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RESUMO 

 

Levando em consideração as novas propostas de trabalho com a língua(gem), 
alicerçadas em uma abordagem que tem como ponto de partida os estudos sobre os 
gêneros discursivos/textuais, esta pesquisa tem como objetivos analisar as condições 
de produção com os gêneros discursivos/textuais no Livro Didático de Língua 
Portuguesa de 9º ano da coleção, aprovada pelo Programa Nacional do Livro Didático 
do Ensino Fundamental (PNLD) 2014: Coleção Para Viver Juntos, de Greta Marcheti, 
Heidi Strecker e Mirella L. Cleto, e propor uma intervenção de sequência didática dos 
gêneros: anúncio de propaganda, crônica narrativa, carta de reclamação, artigo de 
opinião e reportagem. Para a análise, realizamos o levantamento dos gêneros 
discursivos/textuais no livro, corpus da pesquisa; analisamos as capacidades de 
linguagem (capacidades de ação, discursivas e linguístico-discursivas) desenvolvidas 
nas atividades de compreensão textual com os gêneros e, por fim, como o livro 
didático orienta a produção textual. Percebemos que o LD, ainda, não aborda o 
trabalho de produção textual com os gêneros de modo que contemple efetivamente 
as capacidades de ação, discursivas e linguístico-discursivas, dando condições de 
tornar o aluno um bom produtor de texto. Dessa forma, é preciso irmos além do que 
está proposto no LD, planejarmos nossas atividades, o nosso trabalho com a língua 
portuguesa, não o encarando como único norteador de nossa ação docente. Para este 
estudo, baseamo-nos nas orientações teóricas de Joaquim Dolz e Bernard Schneuwly 
(2010); Bakhtin (2003); Marcuschi (2008); Dionísio (2005); Antunes (2003); Buzen 
(2005); Rojo (2005); Rojo (2007); Costa-H¿bes e Simioni (2014), Parâmetros 
Curriculares Nacionais (1998), e utilizamos a abordagem quantitativa e qualitativa. 
 

 

Palavras-chave: Gêneros discursivos/textuais. Livro didático. Produção textual. 
Capacidades de linguagem. Sequência didática. 
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RESUMEN 

 

Teniendo en cuenta las nuevas propuestas de trabajo con el lengua(je), fundada en 

un enfoque que toma como punto de partida los estudios de los géneros 

discursivos/textuales, esta investigación tiene como objetivos analizar las condiciones 

de producción con los géneros discursivos/textuales en el ñLivro Did§tico de L²ngua 

Portuguesa de 9Ü anoò de la colecci·n, aprobada por el ñPrograma Nacional do Livro 

Didático do Ensino Fundamental (PNLD) 2014: Coleção Para Viver Juntos, de Greta 

Marcheti, Heidi Strecker e Mirella L. Cletoò, y proponer una intervención de secuencia 

didáctica de los géneros: anuncio propagandístico, crónica narrativa, carta de 

reclamación, artículo de opinión y reportaje. Para el análisis, se realizó la clasificación 

de los géneros discursivos/textuales en el libro, corpus de la investigación; analizamos 

las capacidades de lenguaje (capacidades de acción, discursivas y lingüístico-

discursivas) desarrolladas en las actividades de comprensión textual con los géneros 

y, por último, cómo el libro didáctico orienta la producción textual. Nos dimos cuenta 

de que el libro didáctico no aborda aun el trabajo de producción textual con los géneros 

con el fin de contemplar efectivamente las capacidades de acción, discursivas y 

lingüísticas discursivas, ofreciendo las condiciones para que el estudiante sea un buen 

productor de texto. Por lo tanto, tenemos que ir más allá de lo que se propone en el 

libro didáctico, planeando nuestras actividades, nuestro trabajo con la lengua 

portuguesa, no lo tiendo como el único guían de nuestras actividades de enseñanza. 

Para este estudio, nos basamos en las directrices teóricas de Joaquim Dolz y Bernard 

Schneuwly (2010); Bakhtin (2003); Marcuschi (2008); Dionisio (2005); Antunes (2003); 

Buzen (2005); Rojo (2005); Rojo (2007); Costa-H¿bes e Simioni (2014) ñParâmetros 

Curriculares Nacionaisò (1998), y utilizamos el enfoque cuantitativo y cualitativo. 

 

 

Palabras-clave: Géneros discursivos/textuales. Libro didáctico. Producción textual. 
Capacidades de lenguaje. Secuencia didáctica. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

Com esta pesquisa A produ­«o de textos no livro did§tico de l²ngua 

portuguesa do 9Ü ano do ensino fundamental: uma an§lise das atividades de 

produ­«o, temos como foco a an§lise das condi­»es de produ­«o com os g°neros 

discursivos/textuais no livro did§tico de l²ngua portuguesa e a proposta de interven­«o 

com a sequ°ncia did§tica. 

Essa tem§tica est§ sendo estudada e discutida por outros pesquisadores, como 

Ant¹nio Aldair Neto (UERN), Arisberto Gomes de Souza (UERN) e Adriana Morais 

Jales de Lima (UECE). No entanto, o nosso trabalho se diferencia do trabalho desses 

pesquisadores em raz«o de n«o somente termos pesquisado sobre a tem§tica, mas 

tamb®m por termos constru²do uma proposta de interven­«o com a SD, visando a um 

trabalho com a produ­«o textual mais sistem§tico e eficiente. Diferencia-se, ainda, 

porque privilegiamos o estudo das capacidades de linguagem na apropria­«o dos 

g°neros discursivos/textuais. 

Para este estudo, baseamo-nos nas orientações teóricas de Joaquim Dolz e 

Bernard Schneuwly (2010); Bakhtin (2003); Marcuschi (2008); Dionísio (2005); 

Antunes (2003); Buzen (2005); Rojo (2005); Rojo (2007); Costa-H¿bes e Simioni 

(2014), Parâmetros Curriculares Nacionais (1998). 

Destacamos, portanto, que utilizamos, neste trabalho, a denominação gêneros 

discursivos/textuais como forma de compreender todos os textos que circulam 

socialmente, sem distinção dos textos das modalidades oral e escrita. 

Rojo (2007), a partir de um levantamento realizado entre produções 

acadêmicas em Linguística Aplicada, afirma ser possível a divisão em duas vertentes 

distintas dos trabalhos que, de certa forma, se embasam em teorias de gênero de 

extração francófona. Conforme a autora, uma das vertentes estaria apoiada no que 

ela classifica como ñTeoria dos G°neros do Discursoò e a outra como ñTeoria dos 

Gêneros de Textoò. 

Embora, em algumas situações, recorram a autores em comum, as duas 

vertentes têm, de uma maneira ou outra, como elemento fundante, a teoria dos 

gêneros de Bakhtin. Cada vertente tem como referência autores que fazem a releitura 

dessa obra. 

Ainda segundo a autora, pode-se afirmar que os trabalhos mais alinhados com 

a Teoria dos Gêneros de Texto, ao realizarem análises ou aplicarem o conceito de 
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gênero, têm a tendência de recorrer a categorias mais ligadas à estrutura ou forma 

composicional do texto, categorias oriundas, sobretudo, da Linguística Textual do final 

da década de 1980 e começo da década de 1990. 

Já os trabalhos filiados à Teoria dos Gêneros Discursivos buscam a seleção de 

suas categorias de análise, visando aos aspectos da materialidade linguística, os 

quais são determinados pelos parâmetros da situação de enunciação em seus 

aspectos sócio-históricos, destacando não apenas as marcas linguísticas que 

produziam significação e temas importantes no discurso. 

Nesse sentido, Rojo (2007:207), corrobora: 

 

Assim, parece-nos ser mais útil e necessário explorar com eles as 
características das situações de enunciação ï relacionadas às marcas 
linguísticas que deixam como traços nos textos ï que fazermos análises 
completas e exaustivas dos textos, introduzindo uma nova metalinguagem. 
Os professores talvez preferissem o segundo caminho. Mas as necessidades 
dos alunos fazem-nos escolher o primeiro para a modelização didática. [...] 

 

Assim, é fundamental enfatizar que ambas as correntes, de uma forma ou de 

outra, levam em consideração questões enunciativas em suas análises e trabalhos. 

Dessa forma, utilizamo-nos da terminologia gêneros discursivos/textuais, uma 

vez que entendemos que o nosso trabalho e o que defendemos nele compreende os 

parâmetros da situação de enunciação em seus aspectos sócio-históricos, levando 

em consideração as marcas linguísticas presentes no discurso. 

Os objetivos principais que balizam esta dissertação são analisar as condições 

de produção com os gêneros discursivos/textuais no LDLP e propor uma intervenção 

de SD dos gêneros: anúncio de propaganda, crônica narrativa, carta de reclamação, 

artigo de opinião e reportagem, apresentados respectivamente. 

 Quanto aos objetivos específicos, temos os seguintes: 

a) Verificar quais e quantos são os gêneros discursivos/textuais presentes 

no LDLP. 

b) Analisar as capacidades de linguagem (capacidades de ação, 

discursivas e linguístico-discursivas) desenvolvidas nas atividades de 

compreensão textual com os gêneros discursivos/textuais do LDLP. 

c) Examinar o tratamento dado às etapas previstas nas produções textuais 

com os gêneros discursivos/textuais. 
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O corpus da nossa pesquisa constituiu-se do livro de 9º ano da coleção 

aprovada pelo PNLD do Ensino Fundamental ï 2014: Coleção Para Viver Juntos, de 

Greta Marcheti, Heidi Strecker e Mirella L. Cleto 

Para selecionarmos o corpus da pesquisa, adotamos os critérios a saber: a) 

estar inserido numa das coleções de LDLP, aprovadas pelo PNLD; b) ser adotado na 

escola e na série em que desenvolvo o meu trabalho pedagógico; c) apresentar ênfase 

no trabalho com gêneros discursivos/textuais nas atividades escritas, de leitura e 

oralidade.  

O volume do 9º ano da Coleção Para Viver Juntos, que tem como diretriz o 

trabalho com gêneros discursivos/textuais próprios de diferentes esferas discursivas, 

está organizado, assim como os demais volumes, em nove capítulos, o último deles 

constituindo uma Revisão. Cada capítulo está estruturado em cinco seções: Estudo 

do texto; Produção de texto; Reflexão linguística; Língua viva e Questões de escrita. 

Na seção Estudo do texto, em todos os capítulos, são apresentadas duas 

leituras, as quais são trabalhadas de maneira diferente, porém voltadas para a 

compreensão e interpretação, comparação entre os dois textos e para a análise de 

sua linguagem.  

Na seção Produção de texto, as propostas apresentam condições de produção, 

às vezes reais, outras, hipotéticas. 

A seção Reflexão linguística explora os conteúdos gramaticais, a seção 

Questões de escrita trabalha as questões de ortografia e de pontuação e a seção 

Língua viva, também, explora conteúdos gramaticais. 

A análise centrou-se no livro do professor, o qual contém o Manual do 

Professor, que foi foco de análise também. O Manual do Professor traz respostas e 

comentários sobre as atividades, esclarecimentos e orientações para os professores. 

Consta, ainda, de uma série de explicações sobre a construção da coleção e 

orientações que direcionam a ação pedagógica. 

No que diz respeito à metodologia de nossa pesquisa, podemos afirmar que ela 

se caracteriza como pesquisa documental, de abordagem qualiquantitativa.  

Conforme Godoy (1995), a pesquisa documental se dá a partir do exame, da 

análise de materiais que ainda não foram analisados ou que estão sujeitos a passar 

por uma nova análise, um novo exame, com vistas a uma nova interpretação, podendo 

possibilitar criatividade ao investigador, no direcionamento de sua pesquisa.  
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Ainda segundo Godoy (1995), não se pode considerar que há oposição e 

exclusão entre os métodos qualitativos e quantitativos, uma vez que eles mesclam os 

procedimentos e convergem para maior compreensão dos fenômenos investigados e 

em análise. 

Para a exposição do nosso estudo, dividimos este trabalho em cinco capítulos:  

No capítulo 1, fazemos a apresentação de todas as etapas que constituem esta 

pesquisa. 

No capítulo 2, ressaltamos as especificidades das teorias e das pesquisas 

sobre os gêneros, tratando de algumas questões conceituais, com destaque na função 

dos gêneros discursivos/textuais; no gênero discursivo/textual como instrumento de 

comunicação e ensino e o agrupamento de gêneros. Expomos, ainda, os conceitos 

de gêneros apresentados por alguns autores da área e as vantagens da utilização 

deles associados ao ensino da língua materna.  

No capítulo 3, fazemos um breve histórico sobre o percurso do LD no Brasil, 

considerando o LDLP em um panorama histórico; como um gênero discursivo 

constituído por outros gêneros intercalados e a abordagem dos gêneros no LDLP. 

No capítulo 4, cuja proposta é de análise dos dados, buscamos verificar a 

diversidade dos gêneros inseridos no LDLP, a possibilidade de o aluno ter acesso aos 

muitos gêneros discursivos/textuais que circulam em nosso meio social, apropriando-

se de capacidades que o torne capaz de fazer uso deles. 

Trataremos esse capítulo de maneira mais intensa, dada a sua necessidade: 

Na primeira etapa, expomos o levantamento dos gêneros inseridos no LDLP. É 

importante destacar que nela consideramos todos os gêneros trabalhados e 

explorados nas atividades escritas, de leitura e análise linguística.  

Já na segunda etapa da pesquisa, procuramos analisar as CL (capacidades de 

ação, discursivas e linguístico-discursivas) desenvolvidas nas atividades com os 

gêneros discursivos/textuais do LDLP. Essa etapa nos possibilitou verificar se as 

atividades do LDLP favoreciam o desenvolvimento das CL, as quais são fundamentais 

não somente nas atividades de leitura e compreensão, mas também nas atividades 

de produção de gêneros escritos e orais. 

Quanto à terceira etapa, examinamos como se dá o tratamento didático das 

atividades de produção textual com os gêneros. Realizando essa análise, foi possível 

compreender como são tratados os aspectos e as características relacionadas a ele: 
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suporte textual, interlocutores, propósito comunicativo e o tratamento dado ao estilo, 

à composição e ao tema nos gêneros. 

Foi possível, ainda, compreender como as atividades orientam o aluno no 

momento do planejamento, tendo por base a situação de comunicação, como ele é 

conduzido a essa reflexão, como é definido o conteúdo de acordo com a função social 

do gênero, o objetivo do texto, as expectativas dos leitores, a revisão e reescrita das 

produções textuais. Se estavam explícitas as orientações sobre o nível de formalidade 

a ser adotado, sobre os aspectos linguístico-textuais e outras fontes de informações 

disponíveis aos alunos. 

Para o alcance dos resultados da nossa pesquisa, dividimos a análise em três 

fases distintas. 

Em cada fase, os procedimentos estão descritos a partir de três 

questionamentos, através dos quais temos o objetivo de buscar recursos e subsídios 

para explicar o objeto de estudo em questão.  

Para respondermos ao questionamento: Quais e quantos são os gêneros 

discursivos/textuais encontrados no LDLP selecionado, procedemos com o 

levantamento da variedade dos gêneros discursivos/textuais, cuja presença se deu no 

LDLP. Averiguamos, ainda, quantas vezes o mesmo gênero era encontrado no livro. 

Elaboramos, portanto, um histórico de todos os gêneros presentes. Com isso, 

constatarmos quais gêneros eram mais e menos ocorrentes no LDLP. 

De acordo com o Guia de livros didáticos PNLD (2014), a coleção Para Viver 

Juntos está organizada com base em gêneros discursivos/textuais e são 

contemplados em todas as atividades propostas pelo LDLP. Assim, todos os 

resultados apresentados nas etapas desta pesquisa contemplam o trabalho que visa 

à leitura e à produção textual, no que diz respeito à modalidade escrita da língua. 

Como a nossa pesquisa está voltada para o tratamento dado às atividades 

escritas e de leitura com os gêneros discursivos/textuais, não nos detivemos nos 

gêneros encontrados isoladamente, sem nenhuma atividade vinculada a eles nem nos 

trechos de textos, embora explorados em atividades. Não consideramos, também, os 

boxes que traziam informações e/ou orientações sobre os conteúdos gramaticais e os 

gêneros discursivos/textuais. 

Quanto à classificação dos gêneros, consideramos as que foram utilizadas 

pelas autoras do próprio LDLP.  
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É fundamental destacar que, ao procedermos com a nossa análise, não temos 

a pretensão de categorizar os gêneros, já que temos ciência de que eles não podem 

ser classificados numa configuração rígida, como modelos estanques ou estruturas 

fixas, mas sim como entidades dinâmicas, formas culturais e cognitivas de ação social. 

Essa primeira fase foi fundamental porque os resultados nos propiciaram 

compreender como se deu a organização dos gêneros discursivos/textuais presentes 

no LDLP. Foi fundamental, ainda, na contribuição da análise das etapas seguintes. 

Na etapa seguinte, procuramos analisar as CL (capacidades de ação, 

discursivas e linguístico-discursivas) desenvolvidas nas atividades de compreensão 

textual com os gêneros discursivos/textuais do LDLP. 

Essa etapa foi relevante para a análise da etapa subsequente, já que o 

desenvolvimento das CL são fundamentais não só nas atividades de leitura e 

compreensão, mas também nas atividades de produção de gêneros escritos e orais. 

Analisamos, nas atividades de instrumentalização com os gêneros, se os 

alunos são expostos a situações em que acionam seu conhecimento prévio para 

identificar o assunto, o propósito comunicativo, os leitores, o produtor do texto e o 

veículo de circulação.  

Analisamos, ainda, se as atividades contribuem para que os alunos mobilizem 

a capacidade discursiva, compreendendo a organização textual-discursiva (enredo, 

imagens, conclusão, situação-problema); quais sequências textuais constituem os 

textos e quais as mais recorrentes; o significado de palavras e expressões a partir de 

inferências, com base no tema abordado nos textos, no contexto e no conhecimento 

das regras da gramática e dos aspectos do léxico. 

Em sequência à nossa análise, verificamos se a capacidade linguístico-

discursiva é mobilizada a partir de atividades que convergem para a compreensão dos 

elementos que orientam sobre as escolhas lexicais adequadas ao gênero e à situação 

de comunicação; contribuem com a coesão nominal e verbal e visam à identificação 

dos organizadores textuais, promovendo a coerência. 

De acordo com Cristóvão (2007), as CL constituem um conjunto de operações 

que possibilitam a realização de uma determinada ação de linguagem, um instrumento 

para a mobilização dos conhecimentos de que já nos apropriamos e 

operacionalização da aprendizagem. 

A noção de CL evoca do aprendiz as aptidões necessárias para a produção e 

a compreensão de um gênero numa situação de interação determinada, em que é 
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primordial que o sujeito compreenda as características do contexto e do referente 

(capacidades de ação), articule modelos discursivos (capacidades discursivas) e 

conheça, interprete e utilize as unidades linguísticas (capacidades linguístico-

discursivas). É possível, portanto, dizermos que as CL são mobilizadas no momento 

da leitura e produção de um texto. 

A proposta para a última etapa de análise da pesquisa é a de examinar como 

se dá o tratamento didático das atividades de produção textual. Para isso, realizamos 

um levantamento dessas atividades e se as orientações didáticas dirigidas aos alunos 

potencializam o trabalho com o gênero. 

 A nossa proposta era considerar não só as atividades de produção textual 

escrita, mas também as de produção dos gêneros orais.  

No entanto, como selecionamos apenas os textos em sua íntegra não nos foi 

possível analisar a produção dos gêneros da oralidade, já que o livro trouxe 

fragmentos desses textos. 

É relevante enfatizar que analisamos, nas propostas de produção, os aspectos 

e as características relacionadas ao próprio gênero, tais como: é abordado o suporte 

textual, são considerados os interlocutores, está claro o propósito comunicativo. E 

qual foi o tratamento dado ao estilo, à estrutura composicional e ao conteúdo temático. 

De acordo com a concepção bakhtiniana, produzir linguagem é a mesma coisa 

que produzir discursos sociais. Institui-se, nessa abordagem, portanto, a linguagem e 

sua natureza dialógica e sócio-histórica, destacando-se a multiplicidade e a riqueza 

da produção da linguagem, circundada de aspectos linguísticos e não-linguísticos.  

Dessa forma, a produção dos gêneros discursivos/textuais encontra-se 

intrinsecamente ligada ao ambiente social, aos interlocutores sociais, às condições de 

produção e às esferas de atividade humana, de circulação social dos discursos, sejam 

eles orais ou escritos. 

 Analisamos, ainda, se as atividades orientam o aluno ao planejamento com 

base na situação de comunicação e à sua reflexão, à definição do conteúdo de acordo 

com a função social do gênero, ao estabelecimento do objetivo do texto e sua função 

social, às expectativas dos seus leitores e à revisão e reescrita das produções 

textuais.  

Como esses requisitos da produção textual incidem em outras decisões, 

analisamos, também, se estão explícitas as orientações sobre o nível de formalidade 
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do texto, sobre os aspectos linguístico-textuais a serem adotados e outras fontes de 

informações a que os produtores deveriam recorrer. 

O quinto capítulo, portanto, constitui-se da proposta de intervenção. Está 

estruturado da seguinte forma: a SD: modelo do grupo de Genebra; a SD: uma 

adequação para o contexto educacional brasileiro e a nossa proposta de intervenção, 

constituída de cinco sequências didáticas dos gêneros: anúncio de propaganda, 

crônica narrativa, carta de reclamação, artigo de opinião e reportagem, apresentados 

respectivamente. Para a seleção dos gêneros discursivos/textuais, pautamo-nos no 

Quadro 1 - Aspectos tipol·gicos, apresentado nesta disserta­«o; no LDLP, corpus de 

nossa pesquisa e nas capacidades linguísticas de alunos que frequentam os anos 

finais do Ensino Fundamental, mais especificamente, os alunos do 9º ano, conforme 

nos mostram os PCNs (1998). 

A proposta de SD tem como princ²pio primeiro partir do que os alunos j§ sabem 

ou conhecem para visar a objetivos de aprendizagem voltados ¨s capacidades reais, 

n«o devendo ser concebida pelo professor como um manual de orienta­»es que 

ensina os alunos a produzirem textos. O professor precisa entender que os alunos 

t°m ritmos e conhecimentos diferentes, cabendo a ele fazer as escolhas que visem 

ao crescimento e ao bom desempenho de sua turma. 

Essa proposta s· alcan­a seu °xito se as atividades realizadas com os alunos 

tiverem como cerne suas dificuldades e necessidades. Mesmo que a sequ°ncia 

apresente um n¼mero grande e variado de exerc²cios, ® poss²vel que n«o contemple 

todos os problemas que surgir«o no decorrer do trabalho com a turma. Assim, ® 

necess§rio que o professor crie outras atividades ou modifique as previstas, 

aprimorando o seu trabalho no desenvolvimento das CL com os alunos.  

O trabalho com a SD somente atinge a plenitude se o professor acreditar nessa 

estratégia de trabalho e passar a construir suas próprias SD.  

Sabemos que o conjunto de sequências propostas neste trabalho, certamente, 

não esgota todas as possibilidades e atividades para se trabalhar com os gêneros 

sugeridos. No entanto, dá dicas e indica caminhos para um trabalho mais efetivo com 

os gêneros discursivos/textuais. É, portanto, um recurso a mais que auxiliará o 

professor no trabalho com a produção textual. 

Chamamos a atenção para a revisão e a avaliação dos textos. Essa atividade 

deve, diferentemente do LDLP em análise, contemplar os aspectos discursivos e 

linguístico-discursivos, já que os textos se estruturam a partir deles. É analisando, 
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avaliando e apreciando os textos que refinamos o nosso olhar sobre as nossas 

produções e as produções dos outros. Só assim, nos tornaremos produtores de textos 

mais maduros e eficientes. 

Quanto às Considerações Finais, onde apresentamos as conclusões a que 

chegamos com a nossa pesquisa, enfatizamos a importância de o professor se utilizar 

do LD como um recurso a mais, aliando-o a outros recursos didático-pedagógicos. 

É preciso irmos além do que está proposto no LD, planejarmos nossas 

atividades, o nosso trabalho com a língua portuguesa. Não devemos tê-lo como único 

norteador de nossa ação pedagógica. 

Esperamos com essa dissertação contribuir com os professores do Ensino 

Fundamental, mais especificamente, aqueles que atuam nas turmas de 9º ano, 

possibilitando um olhar mais reflexivo sobre sua ação docente, principalmente, quanto 

ao uso do LDLP.  
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2 GÊNEROS DISCURSIVOS/TEXTUAIS: CONCEITOS E FUNÇÕES 

  

Com o objetivo de ressaltar as particularidades das teorias e das investiga­»es 

sobre os g°neros discursivos/textuais, tratamos, neste cap²tulo, de alguns conceitos, 

com destaque na fun­«o dos g°neros discursivos/textuais; os g°neros como 

instrumento de comunica­«o e ensino e o agrupamento deles. A princ²pio, expomos 

os conceitos de g°nero apresentados por alguns estudiosos do assunto. E dando 

sequ°ncia, expomos as vantagens de sua utiliza­«o associados ao ensino da l²ngua 

materna.  

 

2.1 GÊNEROS DISCURSIVOS/TEXTUAIS: BREVES OBSERVAÇÕES 

CONCEITUAIS 

 

O estudo dos g°neros ® bastante antigo, encontrava-se inserido na literatura e 

teve seu surgimento em Plat«o e Arist·teles. Em Plat«o, a tradi­«o po®tica, e em 

Arist·teles, a ret·rica. S· que os g°neros saem desse universo e ancoram na 

lingu²stica, mais especificamente, nas perspectivas discursivas. 

Ao lado, portanto, de algumas perspectivas em curso para o estudo dos 

g°neros no Brasil, h§ as perspectivas te·ricas em curso internacionalmente. E como 

trataremos do ensino de g°neros discursivos/textuais a partir da proposta de SD, 

tendo como aporte te·rico os genebrinos Joaquim Dolz e Bernard Schneuwly (2010), 

® importante destacarmos a perspectiva interacionista e sociodiscursiva de car§ter 

psicolingu²stico e aten­«o did§tica voltada para l²ngua materna, defendida por 

Bronckart, Dolz e Schneuwly, com vincula­«o psicol·gica ï influ°ncias de Bakhtin e 

Vygotsky.  

Essa ® uma linha voltada especificamente para o ensino dos g°neros na l²ngua 

materna. H§ uma °nfase centrada no Ensino Fundamental, visando tanto ¨ oralidade 

quanto a escrita. A perspectiva geral, por conseguinte, ® de car§ter psicolingu²stico, 

ligado ao sociointeracionismo. 

£ imperativo destacar a impossibilidade de se estabelecer comunica­«o verbal 

sem se utilizar os g°neros, assim como ® imposs²vel n«o se comunicar por meio de 

algum texto.  

 

2.1.1 Mikhail Bakhtin 



25 

 

J§ que o campo maior de interesse de Bakhtin (2003) era o discurso, as 

condi­»es de produ­«o e a recep­«o da atividade verbal, seus estudos e pesquisas 

ganham °nfase no cen§rio dos g°neros do discurso. Embora as discuss»es sobre os 

g°neros discursivos de Bakhtin (2003) n«o tenham se voltado para o ensino e a 

aprendizagem de l²nguas, suas ideias e teorias sempre influenciaram as pesquisas de 

v§rios autores e estudiosos que comungam com suas concep­»es acerca dos 

g°neros, dos quais alguns s«o destacados aqui (MARCUSCHI, 2008; DIONĉSIO, 

2005; ANTUNES, 2003; DOLZ E SCHNEUWLY, 2010). 

Bakhtin (2003) destaca que a utiliza­«o da l²ngua se efetiva a partir de 

enunciados orais e escritos e que sendo ¼nicos e individuais s«o expressos pelos 

representantes de um ou de outro campo da atividade humana. Bakhtin (2003:261-

262), afirma que esses enunciados: 

 

Refletem as condi­»es espec²ficas e as finalidades de cada referido campo 
n«o s· por seu conte¼do (tem§tico) e pelo estilo da linguagem, ou seja, pela 
sele­«o dos recursos lexicais, fraseol·gicos e gramaticais da l²ngua mas, 
acima de tudo, por sua constru­«o composicional. Todos esses tr°s 
elementos [...] est«o indissoluvelmente ligados no todo do enunciado e s«o 
igualmente determinados pela especificidade de um determinado campo da 
comunica­«o. Evidentemente, cada enunciado particular ® individual, mas 
cada campo de utiliza­«o da l²ngua elabora seus tipos relativamente est§veis 
de enunciados, os quais denominamos g°neros do discurso. 

 

Para esse estudioso russo, o que vai determinar o uso do g°nero 

discursivo/textual s«o as inten­»es e as necessidades comunicativas dos integrantes 

de uma determinada esfera da atividade humana.  

Para Bakhtin (2003:262): 

 

A riqueza e a diversidade dos g°neros do discurso s«o infinitas porque s«o 
inesgot§veis as possibilidades da multiforme atividade humana e porque em 
cada campo dessa atividade ® integral o repert·rio de g°neros do discurso, 
que cresce e se diferencia ¨ medida que se desenvolve e se complexifica um 
determinado campo. 

 

Situando-nos na perspectiva bakhtiniana, consideremos que todo g°nero, 

determinado historicamente, forma relativamente est§vel de enunciado, se define por 

tr°s dimens»es essenciais: os conte¼dos que s«o ou podem vir a ser diz²veis por meio 

dele; a constru­«o composicional que se refere ¨ estrutura pr·pria dos textos 

pertencentes ao g°nero e o estilo: relacionado ¨ sele­«o de palavras, express»es 

mais comuns e a maneira como organiz§-las. 
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£ quase imposs²vel quantificar os g°neros n«o somente dada a sua imensa 

diversidade, mas tamb®m ¨ sua plasticidade e ao seu uso a partir das necessidades 

sociais e aos padr»es hist·ricos dos muitos campos da atividade humana.  

Se para Bakhtin (2003), todas as atividades humanas est«o relacionadas ao 

uso da l²ngua, fica evidente a rela­«o entre o g°nero e a realidade social. N«o nos ® 

poss²vel, portanto, tratar o g°nero do discurso desvinculado dessa realidade social e 

das esferas de atividade humana. Dessa forma, cada uma dessas esferas que se 

desenvolve, mais e variados g°neros aparecem para atender ¨s exig°ncias das 

pr§ticas sociais ligadas a elas. 

No sentido bakhtiniano, a esfera de atividade humana ® muito mais que um 

princ²pio de classifica­«o de textos, ela representa inst©ncias discursivas tais como a 

jur²dica, a jornal²stica, a religiosa entre outras. Essas inst©ncias n«o comportam 

apenas um g°nero em espec²fico, mas d§ origem a diversos deles, uma vez que os 

g°neros s«o institucionalmente marcados.  

 Percebemos que Bakhtin (2003), criou uma classifica­«o para os g°neros do 

discurso, agrupando-os em: g°neros discursivos prim§rios e g°neros discursivos 

secund§rios.  

Sobre a diferen­a entre os g°neros prim§rios e secund§rios, Bakhtin 

(2003:264) afirma: 

 

£ extremamente grande e essencial, e ® por isso mesmo que a natureza do 
enunciado deve ser descoberta e definida por meio da an§lise de ambas as 
modalidades; apenas sob essa condi­«o a defini­«o pode vir a ser adequada 
¨ natureza complexa e profunda do enunciado (e abranger as suas facetas 
mais importantes); a orienta­«o unilateral centrada nos g°neros prim§rios 
redunda fatalmente na vulgariza­«o de todo o problema [...]. A pr·pria rela­«o 
m¼tua dos g°neros prim§rios e secund§rios e o processo de forma­«o 
hist·rica dos ¼ltimos lan­am luz sobre a natureza do enunciado [...]. 

 

Os g°neros prim§rios, sendo aqueles simples ou do cotidiano, produzidos onde 

cada esfera da atividade humana se realiza, t°m sua materializa­«o em seu contexto 

espec²fico, como a conversa­«o informal ou o bilhete pessoal.  

Em se tratando dos g°neros secund§rios, os quais s«o mais complexos, mais 

sofisticados, como os romances, as confer°ncias acad°micas, as pesquisas 

cient²ficas, entre outros, s«o desenvolvidas com base em um conv²vio cultural mais 

formal, produzidos n«o somente na modalidade escrita da l²ngua, mas tamb®m na 

modalidade oral. Os g°neros prim§rios s«o absorvidos e transformados por eles, 
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passando a constituir o grupo dos g°neros mais complexos, se afastando, pois, da 

situa­«o imediata de produ­«o do enunciado e de seus contextos reais de uso.  

Como base para os seus estudos sociointeracionais, Bakhtin (2003) enfatiza, 

especialmente, o car§ter dial·gico da linguagem, que tamb®m funcionou como marco 

para os estudos dos g°neros do discurso. 

A intera­«o pela linguagem se d§ a partir de uma atividade discursiva: dizer 

algo a algu®m, de uma certa maneira, num certo contexto hist·rico e em certas 

circunst©ncias de intera­«o. O que nos faz entender que as escolhas feitas ao produzir 

um discurso t°m sua origem nas condi­»es em que ® produzido. E esse discurso se 

organiza e se manifesta a partir dos objetivos e inten­»es do locutor, dos 

conhecimentos que sup»e que o interlocutor tenha sobre o assunto, quais seus pontos 

de vista, suas cren­as, o grau de familiaridade entre ambos e a sua posi­«o social e 

hier§rquica. Tudo isso, ent«o, definir§ a escolha do g°nero em que o discurso se 

materializar§, os procedimentos de estrutura­«o e a sele­«o de recursos lingu²sticos. 

Dialogismo, o tecido de muitas e diversas vozes, j§ proferidas em discursos 

anteriores irrompem e voltam de modo a sustentar os textos e as palavras ditas agora, 

favorecendo um movimento em espiral e cont²nuo de retomadas, retornos, rea­»es e 

rupturas.  

Ressaltamos que a sala de aula deve ser o lugar em que esses movimentos 

devem ser priorizados, n«o s· pela rela­«o dos alunos com palavras que j§ foram 

ditas anteriormente, mas tamb®m pela intera­«o dos alunos com seus pares, com os 

professores e com os demais que fazem parte da escola. 

Para Bakhtin (2003), o que define o ser humano ® a alteridade e o outro ® 

essencial para a sua constitui­«o. £ a intera­«o entre interlocutores, princ²pio de 

funcionamento da linguagem, que materializa uma rela­«o dial·gica. E nessa rela­«o, 

quando o ouvinte compreende o significado do discurso, pode convergir ou divergir 

em sua totalidade ou parcialidade, ocupando uma ativa posi­«o responsiva em 

rela­«o a ele. Pode, ainda, complet§-lo, aplic§-lo e/ou us§-lo. Essa atitude responsiva 

do ouvinte se estende por todo o processo de percep­«o e compreens«o do discurso. 

Para Bakhtin (2003:271), ñtoda compreens«o da fala viva, do enunciado vivo ® 

de natureza ativamente responsiva [...]; toda compreens«o ® prenhe de resposta, e 

nessa ou naquela forma a gera obrigatoriamente: o ouvinte se torna falanteò. 

£ a partir dessa perspectiva que nossa pesquisa se direciona para a produ­«o 

de textos orais e escritos a partir de SD. Em conformidade com essa teoria, os alunos 
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n«o produzem seus textos na escola, num movimento unilateral, n«o s«o conclu²dos 

apenas porque os alunos terminaram de redigi-los, eles t°m algum destinat§rio real 

ou n«o, e isso deve ser considerado pelo professor e por todos aqueles que est«o 

envolvidos diretamente com o ensino e a aprendizagem da produ­«o textual. Esses 

textos precisam ceder espa­o ¨ palavra do outro, ¨ resposta, ¨ rea­«o do outro, 

tornando-se, assim, um elo na intera­«o social, no contexto da sala de aula.  

£, portanto, papel da escola, entre outros tantos, estabelecer esse elo, para 

que esses textos tenham significados reais para aqueles que os produzem. 

Uma caracter²stica fundamental do enunciado ® o seu destinat§rio, que pode 

ser participante-interlocutor direto do di§logo cotidiano, o subordinado, uma pessoa 

²ntima ou n«o, entre tantos outros. Todos esses destinat§rios s«o determinados pela 

esfera da atividade humana e da vida a que esse enunciado faz refer°ncia. 

Destacamos que, neste trabalho, utilizamos os conceitos bakhtinianos de 

intera­«o verbal (dialogia), de enunciado, de destinat§rio e de g°neros discursivos, 

este ¼ltimo, ao longo desta disserta­«o, ser§ tratado, tamb®m, como g°neros 

discursivos/textuais, j§ que nos baseamos na linha bakhtiniana alimentada pela 

perspectiva de orienta­«o vygotskyana socioconstrutivista da Escola de Genebra, 

representada por Schneuwly e Dolz (2010). 

Na sequ°ncia, s«o abordadas as concep­»es de Luiz Ant¹nio Marcuschi acerca 

da teoria dos g°neros discursivos/textuais. 

 

2.1.2 Luiz Antônio Marcushi 

 

Para Marcuschi (2008), dedicar-se ao estudo dos g°neros discursivos/textuais, 

campo interdisciplinar e f®rtil, com aten­«o especial ao funcionamento da l²ngua e ¨s 

atividades culturais e sociais, faz-nos conceb°-los como entidades din©micas. E 

embora tenham essa dinamicidade, eles apresentam uma identidade e s«o entidades 

poderosas que, na produ­«o textual, remetem-nos a escolhas que n«o podem ser 

completamente livres nem aleat·rias, seja sob o ponto de vista do l®xico, grau de 

formalidade ou temas. 

A l²ngua em seus aspectos discursivos e enunciativos, como atividade social, 

hist·rica e cognitiva, privilegia a natureza funcional e interativa e n«o o aspecto formal 

e estrutural. Nesse contexto, a l²ngua ® tida como uma forma de a­«o social e hist·rica 

que, ao dizer, tamb®m constitui a realidade, sem todavia cair num subjetivismo ou 
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idealismo ing°nuo. Assim, toda a postura te·rica desenvolvida neste trabalho, 

enquadra-se na perspectiva sociointerativa da l²ngua. E diante dessa perspectiva, os 

g°neros se constituem como a­»es sociodiscursivas para agir sobre o mundo e dizer 

o mundo, constituindo-o de algum modo. 

Para Marcuschi (2008:154), ñquando dominamos um g°nero textual, n«o 

dominamos uma forma lingu²stica e sim uma forma de realizar linguisticamente 

objetivos espec²ficos em situa­»es sociais particularesò. Ainda de acordo com 

Marcuschi (2008), n«o devemos encarar os g°neros como modelos estanques nem 

como estruturas inflex²veis, mas como entidades din©micas, formas culturais e 

cognitivas de a­«o social.  

Na classifica­«o para g°neros discursivos/textuais, Marcuschi (2008:155) 

afirma que: 

 

S«o textos materializados em situa­»es comunicativas correntes. Os g°neros 
textuais s«o os textos que encontramos em nossa vida di§ria e que 
apresentam padr»es sociocomunicativos caracter²sticos, definidos por 
composi­»es funcionais, objetivos enunciativos e estilos concretamente 
realizados na integra­«o de for­as hist·ricas, sociais, institucionais e 
t®cnicas. Em contraposi­«o aos tipos, os g°neros s«o entidades emp²ricas 
em situa­»es comunicativas e se expressam em designa­»es diversas, 
constituindo em princ²pio listagens abertas. 

 

Os g°neros t°m identidade e s«o entidades poderosas, j§ que, ao produzirmos, 

nos induzem a escolhas, op­»es que n«o s«o livres totalmente nem aleat·rias seja 

quanto ao estilo, ao tema, ou ¨ estrutura composicional. Os g°neros suscitam 

restri­»es e padr»es, mas tamb®m nos convidam a fazer escolhas, usar estilos, 

investir na originalidade, na inven­«o e reinven­«o. 

Os g°neros s«o atividades discursivas socialmente consolidados que podem 

ser utilizados n«o apenas nos diversos tipos de controle social, mas tamb®m no 

exerc²cio de poder. Para Marcuschi (2008), os g°neros s«o o nosso meio de inser­«o, 

a­«o e controle social no cotidiano. 

£ fundamental trazermos em relevo a quest«o dos tipos textuais, esp®cie de 

sequ°ncias teoricamente definidas pela natureza lingu²stica de sua composi­«o, que 

n«o se dissocia do g°nero discursivo/textual, mas se complementam e se fundam na 

materializa­«o da comunica­«o verbal, seja ela oral ou escrita. O autor trata, ainda, 

dos tipos ou sequ°ncias textuais, ressaltando as diferen­as entre estes e os g°neros. 

Os tipos constituem, portanto, a parte interna dos g°neros.  
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Para Marcuschi (2008:154-155), tipo textual: 

 

Designa uma esp®cie de constru­«o te·rica (em geral uma sequ°ncia 
subjacente aos textos) definida pela natureza lingu²stica de sua composi­«o 
(aspectos lexicais, sint§ticos, tempos verbais, rela­»es l·gicas, estilo). O tipo 
caracteriza-se muito mais como sequ°ncias lingu²sticas (sequ°ncias 
ret·ricas) do que como textos materializados; a rigor s«o modos textuais. [...] 
O conjunto de categorias para designar tipos textuais ® limitado e sem 
tend°ncia aumentar.  

 

Al®m de trazer ¨ tona quest»es relacionadas aos conceitos e fun­»es dos 

g°neros e tipos textuais, Marcuschi (2008), destaca a quest«o da intertextualidade 

interg°neros como mescla de fun­»es e formas de g°neros variados num determinado 

g°nero.  

Para esse autor, os g°neros se hibridizam e se fundem dando origem a novos 

g°neros. E de maneira resumida, afirma que a intertextualidade intergen®rica 

acontece quando um g°nero assume a fun­«o de outro. 

Quanto ¨ dinamicidade dos g°neros, Marcuschi (2008:30), postula que: 

 

Os gêneros não são entidades naturais como as borboletas, as pedras, os 
rios e as estrelas, mas são artefatos culturais construídos historicamente pelo 
ser humano. Não podemos defini-Ios mediante certas propriedades que lhe 
devam ser necessárias e suficientes. Assim, um gênero pode não ter uma 
determinada propriedade e ainda continuar sendo aquele gênero. [...] Uma 
publicidade pode ter o formato de um poema ou de uma lista de produtos em 
oferta; o que conta é que divulgue os produtos e estimule a compra por parte 
dos clientes ou usuários daquele produto. 

 

O autor, também, trata sobre suportes textuais, afirmando que estes se 

diversificaram muito ao longo do tempo, indo das paredes das cavernas até o mundo 

virtual da Internet. O suporte é relevante para a veiculação do gênero na sociedade, 

e em alguns casos, o suporte determina a classificação desse gênero. Podemos dizer 

que o suporte textual é um lugar físico ou virtual que fixa e expõe o texto, tornando-o 

acessível a fins comunicativos. Os gêneros apresentam preferências e não são 

indiferentes aos suportes.  

Ainda de acordo com Marcuschi (2005), os textos se realizam nos gêneros e 

todos eles contemplam uma ou mais sequências tipológicas. Originam-se em algum 

domínio discursivo, sendo que os textos se fixam em algum suporte, através do qual 

chegam à sociedade. 
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Em continuidade ao que defendemos sobre a teoria dos gêneros 

discursivos/textuais, abordamos, ainda, as concepções e os conceitos de Bernard 

Schneuwly e Joaquim Dolz. 

 

2.1.3 Bernard Schneuwly e Joaquim Dolz 

 

Dolz e Schneuwly (2010), desenvolveram a tese de que o g°nero ® um 

instrumento. E para expor como o instrumento pode ser fator de desenvolvimento das 

capacidades individuais, explica que a psicologia, normalmente, postula que a 

atividade do indiv²duo se d§ entre dois polos: o sujeito e o objeto sobre o qual ele age. 

Ressalta, portanto, que para o interacionismo social, a atividade ® entendida como 

tripolar porque: 

 

1. A a­«o ® mediada atrav®s de objetos constru²dos socialmente, por meio dos 

quais as viv°ncias e as experi°ncias s«o ampliadas e transmitidas.  

2. Entre o sujeito agente e o objeto sobre o qual ou a situa­«o em que ele age 

est§ o instrumento. 

3. A media­«o e a interven­«o desse instrumento influenciam o 

comportamento do indiv²duo, favorecendo uma determinada forma ¨ 

atividade. Esse instrumento sendo, por excel°ncia, o lugar para a mudan­a 

de comportamentos, a explora­«o de suas possibilidades ®, tamb®m, um 

jeito de transformar a atividade a que ele est§ relacionado. 

 

Ainda conforme Dolz e Schneuwly (2010:21-22): 

 

O instrumento, para se tornar mediador, para se tornar transformador da 
atividade, precisa ser apropriado pelo sujeito; ele n«o ® eficaz sen«o ¨ medida 
que se constroem, por parte do sujeito, os esquemas de sua utiliza­«o. Esses 
esquemas de utiliza­«o s«o plurifuncionais: por meio deles, o instrumento faz 
ver o mundo de uma certa maneira e permite conhecimentos particulares do 
mundo [...]. Ele define classes de a­«o poss²veis, atrav®s das finalidades que 
se podem atingir gra­as a ele [...]; ele guia e controla a a­«o durante seu 
pr·prio desenvolvimento [...]. 

 

 

De acordo com Dolz e Schneuwly (2010), a no­«o de g°nero postulada no 

dom²nio da ret·rica e da literatura, certamente, encontrou uma extens«o substancial 
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nos trabalhos de Bakhtin (1953/1979). Muitos estudiosos e pesquisadores o t°m como 

refer°ncia e autoridade nesse campo, cuja posi­«o ®: 

 

¶ Cada esfera de atividade humana, em que nossos pap®is sociais s«o 

definidos por regras sociais, direitos e deveres que temos, a­»es que 

desempenhamos na sociedade, cria tipos relativamente estáveis de 

enunciados, os quais são denominados gêneros; 

¶ O gênero é caracterizado por três elementos: tema, estilo e estrutura 

composicional; 

¶ A esfera de atividade humana, a temática, os participantes envolvidos e 

o propósito comunicativo ou intenção do locutor definem a escolha do 

gênero. 

 

Reiterando o que postulam Dolz e Schneuwly (2010), toda op­«o por um 

determinado g°nero acontece em raz«o do objetivo, do coenunciador e do conte¼do 

que se deseja veicular nesse instrumento, ou seja, h§ uma base de orienta­«o para 

uma a­«o discursiva, em que a escolha desse g°nero ® determinada num conjunto de 

possibilidades, no interior de uma esfera social, num dado lugar social. 

Mesmo diante da mutabilidade e instabilidade, o g°nero apresenta uma certa 

estabilidade, prevendo o que pode ser dito. Al®m disso, tem um plano comunicacional, 

que considera a estrutura a partir de sua fun­«o, ® definido por um estilo, o qual n«o 

pode ser entendido como a individualidade de quem o produz, mas como elemento 

que o constitui. 

Para Dolz e Schneuwly (2010:24), g°nero se define como: 

 

Instrumento semi·tico complexo, isto ®, uma forma de linguagem prescritiva, 
que permite, a um s· tempo, a produ­«o e a compreens«o de textos. [...] A 
escolha do g°nero se faz em fun­«o da defini­«o dos par©metros da situa­«o 
que guiam a a­«o. H§, pois, aqui uma rela­«o entre meio-fim, que ® a 
estrutura de base da atividade mediada. Portanto, nossa tese inicial ï o 
g°nero ® um instrumento ï enquadra-se bem na concep­«o bakhtiniana. 
 
 

Ainda conforme Dolz e Schneuwly (2010), como os esquemas de utilização do 

gênero são plurifuncionais e estão articulados à orientação da ação discursiva, o 

gênero deve ser adequado a um interlocutor específico, a um conteúdo determinado 
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e a uma finalidade específica numa dada situação. Nesse sentido, os gêneros 

pressupõem as ações de linguagem possíveis. E a ação discursiva é, em parte, 

pressuposta pelos meios em que estão contidos o conhecimento e a concepção da 

realidade para intervir sobre ela. 

Quanto aos outros esquemas de utilização, Dolz e Schneuwly (2010:25), 

afirmam que: 

 

Podem ser concebidos como os diferentes níveis de operações necessárias 
para a produção de um texto, cuja forma e cujas possibilidades são guiadas, 
estruturadas pelo gênero como organizador global: tratamento do conteúdo; 
tratamento comunicativo; tratamento linguístico. Poderíamos aqui construir 
uma outra met§fora: considerar o g°nero como ómegainstrumentoô, como uma 
configuração estabilizada de vários subsistemas semióticos (sobretudo 
linguísticos, mas também para linguísticos), permitindo agir eficazmente 
numa classe bem definida de situações de comunicação. 

  

Segundo Dolz e Schneuwly (2010), o desenvolvimento se dá a partir de 

continuidade e ruptura, o que sugere a apropriação dos gêneros primários e 

secundários. Os primários, por sua vez, são o nível real com que a criança se defronta 

nas variadas práticas de linguagem, instrumentalizando-a à ação eficiente em 

situações inéditas. Só que os gêneros se complexificam, apresentando-se como 

construções novas. Os secundários não são espontâneos como os primários e o seu 

desenvolvimento e a sua apropriação pressupõem intervenção específica que suscite 

um tipo novo de aprendizagem, eles prefiguram uma ruptura relevante em duas 

situações: 

 

¶ Não estão ligados de maneira imediata a uma situação de comunicação, 

mas apresentam estrutura complexa de diversos gêneros cotidianos; 

¶ A sua apropriação não pode mais se dá diretamente a partir de situações 

de comunicação, o aprendiz vive novas situações em que as motivações 

não advêm de suas experiências pessoais, mas de um outro mundo que 

tem motivações mais complexas. 

 

É essencial, portanto, destacarmos a relevante continuidade e a relevante 

ruptura que a passagem de um gênero introduz a outro. E de acordo com Dolz e 

Schneuwly (2010:31): 
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Se dizemos ruptura, isso significa ainda duas coisas: há ruptura no nível dos 
princípios de aprendizagem e de seus objetos, o que é justamente a criação 
de uma zona proximal de desenvolvimento. Mas essa ruptura não cria 
automática e imediatamente uma ruptura ao nível do funcionamento: tempo 
de ensino e tempo de desenvolvimento têm ritmos profundamente diferentes. 
Pode-se mesmo dizer que a introdução do novo sistema, a aparição dos 
gêneros secundários na criança, não é o ponto de chegada, mas o ponto de 
partida de um longo processo de reestruturação que, a seu fim, vai produzir 
uma revolução nas operações de linguagem [...]. 

 

Com essa revolu­«o nas opera­»es de linguagem, surgem as possibilidades 

de controle consciente e volunt§rio; as possibilidades de escolhas que dizem respeito 

a unidades lingu²sticas, plano do texto e, por fim, as possibilidades de conson©ncia 

livre de g°neros e tipos. 

 

2.2 GÊNEROS DISCURSIVOS/TEXTUAIS: INSTRUMENTOS DE COMUNICAÇÃO E 

ENSINO 

 

A perspectiva de ensino da l²ngua baseada no conceito de g°nero est§ pautada 

num conceito de l²ngua como intera­«o, que compreende a escrita como pr§tica social 

e reconhece que todo texto, seja ele oral ou escrito, realiza um prop·sito particular em 

uma dada situa­«o.  

Para Dolz e Schneuwly (2010), o g°nero se apresenta como um modelo comum 

que define um horizonte de expectativas para os membros de uma dada comunidade, 

frente ¨s mesmas pr§ticas de linguagem. 

No ensejo de proporcionar o ensino-aprendizagem da escrita de textos, a 

escola sempre trabalhou com g°neros, s· que reduzindo seu ensino aos aspectos 

estruturais ou formais dos textos. E em decorr°ncia da desconsidera­«o dos aspectos 

comunicativos e interacionais que contribuem para que alunos e professores se 

voltem mais para a forma do texto do que para a sua fun­«o, o ensino da produ­«o 

textual na escola reduz-se ¨ repeti­«o pura e simples, sem reconstru­«o do 

conhecimento, ou seja, os alunos n«o agem sobre o objeto em estudo, mas o reproduz 

sem refletir ou pensar sobre aspectos importantes para o seu desempenho como bons 

produtores de textos.  

De acordo com Bezerra (2005:41): 

 

O estudo dos g°neros pode ter consequ°ncia positiva nas aulas de 
Portugu°s, pois leva em conta seus usos e fun­»es numa situa­«o 
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comunicativa. Com isso, as aulas podem deixar de ter um car§ter dogm§tico 
e/ou fossilizado, pois a l²ngua a ser estudada se constitui de formas diferentes 
e espec²ficas em cada situa­«o com o objeto de estudo, mediado por 
parceiros mais experientes. 

 

Ao se trabalhar com um g°nero discursivo/textual, o aluno deve ser orientado 

e conduzido ¨ an§lise dos diversos prop·sitos que apresentam os modelos de 

regularidades na linguagem.  

Levando em considera­«o que diferentes g°neros sugerem distintos tipos de 

conhecimentos e diferentes habilidades, o trabalho pedag·gico com a produ­«o 

textual n«o pode ser o mesmo para todo e qualquer g°nero a ser estudado.   

Sendo o aprendizado da l²ngua escrita e oral uma aprendizagem social e os 

g°neros, constru­»es s·cio-hist·ricas, sua apropria­«o e dom²nio se d«o sempre no 

interior das intera­»es entre os membros de uma determinada sociedade. Dessa 

forma, a apropria­«o dos g°neros discursivos/textuais n«o acontece de maneira 

espont©nea, natural, ela se constr·i por meio de uma interven­«o did§tica, que 

compreende planejamento e sistematicidade.  

E essa interven­«o did§tica, portanto, constitui o modelo de trabalho em 

sequ°ncias did§ticas de Joaquim Dolz, Mich¯le Noverraz e Bernard Schneuwly 

(2010), para o ensino de g°neros como uma proposta modular que parte da ideia de 

que ® poss²vel e desej§vel ensinar g°neros p¼blicos da oralidade e da escrita. Esses 

mesmos autores defendem que a SD ® um conjunto de atividades escolares 

organizadas, de maneira sistem§tica, em torno de um g°nero discursivo/textual oral 

ou escrito. 

£ imperativo, pois, compreender que a situa­«o escolar n«o reproduzir§, no 

interior da sala de aula, as pr§ticas reais de utiliza­«o dos g°neros.  

Acontece no contexto escolar uma esp®cie de desdobramento que faz com que 

o g°nero seja al®m de instrumento de intera­«o social, um objeto de ensino-

aprendizagem. Esse desdobramento acontece porque a escola, ao mesmo tempo, 

que reflete o mundo extraescolar, difere discursivamente deste mundo. Por isso, a 

relev©ncia de trazer para a escola os ñcomosò e os ñporqu°sò da linguagem. 

Considerando esse desdobramento que o g°nero sofre na sala de aula, ao se 

tornar objeto de ensino e aprendizagem, e que o aluno deve conhecer os ñcomosò e 

os ñporqu°sò da linguagem, os autores genebrinos consideram que a introdu­«o do 
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g°nero na escola deve passar por uma decis«o did§tica, cujo foco ® alcan­ar, pelo 

menos, dois objetivos: 

 

1. Apropriar-se do g°nero, de modo que o conhe­a e o compreenda para 

produzi-lo na escola e fora dela;  

2. Desenvolver capacidades que ultrapassem o g°nero, as quais s«o 

transfer²veis para outros g°neros mais pr·ximos ou n«o.  

 

Considerando esses dois objetivos, ® importante que o trabalho did§tico com 

os g°neros favore­a aos alunos a situa­«o mais pr·xima poss²vel de verdadeiras 

situa­»es de comunica­«o, deixando evidente que eles est«o inseridos numa 

din©mica de ensino-aprendizagem dentro de uma institui­«o que tem por objetivo 

primeiro fazer-aprender. 

Para Dolz e Schneuwly (2010:64): 

 

A aprendizagem da linguagem se d§, precisamente, no espa­o situado entre 
as pr§ticas e as atividades de linguagem. Nesse lugar, produzem-se as 
transforma­»es sucessivas da atividade do aprendiz, que conduzem ¨ 
constru­«o das pr§ticas de linguagem. Os g°neros textuais, por seu car§ter 
gen®rico, s«o um termo de refer°ncia intermedi§rio para a aprendizagem. Do 
ponto de vista do uso e da aprendizagem, o g°nero pode, assim, ser 
considerado um megainstrumento que fornece um suporte para a atividade, 
nas situa­»es de comunica­«o, e uma refer°ncia para os aprendizes. 

 

Ao ensinarmos os g°neros, os alunos mobilizam as capacidades para ler e 

escrever diferentes textos, assim, o professor os ensinam a mobilizarem, em toda e 

qualquer produ­«o, as capacidades de que necessitam para produzirem textos de 

maneira eficiente. Toda e qualquer a­«o de linguagem do indiv²duo prefigura v§rias 

capacidades por parte dele: capacidades de a­«o (contexto de produção), 

capacidades discursivas (organização textual) e capacidades lingu²stico-discursivas 

(aspectos linguístico-discursivos). 

Os gêneros discursivos/textuais, para Dolz e Schneuwly (2004), são um suporte 

para a atividade de linguagem. Esses autores demonstram que compreender a 

linguagem dentro das práticas e das atividades de linguagem possibilita ao aprendiz 

utilizar os gêneros de maneira eficaz. 
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E para esse aprendiz realizar as suas ações dentro da prática de linguagem em 

que está inserido, ele utiliza CL. Como estratégia para torná-las ñensin§veisò, os 

autores fizeram a distinção de três ordens de CL para a realização de um texto: 

capacidades de a­«o, discursivas e lingu²stico-discursivas. 

A capacidade de ação está relacionada às situações de interação de uso da 

linguagem no contexto vivenciado pelos falantes, possibilitando que adaptem a sua 

produção de linguagem às situações de comunicação e às especificidades do 

contexto. 

A capacidade discursiva está ligada à forma como o produtor do texto procede 

com a seleção e a organização do tipo de discurso para realizar uma ação de 

linguagem. O produtor deve saber selecionar as sequências dentro das características 

dos gêneros que está produzindo.  

A capacidade linguístico-discursiva está relacionada à arquitetura interna do 

texto. Essa capacidade envolve quatro tipos de operações: as operações de 

textualização, as operações de construção de enunciados, as vozes enunciativas e as 

escolhas lexicais. 

Considerando essas CL, o uso conjunto das três favorece a produção de 

significado e sentido nas interações comunicativas (orais ou escritas). Essas pr§ticas 

de linguagem, por sua vez, sup»em dimens»es n«o s· sociais, mas tamb®m 

cognitivas e lingu²sticas do funcionamento da linguagem em situa­»es de 

comunica­«o. £, portanto, a partir dos g°neros que as pr§ticas de linguagem se 

realizam nas atividades dos aprendizes, eles situam essas pr§ticas. 

Assim, conforme os PCNs (1998:48) 3º e 4º ciclos: 

 

A media­«o do professor, portanto, cumpre o papel fundamental de organizar 
a­»es que possibilitem aos alunos o contato cr²tico e reflexivo com o diferente 
e o desvelamento dos impl²citos das pr§ticas de linguagem, inclusive sobre 
aspectos n«o percebidos inicialmente pelo grupo - inten­»es, valores, 
preconceitos que veicula, explicita­«o de mecanismos de desqualifica­«o de 
posi­»es - articulados ao conhecimento dos recursos discursivos e 
lingu²sticos. 

 

Ao planejar o ensino, ® essencial que o professor disponha de instrumentos 

que descrevam a compet°ncia discursiva de seus alunos, no tocante ¨ escuta, ¨ 

leitura e ¨ produ­«o de textos, de modo que n«o organize o trabalho em fun­«o de um 

aluno ideal, muitas vezes, padronizado pelos manuais did§ticos, sob pena de ensinar 
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o que os discentes j§ conhecem ou apresentar situa­»es muito al®m de suas 

possibilidades e, dessa forma, n«o contribuir para o avan­o desejado. 

Para os PCNs (1998), a boa situa­«o de aprendizagem ® aquela que opera 

com conte¼dos novos ou possibilidades de aprofundamento de conte¼dos j§ 

trabalhados, estando ancorada em conte¼dos j§ constitu²dos. Planej§-la exige do 

professor clareza das finalidades colocadas para o ensino e dos conhecimentos que 

dever«o ser constru²dos para alcan­§-las. 

 

2.3 AGRUPAMENTOS DOS GąNEROS DISCURSIVOS/TEXTUAIS 

 

Todo e qualquer contexto social ou cultural que envolva a leitura e/ou a escrita 

® um evento de letramento, o que implica a presen­a de diversos g°neros, 

determinados pela cultura em que se est§ inserido, utilizados em situa­»es 

comunicativas reais.  

Sendo culturalmente determinados, os g°neros n«o s«o aprendidos e usados 

igualmente por todos. Por isso, a import©ncia de o ensino da l²ngua materna favorecer 

o desenvolvimento da compet°ncia comunicativa dos alunos, tendo como 

instrumentos, artefatos hist·ricos os textos escritos e orais materializados nos mais 

diversos g°neros. 

O discurso tem sua manifestação linguística por meio de textos. O texto é o 

produto da atividade discursiva oral ou escrita que forma um todo significativo, 

independentemente de sua extensão.  

Conforme Cavalcante (2013:20): 

 

O texto é um evento comunicativo em que estão presentes os elementos 
linguísticos, visuais e sonoros, os fatores cognitivos e vários aspectos. É, 
também, um evento de interação entre locutor e interlocutor, os quais se 
encontram em um diálogo constante. 

 

É importante destacar que os discursos, de alguma maneira, se relacionam 

com aqueles que já foram produzidos antes.  

Assim, conforme os PCNs (1998:21) 3º e 4º ciclos: 

 

Os textos, como resultantes da atividade discursiva, estão em constante e 
contínua relação uns com os outros, ainda que, em sua linearidade, isso não 
se explicite. [...] Todo texto se organiza dentro de determinado gênero em 
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função das intenções comunicativas, como parte das condições de produção 
dos discursos, as quais geram usos sociais que os determinam. 

 

E em se tratando do agrupamento de g°neros, ® importante destacar que este 

® fundamental para a sele­«o dos g°neros a serem trabalhados na SD. Os autores 

Dolz e Schneuwly (2010), prop»em que os g°neros sejam agrupados por s®ries e que 

se escolha um deles para que seja trabalhado por vez. O agrupamento de g°neros 

responde a tr°s crit®rios fundamentais no tocante ¨ constru­«o de progress»es, para 

a qual se configuram um instrumento imprescind²vel.  

£ necess§rio que os agrupamentos, conforme Dolz e Schneuwly (2010): 

 

¶ Atendam ¨s finalidades sociais atribu²das ao ensino; 

¶  Retomem determinadas distin­»es tipol·gicas como aparecem nos 

curr²culos e manuais; 

¶ Tenham uma relativa homogeneidade no que se refere ¨s CL necess§rias 

ao dom²nio do g°nero agrupado. 

 

Os agrupamentos encarados dessa maneira n«o s«o estanques, fixos uns com 

rela­«o aos outros, n«o ® poss²vel a classifica­«o do g°nero de maneira absoluta em 

um dos agrupamentos, mas ® poss²vel e vi§vel definir determinados g°neros que 

seriam os prot·tipos para cada agrupamento e, dessa forma, indicados para um 

trabalho did§tico. 

Os autores j§ mencionados prop»em o quadro abaixo para tratar o ensino e a 

aprendizagem dos g°neros. A organiza­«o desse quadro contempla os aspectos 

expostos ao longo das bases te·ricas aqui apresentadas e considera os objetivos do 

ensino proposto. Estes agrupamentos de g°neros se efetivam pelas cinco 

modalidades ret·ricas que mant°m correspond°ncia com os tipos textuais.  

£ relevante que se destaque que a originalidade n«o est§ exatamente nos 

agrupamentos propostos, mas sobretudo em podermos trabalhar no n²vel dos g°neros 

e na tentativa da defini­«o das CL globais. 

 

Quadro 1 - Aspectos tipol·gicos 
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Dom²nios sociais de comunica­«o 
Aspectos tipol·gicos 

Capacidades de linguagem dominantes 

Exemplos de g°neros orais e 
escritos 

Cultura liter§ria ficcional 
Narrar 

Mimeses da a­«o atrav®s da cria­«o da intriga no 
dom²nio do veross²mil 

conto maravilhoso 
conto de fadas 
f§bula 
lenda 
narrativa de aventura 
narrativa de fic­«o cient²fica 
narrativa de enigma 
narrativa m²tica 
sketch ou hist·ria engra­ada 
biografia romanceada 
romance 
romance hist·rico 
novela fant§stica 
conto 
cr¹nica liter§ria 
adivinha 
piada 
 

Documenta­«o e memoriza­«o das a­»es humanas 
Relatar 

Representa­«o pelo discurso de experi°ncias vividas, 
situadas no tempo 

relato de experi°ncia vivida 
relato de viagem 
di§rio ²ntimo 
testemunho 
anedota ou caso 
autobiografia 
curriculum vitae 
... 
not²cia 
reportagem 
cr¹nica social 
cr¹nica esportiva 
... 
hist·rico 
relato hist·rico 
ensaio ou perfil biogr§fico 
biografia 
... 

Discuss«o de problemas sociais controversos 

Argumentar 
Sustenta­«o, refuta­«o e negocia­«o de tomada de 

posi­«o 

textos de opini«o 
di§logo argumentativo 
carta do leitor 
carta de reclama­«o 
carta de solicita­«o 
delibera­«o informal 
debate regrado 
assembleia 
discurso de defesa (advocacia) 
discurso de acusa­«o (advocacia) 
resenha cr²tica 
artigos de opini«o ou assinados 
editorial 
ensaio 
... 
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Transmiss«o e constru­«o de saberes 
Expor 

Apresenta­«o textual de diferentes formas dos saberes 

texto expositivo (em livro did§tico) 
exposi­«o oral 
semin§rio 
confer°ncia 
comunica­«o oral 
palestra 
entrevista de especialista 
verbete 
artigo enciclop®dico 
texto explicativo 
tomada de notas 
resumo de textos expositivos e 
explicativos 
resenha 
relat·rio cient²fico 
relat·rio oral de experi°ncia 
... 

Instru­»es e prescri­»es 
Descrever a­»es 

Regula­«o m¼tua de comportamentos 
 

instru­»es de montagem 
receita 
regulamento 
regras de jogo 
instru­»es de uso 
comandos diversos 
textos prescritivos 
... 

 
Fonte: Joaquim Dolz, Mich®le Noverraz e Bernard Schneuwly (2010:51-52) 

 

Vejamos, portanto, algumas raz»es que militam em defesa do trabalho com 

agrupamentos de g°neros. 

Os agrupamentos oportunizam ao aluno meios diversos de acesso ¨ escrita, a 

escrita n«o surge como o ¼nico empecilho, mas como um dom²nio que se pode 

trabalhar a partir de v§rios caminhos. Didaticamente, a diversidade de g°neros a 

serem trabalhados d§ a oportunidade de definir as especificidades de funcionamento 

dos mais diversos g°neros e tipos, consolidando o princ²pio de confronto com o 

mesmo e o diferente. 

Do ponto de vista psicol·gico, muitas opera­»es de linguagem est«o ligadas a 

um determinado agrupamento e exigem um ensino e aprendizagem focados. As 

finalidades sociais do ensino da express«o implicam um trabalho exclusivo no intuito 

de desenvolver as capacidades dos alunos em dom²nios fundamentalmente 

diversificados como a linguagem, instrumento de aprendizagem, que conduz o 

indiv²duo a refletir sobre a sua rela­«o consigo mesmo e com o mundo. 

E como o nosso objeto de estudo ® o livro did§tico de l²ngua portuguesa, para 

que nos inteiremos sobre o percurso desse instrumento pedag·gico, no Brasil, 

registramos um breve hist·rico desse percurso. 
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3 UM BREVE HISTčRICO SOBRE O PERCURSO DO LIVRO DIDĆTICO NO 

BRASIL 

 

Sabemos que o in²cio da hist·ria que envolve o LD no Brasil data de um ano 

bem anterior ao mencionado neste trabalho. No entanto, por quest»es did§ticas, 

preferimos adotar o ano de 1929 como o ano de refer°ncia para a nossa pesquisa. 

O Estado cria, no ano de 1929, um ·rg«o espec²fico, respons§vel pela 

legisla­«o sobre pol²ticas do LD, o Instituto Nacional do Livro (INL), com o objetivo de 

dar legitimidade ao LD nacional e contribuir com o aumento de sua produ­«o.  

O termo ñlivro did§ticoò teve sua consagra­«o na d®cada de 30, quando da 

proposta de regulamenta­«o para a produ­«o e distribui­«o de LD nas escolas. E 

continua at® ent«o como sendo o principal instrumento pedag·gico do professor. A 

conceitua­«o desse termo foi registrada a primeira vez no Decreto-Lei nÜ 1.006 de 30 

de dezembro de 1938 ï Art. 2, dessa forma: ñÄ 1Ü Comp°ndios s«o os livros que 

exponham, total ou parcialmente, a mat®ria das disciplinas constantes dos programas 

escolares. Ä 2Ü Livros de leitura de classe s«o os livros usados para leitura dos alunos 

em aulaò. 

Esse Decreto-Lei nÜ 1.006 de 30 de dezembro de 1938 criou, ainda, a Comissão 

Nacional do Livro Didático (CNLD), com a responsabilidade de examinar, avaliar e 

julgar o LD, deferindo ou n«o a autoriza­«o para a sua utiliza­«o nas escolas. Criada 

no per²odo do Estado Novo, contexto pol²tico, autorit§rio e pol°mico, objetivava 

assegurar a Identidade Nacional.  

Essa comiss«o ao examinar, avaliar e julgar o LD, impunha que eles 

atendessem aos ideais do esp²rito de nacionalidade, fazendo com que esse trabalho 

de avalia­«o e an§lise enfatizasse fortemente os aspectos pol²tico-pedag·gicos em 

detrimento dos crit®rios pedag·gicos. 

O Decreto-Lei nÜ 8.460, de 26/12/45 (BRASIL, 1945), institui a legisla­«o 

quanto ¨s condi­»es de produ­«o, importa­«o e utiliza­«o do LD, oportunizando ao 

professor escolher o livro a ser adotado na escola e utilizado pelos alunos, consoante 

definido no art. 5Ü desse decreto: 

 

Art. 5Ü - Os poderes p¼blicos n«o poder«o determinar a obrigatoriedade de 
ado­«o de um s· livro ou de certos e determinados livros para cada grau ou 
ramo de ensino nem estabelecer prefer°ncia entre os livros did§ticos de uso 
autorizado, sendo livre aos professores de ensino prim§rio, secund§rio, 

https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=DEL&num_ato=00008460&seq_ato=000&vlr_ano=1945&sgl_orgao=NI
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normal e profissional a escolha de livros para uso dos alunos, uma vez que 
constem da rela­«o oficial das obras de uso autorizado. 
Par§grafo ¼nico. A dire­«o das escolas prim§rias, normais, profissionais e 
secund§rias, sejam p¼blicas ou particulares, n«o poder§, relativamente ao 
ensino desses estabelecimentos, praticar os atos vedados no presente artigo. 

 

No ano de 1966, um acordo entre o Minist®rio da Educa­«o e Cultura (MEC) e 

a Ag°ncia Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacional (USAID) garantiu 

ao MEC recursos necess§rios para que houvesse a distribui­«o gratuita de 51 milh»es 

de livros, no per²odo de tr°s anos, e concedeu a cria­«o da Comiss«o do Livro T®cnico 

e Livro Did§tico (COLTED), que possibilitou a coordena­«o das a­»es relacionadas ¨ 

produ­«o, ¨ edi­«o e ¨ distribui­«o do LD. 

Na d®cada de 1970, foi implementado o sistema de coedi­«o de livros com as 

editoras nacionais, o INL passa a desenvolver o Programa do Livro Did§tico para o 

Ensino Fundamental (PLIDEF), tomando para si as fun­»es administrativas e de 

monitoramento dos recursos financeiros, os quais eram de responsabilidade da 

COLTED.  

Com a cria­«o do Decreto nÜ 77.107, de 4/2/76, o governo passa a comprar 

uma boa parte dos livros e os distribui em algumas escolas. 

Ainda, nessa d®cada, a Funda­«o Nacional do Material Escolar (FENAME) 

assume a responsabilidade do programa do LD. Os recursos adv°m do Fundo 

Nacional de Desenvolvimento da Educa­«o (FNDE) e das parcerias financeiras 

determinadas para participa­«o dos estados. Embora estabelecida essa parceria, os 

recursos s«o insuficientes para favorecer todos os alunos do ensino fundamental da 

rede p¼blica, o que provoca a exclus«o da grande maioria das escolas municipais. 

Em 1983, em substitui­«o ¨ Funda­«o Nacional do Material Escolar (FENAME), 

® criada a Funda­«o de Assist°ncia ao Estudante (FAE), que incorpora Programa do 

Livro Did§tico para o Ensino Fundamental (PLIDEF). Na ocasi«o, o grupo de trabalho 

encarregado do exame dos problemas relativos ao LD prop»e a participa­«o dos 

professores na escolha dos livros e a amplia­«o do programa, com a inclus«o das 

demais s®ries do ensino fundamental.  

O PLIDEF incorporado pela FAE, ® substitu²do pelo PNLD, que traz diversas 

mudan­as, conforme o Decreto nÜ 91.542, de 19/8/85 (BRASIL, 1985): 

 

Art. 1Ü - Fica institu²do o Programa Nacional do Livro Did§tico, com a 
finalidade de distribuir livros escolares aos estudantes matriculados nas 
escolas p¼blicas de 1Ü Grau. 

https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=DEC&num_ato=00077107&seq_ato=000&vlr_ano=1976&sgl_orgao=NI
https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=DEC&num_ato=00091542&seq_ato=000&vlr_ano=1985&sgl_orgao=NI
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Art. 2Ü - O Programa Nacional do Livro Did§tico ser§ desenvolvido com a 
participa­«o dos professores do ensino de 1Ü Grau, mediante an§lise e 
indica­«o dos t²tulos dos livros a serem adotados. 
Ä 1Ü - A sele­«o far-se-§ por escola, s®rie e componente curricular, devendo 
atender ¨s peculiaridades regionais do Pa²s. 
Ä 2Ü - Os professores proceder«o a permanentes avalia­»es dos livros 
adotados, de modo a aprimorar o processo de sele­«o. 
Art. 3Ü - Constitui requisito para o desenvolvimento do Programa, de que trata 
este Decreto, a ado­«o de livros reutiliz§veis. 
Ä 1Ü - Para os efeitos deste artigo, dever§ ser considerada a possibilidade da 
utiliza­«o dos livros nos anos subsequentes ¨ sua distribui­«o, bem como a 
qualidade t®cnica do material empregado e o seu acabamento. 

 

No ano de 1985, o Estado adotou a pol²tica do LD com a cria­«o do PNLD, 

per²odo marcado pela redemocratiza­«o do pa²s. 

Em ©mbito federal, essa pol²tica centralizava o planejamento, a aquisi­«o e a 

distribui­«o gratuita do livro escolar para a maioria dos alunos do ensino fundamental 

e m®dio do Brasil. 

A partir de 1996, com a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educa­«o, Lei nÜ 

9394 de 20 de dezembro de 1996, que determina uma reforma curricular no pa²s, 

inspirada na Reforma Espanhola de 1990 (Lei Org©nica Geral de Educa­«o ï 

LOGSE), e com o advento de pol²ticas de avalia­«o, o PNLD assume novos caminhos, 

uma vez que passa a fazer parte de reformas pol²ticas, as quais incluem o 

investimento em LD. Nessa d®cada, o governo n«o s· compra os livros e os distribui, 

mas passa a fazer uma avalia­«o deles. 

Desse ano em diante, o MEC passa a executar uma s®rie de medidas para 

proceder com uma avalia­«o efetiva e sistem§tica do LD brasileiro.  

E com os distintos setores envolvidos em sua produ­«o e consumo, passa a 

debater sobre as perspectivas com vistas a sua qualidade, fun­«o e caracter²sticas. 

De maneira progressiva, o Estado come­a a distribuir universal e gratuitamente o livro 

de v§rias disciplinas para o alunado do 1Ü ao 9Ü ano do ensino fundamental. 

Desde o ano de 1996, tem-se intensificado gradativamente os investimentos 

financeiros nos programas do LD, o que faz do governo brasileiro o maior comprador 

de livros do pa²s.  

Nesse mesmo ano, o MEC implementou de maneira oficial a avalia­«o 

pedag·gica dos livros adquiridos atrav®s do PNLD. Foram criadas comiss»es, as 

quais foram divididas conforme as §reas de conhecimento: Alfabetiza­«o e L²ngua 

Portuguesa, Matem§tica, Ci°ncias e Estudos Sociais, que posteriormente foi dividido 

em Geografia e Hist·ria.  
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A partir dessa ®poca, o resultado dessa avalia­«o passou a ser divulgado por 

meio de Guias de LD, nacionalmente distribu²dos para todas as escolas, com o 

prop·sito de orientar os professores na escolha dos livros que ser«o adotados na 

escola. 

Ressalte-se, portanto, que essa avalia­«o foi norteada pelos PCNs e ela tem 

procurado garantir a aus°ncia de erros conceituais, preconceitos e defici°ncias 

metodol·gicas.  

E de acordo com Batista (2014:28): 

 

Estudos e investiga­»es sobre a produ­«o did§tica brasileira vinham, 
reiteradamente, desde meados da d®cada de 1960, denunciando a falta de 
qualidade de parte significativa desses livros: seu car§ter ideol·gico e 
discriminat·rio, sua desatualiza­«o, suas incorre­»es conceituais e suas 
insufici°ncias metodol·gicas. Vinham mostrando, tamb®m, que esses livros, 
muitas vezes de baixa qualidade, terminavam por constituir, para parte 
significativa da escola brasileira, o principal impresso utilizado por 
professores e alunos. Seja em raz«o de uma inadequada forma­«o de 
professores (inicial ou continuada), seja em raz«o de prec§rias condi­»es de 
trabalho docente, seja, ainda, em raz«o das dificuldades apresentadas para 
produzir e fazer circular o livro no Brasil (particularmente, para faz°-lo circular 
na escola), o livro did§tico brasileiro se converteu numa das poucas formas 
de documenta­«o e consulta empregadas por professores e alunos. Tornou-
se, sobretudo, um dos principais fatores que influenciam o trabalho 
pedag·gico, determinando sua finalidade, definindo o curr²culo, cristalizando 
abordagens metodol·gicas e quadros conceituais, organizando, enfim, o 
cotidiano da sala de aula. 

 

No ano de 2003, o governo cria o PNLD para o Ensino M®dio (PNLEM), visando 

distribuir livros para os alunos das tr°s s®ries desse n²vel de ensino. Al®m do PNLEM, 

® criado, ainda, o PNLD para Alfabetiza­«o de Jovens e Adultos (PNLA), criado em 

2007 e o PNLD para a Educa­«o de Jovens e Adultos (PNLD EJA), em 2009, o qual 

integrou todos os programas que dizem respeito a essa modalidade de ensino.  

O LD torna-se, ent«o, elemento aglutinador do curr²culo nacional, dada a 

universaliza­«o do atendimento aos alunos do Ensino Fundamental, atrav®s do PNLD. 

Quanto ¨ qualidade do PNLD, ressalta Batista (2014:41): 
 

Apesar disso, entretanto, o Programa precisa sofrer reformula­»es. Seja em 
raz«o da pr·pria din©mica do processo de avalia­«o, aquisi­«o e distribui­«o 
de livros did§ticos, seja em raz«o das altera­»es ocorridas, nos ¼ltimos anos, 
no contexto educacional brasileiro, o Programa pode, hoje, ampliar suas 
ambi­»es de modo a contribuir, de maneira ainda mais decisiva, para a 
qualidade da educa­«o brasileira. 
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Para que o LD se efetive como instrumento pedag·gico eficiente, acentuando 

a rela­«o dos conte¼dos com as pr§ticas sociais e dando conta das novas demandas 

das escolas, ® imprescind²vel que ele possibilite a aprendizagem dos alunos, 

instigando-os ao dom²nio do conhecimento e ao uso desse conhecimento de modo a 

ampliar o seu entendimento da realidade. Isso equivale dizer que esse instrumento 

deve assumir o status de subs²dio relevante da escola para promover o exerc²cio da 

cidadania a servi­o da proposta pedag·gica da escola. 

Quanto ao papel do LD, quer como manual, quer como produto de consumo, ® 

essencial o olhar cr²tico e reflexivo do professor para que n«o seja massificado por 

interesses que n«o estejam ligados ¨ educa­«o. 

 

3.1 O LIVRO DIDÁTICO DE LÍNGUA PORTUGUESA: PANORAMA HISTÓRICO 

 

Nesse contexto, est§ inserido o LDLP, foco da nossa pesquisa. Atendendo a 

objetivos pedag·gicos ou tendo se tornado um produto vend§vel, ele tem se adequado 

¨s transforma­»es que o ensino de l²ngua vem sofrendo para que se mantenha 

utilizado em sala de aula. 

O LDLP, constitu²do de textos, gram§tica, reda­«o, ilustra­«o, vocabul§rio e 

interpreta­«o surgiu no final dos anos 60, efetivando-se na d®cada de 70, quando ® 

promulgada a Lei 4024, a Lei de Diretrizes e bases da Educa­«o Nacional, em 1971, 

que reestrutura a educa­«o brasileira e acarreta mudan­as curriculares de fundo, 

configuradas na Lei 5692/71. 

Durante alguns s®culos, no ensino de l²ngua portuguesa das s®ries iniciais, 

foram utilizados livros de leitura e cartilhas. E nas s®ries mais avan­adas, antologias, 

gram§ticas e manuais de Ret·rica e Po®tica. 

A gesta­«o do LDLP se d§ entre os anos 50 e 60 e as escolas deixam de utilizar 

a gram§tica e a colet©nea de textos. Conte¼dos gramaticais e textos liter§rios passam 

a fazer parte de um mesmo g°nero: o LD.  

Para Clare (2008:s/p): 

 

A situa­«o come­a a se transformar ainda na d®cada de 60, quando se firma 
o processo de democratiza­«o da escola, em consequ°ncia de um novo 
modelo econ¹mico. N«o se trata, pois, de uma mudan­a educacional, mas, 
sim, de novas condi­»es sociopol²ticas. O pa²s vive uma metamorfose. Com 
a ditadura militar, a partir de 1964, passa-se a buscar o desenvolvimento do 
capitalismo, mediante expans«o industrial. A proposta educacional, agora, 
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passa a ser condizente com a expectativa de se atribuir ¨ escola o papel de 
fornecer recursos humanos que permitam ao Governo realizar a pretendida 
expans«o industrial. 

 

Com essa mudan­a na d®cada de 60, a escola p¼blica abre as portas para as 

camadas populares do pa²s. Ela passa, portanto, a ser frequentada pelos menos 

favorecidos economicamente. Com esse acesso, a escola n«o somente modifica o 

seu perfil econ¹mico, como tamb®m cultural de seus alunos e professores. Perde seu 

status de institui­«o destinada aos filhos das elites, uma vez que o perfil de seus 

alunos agora se apresenta bastante heterog°neo. 

Conforme Bunzen e Rojo (2005:77): 

 

O novo perfil cultural do alunado, por exemplo, acarreta heterogeneidade nos 
letramentos e nas variedades dialetais. Os esfor­os das escolas em adequar-
se ¨ nova realidade t°m impactos vis²veis na qualidade do ensino. Tamb®m 
o perfil sociocultural, econ¹mico e profissional dos docentes sofre altera­«o, 
com a amplia­«o das redes. Dessa forma, a profiss«o de professor come­a 
a desprestigiar-se, a perder autonomia, a deslocar-se nos espa­os sociais. 

 

Dada a ®poca da industrializa­«o e da crescente comunica­«o de massa no 

Terceiro Mundo, a Lei de Diretrizes e Bases nÜ 5.692/71 estabelece a l²ngua 

portuguesa como instrumento de comunica­«o e express«o da cultura brasileira. 

De acordo com Bunzen e Rojo (2005:78): 

 

A partir de ent«o, a disciplina L²ngua Portuguesa passa a ser Comunica­«o e 
Express«o em L²ngua Portuguesa, na 2Û metade do 1Ü grau (1Û a 4Û s®rie, 
antigo Prim§rio); Comunica­«o e Express«o em L²ngua Portuguesa, na 2Û 
metade (5Û a 8Û s®rie, antigo Gin§sio) e s· guarda denomina­«o condizente 
com as pr§ticas e curr²culos cristalizados pela tradi­«o ï L²ngua Portuguesa 
e Literatura Brasileira ï no que passou a se denominar 2Ü grau (antigo Col®gio 
e atual Ensino M®dio). 

 

Os materiais did§ticos s«o substancialmente alterados. N«o s«o mais utilizadas 

as antologias, as seletas e as gram§ticas, mas sim um novo tipo de material did§tico 

de suporte ¨ pr§tica, que abala a autonomia do professor. Esse novo material traz 

consigo o prop·sito de tornar mais pr§tico e f§cil o trabalho desse professor que se 

apresenta com um novo perfil. Ele est§ dividido em conte¼dos e atividades did§ticas 

conforme cada s®rie. 

Bunzen e Rojo (2005:78) afirmam: 
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£, pois, dirigindo-se a um professor apreciado como mal formado, sem tempo 
para prepara­«o e corre­«o de atividades escolares, devido a sua grande 
sobrecarga de trabalho, determinada pelo aviltamento da profiss«o, e que fica 
pouco tempo em cada escola, que o livro assume para si a tarefa de estruturar 
as aulas, at® porque, muitas vezes, ele permanece mais tempo nas escolas 
que os pr·prios professores. Os autores de livros did§ticos e os editores 
passam, portanto a ser atores decisivos na didatiza­«o dos objetos de ensino 
e, logo, na constru­«o dos conceitos e capacidades a serem ensinados. 

 

Entre a d®cada de 80 e in²cio da d®cada de 90, pesquisas mostraram que as 

condi­»es sociopol²ticas emergenciais do LDLP trouxeram uma crise desse material. 

Preconceitos, tendenciosidade ideol·gica e erros conceituais geraram descr®dito n«o 

somente do LDLP, mas tamb®m dos demais LD. Em decorr°ncia disso, o MEC incluiu 

em suas a­»es uma avalia­«o pedag·gica desse material no PNLD. 

 

3.2 O LIVRO DIDÁTICO DE LÍNGUA PORTUGUESA: UM GąNERO 

DISCURSIVO/TEXTUAL CONSTRUĉDO POR OUTROS GąNEROS 

INTERCALADOS 

 

Quando falamos ou escrevemos, utilizamo-nos de formas relativamente 

consagradas de intera­«o verbal. Os autores de LD e agentes respons§veis por sua 

produ­«o produzem enunciados num g°nero discursivo, o qual se constitui de temas, 

interlocutores espec²ficos e estilo pr·prio.  

Conforme afirma Bakhtin, (2003:300): 

 

A totalidade acabada do enunciado que proporciona a possibilidade de 
responder (de compreender de modo responsivo) ® determinada por tr°s 
fatores indissociavelmente ligados no todo org©nico do enunciado: 1) o 
tratamento exaustivo do objeto do sentido; 2) o intuito, o querer-dizer do 
locutor; 3) as formas t²picas de estrutura­«o do g°nero do acabamento. [...] 
O querer-dizer do locutor se realiza acima de tudo na escolha de um g°nero 

do discurso. 

 

Dessa maneira, quando o LDLP ® organizado por seus autores e editores, h§ 

toda uma sele­«o, uma negocia­«o para a elabora­«o desse material. Ele passa a ter 

sua constitui­«o a partir de cap²tulos e/ou unidades did§ticas, o que configura a 

produ­«o de um enunciado em um g°nero do discurso, o qual tem a fun­«o social de 

apresentar para professores e estudantes o que, formalmente, se convencionou como 

forma de conhecimento sobre l²ngua, linguagem e estrat®gias de ensino e 

aprendizagem. 
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Para Faraco (2003), se o g°nero resulta de um trabalho coletivo hist·rico, que 

est§ totalmente ligado ¨ intera­«o do locutor com o seu interlocutor, dentro de uma 

certa cultura, pode-se, ent«o, certamente dizer que tratar o LDLP como um g°nero do 

discurso equivale considerar a sua historicidade, permitindo-nos destacar as 

mudan­as que v°m sofrendo, num processo cont²nuo, estabelecendo uma 

consider§vel liga­«o com o dinamismo das atividades humanas. 

Conforme Bunzen1 e Rojo, (2005:87-88): 

 

Exemplos claros dessa rela­«o din©mica s«o: (i) o surgimento, na d®cada de 
70, do chamado ñLivro do Professorò, com respostas, coment§rios das 
quest»es e sugest»es de avalia­«o; (ii) a pr·pria mudan­a na sele­«o do 
material textual dos LDP que [...] reflete uma determinada aprecia­«o sobre 
o que ensinar em l²ngua materna. Dessa forma, os autores de LDP, ao 
(re)pensarem os objetos de ensino e a concep­«o de ensino-aprendizagem 
de l²ngua materna, passaram a n«o mais selecionar apenas os textos 
liter§rios que ditavam o ñmodelo correto de l²nguaò e come­aram a incorporar 
tamb®m textos de divulga­«o cient²fica, jornal²sticos, publicit§rios etc.  

 

O segundo exemplo, de certa forma, esclarece e explica um aspecto da forma 

composicional do g°nero LDP, que ® ño fen¹meno complexo de intercala­«o de textos 

em g°neros diversosò Bunzen e Rojo, (2005:88). 

Para Bunzen e Rojo (2005), o LDLP pode ser considerado como um g°nero do 

discurso formado por outros g°neros intercalados, assim como o jornal, por exemplo. 

A concep­«o bakhtiniana trata de dois tipos de mecanismos dial·gicos, 

fundamentais para que possamos entender o funcionamento dos g°neros: a 

constru­«o h²brida e os g°neros intercalados.  

Essa afirma­«o bakhtiniana pressup»e uma reflex«o segundo Bunzen e Rojo, 

(2005:89): 

 
Esta reflex«o parece indicar que a grande quest«o para Bakhtin n«o ® a 
problem§tica da transmuta­«o dos g°neros, [...], mas do processo de 
produ­«o de um enunciado num g°nero do discurso, que pode perfeitamente 
trazer para o seu interior outros g°neros, outras vozes, outros estilos. Em 

                                                           
1 Tomar Marcuschi e Bunzen como autores para embasamento teórico sobre os gêneros 

discursivos/textuais não implica contradição sobre o que defendemos como válido. A presença dos dois 
autores não denota contraponto, uma vez que deixamos claro, nesta pesquisa, as contribuições de 
cada um. Embora Marcuschi defenda o LD como suporte textual e Bunzem como gênero discursivo 
intercalado por outros gêneros, os outros posicionamentos de Marcuschi acerca do assunto gêneros 
discursivos/textuais, utilizados neste trabalho, não contradizem as nossas escolhas teóricas. Marcuschi 
não somente fala de suporte textual, fala de outros aspectos inerentes ao gênero, cujas contribuições 
são relevantes para esta dissertação. 
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outras palavras: estamos diante de uma discuss«o sobre a re(a)presenta­«o, 
declarada ou n«o, do discurso de outrem, que, mais ainda no discurso 
did§tico, deve ser vista como um procedimento normal. Por essa raz«o, 
podemos compreender os textos em g°neros diversos presentes no livro 
did§tico como uma forma de discurso reportado t²pica do g°nero, ou seja, 
como uma forma espec²fica de apreens«o did§tica do discurso de outrem, em 
que o autor constr·i o seu texto atrav®s da intercala­«o de outros. Fato que 
nos faz compreender a pr·pria estrutura composicional desse g°nero do 
discurso como multimodal, imbricada, m¼ltipla, uma vez que ela ® composta 
por uma rede em que os textos/enunciados concretos produzidos pelos 
autores dos livros did§ticos dialogam com outros textos verbais em g°neros 
diversos e com textos n«o-verbais (imagens, ilustra­»es etc), com a finalidade 
principal de ensinar determinados conte¼dos ou de exercitar determinadas 
capacidades. 

 

Na concep­«o bakhtiniana, a linguagem prev° a dialogicidade, a dinamicidade. 

O dinamismo da l²ngua/linguagem se comp»e de uma arquitetura de vozes 

discursivas. E a tessitura dessas vozes constitui o espa­o enunciativo-discursivo. 

Para Bunzen (2005), lingu²stica e discursivamente, numa perspectiva s·cio-

hist·rica e cultural, o LDLP ®, fundamentalmente, um g°nero do discurso que organiza 

os conhecimentos escolares em modelos did§ticos. N«o se pode deixar de considerar 

o sistema de valores envolvido no processo de socializa­«o e acultura­«o dos 

interlocutores a quem ele ® direcionado. £ visto, ainda, como instrumento pedag·gico, 

j§ que est«o em jogo as tradi­»es, as inova­»es de uma ®poca, de um contexto 

hist·rico e social.  

Essa variedade de fun­»es, interesses pessoais e coletivos concorrem para a 

produ­«o de um g°nero do discurso em que autores, editores, avaliadores, revisores, 

alunos o utilizam praticamente, visando ao mesmo prop·sito. 

De acordo com Bunzen (2005), encaramos o LDLP como g°nero do discurso 

por entendermos o conceito de g°nero de base s·cio-hist·rica e discursiva.  

A concep­«o de l²ngua e linguagem e de sujeito que o fundamenta nos permite 

compreender os processos que envolvem a sua produ­«o, veicula­«o e recep­«o, que 

concedem exist°ncia, status e real atua­«o a essa atividade peculiar de linguagem. 

Conforme nos afirma Bunzen, (2005:27): 

 

Torna-se relevante, ent«o, observarmos que a cultura escolar que se constr·i 
e se afirma na modernidade guarda uma ²ntima rela­«o com a escrita e com 
o impresso. Inscrever-se na escola ® inscrever-se na escrita. E ® justamente 
atrav®s dos seus impressos que podemos encontrar semiotizados e 
veiculados uma parte dos saberes ditos escolares (ou escolarizados). O LDP, 
por exemplo, constitui-se, assim, como refer°ncia daquilo que pode ser dito 
nas aulas de l²ngua materna; uma vez que ® um locus de recontextualiza­«o 
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do discurso pedag·gico e um meio autorizado de transmitir saber leg²timo aos 
alunos. Por esta raz«o, estamos considerando-o [...] como um g°nero do 
discurso secund§rio. 

 

Partindo do pressuposto de que o g°nero do discurso decorre das rela­»es 

sociais e regula as intera­»es em enunciados, n«o podemos confundir o seu conceito 

com procedimentos ou categorias formais. Tendo por base essa concep­«o, 

defendemos a no­«o de g°nero do discurso conforme Bunzen (2005:38), ñespa­o de 

permanente mobilidade, movimento e transforma­«o.ò 

Dessa forma, enfocamos o g°nero LDLP pela dinamicidade de sua produ­«o. 

E essa dinamicidade e transforma­«o aconteceram ao longo dos anos, a partir 

de meados dos anos 50: 

¶ Altera­«o na configura­«o do sistema educacional brasileiro; 

¶ Mudan­a no perfil dos alunos em decorr°ncia da democratiza­«o da 

escola p¼blica e um recrutamento maior de professores rec®m-

formados; 

¶ Mudan­a substancial no perfil de autores de LD, estes passam a ser 

produzidos por professores especialistas; 

¶ As gram§ticas e as antologias d«o lugar aos LD, os quais incluem 

exerc²cios e informa­»es detalhadas para o professor, iniciando, assim, 

o processo de configura­«o did§tica; 

¶ Hibridiza­«o decorrente do momento hist·rico, social e econ¹mico entre 

os g°neros antologia, gram§tica e aula de l²ngua portuguesa na cria­«o 

de um novo manual escolar; 

¶ Produ­«o de LDLP organizados em unidades did§ticas; 

¶ Modifica­«o das caracter²sticas estruturais, discursivas e materiais 

devido aos fatores de ordem econ¹mica e tecnol·gica; 

¶ Produ­«o de LDLP para s®ries espec²ficas do ensino fundamental e 

m®dio; 

¶ Mudan­a na sele­«o do material textual produzido a partir da d®cada de 

70, que considerava a concep­«o de linguagem como instrumento de 
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comunica­«o. Textos informativos, liter§rios, publicit§rios e outros 

passam a ser inseridos nesses livros. 

Observando essas transforma­»es, ao longo dos anos, que o LDLP sofreu e a 

rela­«o entre g°nero e atividade humana, podemos dizer que essas transforma­»es 

resultam das concep­»es sobre ensino e aprendizagem e sobre seus agentes: 

professores e alunos, para quem esses livros s«o destinados. 

Ainda de acordo com Bunzen (2005:44): 

 

Podemos, ent«o, compreender os textos em g°neros diversos como uma 
forma de discurso reportado t²pica do g°nero livro did§tico, ou seja, ® uma 
forma espec²fica de apreens«o did§tica do discurso de outrem, em que o 
autor constr·i o seu texto, muitas vezes, atrav®s da intercala­«o de outros. 
Fato que nos fez compreender a pr·pria estrutura composicional desse 
g°nero do discurso como multimodal/imbricada/m¼ltipla, uma vez que ela ® 
composta por uma rede em que os textos/enunciados concretos produzidos 
pelos autores dos livros did§ticos dialogam com outros textos em g°neros 
diversos e com textos n«o-verbais (imagens, ilustra­»es etc.). 

 

£ a intercala­«o dos textos em g°neros variados com o texto did§tico, criado 

pelos autores, que lhe confere unidade enunciativo-discursiva, nos permitindo 

enxergar o LDLP como um g°nero do discurso. Os textos que entram na constitui­«o 

desse livro n«o s«o escolhidos aleatoriamente, eles s«o intencionalmente 

selecionados para a composi­«o desse material. 

A multiplicidade de textos em g°neros diversos, inseridos na composi­«o do 

LDLP, tais como: cartuns, charges, tiras, entrevistas, contos, poemas, propagandas 

entre outros tantos, sugere uma variedade de esferas de circula­«o. N«o somente 

esses textos, mas muitos outros quando s«o redimensionados, recontextualizados 

para esse material, passam a fazer parte de uma realidade concreta do g°nero do 

discurso LDLP, cuja composi­«o se d§ a partir dessa complexa intercala­«o. 

O Conte¼do tem§tico, a forma composicional e o estilo de g°nero e de autor 

s«o os tr°s elementos constitutivos do g°nero presentes no g°nero discursivo/textual 

LDLP.  

 

3.3 A ABORDAGEM DOS GąNEROS DISCURSIVOS/TEXTUAIS NO LIVRO 

DIDÁTICO DE LÍNGUA PORTUGUESA 
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Para analisar a abordagem dos g°neros discursivos/textuais no LD, ® 

fundamental que se considere a import©ncia do texto para o desenvolvimento 

acad°mico do aluno e o status que ele assume atualmente.  

Tomar o texto como base para o ensino e aprendizagem da l²ngua portuguesa 

foi se consolidando a partir das diversas propostas curriculares e programas que 

transformaram o uso do texto no ensino da l²ngua. Passamos de um ensino 

prescritivo/normativo para a utiliza­«o de um m®todo de ensino procedimental, em 

que os usos da l²ngua escrita, em leitura e reda­«o, s«o tamb®m fundamentais. 

A partir dos anos de 1980, o texto tornou-se objeto emp²rico para o trabalho 

pedag·gico com a leitura, a produ­«o e a an§lise lingu²stica, embora ainda n«o 

adquirindo o perfil de objeto de estudo, e sim como um meio para o desenvolvimento 

de estrat®gias necess§rias ao seu processamento. O texto passa, portanto, a ter 

algumas de suas propriedades estruturais analisadas nas aulas de l²ngua portuguesa, 

passa, ainda, a ser trabalhado como suporte para a produ­«o textual e a ser utilizado 

para ensinar a gram§tica normativa e textual. 

Conforme os PCNs (1998), o ensino de l²ngua portuguesa, na d®cada de 80, 

sofreu uma contundente cr²tica, quando as pesquisas produzidas por uma lingu²stica 

independente da tradi­«o normativa e filol·gica, favoreceram progressos nas §reas 

de educa­«o e psicologia da aprendizagem, sobretudo, no tocante ¨ aquisi­«o da 

escrita.  

Em rela­«o ¨s cr²ticas mais constantes, algumas se destacaram: 

¶ A utilização do texto para ensinar valores morais e como pretexto para o 

ensino de conteúdos gramaticais; 

¶ A centralização excessiva da gramática normativa; 

¶ O ensino da metalinguagem de maneira descontextualizada, o que 

implicava, frequentemente, exercícios mecânicos de identificação de 

fragmentos linguísticos em frases isoladas. 

£ importante considerar conforme os PCNs (1998:23), ñnas atividades de 

ensino, a diversidade de textos e g°neros, n«o apenas em fun­«o de sua relev©ncia 

social, mas tamb®m pelo fato de que textos pertencentes a diferentes g°neros s«o 

organizados de diferentes formasò. 

A diversidade de g°neros discursivos/textuais na escola promove a 

socializa­«o dos conhecimentos a respeito das pr§ticas de linguagem na sociedade. 
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Nessa perspectiva, com o objetivo de contribuir com o desenvolvimento das 

compet°ncias lingu²sticas dos alunos, os autores de LDLP t°m proposto mudan­as 

em suas obras, tais como a inser­«o de uma variedade consider§vel de g°neros 

discursivos/textuais. Essas mudan­as se devem ¨ influ°ncia de interesses de v§rias 

ordens: a avalia­«o do PNLD do Ensino Fundamental, as quest»es econ¹micas, 

sociais e pol²ticas, o p¼blico a que se destina, as editoras, em suma, a ind¼stria do 

LD.  

O PNLD (2014:21), trouxe: 

 

Inova­»es que aprofundam e diversificam o processo de adequa­«o dos 
livros did§ticos ¨ virada pragm§tica no ensino da l²ngua portuguesa, 
respons§vel, h§ cerca de trinta anos, pelas grandes transforma­»es que v°m 
ocorrendo tanto na concep­«o do que ® uma disciplina como l²ngua 
portuguesa quanto pelos m®todos de ensino considerados adequados. 

 

Como ¨s vezes, o conjunto de textos inserido no LD ® o ¼nico instrumento de 

acesso ao universo escrito, ® indispens§vel que a colet©nea propicie ao aluno uma 

amostra o mais poss²vel significativa desse mundo. 

Assim, ® fundamental que o livro contemple um conjunto de g°neros que 

possibilitem aos alunos experi°ncias de leitura e produ­«o textual significativas. Para 

tanto, os g°neros devem ser os mais diversos poss²veis, apresentando variados 

registros, estilos e variedades sociais e regionais, estimulando professores e alunos a 

procurarem textos e informa­»es al®m das fronteiras desse g°nero discursivo 

intercalado. 

A explora­«o da diversidade textual ® relevante e deve favorecer aos discentes 

a viv°ncia de situa­»es reais de produ­«o dos textos, o que lhes possibilitar§ a 

compreens«o do funcionamento dos g°neros discursivos/textuais em situa­»es 

comunicativas distintas e variadas. 
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4 O GąNERO DISCURSIVO/TEXTUAL COMO INSTRUMENTO PARA O 

TRABALHO PEDAGčGICO COM A LEITURA, A PRODU¢ëO TEXTUAL E A 

ANĆLISE LINGUĉSTICA 

 

Este cap²tulo, cuja proposta ® de an§lise dos dados, est§ organizado em tr°s 

etapas: na primeira, expomos o levantamento dos g°neros inseridos no LDLP. Na 

segunda, procuramos analisar as CL (capacidades de a­«o, discursivas e lingu²stico-

discursivas) desenvolvidas com os g°neros discursivos/textuais do LDLP. Quanto ¨ 

terceira etapa da nossa pesquisa, examinamos como se d§ o tratamento did§tico das 

atividades de produ­«o textual com os g°neros. 

 

4.1 OS GąNEROS DISCURSIVOS/TEXTUAIS 

 

Apresentamos, no quadro 2, os resultados que obtivemos quanto ¨ variedade 

de g°neros discursivos/textuais, verificada no LDLP: 

 

Quadro 2 ï G°neros presentes no LDLP 

 
 

G°neros discursivos/textuais 

Tira Conto social 

Imagem Conto de amor 

Fotografia Charge 

An¼ncio publicit§rio Prov®rbio 

Verbete de dicion§rio Conto de assombra­«o 

An¼ncio de propaganda Tabela 

Cr¹nica esportiva Gr§fico 
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Manchete Infogr§fico 

Conto psicol·gico Cartum 

Poema Artigo de divulga­«o cient²fica 

Pintura Verbete de enciclop®dia 

Texto expositivo Letra de can­«o 

Cartaz F§bula 

Aviso Texto instrucional 

Artigo de opini«o An¼ncio classificado 

Resenha cr²tica Nota de jornal eletr¹nico 

Texto instrucional Cartaz de propaganda 

Hist·ria em quadrinhos Minigloss§rio 

An¼ncio classificado Busdoor 

Total: 36 

 

Quanto ¨ classifica­«o desses g°neros, usada no quadro 2, ressaltamos que 

foi respeitado o que as autoras classificaram no LDLP, em estudo.  

Com a an§lise dos resultados, verificamos que o LDLP apresenta 36 (trinta e 

seis) g°neros discursivos/textuais diversos para fins pedag·gicos com as atividades 

de escrita, leitura e oralidade.  

Esse n¼mero n«o ® t«o pequeno se pensarmos que at® os anos 40 do s®culo 

XX, a disciplina de L²ngua Portuguesa manteve a tradi­«o da gram§tica e, ao seu lado, 

da ret·rica e da po®tica, restringindo-se aos grupos da elite e que os manuais did§ticos 

da ®poca apresentavam colet©neas de textos, no intuito de conservar o ñbom gosto 
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liter§rioò dos letrados, com autores consagrados e modelos que deveriam ser 

imitados. 

Entretanto, se levarmos em considera­«o a imensa variedade de g°neros que 

veiculam no meio social, percebemos que o quantitativo apresentado no LDLP ainda 

n«o ® expressivo, entendendo, ® claro, que o LD n«o dar§ conta de abarcar todos os 

g°neros que circulam socialmente. 

£ relevante considerar, tamb®m, conforme os PCNs 3Ü e 4Ü Ciclos (1998), que 

para uma boa parte das crian­as e dos jovens brasileiros, a escola ® o ¼nico espa­o 

que proporciona acesso a textos escritos e orais, ou seja, a g°neros 

discursivos/textuais. E para esse acesso acontecer, as atividades escolares devem 

oferecer uma rica conviv°ncia com a variedade de textos que configuram as pr§ticas 

sociais. 

Ressaltamos, ainda, conforme os PCNs 3Ü e 4Ü Ciclos (1998), que ® muito 

pequena a possibilidade de o aluno vir a se apropriar das especificidades que as 

modalidades escritas e orais assumem nos diversos g°neros, a partir de textos 

banalizados, que minimizem a sua complexidade. Para tanto, a sele­«o textual deve 

priorizar textos de g°neros que circulam com maior frequ°ncia nas realidades social 

e escolar.  

Dolz e Schneuwly (2010), constru²ram uma proposta para o ensino dos diversos 

g°neros ao longo dos ciclos. Eles n«o mencionam as quantidades, mas esclarecem 

que, durante a escolaridade do aluno, os diferentes g°neros devem ser explorados e 

retomados com objetivos mais complexos, de modo que v§ aprofundando seus 

conhecimentos acerca dos g°neros. 

Diante do que expomos sobre a import©ncia da diversidade textual e de, na 

maioria das vezes, o aluno ter acesso somente no LD, entendemos ser conveniente 

tratar, mas sem contabilizar, da imensa quantidade dos trechos de textos presentes 

no livro em an§lise, utilizados para trabalhar as atividades de reflex«o lingu²stica, 

produ­«o textual e leitura. 

Nos exemplos (01) e (02), registramos dois dos muitos exemplos desses 

trechos, explorados no livro: 
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 Exemplo 1 - Can­«o 

 

 Exemplo 2 - An¼ncio 

Sabemos que, pela estrutura e espa­o do LD, s«o inseridos alguns trechos. No 

entanto, no caso dos dois exemplos acima, se pensarmos em sua extens«o, ela n«o 

seria empecilho para inseri-los na ²ntegra. 

 Nesse sentido, se tivesse sido preservada a extens«o de v§rios textos curtos, 

o livro n«o teria tantos fragmentos.                   

Com isso, n«o estamos defendendo que textos longos sejam adaptados ou 

fragmentados, estamos apenas considerando as caracter²sticas desse material 
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pedag·gico. E como nem sempre o LDLP tem como inserir textos mais extensos e 

complexos, resta ao professor pensar em estrat®gias para que os alunos tenham 

acesso a eles. Esse tratamento dispensado pelo livro deve impulsionar o professor a 

planejar atividades que demandem textos maiores e mais complexos, de modo que 

supra essa lacuna deixada pelo LD. 

A an§lise dos dados, conforme apresenta o quadro 2, revela quais os g°neros 

discursivos/textuais s«o abordados no livro analisado. Al®m de termos detectado um 

total de 36 g°neros diferentes, detectamos, tamb®m, a consider§vel recorr°ncia de 

alguns deles, conforme o quadro 3 ilustra a seguir: 

 

Quadro 3 ï Recorr°ncias dos g°neros no LDLP 

 

G°nero discursivo/textual Ocorr°ncias do g°nero 

Tira 34 

Imagem 18 

Fotografia 18 

An¼ncio publicit§rio 05 

Verbete de dicion§rio 05 

An¼ncio de propaganda 04 

Cr¹nica esportiva 03 

Manchete 02 

Conto psicol·gico 02 

Poema 02 

Pintura 02 

Texto expositivo 02 

Resenha cr²tica 02 

Aviso 02 
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Artigo de opini«o 02 

Cartaz 01 

Conto social 01 

Conto de amor 01 

Charge 01 

Prov®rbio 01 

Conto de assombra­«o 01 

Tabela 01 

Gr§fico 01 

Infogr§fico 01 

Cartum 01 

Artigo de divulga­«o cient²fica 01 

Verbete de enciclop®dia 01 

Letra de can­«o 01 

F§bula 01 

Texto instrucional 01 

Hist·ria em quadrinhos 01 

An¼ncio classificado 01 

Busdoor 01 

Nota de jornal eletr¹nico 01 

Cartaz de propaganda 01 

Minigloss§rio 01 

Total:  36 124 
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Gr§fico 1 - Distribui­«o dos g°neros discursivos/textuais no LDLP (%) 

 
As informa­»es contidas nesse gr§fico mostram-nos que 56% de todos os 

g°neros presentes no LDLP compreendem somente tr°s: a tira, a imagem e a 

fotografia, os quais s«o os mais explorados nas atividades propostas. 

Quanto ¨s informa­»es ilustradas no gr§fico acima, procuramos fazer um 

paralelo com a avalia­«o feita pelo Guia do PNLD (2014), que tem como objetivo 

avaliar as cole­»es did§ticas de L²ngua Portuguesa, cuja submiss«o d§-se a partir do 

processo avaliat·rio oficial. 

Constatamos, portanto, que o Guia avalia e descreve a cole­«o como tendo 

uma colet©nea textual que possibilita experi°ncias significativas para a forma­«o do 

leitor. Descreve, ainda, que os textos al®m de terem extens«o e grau de complexidade 

diferenciados, focalizam temas diversos, envolvendo contextos culturais variados. 

Completa a descri­«o e a avalia­«o, afirmando que essa colet©nea ® um instrumento 

eficaz de letramento para o aluno. 

Constatamos, ainda, uma certa discrep©ncia entre a avalia­«o do Guia do 

PNLD (2014) e os dados do gr§fico 1, que denunciam a ocorr°ncia exagerada em 

tr°s g°neros especificamente. Uma outra observa­«o que fizemos, durante a an§lise, 

diz respeito ¨ presen­a de g°neros discursivos/textuais do mundo virtual. Em todo o 

livro, encontramos apenas um: a nota de jornal eletr¹nico. 
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Ainda com base em Marcuschi (2008), como, atualmente, g°neros novos, 

inseridos em novas tecnologias, especificamente na m²dia eletr¹nica, se proliferam, ® 

interessante indagar se n«o seria importante o papel da escola no ensino desses 

g°neros. E tamb®m, destacar por que o livro em an§lise n«o inseriu outros do dom²nio 

discursivo digital. 

Em algumas atividades, verificamos que os g°neros s«o utilizados apenas 

como pretexto para an§lises gramaticais convencionais.  

Embora, no Manual do Professor (2014:9), esteja claro que o texto n«o ser§ 

tomado como pretexto, no exemplo 03, verificamos a disparidade entre o que o 

Manual do Professor (2014), defende e orienta, e a utiliza­«o dos textos. 

 

Exemplo 3 ï Tira 

 

Em se tratando dos dom²nios discursivos, de acordo com Marcuschi (2008), 

devemos compreend°-los como uma esfera da vida social ou institucional em que se 

realizam pr§ticas que organizam formas de comunica­«o e estrat®gias de 

compreens«o, que produzem modelos de a­«o comunicativa, com prop·sitos claros. 

Constituem, portanto, muito mais uma esfera da atividade humana no sentido 

bakhtiniano do termo, do que um princ²pio de classifica­«o de textos. N«o abrangem 
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um g°nero em especial, mas d«o origem a diversos deles, uma vez que s«o hist·rica 

e institucionalmente marcados.  

Refletindo sobre os dom²nios discursivos observados no LDLP, fizemos a sua 

distribui­«o no quadro 4, o que n«o significa, conforme Marcuschi (2008), que 

estamos fazendo classifica­»es fechadas, j§ que muitos g°neros s«o comuns a v§rios 

dom²nios.  

 
Quadro 4 - Dom²nios discursivos 

 
 

Dom²nios discursivos 

Jornal²stico 

Interpessoal 

Instrucional 

(cient²fico, acad°mico e educacional) 

Publicit§rio 

Lazer 

Ficcional 

Digital 

 

Para agruparmos os g°neros, foi necess§rio nos atermos ¨s informa­»es 

referentes aos suportes textuais em que eles circulam. E essas informa­»es nos foram 

fornecidas a partir da fonte de onde eles foram retirados e das legendas constantes 

em alguns deles, dando fidedignidade ao levantamento dos dom²nios.  

Estamos fazendo a rela­«o entre suporte textual e dom²nio discursivo, porque 

a circula­«o dos g°neros em seus respectivos suportes ocorre em dom²nios 

espec²ficos. Contemplamos, para tanto, as caracter²sticas e os ind²cios desses 

g°neros.  

Enfatizamos, portanto, que, nesta etapa, o nosso objetivo foi o de realizar um 

levantamento exaustivo dos g°neros discursivos/textuais para avaliar como o LDLP 

trata a diversidade textual no ensino da l²ngua aos alunos do 9Ü ano do Ensino 

Fundamental. 
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4.2 AS CAPACIDADES DE LINGUAGEM E OS GąNEROS 

DISCURSIVOS/TEXTUAIS 

 

O ensino-aprendizagem de leitura deve ter o g°nero discursivo/textual como 

instrumento que favore­a a compreens«o das v§rias situa­»es da a­«o de linguagem. 

Dessa forma, compreendemos que o aprendiz estar§ envolvido em um contexto de 

aprendizagem em que se contemplam as CL. Aprender a ler textos, portanto, implica 

a aprendizagem dessas capacidades. 

Ao realizar a leitura, o leitor aciona seus conhecimentos acerca de 

procedimentos, como as estrat®gias de leitura normalmente utilizadas nas atividades 

de interpreta­«o textual, como fazer infer°ncia, levantar hip·teses, tirar conclus»es, o 

que nos permitem fazer uma rela­«o com as CL, as quais segundo Dolz e Schneuwly 

(2010), compreendem tr°s tipos: capacidades de a­«o, capacidades discursivas e 

capacidades lingu²stico-discursivas. 

As capacidades de a­«o permitem ao aprendiz adequar sua produ­«o de 

linguagem ao contexto de produ­«o. Assim, como a situa­«o de comunica­«o est§ 

relacionada ao g°nero, implica conhecer quem escreve, para quem escreve e para 

que escreve.  

No tocante ¨s capacidades discursivas, estas tornam poss²veis ao aluno pensar 

sobre a organiza­«o do texto, seu plano, os tipos de discurso, de sequ°ncias textuais 

e a forma como determinado conte¼do tem§tico ser§ abordado.  

As capacidades lingu²stico-discursivas permitem ao aluno realizar as 

opera­»es contempladas na produ­«o textual, a saber: a conex«o, a coes«o nominal 

e verbal, as vozes enunciativas, a constru­«o dos enunciados e as escolhas lexicais. 

Assim, atividades que contemplem a capacidade de a­«o podem levar em 

considera­«o as especificidades do contexto de produ­«o, a situa­«o comunicativa, o 

conhecimento de mundo, os mais variados usos da linguagem, o prop·sito 

comunicativo, o p¼blico a quem se destina, o contexto de circula­«o. 

J§ as atividades que exploram a capacidade discursiva podem estar voltadas ¨ 

organiza­«o do conte¼do do texto no g°nero, o plano textual global e a linguagem 

empregada.  

Quanto ao desenvolvimento da capacidade lingu²stico-discursiva pode se dar 

atrav®s de atividades que explorem o emprego de conectivos e sua fun­«o, o 
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reconhecimento das distintas vozes enunciativas que comp»em a mensagem do texto 

e as escolhas lexicais. 

O que nos mobilizou, portanto, ¨ realiza­«o desta etapa foi o fato de o Manual 

do Professor (2014:18), registrar que o aluno ® solicitado a produzir o g°nero que j§ 

leu (esse g°nero encontra-se na se­«o Estudo do texto), tendo, pois, trabalhado com 

um modelo, um referencial que o orienta em sua produ­«o textual. Outro fato que nos 

mobilizou foi o Guia (2014:74), em sua an§lise sobre a cole­«o da qual selecionamos 

o livro do 9Ü ano, registrar que para o desenvolvimento das capacidades de utiliza­«o 

da l²ngua, as atividades de leitura e produ­«o textual t°m como diretriz o trabalho com 

g°neros discursivos/textuais de esferas discursivas diversas. Assim, avalia que 

nesses dois eixos de ensino: leitura e produ­«o textual, o trabalho d§-se de maneira 

harmoniosa e articulada, uma vez que os g°neros trabalhados nas atividades de 

leitura s«o os mesmos requisitados nas atividades de escrita. 

Registra, tamb®m, que as propostas preveem como os g°neros est«o 

organizados, as condi­»es de produ­«o, os procedimentos lingu²sticos envolvidos na 

compreens«o e na produ­«o textuais, o que possibilita ao aluno bom desempenho 

nas atividades de produ­«o de g°neros escritos e orais. Ao tratar dos conhecimentos 

lingu²sticos, portanto, os avaliadores ressaltam que, embora a cole­«o recorra 

frequentemente ¨ metalinguagem, a perspectiva predominante ® a textual/discursiva, 

e que a fun­«o e a utiliza­«o dos recursos lingu²sticos no texto visam aos efeitos de 

sentido que produzem. 

Com essa an§lise, n«o tivemos a pretens«o de esgotar todas as CL envolvidas 

nas atividades exploradas. Buscamos analisar aquelas que compreendemos ser 

relevantes para a compreens«o dos textos e para a produ­«o dos g°neros 

trabalhados.  

£ fundamental destacarmos que as tr°s CL, as quais s«o integradas, est«o 

separadas apenas por uma quest«o did§tica. 

Nossas categorias de an§lise, fundamentadas em Dolz e Schneuwly, (1998, 

apud BARROS-MENDES e PADILHA, 2005), foram adaptadas e est«o descritas no 

quadro 5: 
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Quadro 5 ï Capacidades de linguagem 

 
 

1. Capacidades de a­«o 

1.1 Nas atividades com os g°neros, os 

alunos s«o expostos a situa­»es em que 

identificam: 

 

 

1.1.1. o assunto; 

1.1.2. o prop·sito comunicativo; 

1.1.3. os leitores; 

1.1.4. o produtor do texto; 

1.1.5. o ve²culo de circula­«o. 

 

 

 

2.Capacidades discursivas 

2.1 As atividades contribuem para que os 

alunos mobilizem a capacidade discursiva, 

buscando compreender nos g°neros como 

s«o trabalhados (as): 

 

2.1.1. organiza­«o textual-discursiva (enredo, 

imagens, conclus«o, situa­«o-problema, gr§ficos, 

entre outros); 

2.1.2. as sequ°ncias textuais constituintes e as mais 

recorrentes; 

2.1.3. o significado de palavras e express»es a partir 

de infer°ncias, com base no tema abordado nos 

textos, no contexto e no conhecimento das regras da 

gram§tica e dos aspectos do l®xico. 

 

 

3. Capacidades lingu²stico-discursivas 

3.1 As atividades convergem para a 

mobiliza­«o da capacidade lingu²stico-

discursiva, favorecendo a compreens«o dos 

elementos que: 

 

 

3.1.1. orientam sobre as escolhas lexicais adequadas 

ao gênero e à situação de comunicação. 

3.1.2. contribuem com a coesão nominal; 

3.1.3. contribuem com a coesão  verbal; 

3.1.4. visam à identificação dos organizadores 

textuais, promovendo a coerência. 

 

Contemplamos para essa etapa da pesquisa, os 10 (dez) g°neros 

discursivos/textuais, inseridos na ²ntegra, que foram explorados nas atividades de 

compreens«o textual, na se­«o Estudo do texto, e utilizados para as atividades de 

produ­«o textual.  

E como os g°neros: conto psicol·gico, resenha cr²tica e artigo de opini«o 

tiveram duas ocorr°ncias cada, foram analisados apenas uma ¼nica vez, embora os 

textos constituintes fossem diferentes em suas ocorr°ncias. 
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O primeiro g°nero discursivo/textual ® o conto psicol·gico: Restos de carnaval, 

da autora Clarice Lispector.  

A se­«o Estudo do texto trouxe 23 (vinte e tr°s) atividades, das quais os 

gr§ficos 02, 03 e 04 apresentam quantas envolvem as capacidades em an§lise. 

Antes de cada g°nero na se­«o Estudo do texto, h§ um boxe informativo com 

o t²tulo: O que voc° vai ler. Neste, em espec²fico, ele traz algumas informa­»es sobre 

a autora, o estilo de suas narrativas, a data e o livro em que o conto foi publicado. 

Al®m desse boxe, h§ outros intitulados como Anote, os quais esclarecem 

algumas caracter²sticas dos g°neros e est«o dispostos entre as atividades de todos 

os g°neros da se­«o Estudo do texto.  

Os boxes Anote referentes ao conto Restos de carnaval informam acerca da 

organiza­«o textual-discursiva e d«o °nfase aos tempos cronol·gico e psicol·gico.  

A maioria das atividades do conto psicol·gico, conforme nos apresenta o 

gr§fico 2, est§ relacionada ¨ organiza­«o textual-discursiva.  

 

Gr§fico 2 ï Capacidades discursivas 
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No Manual do Professor (2014:22-23), na parte destinada ¨s orienta­»es sobre 

como proceder em rela­«o ¨s atividades, h§ um espa­o reservado ¨ descri­«o das 

caracter²sticas do g°nero. E nesse espa­o, as autoras d«o °nfase aos tempos 

psicol·gico e cronol·gico, n«o privilegiando outras caracter²sticas como enredo, 

conflito, cl²max, personagem, espa­o e desfecho. 

Fica, portanto, a cargo do professor ir al®m do Manual do Professor (2014), 

para buscar n«o somente informa­»es que lhe possibilitem trabalhar com os alunos 

essas outras caracter²sticas que fazem parte da organiza­«o textual-discursiva, mas 

tamb®m elaborar atividades extras que envolvam as capacidades de a­«o e 

lingu²stico-discursivas, uma vez que os gr§ficos 3 e 4 apresentam poucas que 

trabalham essas capacidades. Percebemos, portanto, a falta de equilíbrio entre a 

quantidade de atividades que contemplam as três CL. 

 
Gr§fico 3 ï Capacidades de a­«o 
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Gr§fico 4 ï Capacidades lingu²stico-discursivas 

 

 

 

O segundo g°nero discursivo/textual ® o conto social: Trabalhadores do Brasil, 

do autor Wander Piroli.  

A se­«o Estudo do texto trouxe 22 (vinte e duas) atividades. O boxe informativo 

O que voc° vai ler, que antecede esse g°nero, al®m de apresentar algumas 

informa­»es sobre o autor e o g°nero, prop»e que o aluno pense no contexto hist·rico.  

H§, entre as atividades, 08 (oito) boxes informativos, denominados Anote, que 

trazem informa­»es sobre a organiza­«o textual-discursiva do g°nero.  

Diferentemente dos boxes que aparecem entre as atividades do g°nero conto 

psicol·gico, que privilegiaram mais uma caracter²stica em detrimento das outras, as 

informa­»es dos boxes nas atividades relacionadas a esse g°nero s«o mais 

heterog°neas.  

No conto social, n«o muito diferente do tratamento dado ¨s atividades 

referentes ao conto psicol·gico, de suas 22 (vinte e duas) atividades, 12 (doze) delas 

contemplam a organiza­«o textual-discursiva, conforme nos mostra o gr§fico 5: 
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Gr§fico 5 ï Capacidades discursivas 

 

 

Quanto ao aluno ir se preparando para a produ­«o textual, j§ que o Guia do 

PNLD (2014), avalia o trabalho de leitura e produ­«o como harmonioso e articulado, 

pois os g°neros trabalhados nas atividades de leitura s«o os mesmos nas de escrita, 

vemos lacunas na aproxima­«o do aluno com o g°nero, conforme os gr§ficos 6 e 7: 

 

Gr§fico 6 ï Capacidades de a­«o 
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O gr§fico 7 ilustra a lacuna deixada pelo LDLP quanto ao desenvolvimento das 

capacidades lingu²stico-discursivas. Das quatro que selecionamos, nenhuma foi 

contemplada. Isso demonstra a necessidade de o professor trabalh§-las com o aluno, 

j§ que o LD n«o prev° em suas atividades. 

 

Gr§fico 7 ï Capacidades lingu²stico-discursivas 

 

 

 

Na parte do Manual do Professor (2014:32), que trata das caracter²sticas do 

g°nero, elas s«o apresentadas, de forma bastante resumida, n«o fazem refer°ncia a 

outros aspectos que contribuem com a composi­«o textual.  

O terceiro g°nero discursivo/textual ® o conto de amor: Com certeza tenho 

amor, da autora Marina Colasanti.  
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(dois) questionamentos que contribuem para o levantamento de conhecimentos 
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Existe somente 01 (um) boxe Anote, cujas informa­»es dizem respeito ¨ 
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°nfase a organiza­«o textual. J§ as atividades que deveriam contemplar as 

0
1
2
3
4
5
6
7
8
9

10
11
12
13
14
15

orientam sobre as
escolhas lexicais

adequadas ao gênero
e à situação de
comunicação

contribuem com a
coesão nominal

contribuem com a
coesão  verbal

visam à identificação
dos organizadores

textuais, promovendo
a coerência

Capacidades linguístico-discursivas
As atividades convergem para a mobilização da capacidade 

linguístico-discursiva, favorecendo a compreensão dos elementos 
que:



72 

 

sequ°ncias textuais constituintes e as mais recorrentes e o significado de palavras e 

express»es a partir de infer°ncias n«o s«o consideradas pelo LDLP. 

 

Gr§fico 8 ï Capacidades discursivas 
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Gr§fico 9 ï Capacidades lingu²stico-discursivas 

 

 

 

Gr§fico 10 ï capacidades de a­«o 
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da autora Clara Albuquerque. A se­«o Estudo do texto trouxe 23 (vinte e tr°s) 
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atividades. O gr§fico 11 apresenta quantas envolvem as capacidades de a­«o. Aqui, 

percebemos um investimento maior nessas capacidades. 

 

Gr§fico 11 ï Capacidades de a­«o 

 

 

 

As informa­»es contidas no boxe informativo O que voc° vai ler, nesse g°nero, 

s«o em menor quantidade do que em todos os outros g°neros analisados 

anteriormente. Elas fazem mais refer°ncia ao texto em estudo do que ao g°nero 

cr¹nica esportiva. As atividades focam muito mais a interpreta­«o do texto. Apresenta 

apenas 01 (um) questionamento relacionado ao levantamento de conhecimentos 

pr®vios do aluno.  

Existem somente 02 (dois) boxes Anote e eles trazem informa­»es sobre a 

organiza­«o textual.  

Na explora­«o das atividades referentes ao g°nero cr¹nica esportiva, 

encontramos atividades que trabalham n«o s· a organiza­«o textual-discursiva, mas 

tamb®m o significado de palavras e express»es a partir de infer°ncias, conforme nos 

apresenta o gr§fico 12. 
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Gr§fico 12 - capacidades discursivas 

 

 

 

J§ percebemos um investimento maior em aproximar o aluno do g°nero em 

estudo na Se­«o Estudo do texto e na prepara­«o dele para produzi-lo, embora n«o 

haja um equil²brio nas quantidades em que se apresentam.  

O Manual do Professor (2014:42), ao tratar especificamente do g°nero, n«o 

muito diferente da forma como tratou das caracter²sticas dos demais, tamb®m n«o 

trouxe informa­»es suficientes que instrumentalizem o professor para o trabalho com 

o g°nero discursivo/textual cr¹nica esportiva. 

Quanto ao desenvolvimento das capacidades lingu²stico-discursivas, as 

atividades com esse g°nero contemplaram duas das quatro que foram selecionadas     

para a nossa pesquisa, de acordo com o que visualizamos no gr§fico 13: 

 

 

 

 

 

 

0
1
2
3
4
5
6
7
8
9

10
11
12
13
14
15

organização textual-
discursiva

as sequências textuais
constituintes e as mais

recorrentes

o significado de palavras
e expressões a partir de

inferências

Capacidades discursivas
As atividades contribuem para que os alunos mobilizem a 

capacidade discursiva, buscando compreender nos gêneros como 
são trabalhados (as):



76 

 

Gr§fico 13 ï Capacidades lingu²stico-discursivas 

 

 

 

O quinto g°nero discursivo/textual ® o artigo de divulga­«o cient²fica: Arraias 

s«o animais perigosos?, do autor Lu²s Indriunas.  

A se­«o Estudo do texto apresentou 21 (vinte e uma) atividades e o gr§fico 14 

nos mostra quantas consideram as capacidades de a­«o. 

Das atividades que envolvem essas capacidades, a identifica­«o dos leitores e 

o ve²culo de circula­«o foram as que tiveram mais recorr°ncia, ou seja, h§ °nfase em 

umas atividades em detrimento de outras. 

Mesmo assim, j§ verificamos um cuidado maior por parte das autoras do LDLP 

com a quantidade de atividades que envolvem as capacidades ilustradas no gr§fico 

14. 
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Gr§fico 14 ï Capacidades de a­«o 
 

 
 

Nesse g°nero, o boxe informativo O que voc° vai ler registra o ve²culo de 

publica­«o de onde o texto foi retirado e fala sucintamente da diferen­a entre o artigo 

de divulga­«o cient²fica e os textos dos LD de Ci°ncias.  

Sugere 01 (um) questionamento, o qual contribui para o levantamento de 

conhecimentos pr®vios do aluno.  

H§ 05 (cinco) boxes Anote que informam sobre os textos n«o verbais e a sua 

fun­«o did§tica no g°nero, o ve²culo de publica­«o e a linguagem comumente 

utilizada.  

Das 21 (vinte e uma) atividades exploradas com o g°nero artigo de divulga­«o 

cient²fica, 28 (vinte e oito) delas contribuem para o desenvolvimento das CL2.  

Embora haja maior investimento e maior heterogeneidade em atividades que 

favorecem o desenvolvimento das capacidades pelos alunos, ® clara a prefer°ncia 

pela que envolve a organiza­«o textual-discursiva, como vemos no gr§fico 15. 

 

 

 

                                                           
2 Destacamos que a disparidade entre a quantidade de atividades presentes no livro e as que 
consideram as capacidades, conforme apresentam os gráficos, se deve ao fato de que algumas dessas 
atividades contemplaram, ao mesmo tempo, duas ou mais capacidades. 
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Gr§fico 15 ï Capacidades discursivas 

 

 

 

Na parte que trata sobre as caracter²sticas do g°nero, no Manual do Professor 

(2014:50), as autoras tiveram o cuidado de informar sobre a linguagem empregada e 

o suporte em que veicula.  

Elas fazem alus«o, ainda, ¨ interfer°ncia do suporte quanto ¨ maneira como as 

informa­»es s«o apresentadas no texto. Essa ® uma dica importante para o aluno n«o 

somente para a compreens«o textual, mas tamb®m para no momento em que ir§ fazer 

a produ­«o do g°nero em estudo. 

Percebemos que, dos g°neros explorados at® ent«o, os boxes informativos, as 

atividades e as orienta­»es presentes no Manual do Professor (2014) relacionados ao 

artigo de divulga­«o cient²fica contribu²ram de forma razoavelmente equilibrada e 

articulada com o trabalho de apropria­«o desse g°nero.  

O gr§fico 16 nos apresenta quantas e quais atividades levaram em 

considera­«o a capacidade lingu²stico-discursiva: 
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Gr§fico 16 ï Capacidades lingu²stico-discursivas 
 

 
 

O sexto g°nero ® o verbete de enciclop®dia. A se­«o Estudo do texto trouxe 

17 atividades3. O gr§fico 17 apresenta as que contemplaram a capacidade de a­«o. 

 

Gr§fico 17 ï Capacidades de a­«o 
 

 

                                                           
3 Destacamos que a disparidade entre a quantidade de atividades presentes no livro e as que 
consideram as capacidades, conforme apresentam os gráficos, se deve ao fato de que algumas dessas 
atividades contemplaram, ao mesmo tempo, duas ou mais capacidades. 
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O boxe informativo intitulado O que voc° vai ler informou sobre o suporte de 

onde o verbete foi retirado, os v§rios tipos desse suporte e como os textos se 

organizam nele.  

O questionamento proposto nessa etapa sugere ao aluno que ele pense nas 

diferen­as entre o artigo de divulga­«o cient²fica e o verbete de enciclop®dia.  

Quanto aos boxes Anote, h§ 02 (dois) e falam sobre a linguagem usada e a 

maneira como esse g°nero deve ser lido, j§ que ele se constitui de textos verbais e 

n«o-verbais.  

O verbete foi explorado por meio de 17 (dezessete) atividades, das quais 11 

(onze) est«o relacionadas ¨s capacidades discursivas, sendo que a maioria delas se 

volta para a organiza­«o textual. Conforme o gr§fico 18, percebemos que n«o h§ 

muita diferen­a dos demais g°neros que j§ analisamos. 

 

Gr§fico 18 ï Capacidades discursivas 
 
 

 
 

No Manual do Professor, (2014:54), sobre as caracter²sticas do g°nero, est«o 

registrados o tipo de linguagem e a import©ncia do uso de recursos gr§ficos e imagens 

que auxiliam na organiza­«o do g°nero. 

Quanto ¨s capacidades lingu²stico-discursivas, percebemos, com o gr§fico 19, 

a aus°ncia de atividades que possibilitam a apropria­«o pelos alunos. 
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Gráfico 19 ï Capacidades linguístico-discursivas 
 

 

O s®timo g°nero discursivo/textual ® o artigo de opini«o: £ a economia que 

deve se adaptar ¨ sustentabilidade, n«o o contr§rio, do autor Backer Ribeiro 

Fernandes.  

A se­«o Estudo do texto trouxe 14 (quatorze) atividades4, das quais o gr§fico 

20 apresenta quantas consideram a capacidade de a­«o. 
 

Gr§fico 20 ï Capacidades de a­«o 

 

 

                                                           
4 Destacamos que a disparidade entre a quantidade de atividades presentes no livro e as que 
consideram as capacidades, conforme apresentam os gráficos, se deve ao fato de que algumas dessas 
atividades contemplaram, ao mesmo tempo, duas ou mais capacidades. 
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O boxe informativo O que voc° vai ler, que antecede esse g°nero, informa 

acerca da data de publica­«o e do suporte em que ele ® veiculado. Informa, tamb®m, 

acerca do autor e do assunto a ser tratado. H§ um ¼nico questionamento, que prop»e 

ao aluno ler o t²tulo do texto para deduzir a ideia defendida e depois l°-lo na ²ntegra. 

H§, entre as 14 (quatorze) atividades, 08 (oito) boxes informativos, 

denominados Anote, que falam a respeito das sequ°ncias argumentativas, 

consist°ncia dos argumentos, informa­»es que potencializam a argumenta­«o, 

cita­«o de autoridades, o uso das perguntas ret·ricas e os recursos que indicam a 

autoria das informa­»es presentes no texto. 

No artigo de opini«o, o assunto, o prop·sito comunicativo, os leitores e o 

produtor do texto foram explorados, assim como as sequ°ncias textuais constituintes 

e as mais recorrentes, o significado de palavras e express»es a partir de infer°ncias 

e a coes«o nominal. 

No entanto, o gráfico 21 apresenta a ênfase dada à organização textual-

discursiva e o gráfico 22, a ausência de atividades que consideram as escolhas 

lexicais feitas pelo autor, a coesão verbal e a coerência a partir dos organizadores 

textuais. E não percebemos um equilíbrio entre as capacidades contempladas nas 

atividades. 

 

Gr§fico 21 ï Capacidades discursivas 
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Gr§fico 22 ï Capacidades lingu²stico-discursivas 

 

 

 

Lendo no Manual do Professor (2014:67-68), o espa­o reservado ¨s 

caracter²sticas do g°nero, percebemos que as autoras tratam, de forma resumida, do 

prop·sito comunicativo e das condi­»es de produ­«o que devem ser consideradas na 

escrita desse g°nero. 

O g°nero em quest«o favorece muitas possibilidades de explor§-lo, visando ¨ 

apropria­«o das CL pelos alunos. Essa apropria­«o seria mais vi§vel se tivesse havido 

uma melhor distribui­«o das atividades entre as capacidades.  

O oitavo g°nero discursivo/textual ® a resenha cr²tica: Quiroga escreve para 

crian­as de forma inusitada, do autor Michel Laub.  

A se­«o Estudo do texto trouxe 23 (vinte e tr°s) atividades5 e o gr§fico 23 ilustra 

quantas envolvem as capacidades de a­«o, o que nos mostra uma valoriza­«o 

razo§vel na apropria­«o dessas capacidades por parte do LD. 

 

 

 

 

                                                           
5 Destacamos que a disparidade entre a quantidade de atividades presentes no livro e as que 

consideram as capacidades, conforme apresentam os gráficos, se deve ao fato de que algumas dessas 
atividades contemplaram, ao mesmo tempo, duas ou mais capacidades. 
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Gr§fico 23 ï Capacidades de a­«o 

 

 

 

O boxe informativo intitulado O que voc° vai ler, que antecede a resenha cr²tica, 

d§ orienta­»es sobre o prop·sito comunicativo e o suporte textual em que foi 

publicada. Os 02 (dois) questionamentos nele buscam levar o aluno a pensar sobre 

onde buscar informa­»es para falar sobre algum livro que leu e o que dizer sobre certo 

livro de que n«o gostou.  

Os (07) sete boxes informativos: Anote, que intercalam as atividades, 

esclarecem acerca do suporte textual, estrat®gias argumentativas, prop·sito 

comunicativo, plano do texto, recurso da impessoaliza­«o e rela­»es de sentido.  

J§ percebemos uma certa harmonia entre a distribui­«o das atividades e as 

informa­»es registradas nos boxes Anote. 

Com rela­«o ¨s capacidades discursivas e lingu²stico-discursivas, verificamos 

que o trabalho com a explora­«o do texto procura aproximar o aluno do g°nero que 

dever§ ser produzido, conforme os gr§ficos 24 e 25, respectivamente. 
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Gr§fico 24 ï Capacidades discursivas 

 

 

Gr§fico 25 - Capacidades lingu²stico-discursivas 
 

 

 

Assim, percebemos, tamb®m, maior viabilidade em proporcionar ao aluno a 

compreens«o e apreens«o das caracter²sticas do g°nero resenha cr²tica, com mais 

autonomia.  
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Ao ler no Manual do Professor (2014:74), a parte que aborda as caracter²sticas 

do g°nero, verificamos que, de forma bem resumida, as informa­»es dizem respeito 

¨ estrutura textual.  

Verificamos que os boxes informativos e as atividades promoveram com um 

certo equil²brio o trabalho de apropria­«o desse g°nero, tornando menos complexa a 

tarefa de produ­«o textual. 

O nono g°nero discursivo/textual ® o an¼ncio publicit§rio.  

A se­«o Estudo do texto trouxe 10 (dez) atividades6, das quais o gr§fico 

apresenta quantas consideram a capacidade de a­«o.  

Embora o assunto do texto n«o seja trabalhado, detectamos que o prop·sito 

comunicativo, os leitores, o produtor do texto e o ve²culo de circula­«o foram 

contemplados pelo LDLP. 

 

Gr§fico 26 ï capacidades de a­«o 

 

 

 

Bem diferente do conte¼do dos boxes informativos O que voc° vai ler dos 

g°neros anteriores, esse trata da hist·ria da publicidade no Brasil e n«o de algumas 

caracter²sticas do g°nero. N«o traz nenhum questionamento, o que tamb®m o 

diferencia dos outros.  

                                                           
6 Destacamos que a disparidade entre a quantidade de atividades presentes no livro e as que 

consideram as capacidades, conforme apresentam os gráficos, se deve ao fato de que algumas dessas 
atividades contemplaram, ao mesmo tempo, duas ou mais capacidades. 
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Existem 05 (cinco) boxes Anote e fazem alus«o ¨ organiza­«o textual, p¼blico-

alvo, espa­o de circula­«o, suporte, intera­«o entre imagens e a repeti­«o de sons. 

Ao explorar as CL, percebemos um cuidado razo§vel, mas h§ um desequil²brio 

na distribui­«o das atividades que as consideram, conforme gr§ficos 27 e 28. 

 

Gr§fico 27 ï Capacidades discursivas 

 

 

Gr§fico 28 - Capacidade lingu²stico-discursiva 
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O Manual do Professor (2014:83), privilegiou informa­»es sobre o 

planejamento gr§fico. 

O d®cimo g°nero ® o an¼ncio de propaganda.  A se­«o Estudo do texto trouxe 

16 (dezesseis) atividades7 e o gr§fico 29 mostra as que envolvem as capacidades de 

a­«o.  

 

Gr§fico 29 ï Capacidades de a­«o 

 

 

 

O conte¼do do boxe informativo O que voc° vai ler fala da origem do nome 

propaganda, da hist·ria do seu surgimento, onde ® veiculada, a difus«o na internet. 

H§ somente 02 (dois) boxes Anote, os quais falam sobre o prop·sito de 

convencer o p¼blico leitor e sobre as estrat®gias de convencimento e persuas«o. 

Como algumas atividades contemplaram duas ou mais capacidades, deu-se a 

disparidade entre as quantidades contabilizadas no livro e as que consideram essas 

capacidades. 

Na explora­«o das 16 (dezesseis) atividades, constatamos maior concentra­«o 

nas capacidades de a­«o, com °nfase em identificar o prop·sito e os leitores e uma 

                                                           
7 Destacamos que a disparidade entre a quantidade de atividades presentes no livro e as que 
consideram as capacidades, conforme apresentam os gráficos, se deve ao fato de que algumas dessas 
atividades contemplaram, ao mesmo tempo, duas ou mais capacidades. 
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Capacidades de ação
Nas atividades com os gêneros, os alunos são expostos a situações 

em que identificam:
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certa falta de equil²brio na distribui­«o das atividades que mobilizam as outras 

capacidades, como vemos nos gr§ficos 30 e 31, respectivamente. 

 

Gr§fico 30 ï Capacidades discursivas 

 

 

 

Gr§fico 31 ï Capacidades lingu²stico-discursivas 
 

 

0
1
2
3
4
5
6
7
8
9

10
11
12
13
14
15

organização textual-
discursiva

as sequências textuais
constituintes e as mais

recorrentes

o significado de palavras
e expressões a partir de

inferências

Capacidades discursivas
As atividades contribuem para que os alunos mobilizem a 

capacidade discursiva, buscando compreender nos gêneros como 
são trabalhados (as):
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Capacidades linguístico-discursivas
As atividades convergem para a mobilização da capacidade 

linguístico-discursiva, favorecendo a compreensão dos elementos 
que:
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Pela an§lise realizada, chegamos ¨ conclus«o de que as atividades 

relacionadas aos g°neros propostos no LDLP n«o apresentam a consist°ncia 

necess§ria para o desenvolvimento das CL por parte dos alunos. Analisando os 

gr§ficos, verificamos que v§rias delas sequer foram contempladas em algumas 

atividades. Verificamos, ainda, que algumas CL foram bastante trabalhadas em 

detrimento de outras, as quais tamb®m, s«o relevantes para aproximar o aluno do 

g°nero em estudo. 

Ao ler os boxes denominados Anote, percebemos que eles trazem informa­»es 

relevantes sobre o que os alunos devem saber sobre o g°nero. No entanto, pensamos 

que essas informa­»es seriam mais ¼teis se elas tivessem sido utilizadas na 

elabora­«o das atividades, buscando desenvolver as capacidades em an§lise. 

Uma quest«o que nos chamou a aten­«o foi o fato de o Guia do LD (2014:74), 

ao se referir aos conhecimentos lingu²sticos, afirmar que a abordagem prevalecente ® 

a perspectiva textual e discursiva, e que a fun­«o dos recursos lingu²sticos no texto 

contribui para os efeitos de sentido produzidos. No entanto, percebemos que as 

capacidades lingu²stico-discursivas, de acordo com os gr§ficos, praticamente n«o 

foram trabalhadas. 

 

4.3 A PRODU¢ëO TEXTUAL NO LDLP 

 

De acordo com Costa-H¿bes e Simioni (2014), assumindo a concep­«o de 

l²ngua como forma de intera­«o, ® fundamental que o trabalho escolar seja norteado 

por uma metodologia que possibilite ao aluno o reconhecimento, a leitura, a produ­«o 

e a compreens«o dos diversos g°neros nos mais diferentes contextos sociais. Nesse 

sentido, Santos, Riche e Teixeira, (2013:99-100), corroboram: 

 

Numa perspectiva sociointeracional da linguagem, o texto ® visto como um 
tecido formado de muitos fios que se entrela­am, compondo uma unidade 
significativa capaz de comunicar algo, em um contexto hist·rico-social, e n«o 
como um amontoado de frases, uma sucess«o de enunciados interligados. 
Por isso, a sequ°ncia de enunciados num texto n«o pode ser aleat·ria sob os 
pontos de vista lingu²stico, discursivo ou cognitivo. Nele est«o envolvidos 
diferentes componentes da linguagem, como a sintaxe, a morfologia, 
aspectos sem©ntico-pragm§ticos, al®m das rela­»es entre outros indiv²duos 
e a situa­«o discursiva. 
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Entender o texto como processo ® buscar compreender como ele ® produzido, 

como assume determinada composi­«o, desvendar o que se passa durante o 

momento em que se est§ produzindo. £, ainda, pensar em como o professor pode 

interferir de maneira que esse momento de produ­«o ganhe mais um aliado, um aliado 

mais maduro que o ajude a corrigir rotas, que o leve a refinar o olhar para o seu texto, 

visando ¨ forma­«o de alunos produtores mais conscientes e mais aut¹nomos. 

Na tarefa de produzir, o aluno dever§ coordenar aspectos como: o que dizer, a 

quem dizer e como dizer. Essa tarefa de produ­«o dever§ come­ar pela mais 

complexa, que ® o texto de autoria do aluno, para que se possa mapear o que ele j§ 

sabe sobre o g°nero e o que ainda necessita aprender. Dessa forma, o professor 

poder§ planejar a­»es did§ticas que o ajudem a avaliar os efeitos desse trabalho. 

A nossa proposta, portanto, para esta ¼ltima fase de an§lise foi a de examinar 

como se d§ o tratamento did§tico das atividades de produ­«o textual com os g°neros. 

Para tanto, fizemos o levantamento dessas atividades e se as orienta­»es did§ticas 

destinadas ao aluno potencializavam o trabalho com o g°nero. 

T²nhamos como proposta considerar n«o apenas as atividades de produ­«o 

textual escrita, como tamb®m as de produ­«o dos g°neros da oralidade. Entretanto, 

como selecionamos somente os textos inseridos no LDLP, na ²ntegra, n«o analisamos 

a produ­«o dos g°neros orais, visto que o livro inseriu fragmentos desses textos. 

£ fundamental destacar que a nossa an§lise sobre as propostas de produ­«o 

textual considerou os aspectos e as caracter²sticas referentes ao g°nero, tais como: 

o suporte textual ® considerado, s«o privilegiados os interlocutores, est§ claro o 

prop·sito comunicativo, qual o tratamento dispensado ao estilo, ¨ estrutura 

composicional e ao conte¼do tem§tico. 

Analisamos, tamb®m, se as atividades orientam o aluno ao planejamento do 

texto com base na situa­«o de comunica­«o espec²fica para cada g°nero, ¨ reflex«o 

sobre essa situa­«o de comunica­«o, ¨ defini­«o do conte¼do de acordo com a fun­«o 

social, ao estabelecimento do objetivo do texto, ¨s expectativas dos seus leitores e ¨ 

revis«o e reescrita das produ­»es textuais.  

Tendo em vista que o trabalho com a produ­«o de textos implica outras 

decis»es, analisamos, tamb®m, a clareza nas orienta­»es sobre o n²vel de 

formalidade do texto, os aspectos lingu²stico-textuais e se outras fontes de 

informa­»es eram sugeridas para que o aluno as consultassem. 

A parte do LDLP destinada ¨ produ­«o textual est§ estruturada em quatro fases: 
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¶ Aquecimento: são oferecidos ao aluno subsídios para que ele comece a 

exercitar a atividade de produção.  

¶ Proposta: são dadas algumas orientações ao aluno sobre o que ele 

deverá produzir. É apresentada uma imagem ou o fragmento de um texto 

como suporte para a produção textual. 

¶ Planejamento e elaboração do texto: o aluno é orientado à etapa de 

planejamento a partir de questionamentos reflexivos ou de uma 

sequência de orientações. 

¶ Avaliação e reescrita do texto: São propostos ao aluno alguns critérios 

para que sejam avaliados em seu texto. 

Quanto ao Manual do Professor (2014), o espa­o dedicado ¨s orienta­»es de 

como o professor dever§ conduzir o trabalho com a produ­«o de texto, al®m de trazer 

as fases acima descritas, com suas respectivas orienta­»es, e algumas sugest»es de 

sites e livros, traz tamb®m: 

¶ Boxe de valores: suscita discussões e reflexões sobre os temas que 

serão abordados nas produções textuais, propõe levantamento de 

hipóteses, esclarece sobre a estrutura dos gêneros, incentiva o respeito 

ao posicionamento e a opinião do outro. 

¶ Atividade de ampliação: incentiva outras leituras para subsidiarem a 

atividade de produção. Incentiva, ainda, a integração com outras áreas 

do conhecimento, a exibição de filmes, construção de murais, 

pesquisas.  

¶ Estímulo: sugere outras leituras. 

£ relevante enfatizar que os boxes, as atividades de amplia­«o e o est²mulo 

n«o s«o fixos, ou seja, n«o aparecem todos ao mesmo tempo em todas as orienta­»es 

das produ­»es de texto. A descri­«o que fizemos do que eles trazem representa um 

panorama geral. 

Uma outra observa­«o com rela­«o ao Manual do Professor (2014), ® que, para 

a maioria das orienta­»es ao professor, ele reserva pouco mais da metade de uma 

p§gina. 

Para a an§lise das atividades de produ­«o com os g°neros discursivos/textuais, 

fizemos o levantamento da quantidade de g°neros que deveriam ser produzidos pelos 
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alunos, os quais foram os mesmos trabalhados na se­«o Estudo de texto, conforme 

j§ foi dito na etapa de an§lise das CL. 

Dando sequ°ncia ¨ nossa an§lise, passamos ¨ leitura das orienta­»es 

propostas no LDLP. E para maior fidedignidade a essa fase da pesquisa, optamos por 

inserir partes dessas orienta­»es. Al®m disso, recorremos ao Manual do Professor 

(2014), no intuito de verificar at® que ponto ele subsidia o professor e privilegia esse 

eixo de ensino t«o relevante para o trabalho com a l²ngua. 

A primeira produ­«o de texto, das 10 (dez) que analisamos, trata do g°nero 

conto psicol·gico. Ao propor a atividade, o LDLP solicita ao aluno que produza o conto, 

o qual ser§ lido em sala de aula, para os colegas, num dia a ser combinado com o 

professor. Oferece como suporte para a produ­«o duas imagens, entre as quais uma 

dever§ ser escolhida. 

Lendo o Manual do Professor (2014:25), ele d§ a seguinte orienta­«o: combine 

com os alunos quem ser«o os interlocutores do texto deles. Percebemos, assim, uma 

diverg°ncia entre o que ® proposto no livro e o que ® orientado no Manual do Professor 

(2014).  

A fase de planejamento e elaboração do texto orienta o aluno a copiar e 

preencher, em seu caderno, um quadro com informações sobre a personagem 

principal, a lembrança dessa personagem e o narrador. Além desse quadro, há uma 

sequência de orientações sobre outros elementos da narrativa. Quanto à avaliação e 

reescrita do texto, o LDLP propõe que os colegas avaliem o conto um do outro, 

tomando como base o quadro e as demais orientações que o complementam, 

conforme vemos abaixo: 
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Exemplo 4 - Avaliação e reescrita do conto psicológico 

Fonte: Marchetti, Strecker e Cleto (2014:21) 

 

Analisando a quantidade de critérios de avaliação expostos no quadro, 

percebemos que são mínimos e não contemplam outros pontos essenciais para julgar 

se o texto está bem produzido ou não, se faltaram ou não informações e elementos 

que contribuem para a constituição do gênero. 

Se para a avaliação do texto, o LDLP não considerou importantes critérios como 

os aspectos lingu²stico-textuais, entre outros, tamb®m n«o deu a devida import©ncia 

¨ atividade de reescrita, pois diz que o aluno dever§ reescrever trechos caso julgue 

necess§rio. 

£ prov§vel que os poss²veis leitores dessa disserta­«o questionem dois pontos 

do par§grafo anterior. Primeiro: o quadro que deve ter realmente poucos crit®rios de 

avalia­«o, j§ que s«o os alunos que ir«o avaliar o texto e eles podem n«o ter 

maturidade acad°mica suficiente para lidar com outros crit®rios. Segundo: o aluno 

dever§ reescrever somente os trechos do seu texto que julgar necess§rio melhor§-

los. 

E n·s defendemos a nossa opini«o, justificando que como essa ® a primeira 

produ­«o que os alunos far«o no 9Ü ano e que produzir conto n«o ® uma tarefa 

simples, a avalia­«o deveria ser feita pelo professor, em parceria com eles. Desse 


