como instrumento de comunicacgéo — definindo-a a partir de Geraldi (1984),
para quem, nesta concepcéo, a lingua € vista como “codigo (conjunto de signos que
se combinam segundo regras) capaz de transmitir ao receptor uma certa mensagem”
(apud AMOP, 2015, p. 93). Embora considere o papel do outro, este é tido como um

destinatario passivo, limitado a somente receber a mensagem do emissor. O termo
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“comunicacgdo”, neste ambito, advém da Teoria da Comunicacao?® e limita-se a definir
o papel dos elementos envolvidos (emissor, destinatario, mensagem, canal, cédigo e
referente) no que considera como um sistema de comunicagcéo. Em termos de ensino
de LP, como se informa no Curriculo, “passou-se a realizar descricdo gramatical de
fragmentos textuais recortados principalmente do registro escrito. Priorizavam-se
atividades que veiculavam modelos de estrutura gramatical” (AMOP, 2015, p. 93).

A outra concepc¢do abordada — e assumida pelo Curriculo — é a da linguagem
como interacdo. O documento entende essa perspectiva como uma interacéo social
dos homens mediados pela linguagem, isto &, ela permite organizar as relacdes sécio
discursivas. A partir dessas relacfes, evocam-se as enuncia¢cées que, fundamentado
em Bakhtin (2003[1979]), a compreende como pratica social e dialégica.

Por essa razdo, a linguagem, na perspectiva do documento, “é um trabalho
coletivo que resulta de um momento historico, politico e cultural, construido em meio
as relacdes de poder’. Consequentemente, defende-se no documento que a
linguagem “é mais do que um codigo ou uma estrutura gramatical, uma vez que
(re)produz as relagdes entre o homem e o mundo” (AMOP, 2015, p. 94). Assim, com
base nos estudos de Geraldi (1984) abarcados pelo documento, entende-se que a
linguagem

7

[..] ndo é nem simples emissdo de sons, nem simples sistema
convencional, como quer um certo positivismo, nem tampouco
traducdo imperfeita do pensamento, vestimenta de idéias mudas e
verdadeiras, como a concebe um pensamento idealista. Pelo
contrério, € criagdo de sentido, encarnacdo de significacdo e, como
tal, ela da origem a comunicagéo (GERALDI, 1984, p. 30).

A vista disso, a linguagem ndo é apenas um sistema de natureza linguistica;
carrega também marcas ideologicas e valorativas, uma vez que “nao € neutra, mas
modifica-se constantemente para atender aos nossos objetivos, que sao diferentes
em cada contexto histérico” (AMOP, 2015, p.95). Embora ndo mencione diretamente,
infere-se, nessas palavras, uma relacéo direta com o conceito de interacéo discursiva

apresentada nos escritos do Circulo.

25 Jakobson, sucessor de Saussurre, introduziu a Teoria da Comunicacao, a fim de compreender a
finalidade da lingua, ou seja, as fun¢des da linguagem entre os interlocutores, pois, para o linguista, o
principal instrumento de comunicacgéo € a lingua, a qual é entendida como um conjunto de signos que,
juntos, combinam-se para estabelecer a comunicacdo. Nesse sentido, ela é, pois, portadora de toda
informacéo.
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Na esteira desse pensamento, com base em Antunes (2009), o documento
reforca a ideia de que a linguagem nao é um elemento capaz de ser conceituado, mas
sim, visto como lugar de constituicdo de sujeitos e de transformacéo das relagtes
sociais, isto porque, o sujeito constitui seus valores por meio da interagdo com o outro.
Por conta disso,

E preciso considerar que as questdes que envolvem o uso da lingua
nao sao apenas de natureza linguistica, mas cognitivas e sociais, uma
vez que dependem do contexto histérico e dos sujeitos que
representam fatos sociais por meio do discurso. E fato que, conforme
a sociedade se transforma, a lingua, em seu constante movimento
interacional, se adapta para atender as novas necessidades que
emergem (AMOP, 2015, p. 95).

Inferimos, a partir desse recorte, que o documento defende a natureza social
da lingua, o que significa situa-la em um contexto, em determinado momento histérico,
em situacdo de uso que envolvem sujeitos em processo de interacdo. Esses
elementos incidem diretamente sobre a vida da linguagem, determinando suas
proprias transformacdes no decorrer da histéria.

Permite-nos entender, ainda, que o documento reconhece o0 sujeito que
organiza o seu discurso em textos-enunciados, pensando em alguém, com uma
intencdo. Desta forma, “ndo se trata de um sujeito individual, mas coletivo. E esse
sujeito que produz e que interpreta os discursos que circulam” (AMOP, 2015, p. 95).
Em um movimento interacional, portanto, os sujeitos proferem/planejam discursos
carregados de ideologias, 0 quais se concretizam em textos-enunciados que se
organizam / se moldam em um género do discurso.

Esses textos-enunciados sédo formados a partir de uma selecdo de palavras,
escolhidas/pensadas pelo sujeito, as quais sdo advindas do processo funcional da
linguagem. A palavra, como signo ideoldgico, ndo € definida, de modo explicito no
Curriculo, porém, o documento compreende a linguagem como sistema de signos,

isto porque, de acordo com o que esta citado no Curriculo (AMOP (2015),

[a linguagem] opera como meio de comunicacao, e intercambio entre
os homens e também como instrumento de atividade intelectual. Por
meio da palavra que € uma forma socialmente elaborada de
representacdo, o homem deu o primeiro e mais decisivo passo na
direcdo do desenvolvimento da sua capacidade de pensar
(PETROVSKI, 1985 apud MARTINS, 2013, p.167).
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Sob este viés, ousamos dizer que, na visao do Curriculo, a palavra € um signo
ideologico, uma vez que, se € por meio da palavra que o individuo evoca o0 seu
pensamento, e 0 seu pensamento é carregado de visdes e de vivéncias de mundo, a
partir do uso da palavra, nasce o texto, e o texto ndo € soO “o resultado das relagdes
sociais, mas também € o lugar de constituicdo do sujeito, no qual ele manifesta seus
valores ideolégicos” (AMOP, 2015, p.94). Desta forma, a palavra forma o texto e
promove a interagdo verbal. Logo, a palavra €, pois, signo ideoldgico.

Com base nos estudos do Circulo, o documento compreende que 0 enunciado
€ individual, porém determinados pelo contexto, isto é, os diferentes campos de
atividade humana (ou esferas sociais) “elabora[m] seus tipos relativamente estaveis
de enunciados, os quais denominamos géneros do discurso” (BAKHTIN, 2003[1979],
p.12). Ao recorrer a Bakhtin para explicitar o género, percebemos que o documento
coaduna com as palavras do autor, assumindo, entdo, essa relativa estabilidade dos
géneros, reconhecendo sua dinamicidade, plasticidade e multiplicidade, haja vista os
muitos e incontaveis géneros que circulam em nossa sociedade. Na proposta
curricular (AMOP, 2015), reforga-se a ideia da multiplicidade dos géneros existentes.

O documento estabelece uma diferenciacdo entre enunciacdo e enunciado.
Assevera que “a enunciacdo pode ser entendida como uma pratica social e dialégica,
constituida pelo sujeito, pelo momento e pelo espaco social que propiciam a producao
de um enunciado ou género do discurso. [...] A enunciagéo é irrepetivel e unica”
(AMOP, 2015, 95). E afirma que nisto reside a distingdo fundamental em relacéo ao
enunciado, “pois a situacdo sOcio-histérica ou enunciacdo, que provoca O
aparecimento de um enunciado, nunca sera a mesma” (AMOP, 2015, 95).

No que diz respeito a interpretacdo desses conceitos feita pelo documento,
enfatizamos que optamos, em nossa base tedrica, por ndo diferenciar um conceito do
outro, tratando o enunciado com a mesma valoracao atribuida a enunciacéo, uma vez
gue, mesmo nas obras do Circulo, parece-nos ser flutuantes seu emprego. O que
ocorre também no documento, pois, na sua sequéncia afirma-se que a efetivacao da
linguagem, com intuito de comunicagéo, ocorre por meio de “enunciados (orais e
escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo de
atividade humana” (BAKHTIN, 2003[1979], apud AMOP, 2015, p.96). Nesse sentido,
"ao interagir, 0os sujeitos produzem novos discursos que sdo materializados em
géneros do discurso” (AMOP, 2015, p.95).



59

Assim, com base no reconhecimento do enunciado como unico e individual,
produzido em situacbes concretas de comunicacdo discursiva, materializado em

géneros do discurso, que a AMOP (2015) assume os géneros discursivos

[...] como objeto de ensino e a sequéncia didatica como principio
e procedimento metodolégico privilegiado para a compreensao
da linguagem na sociedade. Com essa concepcao de linguagem e
com a metodologia da sequéncia didatica sugerida, busca-se
assegurar situacbes de interacdo verbal, que representem a
verdadeira realidade da lingua para os educandos (AMOP, 2015, p.95,
grifos nossos).

Dessa forma, proporcionar o ensino da LP a partir de géneros do discurso, para
o Curriculo, significa permitir que o aluno, enquanto sujeito de sua propria
aprendizagem, seja capaz de desenvolver conhecimentos nédo so linguisticos, mas de
mundo. Todavia, o documento deixa claro que, para isso, ndo basta que o educando
se aproprie somente do codigo da lingua; € necessario compreender esse uso nas
mais diversas praticas sociais; consequentemente, o aluno ndo s6 compreende, mas
também aplica em sua pratica cotidiana producdes textuais como forma de interacéo.

Embora o documento ndo tenha reconhecido explicitamente a natureza
dialégica da linguagem, percebemos que 0s aspectos sociais e interacionais foram
amplamente defendidos, os quais se situam no trabalho com a oralidade, a leitura, a
escrita/producéo e a reescrita do texto, a partir da selecdo de um género discursivo.
Mas, para tal concretizacdo, no que diz respeito a producao textual, precisamos situar

melhor essa pratica dentro desse viés interacional. E o que fizemos a seguir.

3.2 O TEXTO COMO FORMA DE INTERACAO

Produzir textos na escola, amparados pela concepg¢éo interacionista da
linguagem, significa, segundo Menegassi (2004), considerar que todo ato de enunciar
sustenta-se em uma finalidade e em um interlocutor real como o principio de interacgéo.
Caso contrario, 0 que se efetivara nas escolas, sdo as concepg¢des de escrita com
foco na lingua; escrita como dom e a escrita como consequéncia, as quais veremos

no decorrer desta subsecao.
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Nesse sentido, o trabalho com a producdo de textos na escola ndo deve ser
resumido ao exercicio de “redagao” (GERALDI, 1997), isto porque, nesse Vviés, 0 aluno
escreve, mas sem um proposito interacional.

Com um exercicio de muita escrita e pouco texto/discurso, o ensino se volta a
uma pratica de concepcao de escrita com foco na lingua (Menegassi, 2016), isto €,
concentra-se e prioriza-se 0 ensino de aspectos normativos da lingua, das estruturas
gramaticais.

Por outro lado, quando o ensino é voltado a uma concepc¢do de escrita como
trabalho (Menegassi, 2016), atrela-se a concepc¢ao interacionista de linguagem e,
consequentemente, a escrita como forma de interacdo, garantindo uma atividade
interativa e discursiva, logo, o principio da interacdo cumpre uma funcao social e
propicia ao aluno enunciar seu discurso por meio da produgéo de um texto-enunciado,
apoiado pela mediacédo do professor. O aluno, ao colocar-se como autor de seu texto,
como um sujeito que tem alguma coisa a dizer para alguém, “produz mudancas no
aluno e no professor; o aluno produz mudancas no texto e no professor; este produz
mudangas no aluno e no texto” (MENEGASSI, 2004, p.106).

Nesse sentido, recuperamos o conceito de texto estabelecido por Geraldi
(1997) que dialoga com a definicdo de texto-enunciado: “produto de uma atividade
discursiva onde alguém diz algo a alguém” (GERALDI, 1997, p.98). Logo, texto é
interacdo; posto isto, chegamos a reflexdo de texto como forma de interacdo. Sob
esse viés, o autor expbe uma dicotomia entre redacdo versus producao de textos,
devido tanto a concepcado presente em cada palavra, quanto aos encaminhamentos
metodoldgicos (aos comandos) que conduzem a atividade dos alunos. Segundo o
autor, ao solicitar que o aluno produza uma redacao, espera-se que ele produza um
texto para a escola, isto é, que atenda aos propdésitos avaliativos do professor. Mas
guando se orienta que o aluno produza um texto, tendo em vista um interlocutor real
e com base em uma finalidade especifica, exercita-se uma atividade de interagdo por
meio do uso da linguagem.

Antunes (2009) também remete para o texto como forma de interagéo, quando
defende que o professor deve instigar o aluno a perceber que o texto ndo é meramente
composicional, no sentido linguistico, gramatical, determinado, somente, por regras
gramaticais e lexicais. Mas sim, € preciso ensina-lo a olhar para o texto, a fim de
perceber/remeter seus elementos extralinguisticos. Nas palavras da autora, tanto o

professor como o aluno precisam entendem que “‘um texto ndo se faz de qualquer
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jeito; mas é regulado por um conjunto de propriedades, as quais constituem uma rede
de relagbes, ou seja, assumem um carater inteiramente relacional” (ANTUNES, 2009,
p.77). Consequentemente, todo texto pressupde um interlocutor para quem se dirige;
logo, reflete 0 movimento interacional, a interagao discursiva.

Ainda conforme a autora, o ato de produzir um texto envolve interlocutores que

sao cerceados por uma intencionalidade em funcdo de uma aceitabilidade:

Entre as muitas propriedades que fazem de um conjunto de palavras
de texto, figuram aquelas ligadas aos interlocutores, as quais, na
literatura linguistica, tém sido denominadas de intencionalidade e de
aceitabilidade. A primeira, concerne ao emissor do ato verbal; a
segunda, ao destinatario. Ambas, ressaltam o carater interativo da
atividade verbal (ANTUNES, 2009, p.75).

O sentido de intencionalidade, segundo a autora, refere-se a predisposi¢do do
falante para conduzir seu texto de modo apropriado e possivel de interpretacfes. Essa
atitude reflete nas escolhas de suas palavras, em seu ato comunicativo, em “apenas
dizer coisas que tém sentido” (ANTUNES, 2009, p.75), a fim de que o0 emissor possa
compreender o sentido e a intencéo do dizer. Em contrapartida, a aceitabilidade, papel
exercido pelo outro (o interlocutor), exige, também, a predisposi¢cao, para tentar
compreender os sentidos do texto, assim, promove-se a interagéo verbal/discursiva.

Inscreve, nessa compreensao, a concepcao de texto como forma de interacao.
Nas palavras de Geraldi (1997):

E para o outro que se produz o texto. E 0 outro n&o se inscreve no
texto apenas no seu processo de producdo de sentidos na leitura. O
outro insere-se ja na producao, como condicéo necessaria para que o
texto exista. E porque se sabe do outro que um texto acabado néo é
fechado em si mesmo. Seu sentido, por maior precisdo que lhe queira
dar seu autor, e ele o sabe, € ja na produgédo um sentido construido a
dois (GERALDI, 1997, p.102, grifo do autor).
Como visto, essas concepcdes se apresentam, dentro dos estudos do Circulo
de Bakhtin, como concretizacdo de uma necessidade real de comunicacao, na qual a
“‘esséncia do texto se desenvolve na fronteira de duas consciéncias, de dois sujeitos”
(BAKHTIN, 2003[1979], p. 311).
Para Costa-Hibes (2012), centrar o ensino de produc¢ao de texto como um ato

de interag&o significa estabelecer responsividade entre os sujeitos envolvidos, situa-
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los quanto ao papel social que assumem ao enunciar, pois € por meio da interacao
gue seus valores, ideologias e crencas se propagam.

Todavia, quando a proposta de escrita se afasta ou ndo contempla essa
perspectiva interacional, Geraldi (1984) entende que a “producao de textos na escola
foge totalmente ao sentido de uso da lingua” (GERALDI, 1984, p. 54) e torna-se
artificial. Neste caso, atrelamos a essas producdes, o ensino da escrita como dom.
Sob este viés, segundo Menegassi (2016), o aluno ter& como base somente
conhecimentos e informagdes que conhece, sem um proposito interacional, na
esperanga do “dom divino” para produzir sua “redacgao”.

Isso acontece sempre que 0s alunos sédo conduzidos a escreverem somente
para o professor, e suas producdes nao tém um propdsito interativo, uma finalidade
discursiva, a ndo ser atender a proposta de corre¢do e avalicao.

A essa producao de texto conduzida de modo artificial, Costa-Hubes (2012)
denomina como exercicio de escrita e assim explica tal pratica: “[...] sdo as atividades
de producdo textual em funcdo do trabalho com determinado(s) conteudo(s) da
disciplina, objetivando ensinar o aluno a escrever” (COSTA-HUBES, 2012, p.10).
Quando voltada ao ensino de um conteudo e/ou ao ensino de questdes gramaticais e
lexicais, de acordo com a autora, “esvaziam-se em si mesmas”, uma vez que nao
oferecem ao aluno uma possibilidade de interacéo; o aluno atendera ao comando do
professor e o texto produzido tera fins avaliativos. Por isso, a proposta de producéo
de texto € compreendida como exercicio de escrita.

Rosa (2014), em seus estudos, reforca que "essas atividades tém como escopo
principal o trabalho com determinado contetdo de ensino, levando o aluno a aprender
a escrever’ (ROSA, 2014, p.65). Tal exercicio mencionado pelo pesquisador,
concentra-se em uma atividade mecanica ou periférica, atividade essa, que nao
estabelece relacdo com o ato comunicativo, tampouco, com situacdes reais de
interagéo.

Menegassi (2003; 2016) aponta ainda para a atividade de escrita em situacdes
de avaliacao, vinculando-se a uma escrita como consequéncia, em que 0s textos sdo
produzidos a partir de atividades prévias. O professor, neste aspecto, “é um avaliador
dos textos produzidos pelos alunos” (MENEGASSI, 2003, p.55). Nesse sentido, o
professor se coloca somente na posi¢ao de quem quer avaliar o conteudo solicitado e

nao de coprodutor do texto produzido pelo aluno.
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A fim de que isso ndo ocorra, a producéo de texto pode ser trabalhada a partir
de encaminhamentos que considerem o ato de escrever/ de produzir textos como uma
atividade de interacdo, situada dentro de uma cadeia dialégica de discursos. Isso
significa considerar, nas palavras de Menegassi (2003), os elementos que organizam
o discurso como um ato comunicativo sustentado por um objetivo, ligado a sua
finalidade de producéo, situado dentro de um espaco-tempo, tendo em vista seu(s)
interlocutores.

Em contexto de ensino, esses mecanismos sociais e interativos sao condi¢cbes
necessarias para uma producdo de texto como forma de interacdo. Conforme ja
mencionamos nas sec¢des anteriores, a situacao social mais imediata é que definira
essa enunciagao, isto porque, qualquer que seja a enunciacéo ali pretendida ou ali
proferida, sera determinada pelas condicdes e situacdes reais dessa enunciacao
(VOLOCHINOQV, 2017[1929]). No entendimento de Garcez (1998), “sdo as condigdes
de producao de um determinado enunciado que determinam sua forma de enunciacao
e nao vice-versa’ (GARCEZ, 1998, p. 56-57).

A vista disso, Ohuschi (2006) depreende e elenca, a partir dos estudos do

Circulo, que a situacédo social determina:

a) a expressao sécio-histérico-ideoldgica, isto é, o contexto social. [...]
b) o locutor e o interlocutor, sendo, o primeiro, o agente ou produtor do
discurso e, o segundo, aquele que determina se havera ou ndo a
interacdo, pois € a partir dele que se definem as estratégias, que se
instaura o dialogo;

c) o objetivo da enuncia¢do, uma finalidade que, no caso da escrita,
precisa haver uma funcdo social e ndo ter apenas o intuito de
preencher o tempo ou atribuir nota;

d) a escolha da variacéo linguistica e do género, que serdo definidos
a partir do interlocutor;

e) o conhecimento de mundo, que se amplia nas palavras alheias, nas
varias vozes contidas nos diferentes textos lidos (polifonia), advindas
da interagéo social (OHUSCHI, 2006, p.19).

Compreendemos, entdo, que 0S mecanismos sociais e interativos propostos
pelo Circulo e, também, sob a compreensao de Garcez (1998) e Ohuschi (2006), sao
condicdes necessarias para que o locutor tenha o que dizer, a quem dizer, a partir de
uma finalidade, de um objetivo real, e escolha estratégias para que seu texto

(discurso) chegue até seu interlocutor. Em outras palavras,

Para se produzir um texto, é necessario que haja um tempo para a
internalizagcdo do conhecimento e a sedimentacdo das palavras
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alheias, que se tenha um mediador para propiciar a intervencado no
processo, que se instaure um dialogo entre locutor e interlocutor (real,
virtual e superior) e que contemple os mecanismos ou condi¢des de
producao da escrita (OHUSCHI, 2006, p.19).

Para que tais mecanismos sejam efetivamente contemplados nas producdes
de texto em sala de aula, cabe ao professor apresentar aos alunos condi¢des
necessarias para uma producao de texto escrito. Nas palavras de Geraldi (1997), é

necessario criar condicées de producéo textual, de tal modo que

a) setenha o que dizer;

b) setenha uma razdo para dizer o que se tem a dizer;

Cc) setenha para quem dizer o que se tem a dizer;

d) o locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz o que
diz para quem diz [...]

e) se escolham estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d)
(GERALDI, 1997, p.137).

Costa-Hubes (2012) entende que estas condi¢cdes serdo melhores definidas se
forem sistematizadas no comando de producdo. A autora as considera como 0
instrumento/encaminhamento que precede a producdo escrita com o intento de
nortear o aluno sobre o que, como, para quem e como escrever. Um comando de
producédo textual deve apontar, minimamente, para os elementos que organizam o
discurso, segundo a autora.

Menegassi (2003), por sua vez, entende o comando como “‘uma questao-
estimulo oferecida ao aluno com um objetivo certo para a constru¢do do texto”
(MENEGASSI, 2003, p.55). Quando elaborado de forma significativa/assertiva, pode
propiciar melhores condi¢cdes para o aluno organizar o seu discurso, levando em
consideracdo ndo sO as questdes linguisticas, gramaticais e estruturais, mas todo o
contexto que envolve aquele processo de interagao.

Conforme ja visto nas sec¢des anteriores, Lima e Beloti (2017) ressaltam que o
processo de escrita, bem como a elaboracdo de um comando escrito, envolvem
“etapas processuais e recursivas, as quais possibilitam ao texto tornar-se um lugar de
interacéo entre aluno e professor e ao produtor ter condi¢cdes de escrevé-lo de forma
adequada a situacao de producgao” (LIMA; BELOTI, 2017, n.p).

Na figura que segue, Costa-Hubes (2012), em didlogo com as proposicdes de
Geraldi (1997), sistematiza alguns elementos que considera essenciais em um

comando para orientar o ato de producéao textual como forma de interacéo:
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Figura 2 - Elementos para uma proposta de producao textual como forma de interacéao

A) GENERO UAL?
B) INTERLOCUTOR(ES) PARA QUEM?
1) ENUNCIADO /
ENCAMINHAMENTO C) TEMA O QuE?
DE ESCRITA
D) FINALIDADE POR QUE?
D) ESTRATEGIAS como?

Fonte: Costa-Hubes (2012, p.11).

De acordo com a compreenséao da pesquisadora, uma producédo de texto deve
organizar-se para atender aos elementos que a contextualizam e a situam dentro de
uma situacdo de interacdo. Nesse sentido, o aluno recorre a escrita de seu texto-
enunciado, no qual planifica seu discurso, situando-o no género que |he foi solicitado,
direciona-o ao(s) interlocutor(es) com o(s) qual(is) Ihe ¢é direcionado a
dialogar/debater/apresentar o tema, conforme a finalidade da interacdo estabelecida
naquele contexto de ensino. Mas, para isso, € importante que compreenda/domine as
estratégias necessarias para contemplar todos esses elementos.

Para além desses, entendemos que mais um elemento deveria ser
acrescentado, devido a sua importancia nas propostas de producao textual, qual seja,
0 meio de circulacdo. Todo texto produzido para interacdo necessariamente deve
circular em algum meio e/ou espaco; logo, € de suma importancia que o aluno tenha
ciéncia dessa forma de circulacdo para atender também as exigéncias do proprio
veiculo. A internet, por exemplo, tem sua propria forma de circulagdo que pode
interferir no formato do texto, diferindo, assim, da publicacdo de texto em um jornal
impresso.

Costa-Hiibes (2012) explica que quando o professor ndo sustenta suas
atividades de producgédo textual na concepcado interacionista, tende a elaborar
comandos que ndo contemplem elementos que consideram uma situacao de

interacéo, focando o ato de produzir apenas no exercicio de escrita. Tal atitude pode
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ser justificada pela necessidade de cumprimento do conteudo do componente
curricular e, também, pela tarefa de avaliar o aluno que é incumbida a escola. Embora
também seja necessaria contemplar essa abordagem, € importante avancar para além
dela, pois, caso contrario, segundo a autora, corre-se o0 risco de as propostas de
producao “se esvazia[rem] em si mesmas, ja que uma vez atendido ao solicitado, o
texto € avaliado (corrigido) pelo professor, encerrando-se ai o exercicio de escrita”
(COSTA-HUBES, 2012, p.10).

Contrapondo-se a producdo de texto somente como exercicio de escrita,
pautadas na compreensdo de producdo de texto para a interacdo e orientadas por
essa organizacdo dos comandos que antecedem a uma producdo escrita, € que
observamos, na préxima secao (Sec¢éo 4), os comandos elaborados por professores
dos 4° e 5° anos da regido Oeste do Parana. Antes, porém, convém esclarecermos

qual é a compreenséao de texto na proposta curricular (AMOP, 2015).

3.2.1 A compreenséo de texto no Curriculo (AMOP, 2015)

Essa compreenséao de texto como forma de interagéo é sinalizada no Curriculo
(AMOP, 2015) ao dizer que todo texto € “uma soma do material linguistico e do
contexto socio-histérico que propiciou 0 seu aparecimento, somado aos aspectos
cognitivos que influenciaram o autor em sua produgéao” (AMOP, 2015, p.96). Com tais
palavras, o documento aponta para a compreensao tal como anunciada por Bakhtin
(2003[1979]) quando diz que todo texto tem dois polos: o primeiro, refere-se ao
sistema convencional linguistico; o segundo diz respeito ao seu aspecto discursivo,
extralinguistico, que tem relacdo com o contexto e a situacdo de interacdo. Ter
conhecimento dessa constituicdo € que possibilita ao sujeito materializar
conscientemente seu discurso e nele situar sua ideologia, seus valores, suas
verdades em relacdo ao tema em debate, em fungéo do interlocutor a quem se dirige,
do género no qual seu discurso se molda, da finalidade discursiva e do veiculo no qual
seu texto-enunciado circulara.

Para sustentar tal compreenséao, o documento fundamenta-se em Marcuschi
(2008, p. 72), ao explicar que o texto & “organizado por um material linguistico
observavel, constituido por uma unidade de sentido”; e, por outro lado, “[...] € uma
(re)constru¢cao do mundo e ndo uma simples refracéo ou reflexo” (apud AMOP, 2015,

p.96). Com base nessas reflexbes, portanto, compreender a materialidade do
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discurso, enquanto texto, significa olhar para o que esta além dele, para o que “esta
fora do texto”, situado no extralinguistico.
E sob esse olhar, voltado para além do texto, para o texto como forma de
interacdo que
[...] se manifestam as ideologias que movem o0s sujeitos na producéo
de um texto. [...] Tanto o discurso como o texto sdo produtos da
enunciacdo. Por isso se diz que é na realizacdo do discurso que se
evidenciam as contradicdes, as ideologias, as subjetividades, as
ironias que regulam o que pode e deve ser dito e 0 modo pelo qual se

diz, embora isso nem sempre esteja explicito na materialidade do texto
(AMOP, 2015, p.96).

Na esteira desse pensamento, o documento baseia-se em Fiorin (2012) ao
esclarecer que o mesmo discurso proferido pode se materializar em textos muitos
diferentes, isto porque, o texto adapta-se conforme os propésitos interacionais e, a
depender, do contexto do locutor que o profere.

Ainda conforme o documento, o discurso e o texto sdo produtos da enunciacao,
consequentemente, discurso é o texto; logo, texto € produto de uma atividade
interacional, isto é, para o Curriculo, o texto propicia interacdo. Nessa compreensao,
reside, também, o conceito de enunciado, de modo que podemos inferir, a partir do
exposto, que no Curriculo congrega a compreenséao de texto como enunciado.

E como tornar reais, no trabalho com a producéo de texto na sala de aula, todos
0s conceitos discutidos nesta e na subsecdo anterior? Na subsecdo que segue

procuramos apresentar resposta(s) para este questionamento.

3.3 0 TRABALHO COM A PRODUCAO DE TEXTO COMO FORMA DE INTERACAO

Depois de resgatarmos, brevemente, alguns preceitos tedricos nos quais se
sustentam a concepcéo interacionista de linguagem e a compreensao da producgéao de
texto como forma de interacdo; e depois de buscarmos a compreensao desses
preceitos no documento curricular (AMOP, 2015), cumpre-nos agora focar em uma
reflexdo teodrico-metodologica sobre o trabalho na escola com a producdo de texto
como forma de interagé&o.

Para isso, respaldamo-nos em autores como Geraldi (1984, 1997), Menegassi
(2003) Costa-Hubes (2012), Menegassi e Gasparotto (2016) dentre outros, que

promovem reflexdes nessa direcdo, mas atentamos, também e, paralelamente, ao
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préprio Curriculo (AMOP, 2015), a fim de conferir como o documento orienta o trabalho
do professor com a producéo de texto na sala de aula

Estamos cientes de que Geraldi, desde a década de 1980, tem promovido
relevantes reflexdes, estudos e debates nos quais demonstra sua preocupacao com
o ensino da LP e, dentro dela, com a producédo de texto nas instituicbes de ensino.
Suas preocupacdes se voltam, principalmente, para o fato de que, ainda persiste, nas
aulas desse componente curricular, a compreensdo da produgcdo escrita com
caracteristicas de “redagao”. Isso ocorre quando, em vez de se produzir textos que
promovam a interacdo do aluno com outros interlocutores, prioriza-se a atividade de
escrita voltada ao ensino da gramatica, seja por meio de atividades isoladas, seja por
meio do ato de se pedir a producdo de texto como um exercicio de escrita (COSTA-
HUBES, 2012; ROSA, 2014) para simplesmente atender a avaliacao/verificacdo de
algum contetdo ou mesmo para responder a necessidade de escrita em LP.

Ao Contrapor a essa orientacdo pedagodgica de producdo de texto como
atividade de escrita, coadunamos com as preocupacoes de Geraldi (1984, 1997) e
Menegassi e Gasparotto (2016), os quais entendem a escrita como uma relacao de
trabalho. Para os autores acima citados, preparar aulas sob uma concepcéao de escrita
como forma de interacdo, ndo € uma tarefa facil, tampouco, rapida. Esse processo
demanda tempo e, de fato, muito trabalho.

Perante o exposto, o que essa palavra “trabalho” quer dizer no contexto da
producao textual? Para Menegassi e Gasparotto (2016), o processo de produzir um
texto deve ser conduzido como uma atividade organizada, tanto pelo professor,
guanto pelo aluno: o professor é quem organiza teérico-metodologicamente esse
processo e o aluno, o executa. Na interpretacdo do professor, a escrita de um texto
nao pode ser vista como um produto pronto e acabado. Sendo assim, deve ser
entendida como um processo, pois demanda estudos, pesquisas, leituras, tempo,
etapas — que vao desde a primeira escrita (rascunho) até a revisao final, o que
demanda muito trabalho e, por isso, ele a define como tal. Menegassi e Gasparotto
(2016) assim explica:

O texto produzido segue um processo que deve ser conhecido pelo
professor; O processo de producéo de textos é complexo e apresenta-
se em etapas; Os aspectos que envolvem o processo de escrita devem
ser conhecidos; Conhecer as especificidades da organizacéo do texto
a ser trabalhado; Considerar que a multiplicidade de textos implica
variados objetivos e suportes textuais, circulacfes diferenciadas e
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suas relacbes com conteddos escolares diferentes, em
interdisciplinaridade constante na sala de aula; Desenvolver no aluno
a habilidade de analisar consciente e reflexivamente o proprio texto;
Levar o aluno a compreenséo do funcionamento da lingua escrita nas
suas situacbes comunicativas diferenciadas na sociedade;
Desenvolver no aluno a capacidade de se assumir como autor, como
sujeito do seu dizer; Definir objetivos claros para a escrita dos textos,
com finalidade marcada; Definir que o leitor do texto é elemento
primordial para sua execugdo (MENEGASSI; GASPAROTTO, 20186,
p. 200-202).

Parte dessa preocupacao também é encontrada no Curriculo da AMOP (2015)
guando recorre as palavras de Geraldi (1997, p. 119) que, em dialogo com os
pressupostos do Circulo de Bakhtin, defende, em relacdo a producédo de textos, que
o aluno sempre tenha com quem dialogar. Esse interlocutor “pode ser real ou
imaginario, individual ou coletivo, pode estar mais ou menos proximo” (apud AMOP,

2015, 114). No Curriculo se afirma ainda mais:

E preciso que o educador compreenda que o texto do educando ndo
pode ter como finalidade Unica servir de diagnostico para futuras
atividades acerca da lingua. Antes de tudo, o educando precisa
compreender a funcdo social que o género solicitado cumpre na
sociedade, que o lugar de producéo e de circulagdo de um género ndo
e 0 mesmo de outro (AMOP, 2015, p. 100).

Ao entender o trabalho com a producado de texto como uma pratica social de
uso da linguagem, situada em determinado contexto e circunscrita em um género
discursivo, orienta-se que essa pratica seja encaminhada sob mediacédo do educador
“que precisa, ndo sé mostrar a funcao social que o texto cumpre na sociedade, mas
também propor a producédo de géneros discursivos diversos, entendendo-os como a
materializacdo da linguagem que responde as necessidades de interacdo” (AMOP,
2015, p. 100- 101). Nesse sentido, defende-se “a importancia de o educando dialogar
em suas produgdes, a partir de necessidades e de interlocutores reais” (AMOP, 2015,
p. 100), isto €, que as propostas sejam conduzidas de tal forma que o aluno seja
incentivado a escrever para diferentes interlocutores, a fim de atender as
necessidades discursivas diversas.

Tanto Geraldi (1984, 1997), quanto Menegassi (2003) e Costa-Hubes (2012)
defendem a necessidade de se trabalhar com a producéo de texto como forma de
interac&o, ao tratar o texto como enunciado. Porém, para compreender o texto como

enunciado, faz-se necessario entender que o ato de produzir um texto significa fazer
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uso da linguagem em funcdo de uma necessidade real de interacdo, ou seja, o aluno
assume-se como autor de seu discurso que sera organizado em um texto-enunciado;
este, por sua vez, se molda em determinado género, em funcdo de atender a um
propadsito discursivo; e sera enderecado a outro(s) com quem o autor dialogara.

E por meio do texto-enunciado que, segundo Geraldi,

[...] o sujeito articula, aqui e agora, um ponto de vista sobre o mundo
que, vinculado a uma certa formacdo discursiva, dela ndo é
decorréncia mecénica, seu trabalho sendo mais do que mera
reproducédo: se fosse apenas isso, 0s discursos seriam sempre
idénticos, independentemente de quem e para guem resultam
(GERALDI, 1997, p.136).

Logo, produzir texto na escola nao significa apenas seguir, mecanicamente,
modelos pré-estabelecidos?®; mais do que isso, o aluno, autor do texto, precisa ser
envolvido em uma situacdo que exija dele uma atitude discursiva sobre determinado
tema em debate. Os discursos nascem de uma necessidade de dizer, de provocacgoes,
de contrapalavras, de um ter que posicionar-se para ser ouvido, manifestar-se,
defender-se. Quando isso acontece efetivamente na sala de aula, o aluno se assume
como sujeito de seu dizer.

Entendemos, assim, que o ato de produzir um texto ndo é sé o cumprimento de
um conteudo trabalhado; para além disso, € o lugar e momento em que o aluno se
coloca como sujeito que profere o seu discurso carregado de valores, em dialogo com
outros discursos que o antecedem e com outros que procederdo, assim, assume a
sua responsividade.

Nessa direcdo, entende-se, na proposta curricular, com base em Geraldi
(1997), “que a lingua s6 se efetiva em géneros e que trabalhar com determinado
género e ampliar as possibilidades de compreensdo da lingua na vida cotidiana,
porque é o texto que fornece material para pensar concretamente a linguagem”
(AMOP, 2015, 101).

O Curriculo, portanto, defende o ensino de producéo de texto como forma de
interacdo sob dois pontos de vista: primeiro, por enfatizar a relevancia de o aluno, ao

produzir texto, seja ele oral ou escrito, ter sempre alguém para dialogar e ter sempre

26 Embora entendamos que, principalmente nos Anos Iniciais, € muito pertinente que o professor ensine
ao aluno o caminho para a producao textual, conforme o género selecionado, isso requer, em muitos
casos, olhar para exemplares de textos do género que j4 se encontram em circulacdo para, a partir
deles, definir percursos de escrita.
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uma razao para que essa atividade interativa aconteca; segundo, por orientar o
professor a compreender que a producao de texto do aluno néo pode ter uma Unica
finalidade, servindo de “diagndstico” para atividades que ainda serdo trabalhadas.

Mas para que a producéo do aluno ndo se torne apenas um exercicio de escrita
(COSTA-HUBES, 2012; ROSA, 2014), o aluno deve compreender, por intermédio do
encaminhamento dado pelo professor, a funcado que o género cumpre na sociedade e
gue o lugar de circulagcéo do texto produzido, materializado em determinado género,
nem sempre é o mesmo, uma vez que deve levar em conta as finalidades da escrita
e 0 seu interlocutor real.

No que se refere ao papel que os géneros discursivos tomam durante o
processo de producado de texto, Schnorr (2016) afirma que compreender e conduzir
essa prética por meio de géneros, nas aulas de LP, é permitir utiliza-los “como
instrumentos mobilizadores, motivadores e organizadores do trabalho pedagdégico”
(SCHNORR, 2016, p.136). Todavia, para que sejam explorados de tal forma, é preciso
planejamento que envolve todo um trabalho pedagdégico articulando essa pratica as
demais préticas, quais sejam: oralidade, leitura e andlise linguistica. Desse modo, o
processo de producdo de texto como forma de interacdo envolve etapas pertinentes

e relevantes sobre as quais discorremos a seguir.

3.3.1 A producéao de texto como forma de interacdo na proposta curricular

Na perspectiva de subsidiar os professores quanto aos encaminhamentos para
a pratica de producédo de texto como forma de interacdo, o Curriculo apoia-se na
proposta didatico-metodolégico defendida pelos autores suicos Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004), adaptada por Costa-Hiibes (2008): a sequéncia didatica (SD).
Segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004):

Uma Sequéncia Didética tem, precisamente, a finalidade de ajudar o
aluno a dominar melhor um género de texto, permitindo-lhe, assim,
escrever ou falar de uma maneira mais adequada numa dada situacao
de comunicacao. O trabalho seré realizado sobre géneros que o aluno
ndo domina ou o faz de maneira insuficiente; sobre aqueles
dificilmente acessiveis, espontaneamente, para a maioria dos alunos;
e sobre géneros publicos e ndo privados (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004[2001], p. 97).
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Os autores defendem que esse mecanismo didatico visa auxiliar o aluno a
ampliar sua proficiéncia em leitura e escrita em determinada situacéo de interacdo que
exige o género explorado. Ao ampliar o dominio sobre géneros que eram
desconhecidos, 0 aluno aumenta sua capacidade de interacdo em praticas sociais que
eram estranhas a ele.

Por compartilhar dessas mesmas ideias, argumenta-se no Curriculo:

Para abordar os géneros discursivos na dimensdo desta proposta,
acreditamos que o encaminhamento didatico-metodoldgico que
melhor atende as concepc¢des de ensino e linguagem aqui defendidas
€ 0 da Sequéncia Didatica (SD), proposta por Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004), e reorganizada por Costa-Hibes (2008) para o
ensino nos anos iniciais (AMOP, 2015, p. 107).

Tal proposta de trabalho com os géneros procura articular no ensino de LP as
praticas da oralidade, da leitura, da analise linguistica e da pratica de producéo de
texto como efetivagéo do trabalho com a linguagem. Entende-se no documento que
essa proposta contribui para o planejamento e organizacdo dos conteldos,
explorando-os “de maneira sistematica, por meio da elaboracdo de um conjunto de
atividades organizadas em torno de um género (oral ou escrito)” (AMOP, 2015, p.
107).

Com base em Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), assume-se no Curriculo que
a finalidade do ensino de producao de texto neste viés, € de possibilitar ao aluno um
melhor (re)conhecimento acerca dos diferentes géneros existentes, permitindo que
ele seja capaz de utilizar a linguagem, oral ou escrita, adequada a situacdo e ao
contexto de comunicagcdo em que esta inserido.

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) propéem que o trabalho com os géneros

seja orientado pelo seguinte percurso:
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Figura 3 - Esquema da Sequéncia Didatica

ix ) Produclio Modulo | Madulo | Madulo Producio
l.|.l|l".r'l'|r.|\..||’l | | 2 | [§] | firial

inicial
da situacho h

Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 98).

Esse percurso didatico-metodoldgico foi adaptado por Costa-Hibes (2008)
que, ao estudar e aplicar a SD no trabalho com géneros discursivos em turmas do
Ensino Fundamental das escolas brasileiras, verificou a necessidade de adequacéao e
adaptacdo em funcao dos alunos desse nivel de ensino. Essa adaptacdo configura-

se da seguinte forma:

Quadro 4 - Proposta de adaptacdo para a sequéncia didatica

1. APRESENTACAO DE UMA SITUACAO (necessidade / motivo de producéo).

2. SELECAO DO GENERO TEXTUAL (tendo em vista o que se quer dizer, para quem, em

gue local de circulacéo...).

3. RECONHECIMENTO DO GENERO SELECIONADO (por meio de:)

a) Pesquisa sobre o género.

b) Leitura de textos do género, explorando e estabelecendo relagfes entre:

- sua fungéo social,

- seu contelido tematico,

- sua estrutura composicional (caracteristicas, tipologia predominante etc.),

- seu estilo (analise linguistica).

c) Selec&o de um texto do género para um estudo mais especifico:

- de sua fungéo social,

- de seu contelido tematico,

- de sua estrutura composicional,

- de seu estilo (andlise linguistica).

4. PRODUCAO DE TEXTO do género, tendo em vista a necessidade apresentada.

5. REESCRITA DE TEXTO produzido, com o objetivo de aproxima-lo, 0 maximo possivel,

de seus “modelos” que circulam socialmente.

6. CIRCULACAO DO GENERO, tendo em vista o(s) interlocutor(es) definidos inicialmente.
Fonte: Costa-Hibes (2008, p. 289).
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Como visto, a adaptacdo consiste na insercdo de um moédulo de
reconhecimento do género antes da producao inicial, contemplando a pesquisa, a
leitura e a andlise linguistica de textos do género em estudo, ja publicados, de modo
a explorar os seus elementos constitutivos (contetdo tematico, estilo e construgao
composicional, conforme pressupostos do Circulo de Bakhtin). Com essa adaptacéao,

a proposta de SD foi reconfigurada conforme se ilustra na seguinte figura:

Figura 4 - Esquema da SD adaptada

MODULO DE MODULO DE
RECONHECIMENTO ATIVIDADE/EXERCICIO
ApReSENTACAO | /7~ O\ [onmmiiczal £ N/ N | .
Sl 1 | |PRODUGAO / \ { | |PRODUGAQ| |CIRCULAGA
DA SITUAGAO DE | | [l micial [\ 2 )1 N ) [ UENAL | |DOGENERO
COMUNICAGAO |\ / N
Pesquisa | ‘
Leitura

Analise Linguistica

Fonte: Swiderski e Costa-Hubes (2009, p. 120).

O Curriculo (AMOP, 2015) incorpora tal adaptacdo e assume a SD como um
procedimento didatico-metodoldégico para o trabalho com o0s géneros e
consequentemente, com a producao de textos. Para isso, como visto nas Figuras 3 e
4 e no Quadro 4, orienta que na apresentacdo da situacdo de um trabalho com
determinado género que pode gerar uma proposta de producédo de texto, seja ela oral
ou escrita, deve-se apresentar uma finalidade real, um motivo, uma necessidade para
gue a producdo desse texto se efetive como um ato de interacdo. Para isso, ao se
tratar do contexto de ensino, o professor deve apresentar ao aluno “situacdes de
producdo verdadeiras, reais, que exijam, realmente, a participacdo do educando em
dada situagao de interagao” (AMOP, 2015, p. 108). Para esse primeiro momento do
encaminhamento, portanto, sugere-se que toda proposta de produgcao apresente uma
finalidade, ou seja, parta de uma necessidade para que 0 seu texto (discurso) seja
efetivado.

A segunda etapa do encaminhamento da SD, conforme Quadro 4, diz respeito
a selecdo do género. Nessa fase, a necessidade do “querer dizer” do sujeito, em

funcdo da necessidade apresentada, sera evocada, 0 que exige a selecdo de um
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género no qual o texto-enunciado possa se configurar e representar o motivo de dizer
socialmente. Essa escolha requer do autor um “saber dizer” embasado num “ter o que
dizer”, ou seja, “requer conhecimento do tema” (AMOP, 2015, p.108).

A selecéo do género como etapa precedente de todo o processo de producao
de texto é essencial, porque cada género necessita de tratamento diferenciado, uma
vez que suas caracteristicas (linguisticas e discursivas) sdo distintas. Conforme
Bakhtin,

A riqueza e a diversidade dos géneros do discurso séo infinitas porque
sdo inesgotaveis as possibilidades da multifacetada atividade humana
e porgue em cada campo dessa atividade vem sendo elaborado todo
um repertério de géneros do discurso, que cresce e se diferencia a
medida que tal campo se desenvolve e ganha complexidade
(BAKHTIN, 2016[1979], p. 12).

Sendo assim, para que a situacao de interagdo se concretize é preciso, antes
de tudo, o reconhecimento do género. Esta préatica, necessariamente, antecede a
producdo do texto, isto porque, para produzi-lo é necessario, antes de tudo,
compreender como o tema pode se organizar dentro de sua estrutura composicional
e de seu estilo linguistico-discursivo. Importante ressaltar que para efetivar esse
reconhecimento, faz-se necessario apresentar aos alunos textos do género em estudo
gue circulam na sociedade e que o represente, isto porque, € “por meio da leitura
desses ‘modelos’ do género, o educando podera reconhecer, gradativamente, sua
forma ‘mais ou menos estavel’ de organizacdo” (AMOP, 2015, p.108).

A cada género, portanto, apresenta caracteristicas diferentes que o define
composicionalmente. Nesse sentido, um encaminhamento que considere a
apresentacao da situacéo, a selecdo do género e o seu reconhecimento € adotado
pelo documento, pois entende que pode contribuir para um maior dominio efetivo de
uso da linguagem. Esse reconhecimento pode se dar por meio de atividades que
envolvam: a) pesquisas sobre o género (e o tema em debate), a fim de que o aluno
busque maior informacdes sobre o género em estudo e sobre o tema; b) leituras de
textos do género, que possibilitardo maior contato e, consequentemente, maior
familiarizacdo com textos que ja circulam socialmente, além de proporcionar praticas
de decodificagdo, compreenséo e interpretacdo de textos ; c) atividades de analise
linguistica, a partir das quais pode-se possibilitar maior reconhecimento dos
mecanismos linguistico-discursivo que envolvem textos do género selecionado.

Entende-se, assim, no documento que
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[...] todo trabalho com a escrita, desde a etapa da aquisi¢cdo do codigo
e da produgéo inicial de textos de diferentes géneros, deve partir
sempre da leitura de géneros diversos, pois € o género o ponto de
partida e de chegada para o trabalho com a lingua portuguesa.
Escolher o género do discurso como elemento para se refletir sobre a
linguagem é romper com concepc¢des de linguagem que primavam
apenas pelo ensino estrutural da lingua, embora esse também tenha
a sua importancia no género escolhido para o trabalho (AMOP, 2015,
p.100).

As etapas iniciais da SD — apresentacdo de uma situacao, selecdo do género
e reconhecimento do género — sao tidas como atividades preliminares que antecedem,
impreterivelmente, uma proposta de producdo textual. Logo, podem ser
compreendidas, dentro do processo que envolve a préatica de producao de texto para
a interacdo, conforme a etapa de planejamento do texto, a qual se seguem as etapas
de producéo textual, revisdo, reescrita e circulacao do texto produzido.

O documento reitera que todas as etapas que envolvem a producéo de texto,
seja oral, escrita ou multissemiotico, devem ser mediadas pelo professor, o qual tem
como papel fundamental apresentar ao aluno, ndo sé a funcéo social que o texto
cumpre na sociedade, mas também propor producdes de diversos géneros, uma vez
que essas producdes sdo a materializagdo da linguagem que responde as
necessidades de interagéo.

Com base nisso, depois de o aluno apresentar devido reconhecimento do
género selecionado, é chegado o momento, conforme ilustram as Figuras 3 e 4, da
producdo inicial.

Neste percurso, deve-se considerar as condicdes de producao elencadas por
Geraldi (1997). Tais condicBes podem ser sistematizadas na elaboracdo do comando
de producdo que se definem como o encaminhamento que antecede o processo de
producéo textual, oferecendo informacdes ao aluno sobre: a) o que se tem a dizer:
refere-se a escolha e a compreenséo do tema, sobre o que vai se falar; b) se ter uma
razéo para dizer o que se tem a dizer: trata-se de compreender que o ato de produzir
um texto tem uma finalidade, pois todo uso da linguagem tem um objetivo a ser
alcancado; c) se ter para quem dizer o que se tem a dizer. como autor do texto,
reconhecer que é seu real interlocutor com o qual ira estabelecer uma relacédo de
interacéo; d) seu papel de locutor, um sujeito que diz o0 que diz para quem diz: neste
processo, assume sua responsividade em relagcéo ao discurso que sera proferido por

meio do texto produzido. E para que todas essas condi¢cdes se efetivem no texto é
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necessario que se escolham as estratégias adequadas aquele contexto de uso da
linguagem. Nesse caso, as estratégias iniciam com a escolha do género discursivo
que atenderd a necessidade de interacdo estabelecida para, entdo, pensar nos
recursos linguistico-discursivos compativeis a situagao.

O comando de producdo de texto elaborado pelo professor, entdo, podera
funcionar como um norte, um caminho que apontara o que dizer, como dizer, para
quem dizer e para que dizer. Sua elaboracdo, segundo Costa-Hubes (2012), é muito

relevante, uma vez que,

[...] as palavras que organizam os encaminhamentos de produgédo de
texto na escola sédo selecionadas em funcéo do género, da enunciagéo
que se quer provocar, enfim, do(s) interlocutor(es), ou seja, dos
alunos, visto que € por meio dela que o discurso ganhara forma e a
situacdo enunciativa se concretizara (COSTA-HUBES, 2012, p.05).

Diante desse pressuposto, a autora, em didlogo com Geraldi (1997), defende
que, na elaboragdo do comando de producdo textual, sejam contempladas
informagdes: a) quanto ao género: qual o género selecionado?; b) quanto aos
interlocutores: para quem o texto se destina?; ¢) quanto ao tema: o que sera abordado
no texto?; d) quanto a finalidade: por qué escrever esse texto? e) quanto as
estratégias: como produzir um texto desse género? Essas informacgfes encontram-se
ilustradas na Figura 2 (p. 65). A elas, acrescentamos o veiculo de circulacao.

Para ilustrar essa proposta, apresentamos, no quadro seguinte, um exemplo

de comando de producéo textual que atende a essas orientagoes:

Quadro 5 - Exemplo de um comando de producao de texto para a interagao

ESCREVA UM BILHETE AO AMIGO QUE ESTA DOENTE E NAO PODE VIR A
ESCOLA, PRESTANDO SUA SOLIDARIEDADE.
Fonte: Disponibilizado pela orientadora.

A Figura 5 ilustra a proposi¢céo de Costa-Hubes (2012), na sua relagdo com o
comando apresentado no Quadro 5 e, também, contempla o elemento que

acrescentamos na proposta, qual seja, o veiculo de circulacdo. Vejamos:
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Figura 5 - Elementos de um comando de producao

1 diccurso. bilhete
ol H  Interlocutor Amigo
étz;)« Tema Doenga do
=< § amigo
Sa| H Estrategias Pgh‘the‘_;go

] \éﬁéﬁ;oggs Outra pessoa

Fonte: Organizada pela pesquisadora.

Assim, compreender para qguem se destina o texto, com qual finalidade esta se
produzindo, sobre qual tema, em qual género discursivo o texto se insere e por meio

de que veiculo ird circular sdo elementos que

[...] servem como baliza para a etapa da escrita do texto propriamente
dita. De posse dessas informacdes, o autor do texto podera fazer
algumas escolhas em relacdo a como dizer o que dira. [...] Esses
elementos subsidiam o trabalho de planejamento de escrita,
permitindo ao aluno compreender e executar, na etapa seguinte, seus
conhecimentos sobre lingua, texto, género, e, principalmente, sobre o
tema que vai abordar (BAUMGARTNER, PEDRO; SILVA; 2020,
p.222).

Diante dessa premissa, em relacéo as escolhas do sujeito de como dizer o que
se tem a dizer, os professores podem se questionar se essa finalidade, ou até mesmo
esse interlocutor, podem ser ficticios, ou seja, em se tratando de contexto de ensino,
em sala de aula, o docente, ao propor uma producédo de texto, pode “simular” uma
finalidade e/ou um interlocutor?

O que se espera dentro de uma proposta de escrita para interagcdo € uma
finalidade real com sujeitos reais, isto porque, sustentando o ensino da linguagem na
concepgao interacionista, dentro de uma proposta de texto como forma de interagao,
ndao ha como estabelecer um interlocutor, tampouco, uma finalidade ficticia(o). Se
assim fizesse, estabeleceria uma atividade de exercicio de escrita para fins
avaliativos, simulando, assim, uma proposta de escrita como forma de interacéo, a

gual néo se efetivaria verdadeiramente.
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Para melhor compreenséo, no caso do exemplo exposto (Quadro 5), supondo
gue o professor ndo tenha sugerido um sujeito real (amigo doente) e um motivo real
para producédo textual (prestar solidariedade), espera-se que essa proposta de
interacdo seja alocada para outra situacdo, ou seja, que o docente va em busca de
um outro interlocutor e de uma outra finalidade real a fim que o bilhete seja produzido.

No caso do género bilhete, assim como a carta, por exemplo, ha um
destinatério, o qual chamamos de interlocutor real. Em outros géneros, em que nao
se tem um destinatario, em um processo de ensino, podera ser o professor, mediador
do processo de escrita.

Ademais, na falta de um interlocutor real a ser selecionado, garante-se um
virtual. Isto quer dizer que, o interlocutor ndo precisa necessariamente estar presente
ou ser conhecido do autor. Conforme mencionado nas se¢des anteriores, nas palavras
de Volochinov (2017 [1929]), pode ser um representante médio do grupo social ao
qual pertence o interlocutor — que, nesse caso, pode ndo ser um interlocutor em
especifico, mas o enunciado, o discurso a ser proferido estara enderecado a alguém
da sociedade. O importante é o locutor esteja ciente de que, ao fazer uso da
linguagem, do seu discurso, sempre estara destinado a alguém.

Como base nas orientacdes do comando de producéo, a etapa da producéo
inicial se efetivard. E como a concepcdo de escrita € vista no contexto da SD,
conforme orientagdes curriculares (AMOP, 2015), como trabalho (MENEGASSI, 2003,
2006); uma vez que se trata de uma atividade consciente, deliberada, pensada e
planejada, tal pratica requer revisdes e reescritas para que o texto, em sua versao
final, atenda a necessidade de interacdo estabelecida. Para isso, dentro do processo
de producdo textual, é possivel (e necessario) contemplar varias etapas. O Curriculo
assim sistematiza e orienta o processo de produgéo textual:

PRODUCAO ORAL OU ESCRITA: O processo de producéo,
principalmente no que se refere ao texto escrito, compreende
minimamente as seguintes fases:

a) Planejamento do texto (primeiro esbog¢o ou rascunho);

b) Reescrita do rascunho. Ndo no mesmo dia, apos a producao, pois
se faz necesséario um distanciamento do autor em relagdo ao texto
produzido para que tenha melhores condigcbes de perceber as
inadequagdes cometidas. Num trabalho em sala de aula, a sugestéao
€ retomar o texto no dia seguinte ou dois dias depois (AMOP, 2015,
p.108, grifos préprios do documento).
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Essas etapas, circunscritas dentro do processo de producdo textual,
correspondem aquilo que Doz, Noverraz e Schneuwly (2004) denominam, na SD,
como médulos de atividades/exercicios que tém como objetivo instigar a aluno a
revisdo do préprio texto, a partir de seu olhar e dos apontamentos do professor,
“visando, assim, a producéo final de modo que contemple, da melhor forma possivel,
0 género selecionado” (ESTEVES, 2016, p. 107).

A producédo inicial do texto, feita pelo aluno, decorre das orientagbes
repassadas pelo professor no comando de produgdo que, conforme ja dito, deve
apontar, minimamente, sobre o que ele deve escrever, para quem, por que e dentro
de qual género discursivo. Ao atender essas orientacdes, o0 aluno produzira o seu texto
que, em sua primeira versdo, deve ser considerado apenas como rascunho
(planejamento do texto), o que implica ha necessidade de voltar ao texto para revisa-
lo (reescrita do rascunho). Entende-se no Curriculo (AMOP, 2015), assim como

Menegassi e Gasparoto (2016), que

A revisdo representa momento de troca, de negociacao, de reflexdo,
seja entre professor e aluno ou entre aluno e texto. Por isso, a
gualidade da reescrita esta intrinsecamente ligada a efetividade da
revisdo, e claro, a resposta que o produtor do texto da a isso
(MENEGASSI; GASPAROTO, 2016, p.1021).

Em consonancia a essa reflexdo, o Curriculo orienta para que a reescrita do
rascunho nao ocorra no mesmo dia da producao inicial e considera a necessidade de
o autor do texto se afastar do texto produzido, uma vez que esse distanciamento pode
contribuir para que o aluno, autor do texto, identifique com mais propriedade as
inadequacdes que durante o processo de escrita ndo ficaram perceptiveis. Conforme
Menegolo e Menegolo (2006), esse afastamento € imprescindivel, porque “O aluno
sai, ao reescrever, do estagio emocional (inspirativo), que gera a primeira escrita, e
passa ao estagio de maior racionalizagao sobre o que foi materializado” (MENEGOLO,
MENEGOLO, 2006, p. 74). Ou, conforme palavras de Simioni (2012, p. 104) adotadas
pelo Curriculo:

[...] uma vez produzida a primeira versdo, o educador ndo deve
solicitar, logo em seguida, sua revisao, pois o educando podera néo
refletir, num primeiro momento, sobre sua escrita, devido a sua
proximidade temporal com o texto. Por isso, sugerimos que se retorne
a ele passado alguns dias, ou seja, uma ou duas aulas posteriores a
producéo (apud AMOP, 2015, p.102).
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A producao do rascunho, segundo o Curriculo, tem como objetivo

[...] mostrar ao aluno que a primeira producéo € apenas um eshboco,
um rascunho; que escrever é trabalho e demanda reflexdo e
retomadas, tanto do texto escrito quanto da proposta inicial, ou seja,
daquilo que foi estabelecido como necessidade de interacdo e do
género selecionado para atender a essa necessidade de interacao
(AMOP, 2015, p. 102).

Sobre como conduzir esse processo de revisdo do proprio texto pelo aluno, o
Curriculo néo traz outras orientacdes. Por isso, como tratamos, nesta subsecéo, das
etapas que consideramos essenciais no processo de producéo de texto como forma
de interacdo, apontamos, para além do Curriculo, um encaminhamento que pode
auxiliar o aluno na reviséo de seu texto.

Recorremos, assim, a Goncgalves (2013), o qual sugere que o professor elabore
uma lista de controle/constatacdes que corresponda a proposta de producéo
apresentada ao aluno. Segundo o autor, esta lista deve conter uma “série de itens que
caracterizam/estabilizam os géneros em processo de transposicdo didatica”
(GONCALVES, 2013, p. 22-23). O objetivo desta lista, conforme explica Esteves
(2016), é “promover ao aluno uma reflexdo sobre seu proprio texto, questionando
sobre aspectos que norteiam os elementos linguisticos e extralinguisticos que o
constroem” (ESTEVES, 2016, p. 202).

A seguir, apresentamos um exemplo de uma lista de controle/constatacdes
elaborada a partir da producdo de um texto do género bilhete, conforme comando

apresentado anteriormente no Quadro 5.
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Quadro 6 - Exemplo de uma lista de controle/constatacfes

Esta Preciso

O que observar no texto produzido bom melhor
ar

O bilhete esta direcionado a um interlocutor?

O bilhete atende a sua finalidade?

O bilhete contempla seus elementos essenciais (vocativo, assunto e
assinatura)?

A distribui¢do das informagbes no suporte (papel) estéd de acordo com o
género?

A escrita esta legivel?

As informagdes estdo claras de modo que possam ser compreendidas
pelo leitor?

Ha informacgdes repetidas (desnecessarias)?

A escrita esta correta?

Empreguei adequadamente a pontuagao?

Empreguei adequadamente a acentuacao?

Fonte: Material cedido pela orientadora.

Depois de analisarem atentamente seus textos produzidos na versao inicial
(rascunho) e preencherem esse quadro, 0 passo seguinte consiste na primeira
reescrita do texto. Esse texto revisado pelo aluno sera, agora, lido/corrigido pelo
professor, avancando-se, assim, para a etapa seguinte. Menegassi (2003) entende
gue a correcdo do educador vai além de correcdes gramaticais e da avaliacdo do
aluno; o docente deve ser o coprodutor do texto, orientando e contribuindo para o
aprimoramento do texto do aluno.

Essa revisao do texto do aluno, pelo professor, pode ser feita de forma coletiva

ou individual. Quanto a esse procedimento, o Curriculo orienta:

No caso da coletiva, o texto selecionado deve representar as
dificuldades apresentadas pela maioria dos alunos. Outro fator
importante nesse processo de reescrita coletiva € que ndo sejam
abordados muitos aspectos da lingua em um Gnico texto para que ndo
haja uma sobrecarga de contelddos, o que pode tornar o trabalho
cansativo. Sugerimos que o professor apresente o texto sem erros
ortogréficos, utilizando os recursos disponiveis (quadro, coépias,
multimidia, cartaz etc.) (AMOP, 2015, p. 104).

Quanto a reescrita individual, afirma que “[...] a mediacdo do professor sera
voltada para as dificuldades especificas de cada aluno” (AMOP, 2015, p. 104). Neste

caso, 0 professor interage apenas com o0 aluno e seu texto produzido, fazendo
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apontamentos no texto e para o aluno, de modo que, a partir desses indicativos, 0
aluno revise mais uma vez o seu texto.

Pertinente destacar que esse momento de reescrita permite, tanto ao aluno
como ao professor, verificar as compreensdes e interpretacdes possiveis do texto,
assim como a “sistematizagdo do codigo da lingua” (AMOP, 2015, p.109). Com base

nisso, o Curriculo elenca cinco formas para que esse processo aconteca:

a) Levantamento (pelo professor) das maiores dificuldades
apresentadas pela turma e reveladas na producéo escrita;

b) Selecdo de UM CONTEUDO para ser enfocado no momento da
reescrita;

c) Selecdo de UM TEXTO que apresente dificuldades no trato do
conteudo selecionado.

d) Andlise, pelo professor (ou pelos/com os alunos), do texto
produzido;

e) Adequacédo do texto, reescrevendo (coletiva ou individualmente)
partes ou o texto todo a fim de atender com clareza o propésito inicial
da escrita (AMOP, 2015, p. 109, destaques préprios do documento).

Sob esta perspectiva, entende-se que a etapa da revisao realizada pelo aluno,
proporcionada pelas contribuicdes do professor, € vista no sentido de promover o
desenvolvimento, ndo s6 da habilidade escrita, mas também de seu préprio discurso
escrito (MENEGASSI; GASPAROTO, 2016). Na revisao do texto, o aluno, enquanto
sujeito autor do seu discurso, toma os apontamentos mediados pelo professor e da a
eles suas proprias compreensdes e suas escolhas, considerando-os ou ndo em sua
reescrita, marcando assim sua responsividade.

Todavia, essa pratica de correcao/revisdo, muitas vezes, € vista como uma
forte tendéncia de penalizar e excluir os “erros” dos alunos, a partir de uma corregao
rigorosamente gramatical. Desse modo, vale ressaltar que as consideragdes
realizadas pelo professor sdo pressupostas pelo ato de intervir, a fim de questionar as
possiveis inadequacdes no texto, levando o aluno a refletir e reescrever, pois corrigir
nao pode ser um ato resumido na busca de “erros”, mas sim uma forma de contribuir
no processo de reescrita a ser desenvolvida pelo proprio aluno (MENEGASSI;
GASPAROTO, 2016).

Em consideracédo a isso, enfatizamos, com base no Curriculo (AMOP, 2015),
gue a reescrita é, também, vista como um trabalho, a considerar que necessita de
revisao, pratica esta que demanda tempo, reflexdo e retomadas, um processo de "vai

e vem” do texto. Em outras palavras, o aluno escreve, deixa o texto “descansar” e em
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cerca de um ou dois dias, volta-se ao texto para revisar e adequar a escrita. Esse

processo € realizado quantas vezes forem necessarias, uma vez que

A reescrita consiste em refazer partes ou até mesmo o texto todo,
conforme os problemas detectados e a orientacdo do educador. Por
isso, € mostrar ao educando que a primeira producdo é apenas um
esboco, um rascunho; que escrever é trabalho e demanda reflexdo e
retomadas, tanto do texto escrito quanto da proposta inicial, ou seja,
daquilo que foi estabelecido como necessidade de interacdo e do
género selecionado para atender a essa necessidade (AMOP, 2015,
p.102).

Mediante a esse percurso, concebe-se a reescrita como um “processo reflexivo
da escrita”, uma vez que envolve o aluno como sujeito-autor-leitor de seu préprio texto,
a fim de adequa-lo ao género e a finalidade de interlocucéo prevista, pois € preciso,
segundo o documento, “considerar que cada género produzido apresenta uma
determinada variante linguistica, pois alguns géneros, conforme o local social em que
sao produzidos e que circulam, conforme os sujeitos e a necessidade de interagéo,
sdo mais formais ou mais informais” (AMOP, 2015, p. 102-103). Enfim, é preciso
adequar o texto para que, em sua versao final, esteja apto, minimamente, para a
circulacdo do género, ultima etapa de SD.

Apbs perpassar por todos esses percursos da SD, a circulacdo do texto
produzido concretizara esse processo de producdo textual, pois uma vez que o texto
€ reescrito e adequado as suas finalidades e condicfes, devera cumprir a sua funcéo
social para o qual foi criado, tendo bem claro o meio em que ele circulara.

Escrever, portanto, significa reescrever, haja vista que, nesta prética, o
professor, além de inserir 0 aluno em praticas sociais concretas e reais, permite,
também, um maior aprimoramento de sua habilidade de escrita. Em outras palavras,
as estratégias que foram adotadas na etapa do planejamento; as decisbes tomadas
no processo de producéo inicial, revisdo e reescrita do texto materializam-se na ultima
versao do texto, concluindo, assim, este processo de producao textual mediado pelo
professor.

Nosso objetivo, ao elaborar essa sec¢édo, foi de retomar, no componente
curricular de LP do Curriculo Basico para a Escola Publica Municipal - Educacéo
Infantil e Ensino Fundamental — Anos Iniciais (AMOP, 2015), as orientacdes teorico-
metodologicas para o ensino da producédo textual, na sua relagdo com discussdes

tedricas a respeito. Feito isso, apresentamos, na proxima secdo, os dados da
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pesquisa, ou seja, os comandos de producao textual elaborados por professores dos
4° e 5° anos da regido Oeste do Parand, os quais serdo analisados a luz das reflexdes

tedrico-metodologicas apresentadas nessa secao.
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4 ANALISES DOS COMANDOS DE PRODUCAO TEXTUAL

Nesta sec¢ao, nosso proposito é atender aos seguintes objetivos especificos: a)
Identificar, em comandos de producao textual escritos, elementos que correspondam
ou ndo a proposta de producéo textual conforme orientacdes tedrico-metodologicas
do Curriculo da AMOP (2015); b) Refletir sobre as possiveis aproximacfes e/ou
distanciamentos entre os comandos de producdo textual e as orientagcbes teorico-
metodoldgicas para a pratica de producéo de texto na proposta curricular. Para isso,
estabelecemos um didlogo com os pressupostos tedrico-metodoldgicos apresentados
na secédo anterior, a luz da concepcao interacionista de linguagem.

Sustentadas, entdo, por essa concepc¢ao de linguagem que orienta 0 ensino
nos Anos Iniciais, conforme proposta curricular (AMOP, 2015), buscamos, nestes
comandos, elementos como o género do discurso, o tema, o interlocutor, a finalidade,
as estratégias de producédo e o veiculo de circulacdo. Amparamo-nos nas orientacdes
de Costa-Hubes (2012), que considera esses elementos na elaboracdo de uma
proposta de producdo textual que tenha como finalidade promover a interacdo entre
interlocutores.

Com esse propoésito, pretendemos responder a nossa pergunta de pesquisa:
Que elementos de uma proposta de escrita como forma de interacdo estdo sendo
garantidos em comandos escritos de producéo textual elaborados por professores dos
4° e 5° anos do Ensino Fundamental?

Para dar conta do proposto, elencamos o corpus de analise, dividindo-o em trés
categorias: a) comandos que contemplam elementos de uma proposta de escrita para
a interacdo; b) comandos que os contemplam, mas parcialmente (nesse caso,
consideramos 0s comandos que garantem ao menos um dos seis elementos; c)
comandos que néo os contemplam, distanciando-se da base curricular.

Para a categorizacdo dos comandos, consideramos que se aproximam das
orientacdes teodrico-metodoldgicas do Curriculo (AMOP, 2015): a) os comandos que
contemplam que apresentam os seis elementos que estamos considerando em uma
proposta de escrita como forma de interacdo: género discursivo, tema, finalidade,
interlocutor, veiculo e estratégias; b) parcialmente: os comandos que apresentam pelo

menos um dos elementos; c) aqueles comandos que nao apresentam nenhum dos



87

elementos de uma proposta de interacdo, distanciando-se, assim, da proposta
curricular

Assim, partimos do pressuposto de que, como o Curriculo da AMOP esta em
vigéncia desde 2007 (embora estejamos reportando-nos mais diretamente a versao
de 2015), encontramos indicativos do género no qual o texto deve ser produzido, do
tema, do interlocutor, da finalidade, das estratégias de producédo e do veiculo de
circulacao (ou pelo menos alguns deles) nos comandos elaborados pelos professores,
uma vez que estudos e formacdo continuada tém sido promovidos para subsidiar a
compreensao da proposta curricular.

Conforme ja indicamos na introducéo desta Dissertacdo, estamos cientes de
gue o comando escrito ndo contempla toda uma proposta de producgao textual; antes
de sua conducdo ao aluno, inferimos que o professor ja tenha explorado,
devidamente, o género que sera solicitado, bem como o tema em pauta. Além disso,
em muitas situacfes, os comandos sdo complementados pela exposi¢cdo oral do
professor que, ao apresentd-los aos alunos, acrescenta informagdes, esclarece
davidas, especifica-os detalhadamente.

Todavia, em nossa pesquisa, atentamos apenas para 0 que esta escrito,
entendendo esses comandos como um texto-enunciado (BAKHTIN, 2016[1979]) que,
ao ser elaborado pelo professor, imprime nele seu discurso, seus conhecimentos, em
dialogo com outros discursos, com outras vozes que o antecedem e com aqueles que
Ihes precedem, uma vez que, conforme Bakhtin (2010[1929]), qualquer que seja 0
emprego da linguagem, estara sempre impregnada de relacdes dialégicas. Além
disso, compreendemos, pautadas em Voléchinov (2017[1929]), a palavra como signo
ideologico. Logo, ao produzir um texto-enunciado (no caso, um comando de
producdo), o autor imprime nele nossas verdades, valores, ideologias, a fim de
atender aquilo que queremos dizer.

Assim, com este intento, a se¢cado encontra-se organizada da seguinte forma:
na primeira subsecao, apresentamos, analisamos e refletimos sobre os comandos que
contemplam uma proposta de interacdo; na segunda, voltamo-nos para aqueles que
contemplam a proposta parcialmente; na terceira, detemo-nos nos comandos que se
distanciam da proposta; e na quarta, sintetizamos a analise, refletindo sobre os

resultados.
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41 COMANDOS QUE CONTEMPLAM OS ELEMENTOS DE UMA
PROPOSTA DE PRODUCAO DE TEXTO COMO FORMA DE INTERACAO

Se optamos por analisar comandos que encaminham uma proposta de
producdo escrita de texto nas instituicbes de ensino, da regido Oeste do Parana,
convém, agora buscar neles possiveis enunciacdes que dialoguem com uma proposta
de escrita como forma de interacdo. Para tanto, partimos do pressuposto de que, para
promover tais reflexdes, é necessario olhar para as palavras que organizam esses
comandos, pois segundo Costa-Hubes (2012), fundamentada em Volochinov

(2017[1929)), as palavras selecionadas para um texto-enunciado

[...] se manifestam como resultados das interagbes socio-historico-
ideolégicas, e que séo consideradas [...] como “fendmeno ideoldgico
por exceléncia” pela sua capacidade de refletir e refratar as condi¢cdes
de producdo socio-historicamente constituidas pelo discurso (COSTA-
HUBES, 2012, p. 4).

Dentre todos os comandos que nos foram enviados (190, conforme Quadro 19),
em apenas 13 deles foi possivel encontrar todos os elementos que consideramos para
esta analise (o género do discurso, o tema, o interlocutor, a finalidade, as estratégias
de producéo e o veiculo de circulagéo).

E dentre todos os comandos recebidos, a proposta de producédo de um texto
do género Dbilhete foi a mais recorrente. Inferimos tal acdo, por
acreditarmos/compreendermos que este género, além de facilitar o processo de
ensino da produgdo de um texto, também pode promover com maior facilidade a
interacao entre os interlocutores, ja que se trata de um género que circula, geralmente,
entre pessoas que apresentam maior familiaridade entre si.

Mesmo que tenha ocorrido tal incidéncia, apresentamos, nesta subsecao,
comandos que direcionam a producgéo escrita de diferentes géneros, na perspectiva
de promover uma analise mais significativa. Dentre os 13 comandos categorizados
como agueles que atendem uma proposta de producdo escrita para interacao,
reportamo-nos, mais especificamente, para cinco deles, os quais serao tomados como

representantes dessa categoria.
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Quadro 7 - Comando 1

Escreva um bilhete para um amigo convidando-o para passear.

Fonte: Organizado pela pesquisadora com base nos dados da pesquisa.

Ao olharmos para esse comando, encontramos, de imediato, elementos que,
conforme Costa-Hubes (2012), sdo necessarios para o encaminhamento de uma
producao textual como forma de interacao, quais sejam: o género discursivo (bilhete),
a finalidade (convidar), o interlocutor (amigo), a tematica, mesmo que esteja
subentendida (fazer um passeio) e a circulacdo (familiar) faltando apenas indicar as
estratégias para tal produgéo?’.

Podemos afirmar, entdo, que o professor, ao considerar todos esses elementos
em sua proposta de producdo de texto, compreende que trabalhar com a prética da
escrita no ambito do texto significa situar o aluno em situagdes reais, interagindo com
sujeitos reais, para que ele seja capaz de fazer uso da linguagem em diferentes
situacdes de interacdo, ao produzir textos-enunciados que atendam a finalidade
discursiva. Logo, sustenta a proposta na concepc¢ao interacionista de linguagem
(BAKHTIN, 2016[1979]; VOLOCHINOV (2017[1929]) e, consequentemente, dialoga
com os pressupostos curriculares (AMOP, 2015).

Essa compreenséo da escrita como forma de interacao entre sujeitos reais, em

contextos reais, pode-se observado também no comando 2 a seguir:

Quadro 8 - Comando 2

Vamos produzir um bilhete coletivamente lembrando um colega de outra
turma (4° E), para vir comer gelatina na nossa sala. Vamos entregar o bilhete
para o colega colar em seu caderno.

Fonte: Organizado pela pesquisadora com base nos dados da pesquisa.

Ao deixar claro que a producdo escrita de um bilhete (género discursivo),
direcionado a um interlocutor (colega de outra turma — 4° E), tem uma finalidade

discursiva (convidar para comer a gelatina na sala), este professor também dialoga

27 Essa auséncia pode indicar que o aluno ja conhece/domina tais estratégias. Portanto, ndo se faz
necessario retoma-las. Ademais, vale ressaltar que o Curriculo da AMOP (2015) indica o estudo do
género bilhete para as turmas do 2° ano. Porém, embora ndo seja indicado explicitamente no Curriculo
que seja retomado 0s géneros para as turmas posteriores, entende-se, dentro da proposta curricular,
gue todos os géneros, uma vez que ja foram trabalhados, podem ser retomados em qualquer momento.
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com uma compreensdo interacionista de linguagem (BAKHTIN, 2016[1979];
VOLOCHINOV (2017[1929]) e responde as orientacdes tedrico-metodoldgicas da
proposta curricular (AMOP, 2015).

O comando de escrita sustenta um ato de interacdo que é estabelecido em
funcdo de uma necessidade de dizer (convidar), situado em um determinado contexto
(escola), levando em consideracdo toda a situacdo que envolve aquela producao
escrita (parece-nos que anteriormente a proposicao da escrita do bilhete, foi realizada
uma atividade em sala sobre como fazer gelatina).

A interacdo discursiva é apresentada neste comando como a realidade
fundamental da linguagem, isto porque, o professor, ao se colocar como sujeito
inserido nesta relagéo discursiva (vamos produzir...), compreende e reflete que a
linguagem é o que nos situa como sujeitos nesse mundo e nos insere em grupos
socialmente organizados, nos quais agimos e interagimos ao fazer o uso da linguagem
(VOLOCHINOV (2017[1929]). Todo esse processo de agao discursiva foi determinado
pelo meio em que os alunos e o professor estéo inseridos.

Conforme 0s pressupostos curriculares que orientam o ensino da disciplina de
LP, assim como as teorias que compreendem a concepc¢ao interacionista, o professor,
ao garantir/ considerar os interlocutores reais, 0s quais Sao pertencentes a
comunidade escolar, parece dialogar com tal orientacdo. Essa compreenséao fica
evidente quando insere a proposta de producéo textual em um ato comunicativo, a
elaboracdo de um discurso sustentado em uma necessidade de dizer, direcionada a
interlocutores reais, inseridos no espaco e contexto real. Trata-se de uma situacao
escrita que se efetiva em uma razdo para dizer o que se tem a dizer e tem a quem
dizer, conforme Geraldi (1997).

Vejamos:

Quadro 9 — Comando 3

Ap6s o conhecimento prévio do que é uma biografia, autobiografia, relato
pessoal e autorretrato, chegou o momento do registro da sua propria
autobiografia, lembrando que ela deve ser escrita por vocé mesmo, dando
énfase a alguns fatos marcantes da sua vida. Esta producao sera corrigida
pela professora, digitada por vocé no ATE e em seguida impressa e montada
em sala de aula. Lembre-se que o texto sera lido por funcionarios da escola
e familiares.
Fonte: Organizado pela pesquisadora com base nos dados coletados.
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Ao tomar esse encaminhamento como referéncia, logo nos deparamos, de
modo explicito, com o género (autobiografia), o tema (fatos da vida), interlocutor
(funcionérios da escola e familiares), com a finalidade (relatar fatos marcantes da sua
vida), circulacdo do género (na escola e em casa) e com as estratégias (deve ser
escrita por vocé mesmo). Além desses elementos bem marcados no comando, é
possivel inferirmos que o professor trabalhou a estrutura e as etapas de como
escrever uma autobiografia ao dizer “Apés o conhecimento prévio do que € uma
biografia, autobiografia [...]".

Percebemos, entdo, que varios géneros ja foram trabalhados anteriormente a
esta proposta de producéo textual, o que sinaliza para uma compreensao do docente
de que “a vontade discursiva do falante se realiza antes de tudo na escolha de um
certo género do discurso” (BAKHTIN, 2003, p. 282, grifos do autor); e também com o
gue esta posto no Curriculo: “a lingua s6 se efetiva em géneros e que trabalhar com
determinado género é ampliar as possibilidades de compreensao da lingua na vida
cotidiana, porque é o texto que fornece material para pensar concretamente a
linguagem” (AMOP, 2015, 101).

No caso da proposta, o docente deseja que a vontade discursiva do aluno de
relatar “fatos marcantes de sua vida” seja concretizada na produgao de um texto-
enunciado do género autobiografia. Com base na compreensdo de como se
organizam os textos do género autobiografia, o professor espera ainda que a escolha
das palavras feitas pelo aluno para relatar fatos de sua vida correspondam ao género
e a finalidade almejada.

Por outro lado, quando o professor orienta que o texto deve ser escrito pelo
préprio aluno, demonstra a compreensao do que Menegassi (2016) destaca sobre a
importancia de desenvolver no discente a capacidade de se assumir como autor do

seu préprio discurso. Para isso, nas aulas de producéo textual, é relevante:

Desenvolver no aluno a capacidade de se assumir como autor, como
sujeito do seu dizer; Definir objetivos claros para a escrita dos textos,

7

com finalidade marcada; Definir que o leitor do texto € elemento
primordial para sua execucdo (MENEGASSI, 2016, p. 200-202).

Tal orientacdo dialoga com o Curriculo (AMOP, 2015) e, também, com a
concepcao interacionista, isto porque, o professor, ao ndo se colocar como unico leitor

do texto escrito pelo aluno, instaura outros interlocutores reais (funcionarios da escola
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e familiares). O trecho do comando que confirma esta orientacdo é: “esta produgao
sera corrigida pela professora [...] lido por funcionarios da escola e familiares”. Com
tais palavras, o professor parece dialogar com a concepc¢ao interacionista de
linguagem, ao assumir-se em seu discurso o seu posicionamento como avaliador, ndo
se colocando como interlocutor real da situacéo. Ao enfatizar que o texto sera lido por
funcionario e familiares, reverbera ali a sua compreenséo de que interlocutor nao &€,
pois avaliador, e sim o outro, aqueles para quem o aluno estqd escrevendo
(funcionérios e familiares).

Assim, de acordo com Geraldi (1997) e com as orientacdes do Curriculo
(AMOP, 2015), na producéo de texto para interacdo, o aluno sempre tem com quem
dialogar. Esse interlocutor “pode ser real ou imaginério, individual ou coletivo, pode
estar mais ou menos proximo” (GERALDI, 1997, p. 119, apud AMOP, 2015, 114).
Nesse sentido, ao colocar os funcionéarios e os familiares como interlocutores reais e
préximos, dialoga com uma producéo de texto escrita como forma de interacao.

Neste comando, portanto, faltou apenas indicar explicitamente a finalidade para
tal escrita. Entretanto, destacamos, ainda neste comando, que a finalidade esta
subentendida quando se indica a circulacédo do texto: sua finalidade sera relatar “fatos
marcantes de sua vida’ para que funcionarios da escola e familiares tenham
conhecimento desses fatos.

Logo, na elaboracdo do comando 3, o professor considera 0S pressupostos
tedrico-metodoldgicos do Curriculo da AMOP (2015) e, também, garante elementos
de uma proposta de escrita como forma de interacdo. Consequentemente,
entendemos que, assim como os comandos 1 e 2, este também pode ser categorizado
dentre agqueles que se sustentam na concepcéo interacionista de linguagem.

A seguir, apresentamos outro comando que também categorizamos entre

agueles que atendem a proposta de escrita como forma de interacao:

Quadro 10 - Comando 4

Género textual: reportagem
Tema: Transporte escolar
ApOGs a entrevista, via chamada de video, com a pessoa responsavel pelo
transporte na prefeitura, registrar os resultados da entrevista sobre o
transporte escolar (conforme roteiro).
Apresentacdo e confeccdo de cartazes das principais informacdes
coletadas na entrevista para os demais alunos da escola

Fonte: Organizado pela pesquisadora com base nos dados coletados.




93

Como pode ser visto, 0 comando 4 contempla todos os elementos de uma
proposta de interacdo elencados por Costa-Hibes (2012). Quanto ao género
(reportagem), tema (transporte escolar), interlocutores (alunos da escola), a finalidade
(socializar as informacdes coletadas), as estratégias (seguir o roteiro da entrevista) e,
neste caso, encontramos até mesmo a circulacdo deste género (na escola).

Ao garantir todos esses elementos no comando, o professor revela
compreender que:

As praticas de producdo de texto devem priorizar a interagdo com
outro(s) interlocutor(es). Para isso, o ensino da lingua escrita s6 ira
acontecer quando conseguirmos mediar momentos de aprendizagem
por meio dos quais o0 aluno possa “mergulhar” em situagdes reais de
interacdo. Em outras palavras: o aluno s6 aprendera a escrever se
vivenciar praticas cotidianas de uso da escrita (COSTA-HUBES, 2012,
p.11).

Nesse sentido, ao observarmos o roteiro de entrevista encaminhado junto ao
comando, consideramos que, pelo fato de os alunos entrevistarem o responsavel pelo
transporte escolar da escola em que eles estudam, o professor dialoga, além das
teorias e reflexdes explanadas ao longo desta dissertacdo, com o proprio Curriculo
quando diz que o professor deve apresentar ao aluno “situacbes de producao
verdadeiras, reais, que exijam, realmente, a participacdo do educando em dada
situagao de interagao” (AMOP, 2015, p. 108).

E ao propor que o texto produzido circule por meio de cartazes, demonstra a
compreensao de que o género selecionado reportagem deve cumprir sua funcdo
social de circulagéo e de finalidade. Nao se trata de um trabalho focado apenas na
construcdo composicional do género; ao contrario, demonstra a compreensao de que,
ao se trabalhar com géneros nas aulas de LP, o professor assume, conforme
destacam Brait e Pistori (2012), um compromisso com a lingua como maneira de
entender e enfrentar a vida.

Tendo como base a fala de Costa-Hibes (2012), consideramos o
encaminhamento a seguir com as mesmas reflexdes acerca de o aluno “mergulhar”

em situagOes e em contextos reais de uso da linguagem.

Quadro 11 - Comando 5

Agora que vocé ja teve contato com varias cartas do leitor, chegou a hora de
produzir uma.

E entdo? Ficaram surpresos com o texto escolhido? Ele € mesmo muito
interessante...
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Agora gue ja decidiram sobre o assunto que vao comentar, chegou 0 momento
de escrever uma carta para a revista que publicou a matéria. Veja algumas dicas
para usar no momento da escrita:

nome, lugar onde mora, saudacdao, texto, despedida e assinatura

Dé sua opinido sobre a matéria que vocé leu sempre fundamentando com
bons argumentos;

Que assunto do seu interesse vocé quer que a revista publique?

N&o se esqueca de escrever os dados da revista (se¢do, se houver; titulo;
data e pagina) em que a matéria foi lida;

dé sugestdes (h& outras informacdes, além das que estéo no texto, que vocé
gostaria de obter sobre o0 assunto publicado?)

Procure adequar a linguagem ao perfil dos leitores;

N&o se esqueca dos elementos essenciais da carta do leitor:

Fonte: Organizado pela pesquisadora com base nos dados da pesquisa.

O professor inicia 0 comando com “Agora que voceé ja teve contato com varias

cartas do leitor, chegou a hora de produzir uma”. Estas palavras dialogam diretamente

com o procedimento didatico-metodolégico da SD adotado pelo Curriculo (AMOP,

2015):

acreditamos que o encaminhamento didatico-metodoldgico que
melhor atende as concepg¢des de ensino e linguagem aqui defendidas
€ 0 da Sequéncia Didatica (SD), proposta por Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004), e reorganizada por Costa-Hibes (2008) para o
ensino nos anos iniciais (AMOP, 2015, p. 107).

Como esse encaminhamento se presentifica no comando? No fato de o

professor demonstrar que o0s alunos ja tiveram contato com varios textos do género

em estudo, ou seja, ja passaram pelo “reconhecimento do género”, uma das etapas

da SD acrescida por Costa-Hibes (2008) na proposta apresentada por Dolz, Noverraz

e Schneuwly (2004). O Curriculo orienta que “por meio da leitura desses ‘modelos’ do

género, o educando podera reconhecer, gradativamente, sua forma ‘mais ou menos

estavel’ de organizagédo” (AMOP, 2015, p.108). Ao considerar tal orientacdo, o

professor nos deixa inferir 0 seu conhecimento e o seu didlogo com 0s pressupostos

tedricos do Curriculo que norteia a sua pratica de ensino, uma vez que entende a

importancia de trazer e mostrar ao aluno textos do género trabalhado.

Para utilizar-se do género selecionado, € preciso, antes de tudo,
reconhecé-lo quanto ao seu meio de circulacdo, a sua forma de
composicdo, a sua organizacao discursiva, aos seus aspectos
tipolégicos e a sua estrutura linguistica. Para isso, inicialmente, é
importante buscar, na sociedade, géneros prontos, ja publicados, que

o represente (AMOP, 2015, p.108).
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Essa perspectiva metodoldgica fica evidente quando relembra, no comando,
gue durante as aulas que antecederam a esta proposta de producao escrita, foram
apresentados diversos textos do género carta, assim como diversas tematicas
situadas em diferentes textos (provavelmente reportagens da revista) lidos
anteriormente, dentre os quais, um foi selecionado para motivar o tema da carta que
iriam escrever: “ficaram surpresos com o texto escolhido?”. Destaca-se, neste trecho,
um didlogo com discursos que antecedem a proposta, no sentido de estimular os
discursos que precederdao nos textos que serdao produzidos, situando-se, assim, o
trabalho com a linguagem na concepcao interacionista.

Além disso, o comando contempla todos os elementos que garantem uma
proposta de escrita como forma de interagcdo. Vejamos: o género carta do leitor
selecionado, infere a compreensao da importancia da escolha deste género para a
finalidade pretendida (escrever a revista para opinar, comentar, sugerir reportagens),

estabelecendo-se, assim, uma necessidade de dizer:

[...] essa necessidade de produgao, que provocara um “querer dizer’
no educando tendo em vista seu(s) interlocutor(es), exige a selecao
de um género discursivo (oral ou escrito) que o represente
socialmente. Além disso, requer um “saber dizer” embasado num “ter
0 que dizer”, ou seja, requer conhecimento do tema (AMOP, 2015, p.
108).

O tema foi decidido pelo professor ao selecionar, dentre tantos textos
veiculados na revista, um para estimular a producdo da carta (E entdo? Ficaram
surpresos com o texto escolhido? Ele € mesmo muito interessante...), embora escreva
“Agora que ja decidiram sobre o assunto que vao comentar’. Esse procedimento
assegura que o aluno teve ndo s o contato com diversas tematicas da revista, mas
também permite que ele domine e contribua para a compreenséao da funcdo social do
género.

A selecé@o do tema na produgdo de um texto-enunciado é fundamental, pois
situa o sujeito-autor sobre ter o que dizer naquele contexto discursivo. E o fato de o
professor destacar um texto dentre tantos na revista para motivar a producao, nao so
contextualiza o tema como pretende situar o discurso do aluno naquele universo da
revista.

Sem esses aspectos situacionais, 0 enunciado torna-se
incompreensivel, assim como aconteceria se ele tivesse desprovido
de suas palavras mais importantes. O tema do enunciado é tdo
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concreto quanto o momento histérico ao qual ele pertence
(VOLOCHINOV, 2017[1929], p. 228).

Essa decisdo do professor em evocar esse querer dizer, exposto no
encaminhamento, € bem aplicada, pois para querer dizer, o sujeito deve querer e ter
algo a dizer sobre determinado assunto. E tal tema sera construido pela situacao
histérica e o contexto histérico concreta(o) que gerou o enunciado. Assim, o tema sera
anico e irrepetivel. A escolha, a metodologia utilizada por esse professor, portanto,
pretende dialogar com as reacfes dos alunos, com as respostas que serdo dadas ao
atenderem ao que lhes foi solicitado.

Uma vez que se estabeleceu, na proposta de producao da carta, um ter o que
dizer, € necessario situar também o para quem dizer, ou seja, direciona-la a alguém,
com um proposito, uma finalidade a ser alcancada. Desta forma, escrever o que se
quer dizer a revista que, provavelmente, os alunos ja tiveram contato, € a maneira que
0 professor encontra para situar a producdo textual dentro de uma situacdo de
interacdo. Destacamos, nessa atitude, um didlogo direto com a compreensdo de
escrita como forma de interagcdo, uma vez que fica evidente a demarcacdo do
interlocutor na proposta de producao: “escrever uma carta para a revista que publicou
a matéria”. Essa preocupacao do docente é salutar, pois, como diz Volochinov
(2017[1929)):

A importancia da orientacdo da palavra para o interlocutor é
extremamente grande. Em sua esséncia, a palavra é um ato bilateral.
Ela é determinada tanto por aquele de quem ela procede quanto por
aquele para quem se dirige. Enquanto palavra, ela é justamente o
produto das inter-relages do falante com o ouvinte (VOLOCHINOV,

2017[1929], p.205, grifos do autor).
No caso da proposta, conforme explica Voléchinov (2017[1929]), o interlocutor
(a revista) € o representante médio do grupo social ao qual pertence. Em outras
palavras: o aluno nao ira escrever para um interlocutor real, especifico, mas seu
enunciado estard enderecado a um grupo de interlocutores (diretores da revista,
funcionarios, pessoa responsavel pela secdo carta do leitor). Trata-se, assim, de
direcionar o discurso a “um certo horizonte social tipico e estavel para a qual se orienta
a criagédo ideoldgica do grupo social e da época a que pertencemos” (VOLOCHINOV,

2017[1929], p. 205).
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Ademais, as dicas, as estratégias que orientam o como escrever evidenciam,
ainda, a preocupacéo do professor tanto com o dominio do género, enquanto estrutura
composicional (N&o se esqueca dos elementos essenciais da carta do leitor: nome,
lugar onde mora, saudacdo, texto, despedida e assinatura), mas também com o estilo:

o Nao se esqueca de escrever os dados da revista (se¢do, se houver;
titulo; data e pagina) em que a matéria foi lida;

o dé sugestbes (h& outras informacdes, além das que estdo no texto,
gue vocé gostaria de obter sobre 0 assunto publicado?)

e Procure adequar a linguagem ao perfil dos leitores;

E pertinente que, como diz Geraldi (1997), o aluno saiba dizer o que tem a
dizer, adequando seu discurso a situacao e, neste caso, também ao género solicitado.
O estilo, conforme Costa-Hubes (2014), evidencia tanto o processo de autoria quanto
0 género e as coergdes que sofre do campo em que é produzido, no caso da carta do
leitor, campo do jornalismo. Para Geraldi, sdo as estratégias.

Reafirmamos, portanto, que o comando 5 é um texto-enunciado direcionado
aos alunos, o qual “exige, do interlocutor, ndo s6 sua compreensao linguistica (que se
espera da oracdo), mas, acima de tudo, sua compreensao discursiva, o que garantir
a possibilidade de resposta” (COSTA-HUBES, 2012, p. 09). E a resposta vira no
atendimento a proposta, na producédo da carta.

Percebemos, ndo sé neste comando, mas em todos analisados nesta
subsecao, que os professores dialogam com a compreensao de escrita como forma
de interacdo e, consequentemente, com a concepcao interacionista de linguagem.
Sendo assim, entendemos que a proposta curricular (AMOP, 2015) é considerada e
compreendida em tais encaminhamentos.

Vejamos, a seguir, 0s comandos que contemplam parcialmente uma proposta

de escrita como forma de interacao.

4.2 COMANDOS QUE CONTEMPLAM PARCIALMENTE OU PELO MENOS UM DOS
ELEMENTOS

Apresentamos, nesta subsecédo, os comandos que contemplam pelo menos um
dos elementos que estamos considerando, conforme Costa-Hiibes (2012), para uma
proposta de producao de texto como forma de interac&o. Todavia, estamos cientes de
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gue garantir somente um elemento ndo garante uma proposta interacionista, assim
como nao é indicativo suficiente para situar o comando dentro das orientacbes
curriculares (AMOP, 2015), mas j4 podem estar acenando, de alguma forma, para
essa intencionalidade. Por isso, os categorizamos de tal forma.

Assim, dentre os 75 comandos categorizados para esta subsecao,
reportamo-nos a quatro deles, os quais séo tratados como amostras do que estamos
compreendendo, dentro dos 190 comandos que nos foram cedidos, como aqueles que
apresentam algum indicativo de didlogo com a concepcdo interacionista da linguagem
e com 0s preceitos tedérico-metodologicos do Curriculo (AMOP, 2015).

Olhamos para o primeiro selecionado:

Quadro 12 - Comando 6

Escreva um texto
Género livre
Tema: Estudar vale a pena.
Fonte: Organizado pela pesquisadora com base nos dados da pesquisa.

Ao elaborar esse comando, o professor deixa inferir seu conhecimento sobre
texto, sobre género e sobre tema. Porém, ao solicitar que o aluno escreva um texto,
sem direciona-lo a um interlocutor, evidencia uma proposta de redacdo (GERALDI,
1997), um exercicio de escrita (COSTA-HUBES, 2013; ROSA, 2014) e néo de
producdo de texto como forma de interacdo, uma vez que ndao ha um interlocutor
definido, um género definido que atenda a necessidade de dizer e o veiculo no qual o
texto circulara.

No que se refere ao interlocutor, pressupomos que, provavelmente, seja o
professor, que se colocara na posicao de avaliador e ndo de sujeito interlocutor de um
discurso. Cumpre-lhe o papel de verificar, no texto produzido, o contetdo explorado
anteriormente, 0 que, neste caso, ndo nos € possivel recuperar; e também avaliar se
o aluno atende ao tema solicitado — Estudar vale a pena — o qual provavelmente foi
explorado/discutido antes de apresentar a proposta de produgéo textual. Ao indicar o
tema, o professor reconhece a sua importancia para que, conforme afirma Geraldi
(1997), o sujeito tenha o que dizer.

A auséncia de marcas da interacdo pode distanciar o aluno da compreensao
do papel social da linguagem, uma vez que quando n&do se tem a quem dizer o que se

tem a dizer, o texto torna-se artificial e desprovido de propdsito comunicativo. Logo, o
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processo de ensino da escrita (neste caso) como ato de interacdo nao é alcancado.
Para isso, seria necessario que o professor concebesse, em suas aulas de LP, a
producao de texto — oral ou escrita — como “produto de uma atividade discursiva onde
alguém diz algo a alguém” (GERALDI, 1997, p.98).

Por outro lado, o professor demonstra compreender que todo texto se insere/se
molda em um género do discurso, o que dialoga, neste caso, com a concepgao
interacionista de linguagem e com a proposta curricular (AMOP, 2015), nas quais se
entende que somente podemos nos comunicar por meio textos-enunciados que se
organizam em um género do discurso (BAKHTIN, 2016[1979]). Mas ao deixar o
“género livre”, afasta-se da compreensédo de que a linguagem se organiza em forma
de enunciados e que estes refletem “as condicdes especificas e as finalidades de cada
referido campol...]” (BAKHTIN, 2016[1979], p.11), ou seja, o discurso, a palavra é
selecionado(a) em funcéo do género e de sua especificidade. Ademais, “em diferentes
géneros, podem revelar-se diferentes camadas e aspectos de uma personalidade
individual, o estilo individual [...]” (BAKHTIN, 2016[1979], p.18). Em outras palavras, é
a partir da escolha do género que se criam estratégias discursivas para enunciar o
seu discurso; por isso a importancia de definir, no comando de producéo textual, em
qual género o texto deve ser organizado. Porém, se relacionar os elementos
apontados pelo professor no comando com aqueles elencados por Costa-Hibes
(2012), mais o acrescido por nés (veiculo de circulacdo), percebemos que ao nao
contemplar o interlocutor, o género (especificando-0) e a finalidade discursiva, ndo
apresenta ao aluno uma proposta de interacdo por meio da producdo textual.
Consequentemente, impossibitam-se estabelecer estratégias discursivas para
enunciar aquele discurso, resultando, assim, em uma atividade de escrita sem
finalidade explicita, o que pode torna-la improdutiva.

Todavia, o fato de mencionar a palavra “género” pode ser uma tentativa atender
a proposta curricular (AMOP, 2015), a qual entende que os textos produzidos se
materializam em um género do discurso. No entanto, ao nao especifica-lo,
desconsidera (talvez por desconhecimento) a multiplicidade dos géneros existentes,
o que dificultaria, neste caso, ao aluno, o fato de deixa-lo “livre” para selecionar, dentre
tantos, um para atender a proposta.

Ao se tratar da producdo de textos-enunciados, lugar em que o0 sujeito
materializa o seu discurso, € importante criar condi¢cdes para que a voz, o discurso do

aluno chegue até alguém, ou seja, que se dirija a um intelocutor real a partir de uma
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finalidade discursiva. Como resultado, ele tera para quem dizer, sustentando-se em
uma razéo para dizer (GERALDI, 1997).
Reportamo-nos agora para mais um comando que foi categorizado nas

mesmas condigdes:

Quadro 13 - Comando 7

Chegou a hora de vocé mostrar seus conhecimentos sobre o género discursivo
“Fabula”.

Na aula de hoje, vocé sera o fabulista. Siga as orientagcdes e 0 roteiro
elaborado com os elementos que uma narrativa precisa ter e faca uma producéo
FABULOSA.

Roteiro a seguir:

e Tema: Solidariedade.

e Personagens: A formiga e a pomba. Pense nas caracteristicas humanas da
formiga e da pomba;

e Espaco: Crie um espaco onde sua histéria acontecera. Onde estava a formiga?
E a pomba? Como era esse lugar? O que fazia parte da paisagem do local?

e Quando essa historia aconteceu? Poderia ser no verdo? No inverno? No outono?
Na primavera? De dia? De noite?

e \/océ sera o narrador, vai contar essa historia como se estivesse observando o0s
fatos. Por isso fique atento quanto ao discurso que devera ser em 32 pessoa.
Articule o texto com dialogos consistentes, ndo se esquecendo da pontuacao
adequada. Os sinais de pontuacéo dao sentido ao seu texto. Nao se esqueca do
titulo bem criativo.

e Pense na seguinte situacao:

Uma formiga encontra-se em apuros e precisa da ajuda de uma pomba.

A pomba muito generosa, ndo pensou duas vezes, imediatamente a

socorreu. A formiga quis retribuir tamanha bondade da pomba com uma boa

acado também. De que forma a pomba ajudou a formiga? O que a formiga,
mesmo tao pequena, fez para retribuir a boa acéo?

e Por fim, escreva a moral da sua fabula.

Ao concluir seu texto, faca uma ilustracdo da sua histéria no verso da

folha. Use sua criatividade e capriche!
Fonte: Organizado pela pesquisadora com base nos dados da pesquisa.

Este comando, conforme nosso entendimento, foi bem formulado, com
informacdes detalhadas para auxiliar o aluno na organizacdo de suas ideias. Ao
apresentar de imediato o género a ser contemplado (fabula), o professor orienta o
aluno para que se ele assuma o papel social de ser um fabulista. Garante as
estratégias de produzir um texto que corresponda ao estilo e a construcdo
composicional do género selecionado. Assegura, também, a tematica (solidariedade)
a ser explorada no discurso do aluno e, ainda, elenca itens necessarios para que o

texto se materialize no género correspondente.
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Todavia, questionamos-nos: para quem essa fabula sera escrita? Com qual
finalidade? Em que meio ela circulara? Embora se aponte no trecho “Ao concluir seu
texto, faca uma ilustragdo da sua historia no verso da folha. Use sua criatividade e
capriche!”, o interlocutor fica neutralizado nesta proposta, isto €, ndo se considera um
interlocutor virtual no encaminhamento. Logo, subentendemos que este interlocutor
sera o professor, o qual fara a leitura, ira corrigir o texto do aluno, a fim de verificar se
as estratégias, o roteiro foram seguidos de acordo com as suas orientacoes.

Assim, quando se considera somente o que dizer e como dizer, sem proferir
esse dizer a alguém, ndo se evidencia uma finalidade discursiva. Nesse sentido, esse
comando pode se configurar mais como um exercicio de escrita (COSTA-HUBES,
2012; ROSA, 2014), distanciando-se do que Volochinov (2017[1929]) defende sobre
o interlocutor real, premissa esta, contemplada no Curriculo quando orienta que as
producdes textuais devem envolver o aluno em “situacées de producéo verdadeiras,
reais, que exijam, realmente, a participacdo do educando em dada situacdo de
interacdo” (AMOP, 2015, p. 108). Deste modo, ao ndo contemplar esse interlocutor
virtual no comando, o professor parece nao dialogar com a producdo de texto como
forma de interacdo em que a escrita deve ser dirigida em funcdo do outro e para o
outro.

Por outro lado, consideramos que a proposta dialoga, em alguns aspectos, com
as orientacbes teorico-metodologicas do Curriculo. Ao iniciar as orientagdes com
“Chegou a hora de vocé mostrar seus conhecimentos sobre o género discursivo
Fabula”, inferimos que o professor se orienta, metodologicamente, pela SD (DOLZ,
NOVERRAZ E SCHNEUWLY, 2004; COSTA-HUBES, 2008), uma vez que nos deixar
entender que o género fabula ja foi apresentado e explorado anteriormente,
possibilitando ao aluno o seu “reconhecimento”. Entende-se, no Curriculo, que a SD
possibilita um trabalho sistematico com a linguagem, “por meio da elaboracdo de um
conjunto de atividades organizadas em torno de um género (oral ou escrito)” (AMOP,
2015, p. 107).

Todavia, este trabalho sistematico, por si s0, ndo garante uma abordagem
interacionista a linguagem; ao contrario, pode situar-se apenas em um trabalho
estrutural do género, focando mais especificamente na sua construgdo composicional.
Nesse caso, recuperando as palavras de Brait e Pistori (2012), € preciso condizer as

condi¢cBes concretas em que 0 género se inscreve para garantir sua dialogicidade.
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Quando isso ocorre, a compreensdo de uma proposta de interacéo do professor
até parece ser considerada, por um certo momento, pois, adiante, distancia-se por
nao contemplar elementos essenciais como, por exemplo, o interlocutor. Para

compreendermos melhor essa situacao, vejamos o comando a seguir:

Quadro 14 - Comando 8

Apés termos debatido sobre o tema “Lanche da escola”, produza um artigo de
opinido, onde vocé ira colocar bons argumentos, prés e contras, referente ao lanche
que é servido na sua escola. Lembre-se que no PRIMEIRO PARAGRAFO vocé faz
a INTRODUCAO onde ¢é apresentado o tema que sera falado no decorrer do texto.
No SEGUNDO PARAGRAFO vocé expde suas ideias a favor, para tentar convencer
o leitor a concordar com os argumentos apresentados.

No TERCEIRO PARAGRAFO vocé expde suas ideias contrarias para tentar
convencer o leitor a concordar com os argumentos apresentados. No ULTIMO
PARAGRAFO (CONCLUSAQ), apresente uma sugestdo de como podera ser
solucionado esse problema.

Fonte: Organizado pela pesquisadora com base nos dados da pesquisa.

Nesse comando, o professor garante a selecdo do género (artigo de opinido),
a escolha da temética (lanche da escola), de uma finalidade real (opinar sobre o
lanche da escola), dentro de um situacdo real que é a escola. Logo, trata-se da
proposta de um texto-enunciado que aparentemente se situa em uma necessidade de
dizer, sobre o que dizer, apontando-se estratégias para dizer o que precisa ser dito
(GERALDI, 1997).

Percebemos que, ao selecionar o artigo de opinido para discorrer sobre o
lanche da escola, o professor deixa entrever um dialogo com o Curriculo (AMOP,
2015), no qual se orienta acerca do trabalho com os géneros, com base em Bakhtin
(2016[1979]). Além do mais, demonstra entender que este € um género propicio no
qual o texto-enunciado deva ser sistematizado para cumprir a funcao social de opinar.
Em outras palavras, ao orientar que o aluno deve “colocar bons argumentos, préos e
contras, referente ao lanche que é servido na sua escola”, reverbera o objetivo, a
finalidade para que esse texto seja produzido, de apresentar sua opinido referente ao
lanche que lhe é servido, demonstrando sua compreensdo de que “A concepcao da
forma de um enunciado integra, isto €, de um determinado género do discurso, guia-
nos no processo do discurso” (BAKHTIN, 2016[1979], p.43).

Além disso, dialoga com o Curriculo quando afirma:

Se cada género tem uma estrutura, ndo podemos ignora-la ao
escolhermos um determinado género para interagir. Essa escolha, por



103

sua vez, esta relacionada, primeiramente, a funcdo social que esse
exerce na sociedade. Isso significa que ndo escolhemos o género pela
estrutura, mas pela funcéo social que ele desempenha (AMOP, 2015,
p.97).

Sendo assim, inferimos que o professor parece dialogar com as ideias do
Circulo, assim como, parece compreender e aplicar as orientagdes dos pressupostos
curriculares. Todavia, categorizamos esse comando como parcial, por entender que,
embora contemple alguns elementos de uma proposta de producédo de texto como
forma de interacédo (género, tema, finalidade, estratégias), por outro lado, parece se
distanciar dessa proposta para focalizar apenas em um exercicio de escrita (COSTA-
HUBES, 2012; ROSA, 2014). O discurso do professor parece demonstrar
preocupac¢do maior com construcdo composicional do texto, assim como vemos no
trecho que aponta algumas estratégias para bem produzi-lo: “Lembre-se que no
PRIMEIRO PARAGRAFO vocé faz a INTRODUCAO onde é apresentado o tema que
sera falado no decorrer do texto. No SEGUNDO PARAGRAFO [...].

Dada essa orientacao, refletimos acerca da grande problematica encontrada
em contexto escolar, a escrita-roteiro, isto €, quando a escrita inicia a partir de um
roteiro pronto/dado que deve ser seguido. Nesse caso, atrelamos a concepc¢édo de
escrita com foco na lingua e a escrita como dom (MENEGASSI, 2016), cuja
preocupacao esta em seguir uma estrutura gramatical e/ou composicional, o texto do
aluno, portanto, sera voltado a atender os aspectos normativos da lingua. No caso do
comando 8, a preocupacao esta no aluno em seguir o roteiro fixo de um paragrafo
para a introdugcéo, um para o desenvolvimento e, por fim, um para a concluséo.

Refletimos acerca dessa problemética, haja vista que, o aluno tende a
memorizar e/ou se acostumar (escrita mecéanica) com essa orientacdo. Neste
momento da escrita, esvazia-se o conteudo, o dizer do aluno, pois a sua concentracao
paira ao nao “fugir’ desta estrutura. Logo, buscara em sua meméria, somente 0s
primeiros conhecimentos e as primeiras informacgdes que conhece sobre o assunto,
sem se preocupar com o seu discurso, com o seu querer dizer, ou seja, sem finalidade
interacional. Assim, acaba desestimulando o aluno para uma escrita efetiva, tornando-
a artificial e improdutiva.

Neste caso, fica implicito que o interlocutor do texto a ser produzido pelo aluno
sera o professor, que se coloca no papel de avaliador para verificar se o aluno atendeu
a estrutura do género, conforme ja foi ensinada e é agora relembrada como uma

estratégia de producéo.
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Para esse comando contemplasse, realmente, uma proposta de escrita como
forma de interacdo, faltou ao professor apontar dois elementos: o interlocutor e a forma
de circulagao. Selecionando como interlocutor uma revista local da cidade que aborda
tematicas de alimentacdo saudéavel, ou ainda, a ser publicado o artigo de opinido no
jornal da cidade, o aluno teria o que dizer, a quem dizer e com uma finalidade de dizer.
Consequentemente, garantiria a circulacao do género (revista). Neste caso, teriamos:
0 género (artigo de opinido), tema (lanche da escola), interlocutor (leitores da revista),
finalidade (opinar sobre o lanche), estratégias (estrutura do género) e circulacéo
(revista). Ademais, o professor demonstraria sua compreensdo de que o0 género
selecionado (artigo de opinido) deve cumprir sua funcdo social de circulacdo e de
finalidade. N&o se trataria de um trabalho focado apenas na constru¢cao composicional
do género.

Assim compreendido, esse comando acena mais fortemente para uma
atividade de escrita, cuja finalidade € o ensino da estrutura composicional do género.
Uma vez que no comando ndo se garante essa inter-relacdo com o outro, ndo h4,
pois, uma proposta de escrita como forma de interagao.

O mesmo apontamento reflete no comando a seguir:

Quadro 15 - Comando 9

Como ponto de partida do trabalho com o género convite, os alunos tiveram
acesso a diversos textos que traziam a histéria do Parque Nacional do Iguacu
[...]. Um dos textos mencionados se tratava de um convite para a
comemoracgdo dos 75 anos do Parque Nacional do Iguacu, no qual o aluno
pode perceber os elementos que compdem um convite. Os alunos tiveram
atividades no material didatico (atividades casa e escola acervo ludico) que
continha um texto informativo sobre o Luau das Cataratas, e para
complementar o tema os alunos assistiram um video do programa
“Caminhos do Campo”, onde as criancas puderam assistir como
acontece o Luau mencionado nos materiais que elas ja haviam estudado.
Em seus cadernos de textos foram estimulados a produzir um convite para
o Luau das Cataratas. Como o Luau s6 acontece em noite de lua cheia, uma
vez por més, foi realizada uma pesquisa para saber quando seria a proxima
noite de Lua Cheia, para poder datar o convite, os alunos foram incentivados
a ilustrar o convite com as imagens gque mais chamaram a atencdo nos
videos que puderam assistir.

Fonte: Organizado pela pesquisadora com base nos dados da pesquisa.

Selecionamos o comando acima por, além de apresentar alguns dos elementos
elecandos por Costa-Hubes (2012) para a escrita como forma de interacdo, demonstra

também um diadlogo com as etapas de uma SD conforme orientada pelo Curriculo da
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AMOP (2015). Em contrapartida, ndo se trata exatamente do género comando de
producdo textual; configura-se muito mais como um relato, por meio do qual o
professor explica todo um procedimento adotado para trabalhar com o género convite.
O comando em si parece-nos que foi apresentado ao aluno de forma oral.

Contudo, embora seja perceptivel um didlogo do professor com os
procedimentos didatico-metodologicos da SD, entendemos que a proposta de
interacdo néo foi garantida, pois falta um interlocutor real e/ou médio. Isso faz com
que a proposta se afaste/distancie da compreensao defendida no Curriculo sobre “a
importancia da orientacdo da palavra para o interlocutor € extremamente grande”
(VOLOCHINOV, 2017[1929], p. 205). E é nesse viés que acreditamos que instaurar
um interlocutor na atividade de producgéo textual seja, se ndo o principal, mas sim o
grande mediador, o grande elo para as propostas de escrita como forma de interacéo.

Todavia, como no caso desta pesquisa, 0 que nos interessa € analisar o
comando enquanto texto-enunciado, buscando nele os elementos que contribuem
para uma proposta de escrita como forma de interagdo, percebemos que neste
encaminhamento, o género (convite), o tema (Luau das Cataratas), as estratégias
(estrutura e dominio do género, como a data, com a ilustracdo de acordo com a
teméatica) e a finalidade (convidar para o Luau) sdo contemplados no comando,
faltando apenas indicar o interlocutor e a circulacdo deste género. Ambos os
elementos ndo foram garantidos. Quando ndo se garante um interlocutor, também néo
se garante a circulacao do género, uma vez que, ambos estao interligados. Em outras
palavras, na falta do interlocutor, o texto ndo tera onde circular.

Nesse caso, a proposta de producdo do convite ndo dialoga com as
orientacdes curriculares quando diz que: "uma vez o texto reescrito e sanados 0s seus
problemas, esse deve cumprir a sua funcdo social, ou seja, deve-se propiciar a
circulacdao do género, tendo em vista o(s) interlocutor(es) definido(s) inicialmente”
(AMOP, 2015, p.109).

Nesta secdo, analisamos os comandos que garantem pelo menos um dos
elementos de uma proposta de escrita como forma interacdo, mas que, nem por isso,
pode-se afirmar que a interacdo foi garantida. Em muitos casos, dentre todos os
comandos agrupados nesta categoria (75), as propostas se configuram muito mais
como exercicio de escrita, aproximando-se, assim, daqueles que apresentamos na

subsecéao seguinte.
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4.3 COMANDOS QUE SE DISTANCIAM DE UMA PROPOSTA DE PRODUCAO DE
TEXTO COMO FORMA DE INTERACAO

Quando o professor ndo ampara a proposta de producao textual em uma
compreensao interacionista de linguagem; e quando ndo compreende essa pratica
como uma atividade de interacéo, corre-se o risco de produzir comandos tais como
este que apresentamos a seguir.

Quadro 16 - Comando 10

Producéo textual:
Seja criativo! Escreva um paragrafo para cada imagem.

Fonte: Organizado e recortado com base nos dados da pesquisa.

No caso desse encaminhamento, o comando nao contempla nenhum elemento
que organize o discurso como um ato de interagéo, sustentando-o na sele¢cdo de um
género, direcionado a uma finalidade de produgdo, tendo em vista seu(s)
interlocutores, conforme defendem Geraldi (1997), Menegassi (2003, 2004) e Costa-
Hubes (2012).

O que minimamente é apresentado ao aluno é o tema (neste caso, o0 assunto),
pois escrever sobre a imagem (geralmente uma sequéncia de quadrinhos que

configuram um texto ndo verbal) ja define, de antemao, o assunto a ser abordado. Ao
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aluno, cumpre apenas decodificacdo da imagem e a transposicdo de um texto néo
verbal para uma situacéao de escrita como dom (MENEGASSI, 2016). Alias, situacao
de escrita apresentada frequentemente aos alunos dos Anos Iniciais. Costa-Hubes
(2012) constatou, em sua pesquisa, que pelo menos 80% das proposi¢coes de
producdo de texto neste nivel de ensino, ancora-se em sequéncia de figuras, tais
como esta do comando 10.

Proposi¢cBes como esta podem ser definidas como exercicios de escrita, pois,
retomando as palavras de Costa-Hubes (2012), tais propostas s&o aplicadas “[...] em
funcao do trabalho com determinado(s) contetdo(s) da disciplina, objetivando ensinar
o aluno a escrever” (COSTA-HUBES, 2012, p.10). Geralmente, objetivam ensinar o
aluno a organizar as ideias em paragrafos; a estabelecer uma sequéncia légica e
coerente as suas ideias; a dar prosseguimento a uma narrativa, depois de apresentar
o paragrafo inicial; a fazer um desfecho de uma narrativa; dentre muitos outros
aspectos da escrita que normalmente sao explorados. Nao desmerecemos 0 merito
de tais encaminhamento e propdsitos de ensino da escrita; todavia, defendemos que
mais propostas de produgéo de texto como forma de interagdo sejam trabalhadas com
os alunos, a fim de atender, assim, a concepcdo de linguagem defendida pelo
Curriculo (AMOP, 2015).

Ao ancorar-se ha concepcao interacionista de linguagem e nas orientacdes
tedrico-metodoldgicas da proposta curricular, o professor, ao elaborar um comando,
leva em conta que, a todo momento, fazemos escolhas em relacdo ao que dizer e
como dizer, tendo em vista o lugar no qual estamos inseridos, 0 momento histérico,
o(s) interlocutor(es) envolvidos, o género no qual nosso enunciado se organizara,
enfim, em “qualquer que seja o0 aspecto da expressao-enunciagcdo considerado, ele
sera determinado pelas condi¢fes reais da enunciacdo em questao, isto €, antes de
tudo pela situagao social mais imediata” (VOLOCHINQOV, 2017[1929], p.116).

Logo, é possivel observar, conforme exposto no comando 10, que o professor
nao parece dialogar com a concepc¢ao de linguagem que compreende 0 seu Uso nas
relacbes de interacdo entre sujeitos situados/constituidos socio-historicamente e
ideologicamente. Ademais, parece desconsiderar as orientacdes teorico-
metodoldgicas da proposta curricular (AMOP, 2015) para o ensino de LP que defende
a linguagem como uma atividade social e, consequentemente, para fins interacionais.
Logo, entendemos que esse comando de producdo de texto pode ser categorizado

como aquele que se distancia de uma proposta de escrita como forma de interacao.
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Vejamos um outro exemplo de proposta de producéao textual organizado a partir

de uma figura:

Quadro 17 - Comando 11

Fonte: Recortado dos dados coletados.

Neste comando, compreendemos que o aluno ird desenvolver um tema a partir
da imagem e de um titulo dado. Ressaltamos, aqui, novamente, a escrita concebida
como dom (MENEGASSI, 2016). Nao ha, nesta proposta, qualquer didlogo com a
concepcao interacionista de linguagem e, consequentemente, com 0S pressupostos
tedrico-metodolégicos do Curriculo (AMOP, 2015), uma vez que ndo se estabelece
um interlocutor, ndo ha um objetivo, uma finalidade interacional.

Essa ilustracdo confirma que, em contexto de ensino, nas aulas de producéo
textual, o que mais se encontra sdo, pois, comandos retirados da internet, sem dialogo
algum com a concepcao interacionista. Dentre os 190 comandos que nos foram
encaminhados, 37 representam esta situacao, o que equivale a 19,47% do corpus.

Enfatizamos aqui, que ndo vemos problema em aproveitar de materiais
didaticos advindos da internet, até porque os géneros multimodais estdo em nosso
meio para serem aproveitados. Todavia, nossa preocupagdo concentra-se em
materiais, como no caso deste comando, que se distanciam da interacdo discursiva e,

também, afasta-se dos pressupostos tedéricos curriculares, situando-se em uma
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compreensao estruturalista de linguagem, que prioriza as “atividades que veiculavam
modelos de estrutura gramatical” (AMOP, 2015, p. 93).

Ao solicitar ao aluno que escreva a partir de imagens, revela o discurso do
professor voltado ao desenvolvimento da habilidade de escrita, logo, “tanto a razdo
para dizer quanto o que dizer se anulam” (GERALDI, 1997, p.139). O autor
supracitado, ja na década de 1990, tece criticas sobre as condi¢cdes dadas pelo
professor sob esses comandos: “0 que se tem a dizer € uma histéria suscitada pela
gravura, ou seja, nao se trata de contar algo vivenciado e que, por extraordinario na
cotidianidade, merece, no julgamento do locutor, ser contado para outrem” (GERALDI,
1997, p.138). Isso quer dizer que, escrever a partir de gravuras e/ou titulos dados,
revelam a anulagéao do dizer ao outro, de dirigir a palavra ao outro. Nesse sentido, a
Unica razdo, a Unica finalidade encontrada nesse comando é de mostrar que sabe
escrever ao professor, mostrando a ele que cumpriu e atingiu as suas solicitacdes.

Quando nao ha o que dizer (tema), para quem dizer (interlocutor), como efeito,
ndo ha uma razao para dizer (finalidade), tampouco, um enunciado materializado em
género do discurso, logo, ndo h& estratégias para que essa escrita se efetive e se
molde em dada a situacdo, ao contexto e ao interlocutor. Por fim, ndo h& a circulacéo
do género. Quando esses elementos ndo sdo garantidos no comando, revela que a
razao imediata dessa escrita, perpassa pela primeira e Unica razdo: de o aluno
executar uma tarefa que Ihe foi dada. Logo, estabelece-se, aqui, uma proposta voltada

ao desenvolvimento da escrita, assim como no comando que segue.

Quadro 18 - Comando 12

PRODUGCAO DE TEXTOS!

I De
se
nhe um cachorro e dé um nome a ele, depois que voca fizer isso,

deve escre
3 Ver um texto em seu caderno contando a histéria d
que vocé desenhou. =

Dicas importantes na hora de escrever seu texto:

Su A e
- l b;tant:vos préprios, COmMo o nome de seu cachorro, devem ser escritos com a primeira letra
maiuscula, ja os comuns séo escritos com letra mintscula. 0

Nao esquega de leIdl seu texto el
P S, I1Xi
I m aléglalo deixando o espaco de dois dedos no inicio de

Dé um titulo para sua histéria e escreva seu nome no final da histéria, pois vocé é o autor. O

TAREFA: PESQUISAR SOBRE O SEU NOME: QUEM ESCOLHEU E COMO FOI ESCOLHIDO, O
QUE SIGNIFICA?

RECURSOS METODOLOGICOS: caixa, fixas, cartaz, cola e atividade impressa
AVALIAGAO: participagéo oral e escrita. A avaliagéo sera continua e processual.

Fonte: Recortado dos dados da pesquisa.
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No caso desse encaminhamento, em especifico, encontramos a voz do
professor, colocando-se na condicdo de quem conduz a proposta de escrita. Essa

LT3 LT R TI]

acao é revelada no uso dos verbos “desenhe”, “dé um nome”, “deve escrever”, “nao
esquecga’, “dé um titulo”, “escreva seu nome”.

Embora o elemento de estratégias seja contemplado neste encaminhamento,
a orientacdo de como produzir o texto direciona o aluno a produzir uma “redagao” e
nao uma producéo textual, isto porque, a preocupacao paira somente a estrutura
gramatical, ou seja, concebe-se, aqui, a escrita com foco na lingua (Menegassi, 2016).
Neste caso, obtemos o ensino tradicional “engessado”, em que a se aponta para uma
escrita correta, sem erros.

A grande problemética evocada nesse discurso do professor reflete o que
Geraldi (1997) define como muita escrita e pouco texto, ou seja, o aluno, neste caso,
ird produzir muita escrita, pois ira relatar, escrever toda a historia do seu cachorro,
mas nao evocara um discurso um dizer, um querer dizer a quem dizer. Ndo ha uma
razao, uma finalidade para essa escrita.

Isso € perceptivel, pois no encaminhamento ndo se garante ao aluno, um
género no qual o texto deva ser escrito; apenas solicita-lhe que escreva “a historia do
cachorro que ganhou”. Com essa orientagao, o aluno podera narrar a histéria de seu
cachorro no género que desejar: narrativa escolar, conto, histéria em quadrinhos,
fabula, dentre outros que se organizam, internamente, com uma estrutura narrativa e,
por ser assim, contam/narram histérias.

Sabemos que definir claramente o género no qual o texto sera produzido é
muito relevante, uma vez que € a partir da escolha do género que se selecionam as
palavras do texto-enunciado (o que dizer sobre o seu cachorro). Assim, ao nédo se
garantir essa informacéo (e os outros elementos de uma proposta de producéo de
texto como forma de intera¢éo), afasta-se de um didlogo com os pressupostos teéricos
curriculares, assim como se distancia do conhecimento acerca do enunciado e

género, conforme explica Bakhtin (2016[1979])

O desconhecimento da natureza do enunciado e a rela¢ao indiferente
com as peculiaridades das diversidades de género do discurso em
qualquer campo da investigacao linguistica redundam em formalismo
e em uma abstracdo exagerada, deformam a historicidade da
investigacdo, debilitam as relagbes da lingua com a vida (BAKHTIN,
2016 [1979], p. 16).



111

E exatamente isso que fica evidente neste e nos demais 101 comandos
categorizados como aqueles que ndo atendem a proposta de producéao textual como
forma de interacdo: a proposta de escrita sustenta-se no formalismo da lingua,
abstraindo-a de qualquer relacdo com a vida, com a histéria. Ndo sdo esclarecidas
nas propostas, por que o aluno esta escrevendo (finalidade), para quem ele esta
dizendo o que lhe pede para dizer (interlocutor), em qual género deve ser organizado
o texto (género), em que meio o texto circulara (meio de circulacdo).

Tais formas de conducéo da producao textual podem favorecer a apresentacao
de queixas por parte dos professores em relacédo a inabilidade de escrita dos alunos,
ou mesmo, de compreensdo das propostas de producdo de textos. Trata-se, neste
caso, de uma queixa-lamento, uma queixa que nao leva a alteracdo da pratica
pedagdgica. Fernandez (1994) considera, a partir de sua pratica de sala de aula, que
muitos professores tém se queixado dessas producdes, dessas “redagdes” dos alunos
e acreditam, a partir de seus juizos criticos, que sao consequéncia da inabilidade da
escrita do aluno.

Todavia, em algum momento entendemos que € consideravel questionar: como
a proposta de escrita estd sendo conduzida? Como os comandos sao elaborados?
Eles situam realmente uma situacao de interacdo? Estimulam o aluno a escrever para
interlocutores reais, atendendo a uma finalidade discursiva? Promovem a reflexao
sobre o texto escrito? Uma proposta de producéo textual situada apenas como uma
atividade de escrita, pode provocar muitas queixas, como diz Fernandez (1994),
gueixas-lamentos, uma vez que nao provocam no aluno a compreensao do ato de
produzir textos como uma pratica de uso da linguagem que favorece a interacao.

A sequir, apresentamos uma sintese da andlise que procuramos empreender

nas trés subsecoes.

4.4 SINTESE DA ANALISE

Com base nas andlises efetuadas?®, é possivel apresentarmos uma sintese

guantitativa que nos possibilita estabelecer uma reflexdo mais assertiva sobre os

28 Ressaltamos a amostragem de nossa pesquisa, enfatizando que analisamos todos os 190 comandos
que nos foram cedidos, um a um, cada qual em sua categoria, porém, selecionamos 12 comandos por
amostragem, a fim de melhor exemplificacéo.



resultados alcancados na pesquisa. O quadro seguinte retrata os resultados
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alcancados com a analise, definindo-os com base na categorizacédo dos dados.

Quadro 19 — Resultado quantitativo dos dados

N° total de
comandos cedidos

N° de comandos que
contemplam
Os elementos de
uma proposta de

N° de Comandos que
contemplam
parcialmente (ou ao
menos um dos

N° de Comandos
gue ndo
contemplam os
elementos?®

escrita para a elementos)
interacao
190 13 75 102

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Para melhor visualizacdo quantitativa, apresentamos, no grafico a seguir, esse

resultado:

Figura 6 — Representacao quantitativa do corpus

COMANDOS DE PRODUGAO TEXTUAL (190)

%

CONTEMPLAM

4%

NAO CONTEMPLAM

39%

CONTEMPLAM PARCIALMENTE

Comandos que contemplarr
Comandos que contemplam parcial

» Comandos que ndo contempl

Fonte: organizado pela pesquisadora.

29 Nesta categoria, estdo inseridos os encaminhamentos nos quais constam apenas atividades de
leitura e interpretacdo de texto, compreendidas pelos professores como uma proposta de producdo
textual. Também situamos neste agrupamento as proposi¢cées que nao se configuram como um
comando de producdo textual. A considerar essas especificidades, dos 102 comandos que se
encaixaram nesta categoria,19 sdo atividades de interpretacao de texto e 20 atividades sem comandos.
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Como ilustra a figura, sdo poucos ainda os comandos que apresentam um
didlogo com a concepcéo interacionista de linguagem e, consequentemente, com 0s
pressupostos tedrico-metodolégicos curriculares. Dentre todos os comandos
analisados (190), em apenas 7% encontramos todos os elementos de uma proposta
de interacdo. Em outros 39%, um ou alguns dos elementos foram garantidos, mas nao
em sua totalidade. Todavia, em 54% deles ha um distanciamento entre o que se
orienta no Curriculo (AMOP, 2015) e o que efetivamente se trabalha na sala de aula.

Mas, para melhor especificar esses dados e para responder com maior clareza
nossa pergunta de pesquisa (Que elementos de uma proposta de escrita como forma
de interacdo estdo sendo garantidos em comandos escritos de producdo textual
elaborados por professores dos 4° e 5° anos do Ensino Fundamental?), buscamos,
dentre os 88 comandos (46%) que contemplam todos ou pelo menos um dos
elementos de uma proposta de texto para interagdo (COSTA-HUBES, 2012), qual(is)
dele(s) foi(ram) efetivamente mencionado(s).

Julgamos que essa informacgdo seria relevante para apontar-nos o(S)
elemento(s) que esta(do) sendo mais mencionado(s)/explorado(s) pelos professores.
A curiosidade despontou em nés pelo fato de encontrarmos comandos que ora
garantem o género, mas ndo garantem um tema, ora consideram o interlocutor, mas
nao consideram o género; ora indicam o tema, mas ndo contemplam a finalidade de
se escrever sobre aquele tema.

Essa busca resultou nos dados que apresentamos no quadro seguinte:

Quadro 20 — Quantitativo dos elementos mencionados nos comandos?3©

Propostas que garantem o género a ser produzido 60
Propostas que garantem a tematica 57
Propostas que garantem interlocutor 17
Propostas que garantem finalidade ou objetivo de producéo 18
Propostas que garantem as estratégias para as producdes 43
Propostas que garantem meio de circulacdo para as producoes 14

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

30 A somatdria do quantitativo apresentado neste quadro n&o corresponde a totalidade dos comandos
analisados (190 comandos), porque um comando pode apresentar somente um elemento, assim como
0 mesmo comando pode apresentar dois ou trés desses elementos e, neste caso, ser contado mais de
uma vez.
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O elemento mais mencionado/garantido nas propostas de producao textual foi
0 género. Dentre os 190 comandos analisados, 60 contemplaram o nome do género
no qual o texto deveria ser produzido. Essa constatacdo aponta para uma
aproximacdo com 0s pressupostos tedéricos curriculares quando diz, com base em
Geraldi (1997), “que a lingua s6 se efetiva em géneros e que trabalhar com
determinado género e ampliar as possibilidades de compreensao da lingua na vida
cotidiana, porque é o texto que fornece material para pensar concretamente a
linguagem” (apud AMOP, 2015, 101). Logo, estabelece uma compreenséo de texto,
na sua relacdo com o género.

Consideramos esse numero significativo, pois sabemos que € a partir da
escolha/selecdo do género que se forma o ato da enunciacéo, da escolha das palavras
e do interlocutor. Nesse sentido, percebemos que um grande niamero de professores
esta se respaldando nas orientacdes que norteiam o Curriculo (AMOP, 2015); logo,
eles tém a nocédo, a compreensao da importancia de selecionar/apontar este elemento
em uma proposta de produgéo textual.

O dado quantitativo do indicativo dos géneros (60) se aproxima muito do
namero de comandos que garantem a tematica (57 deles), revelando-nos o
entendimento, por parte dos docentes, de que o aluno, ao produzir um texto, precisa
ser envolvido em uma situacdo que exija dele uma atitude discursiva sobre
determinado tema em debate para que, em dialogo com Geraldi (1997) citado na
proposta curricular, quando afirma que um “saber dizer” deve embasar-se num “ter o
que dizer”, ou seja, “requer conhecimento do tema” (AMOP, 2015, p.108).

Por outro lado, a indicacdo de um tema na producao de texto pode estar ligada
a compreensao do “assunto” sobre o qual o aluno deve escrever, pratica muito comum
nas aulas de redacdo (GERALDI, 1997) quando o professor apenas indicava, no
quadro, o assunto do texto. Por exemplo: “Escreva sobre suas férias”; “Escreva sobre
sua familia”; “Escreva sobre sua escola”. Sob tal compreensédo, entendemos que a
indicacdo do tema, por si S0 ndo garante uma aproximacao/compreensao de escrita
como forma de interagéo.

Outro numero que se destaca € o das propostas que apresentam as estratégias
da producéo textual (43) solicitada ao aluno. Observemos que este numero se
aproxima do numero de propostas que garantem o género e/ou a tematica. Inferimos
que este resultado pode ser decorrente da preocupacdo de o aluno atender a

construgdo composicional do género e/ou aos elementos gramaticais trabalhados
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anteriormente, tais como a sequéncia de paragrafos, por exemplo, e/ou as partes que
nao podem faltar em sua producdo (geralmente introducdo, desenvolvimento e
conclusao).

Retomamos, aqui, a exemplo, o caso dos comandos que séo retirados da
internet, 0s quais apresentam imagens com as estratégias da construcédo sequencial
dos paragrafos, isto €, o inicio, meio e fim (introducéo, desenvolvimento e concluséo),
apresentam, também, o cuidado com a pontuacdo ou até mesmo as caracteristicas
que compdem o género.

Convém relembrar que tais estratégias sao significativas quando apresentadas
em dialogo com a interagao discursiva, compreendendo-se, conforme o Curriculo, que
€ no texto que a lingua se materializa, logo, o texto do aluno é o lugar propicio para

promover andlises sobre 0s usos que ele faz da lingua:

Andlise do estilo ou andlise linguistica do texto por meio de atividades
linguisticas contextualizadas, que permitam uma reflexdo sobre a
lingua, em sua funcionalidade, o que s6 ocorre por meio dos géneros
discursivos. O ensino da gramatica, na perspectiva da analise
linguistica, deve garantir ao educando o conhecimento necessario
para que ele possa utiliza-la em momentos concretos de interlocucéo,
a partir dos mais diversos géneros discursivos (AMOP, 2015, p. 108).

Em contrapartida, h& um nimero consideravel de comandos que indicam as
estratégias somente com fins avaliativos para averiguar, por exemplo, se 0 ensino da
gramatica ou da estrutura do género esta sendo atendido. Nestes casos, parecem-
nos distanciar-se de uma proposta de escrita como forma de interacdo e aproximar-
se mais de exercicios de escrita (COSTA-HUBES, 2012, ROSA, 2014).

Quando olhamos para o numero de comandos que consideram o interlocutor
em suas propostas (apenas 17), ficamos um tanto quanto alarmadas. Mesmo que o
género, de certa forma, seja trabalhado nas aulas de LP; mesmo que o tema seja
explorado, os dados nos mostram que ainda sdo poucas as propostas que
efetivamente compreendem o ato de produzir um texto como forma de interacéo.
Afinal, a condicdo minima para que a producao textual se efetive € a indicacdo de um
interlocutor, seja este real, ideal (virtual) e/ou um superdestinatario, conforme
definicbes do Circulo e explicacbes de Menegassi e Ohuschi (2013). Em outras
palavras, ndo é sobre garantir qualguer um desses interlocutores, mas que todos eles

se constituam no processo de ensino da escrita. O professor €, pois, o interlocutor
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real, quem vai mediar todo 0 processo, mas precisa ensinar/orientar o aluno que ha
outras pessoas possiveis que lerdo seu texto (interlocutor virtual); e que ha uma
ideologia dominante, a partir da definicdo da circulacéo do texto, como a comunidade
escolar, formada por diretor, coordenador pedagdgico, funcionarios, demais alunos,
associacao de pais etc. (superior).

Esse dado quantitativo se aproxima do numero de comandos que
contemplaram a finalidade de escrita (18) e daqueles que garantiram o meio de
circulacao (14). Esses elementos, ao n0osso ver, S&0 0S que mais aproximam a escrita
de uma situacao social e a situam dentro de um contexto de interacao.

Embora os dados quantitativos nos revelem indicios de que as propostas de
producéo textual caminham em diregcdo a uma compreenséo de escrita como forma
de interacdo, ainda apontam para um certo distanciamento de um ensino de lingua
calcado na concepcéo interacionista, conforme orientacées da proposta curricular.

Tais resultados nos permitiu afirmar que a compreensdo de escrita que
efetivamente predomina entre os docentes ainda se configura como exercicio de
escrita, tal como previsto por Costa-Hiibes (2012). A época, diante dos dados obtidos
pela pesquisadora, depreendeu-se que era pouco empregada em sala de aula a
escrita como atividade de interacdo. A concepcao estruturalista da lingua, do ensino
voltado a estrutura do texto, para fins avaliativos de um contetudo trabalhado
anteriormente, prevalecia nos encaminhamentos de producao textual. Nesse sentido,
assim como em nossos resultados, confirma-se que ndo houve muito avango desde
entdo, uma vez que as producdes de texto eram compreendidas como exercicio de
escrita para avaliar ou ensinar algum contetdo da disciplina.

Destacamos o fato de predominar, ainda, nas propostas de producéo textual,
uma compreensdo do ato de produzir texto para exercitar a escrita, ou seja, a maior
preocupacao estd em ensinar contetdos formais da lingua. Isto € perceptivel a partir
dos comandos que indicam o ensino da gramética, o ensino de “escrever
corretamente”, sem finalidade e sem interlocugéo.

Mesmo que haja tentativas em dialogar com 0s pressupostos teorico-
metodoldgicos do curriculo (quando se menciona o género e/ou a temética, por
exemplo), parece-nos que falta ainda ao professor uma compreensao maior sobre a
concepcao interacionista de linguagem e suas implicagdes nos encaminhamentos
dados a producéo textual, pois, como ja vimos nas sec¢les anteriores, € importante

gue tenham o conhecimento de
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[...] o educando dialogar em suas produc¢des, a partir de necessidades
e de interlocutores reais [...] para que a producdo de texto faca sentido
€ preciso que o sujeito produtor tenha o que dizer (motivo para
interagir); razdo para dizer; como dizer, supondo sempre 0s
interlocutores e o lugar social onde esse texto circulara (AMOP, 2015,
p. 100).

Com tais palavras, espera-se que o professor ndo sé avalie o aluno a partir do
gue ele escreveu, ou seja, sua capacidade de seguir as normas gramaticais ou
atender a estrutura composicional de um género; e/ou de manter a sequéncia légica
das ideias no texto, mas também que verifique se o aluno “é capaz de adequar o seu
texto aos interlocutores, ao contexto e ao conteudo do que precisa ser dito” (AMOP,
2015, p. 123).

Enfim, a andlise nos permitiu: (i) estabelecer a devida relacdo entre os dados e
a proposta curricular; (ii) apontar aproximacdes e distanciamentos entre o que orienta
o Curriculo (AMOP, 2015) e o que efetivamente se concretiza na sala de aula. Como
resultado, surpreendeu-nos o fato de que, mesmo com quase uma década desta
proposta curricular, ainda se evidencia um grande numero de docentes que parecem
nao manter didlogo com seus pressupostos tedrico-metodoldgicos, no que diz respeito
aos encaminhamentos para a producdao textual. Por outro lado, motiva-nos ver que ha
agueles que ja caminham nessa direcdo, concretizando sua compreensdao nas

propostas elaboradas.
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5 PALAVRAS FINAIS

Ao iniciarmos esta pesquisa, que consistiu em um estudo tedrico-analitico
sobre os comandos de producéo textual, elaborados por docentes dos Anos Iniciais
para nortear a pratica de producéo escrita dos alunos, o interesse em explorar essa
tematica partiu de duas motivacdes, as quais estdo embricadas, haja vista que uma
se da em consequéncia da outra.

A primeira, tem a ver com a pesquisa realizada por Costa-Hibes (2012),
quando a época, a pesquisadora investigou se as propostas de producdo de texto,
elaborados por professores da regido Oeste do Parana, respaldavam-se nos
pressupostos tedrico-metodolégicos do Curriculo (AMOP, 2007). A pesquisa de
Costa-Hubes (2012) apontou para um certo distanciamento entre as proposi¢cdes do
Curriculo e os encaminhamentos de produc¢éo de texto escrito. Diante dos resultados
alcancados e com a revisdo em 2015 e 2020 do Curriculo (AMOP, 2015, 2020),
encadeou a nossa segunda motivacdo: interessou-nos fazer uma retomada dessa
investigacdo, apdés uma década de proposta de ensino de LP calcada na concepc¢éo
de linguagem como forma de interacdo, para buscar os possiveis avan¢cos dos
professores, olhando agora para os pressupostos tedrico-metodoldgicos do Curriculo
(AMOP, 2015).

Diante de tais motivacdes, levantamos a nossa pergunta de pesquisa: Que
elementos de uma proposta de escrita como forma de interacédo, subsidiados pelo
Curriculo da AMOP (2015), sdo garantidos em comandos escritos de producao textual
elaborados por professores dos 4° e 5° anos do Ensino Fundamental?

Essa pergunta s6 péde ser respondida mediante o objetivo geral estabelecido
que nos conduziu a estabelecer relacdes entre as orientacdes tedrico-metodologicas
do Curriculo (AMOP, 2015) e os comandos de producédo textual elaborados por
docentes dos 4° e 5° anos do Ensino Fundamental, refletindo sobre a compreensao
de producéo textual que os subsidia no encaminhamento dessa pratica. Com esse
propésito, buscamos verificar a compreenséo dos professores a respeito da producao
textual, sistematizada nos comandos escritos de produgéao textual.

Para isso, foi preciso que, inicialmente, pudéssemos retomar, no componente
curricular de LP do Curriculo Basico para a Escola Publica Municipal - Educacéo
Infantil e Ensino Fundamental — Anos Iniciais (AMOP, 2015), as orientacdes tedrico-

metodoldgicas para o ensino da producéo textual (primeiro objetivo especifico). Por
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meio desse estudo, foi possivel conhecermos com maior profundidade a proposta
curricular que nos mostrou que a pratica de ensino de producéo textual no ensino da
LP deve ser subsidiada por uma concepc¢ao interacionista de linguagem. De acordo
com o documento, essa concepcdo de linguagem compreende o0 ato comunicativo
como uma relacdo de interacdo entre sujeitos situados/constituidos socio-histérica e
ideologicamente. Assim, trabalhar com a producéo de texto na sala de aula significa
promover a interacdo entre sujeitos, visto que o aluno, ao produzir textos (orais,
escritos e/ou multimodais), faz uso da linguagem para a interacdo, cuja aprendizagem
constitui-se por meio de mediacfes planejadas, que permitem ao aluno o seu
desenvolvimento.

Sendo assim, defende-se no Curriculo (AMOP, 2015) que a atividade de
escrita deve promover a interacdo. Para isso, € importante que o professor, na
conducdo de uma proposta de producédo textual, organize comandos escritos que,
minimamente, assegurem alguns elementos que o aluno deve levar em consideragao
ao produzir seu texto. Para categorizar esses elementos, fomos buscar além do
Curriculo, ou seja, recorremos a Costa-Hibes (2012) que elenca o que considera
necessario conter em um comando: o género, o tema, o interlocutor, a finalidade e as
estratégias de dizer. A estes, acrescentamos mais um: a circulacdo do texto.

Ao compreender a importancia desses elementos em um comando de
producéo textual, e depois de ter em maos o corpus da pesquisa, partimos para a
concretizacdo do segundo objetivo especifico: identificar, em comandos de producédo
textual escritos, elementos que correspondam ou ndo a proposta de producéo textual
conforme orientacdes tedrico-metodolégicas do Curriculo da AMOP (2015).

Constatamos, portanto, assim como ilustrado na secao 4, figura 6, dentre os
190 comandos analisados, que em apenas 7% (13) deles encontramos todas 0s
elementos pontuados por Costa-Hubes (2012), mais aquele acrescido por nés; e em
39% (75) dos comandos, esses elementos sdo contemplados parcialmente. Na
somatoria, podemos dizer de todos os comandos analisados, em 46% encontramos
palavras que, como signos sociais ideoldgicos, remetem a uma compreensdo de
linguagem como forma de interacdo. Porém, em 54% (102) do corpus, isto €, na
maioria, evidencia-se a auséncia desses elementos e, assim como estao organizados,
demarcam um distanciamento dos pressupostos tedrico-metodoldgicos da proposta

curricular.
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Diante desses numeros, aproximamo-nos de nosso terceiro objetivo especifico:
refletir sobre as possiveis aproximacdes e/ou distanciamentos entre os comandos de
producédo textual e as orientacdes tedrico-metodologicas para a pratica de produgéo
de texto na proposta curricular.

Os resultados nos permitem inferir que, embora haja uma tentativa, por uma
parte dos professores, em dialogar com 0s pressupostos tedrico-metodologicos do
curriculo, o que ficou evidente é que, ap6s uma década, ainda hd um certo
distanciamento entre os pressupostos curriculares e a pratica de producao de texto
gue realmente se efetiva na sala de aula. Em outras palavras, a maioria dos
professores parece ndo compreender ainda a concepcao interacionista de linguagem
e suas implica¢gbes no trabalho com a linguagem, mais especificamente na conducao
das propostas de producéo textual. Esse distanciamento entre Curriculo e proposta
de producao registra-se na predominancia de comandos que consideram o ato de
produzir textos somente como um exercicio de escrita.

O resultado quantitativo a que chegamos provocou-nos outras indagacoes,
passiveis de serem respondidas em outra(s) pesquisa(s): o que motiva esse
distanciamento da proposta curricular, mesmo depois de mais de uma década de sua
implementacéo na regido Oeste do Parana? A formacéo (inicial e continuada) ofertada
tem propiciado um estudo mais aprofundado do Curriculo e, consequentemente, da
concepcao interacionista de linguagem? Como é possivel garantir uma compreensao
mais ampla da proposta curricular para o ensino de LP? Nao ousamos, por ora, tentar
responder a alguma(s) dessas perguntas, pois se agissemos assim incorreriamos no
risco de tecer afirmacdes equivocadas e sem base de dados.

Mas, o resultado da analise levou-nos a responder a nossa pergunta de
pesquisa (Que elementos de uma proposta de escrita como forma de interacao,
subsidiados pelo Curriculo da AMOP (2015), sdo garantidos em comandos escritos
de producdo textual elaborados por professores dos 4° e 5° anos do Ensino
Fundamental?): os elementos mais garantidos nos comandos elaborados por
professores dos 4° e 5° anos do Ensino Fundamental foram o género e a tematica.

Porém, dentro do contexto no qual esses elementos foram mencionados
(comandos escritos), ndo € possivel afirmar com certeza que, por meio destes, 0s
professores estabelecem um didlogo com a proposta curricular. Tanto o género como
o tema podem ser indicados em propostas que se configuram apenas como exercicio

de escrita. Por outro lado, consideramos e valorizamos, também, esse resultado
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obtido, visto que a indicacdo do género do discurso e da tematica atende aos
elementos considerados dentro de uma proposta de interacdo. Assim, consideramos
como um passo inicial em direcdo ao dialogo com 0s pressupostos curriculares e a
concepcao interacionista dialogica de linguagem.

Por outra perspectiva, reconhecemos a limitacdo de nossa pesquisa - ora por
nao atingirmos maior niumero de dados (comandos) como esperado inicialmente, ora
pelo fato de ndo termos desenvolvido uma pesquisa de campo, 0 que nos permitiria
acompanhar de perto o trabalho do professor na sala de aula e considerar, na
conducdo de uma proposta de producéo de texto, elementos empregados oralmente,
para além do comando escrito. O fato de analisarmos apenas 0s comandos escritos
impossibilitou-nos olhar a proposta do professor como um todo, ou seja, a0 nao
contemplarmos toda a dimensdo de um texto-enunciado, visto que, conforme ja
refletimos na sec¢do das Palavras Iniciais, todo enunciado se constitui de uma parte
verbal e de uma parte extraverbal (VOLOCHINOV (2017[1929]; BAKHTIN
(2010[1929)). E no encontro dessas duas dimensées que o enunciado se constitui. Os
comandos de producao séo, na verdade, apenas a parte verbal do enunciado. Nessa
perspectiva, em nossa analise, ndo foi possivel perceber e/ou observar o percurso
tracado antes da elaboracdo dos comandos. Quer dizer, como foram as aulas
anteriores a entrega desses comandos? N&o conseguimos verificar se 0s elementos
gue néo foram considerados nos comandos, nédo foram garantidos oralmente.

Ademais, ressalto que, ap6s o término desta pesquisa, refleti, enquanto
professora e pesquisadora, acerca da relevancia de trabalhos voltados a essa
tematica, os quais reverberam positivamente no papel do profissional da educacéao,
uma vez que, aquele docente que estd em sala de aula, diariamente, na pratica, por
vezes, nao conhece a teoria, ndo teve acesso e/ou uma oportunidade de aprendizado.

Nesse sentido, acreditamos que a formacgdo continuada é um alicerce para a
preparacao do professor, haja vista que, diante desses encontros, pesquisas como
essa e, semelhantes a essa, sao apresentadas, discutidas e refletidas, ainda mais,
sao compartilhadas e divulgadas, chegando, assim, a atingir um nimero mais elevado
de profissionais que anseiam pelo ensino-aprendizagem.

Eu, na posicao de professora educadora, reflito e percebo a dimensé&o do papel
do professor em influenciar e transformar positivamente o ensino do aluno. Essa
pesquisa ndo so visa contribuir para a formacao do professor, mas também, valoriza-

lo acerca desta tarefa dificil e de extrema responsabilidade para com/o ensino desta
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disciplina. Ouso aqui dizer, da mais importante disciplina, que ndo s6é ensina “falar
bem” (regras gramaticais), mas transforma o aluno em sua relacdo com a linguagem
nas mais diversas situagdes de comunicacéo do seu cotidiano. Afinal, a comunicacéao,
é a base de todo entendimento. J& dizia Geraldi (1997), a producao textual, seja ela
oral ou escrita, é o ponto de partida e de chegada do ensino da Lingua Portuguesa.

Pensando nisso, destacamos a nossa intencao de apresentar esses resultados
alcancados, por meio de formacé&o online, uma vez que, possibilitard um maior acesso
a todos os interessados. Ademais, ressaltamos a relevancia de mais pesquisas
“sairem do papel” e irem ao encontro desses profissionais que zelam pela nossa
educacao.

Diante do limite estabelecido em nossa pesquisa, do recorte que fizemos e do
propdsito da analise esse é o resultado que foi possivel alcancar. Embora apresente
limitacBes, entendemos que, se considerada tal como efetuada, j4 podera trazer uma
grande contribuicéo, principalmente, para AMOP e para as secretarias municipais de
educacédo da regido oeste do Parand, pois Ihes sinaliza para o que ainda precisa ser
aprofundado/estudado com os professores em termos de concepcéo interacionista de
linguagem e de escrita como forma de interacdo. Acreditamos que o caminho da
formacdo continuada é melhor investimento para se garantir que a proposta curricular

se efetive realmente na sala de aula.
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