
Luana Andrade Dalmolin Dourado 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

OS GÊNEROS DO DISCURSO EM LIVROS DIDÁTICOS DE 

LÍNGUA PORTUGUESA DO ENSINO FUNDAMENTAL II: EM 

TORNO DAS ATIVIDADES DE PRODUÇÃO TEXTUAL 
 

 

 

 

 
Dissertação apresentada ao Programa 
de Mestrado Profissional em Letras – 

PROFLETRAS da Universidade 
Federal de Santa Catarina (UFSC), 

como requisito para obtenção do título 
de Mestre em Letras. 

Orientador: Prof. Dr. Rodrigo Acosta 
Pereira. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Florianópolis 

2019 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 



 

 

 

  



AGRADECIMENTOS 

 
Agradecer é reconhecer que se precisou de alguém 

E eu tenho tanto a agradecer... 
 

Primeiramente, a Deus pela oportunidade de ter chegado até aqui. 

Ao Felipe Dourado, meu companheiro de vida, que sempre me 

incentivou a alcançar voos mais altos, deu-me todo o suporte nesses dois 

anos de estudo. 

Aos meus pais, Rachél e Vilson Dalmolin, pela vida, por 

acreditarem em mim quando escolhi essa profissão e, principalmente, 

pela compreensão da minha ausência quando o que eu mais queria era 

estar perto. 

À minha sogra, Abigail Dourado, pela carinho e orações. 

Ao meu orientador e professor, Rodrigo Acosta Pereira, pelas 

trocas de saber e orientações prestadas. Profê, tu és demais! Valeu. 

À Luiza Bergamo, minha grande amiga que, em todos os meus 

momentos difíceis, estava ao meu lado, fazendo a diferença com a sua 

permanente companhia. 

Aos meus colegas de Mestrado, em especial à Elisangela, pelas 

conversas, desabafos e trocas de conhecimento. 

Aos professores do Mestrado, por dividirem conosco seus 

conhecimentos. 

À banca, por participar desse momento. 

À minha ex-diretora e amiga Vanete que, com toda a dedicação, 

adaptou meus horários escolares para que conseguisse conciliar as 

viagens a Florianópolis com minha carga de trabalho. 

À CAPES pelo incentivo financeiro durante o curso.  

A todos que, de alguma forma, fizeram parte dessa jornada... 

Muito Obrigada! 

 

  



 

 

 

 

  



RESUMO 

 
Nesta dissertação, temos por objetivo analisar como os gêneros do 

discurso são intercalados dialogicamente nas atividades de produção de 

texto em livros didáticos (LD) de Língua Portuguesa do 9º ano do 

Ensino Fundamental II. Para isso, analisamos as atividades de produção 

de texto de três coleções de LD – os que obtiveram maior escolha nas 

escolas do município de Gramado/RS. Nosso referencial teórico está 

fundamentado nos escritos do Círculo de Bakhtin, no que diz respeito 

aos gêneros do discurso, às relações dialógicas da linguagem e à 

intercalação de gêneros. À luz das discussões de Geraldi (2012; 2013; 

2015), discutimos sobre produção de texto na escola. No capítulo 

seguinte, abordamos de que forma os gêneros do discurso se intercalam 

nas atividades de produção de texto dos LD, tendo os Parâmetros 

Curriculares Nacionais como documento rege o trabalho com Língua 

Portuguesa e a publicação de LD no período analisado.  Na sequência, 

analisamos se as propostas de produção de textos dos LD estão em 

consonância com o que o documento prevê para o ensino e, a partir 

disso, buscamos analisar se o foco nas atividades de produção de textos 

dos LD estão centrados no conteúdo temático, estilo ou composição do 

gênero.  Apresentamos, posteriormente, as projeções semântico-

axiológicas do gênero e, por fim, o discurso da tradição e o discurso da 

mudança que se engendra ao trabalho com o gênero do discurso como 

objeto de ensino nas aulas de Língua Portuguesa no Brasil. Os 

resultados demonstram que as atividades de produção de texto 

analisadas contemplam as propostas do documento para o trabalho com 

os gêneros do discurso.  Além disso, constatamos que o maior número 

de atividades de produção de texto foca na composição do gênero, na 

sua forma de organização, seguidas do estilo e do conteúdo temático.  

Averiguamos que há diferentes atividades que abordam os gêneros 

como formas de trabalhar as estruturas textuais e atividades que não 

abordam as especificidades de esfera nas propostas de produção de 

texto. Por fim, ao fazermos um paralelo entre a tradição e a mudança, 

verificamos que os LD analisadas abordam atividades que conservam o 

discurso da tradição, enquanto outras reverberam um discurso de 

mudança.   

 

Palavras-chave: livro didático, gêneros do discurso, produção de texto. 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

  



ABSTRACT 

 

In this research, we aim at analyzing how discourse genres are 

dialogically interleaved in activities of text production presented in 

textbooks of Portuguese Language in 9
th
 grade classes. To do so, we 

analyzed text production activities of three collections of textbooks – the 

ones were chosen the most at municipal schools from Gramado/RS. Our 

theoretical basis is based on Bakhtin Circle’s writings, especially 

regarding to the concepts of discourse genres, dialogical relations and 

genre intercalation. In the light of Geraldi’s work, we discuss about text 

production at school. In the next chapter, we discuss how the discourse 

genres are interleaved in text production activities in the textbooks, 

having the National Curricular Parameters (PCN) as a document which 

rules the work with Portuguese Language and the publication of 

textbooks in the period analyzed. In sequence, we analyzed if the 

proposals of text production in the textbooks are centered in thematic 

content, style or compositional structure of the genres. After, we present 

the semantical-axiological projections of the genre and, lastly, speeches 

of tradition and speeches of change engendered in the practices with 

discourse genres as teaching objects in classes of Portuguese Language 

in Brazil. The results show that the text production activities analyzed 

contemplates the proposals of the documents for the work through 

discourse genres. Besides, we verified that the biggest number of text 

production activities focus in genres compositional structure, in its 

organization, followed by the style and the thematical content. We 

verified that there are different activities which report genres as ways to 

teach textual structures and activities that don’t refer to specificities of 

the sphere in the text production activities proposed. Lastly, while we 

make a parallel between the tradition and the change, we verified that 

the textbooks analyzed propose activities that preserve the speech of 

tradition, while others reverberate speeches of change. 

 
Keywords: textbook, discourse genre, text production. 
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 1 INTRODUÇÃO  

  

Durante o curso de graduação em Letras, entre as diversas 

formações que recebi, sempre fui orientada a uma prática docente que se 

voltasse ao contexto em que o aluno está inserido. Nas atividades 

propostas na disciplina de Língua Portuguesa
1
, não deveríamos focar 

somente no ensino de gramática normativa, o que ocorre, muitas vezes, 

de forma descontextualizada.  

 Quando passei
2
 a atuar como docente de minha escola, percebi 

que havia dificuldades, por parte de alguns colegas de área, em trabalhar 

com a nossa disciplina se não fosse somente a partir dos conteúdos 

decorados e com atividades que contivessem a resposta do livro 

didático. No entanto, o reflexo disso, em muitos casos, é o aluno ler 

determinado texto-enunciado
3
 e não compreender o que leu; estudar 

certos conteúdos sem saber a sua aplicabilidade. Para isso, Britto (1997) 

afirma que “[...] dois equívocos são cometidos: confundir ensino de 

língua com o ensino da norma
4
 culta ideal; e articular de maneira 

inextricável esta norma à forma escrita” (p.106).  

 Ao falarmos em livro didático, é relevante salientar que após 

longos anos de discussões sobre seu uso, sobre a qualidade do material 

impresso até sua avaliação pelo PNLD, é o instrumento que está a dispor 

da maioria dos alunos e que muitos de nós utilizamos para trabalhar 

diferentes conteúdos. É fato que muitos docentes ainda demonstram 

resistência quanto a sua adoção nas aulas e preferem não utilizá-lo. No 

entanto, coadunamos com a ideia de que ele deva servir como um 

suporte didático, mas não o centro de nosso trabalho e/ou planejamento.   

 Fazendo um breve percurso histórico da disciplina de Língua 

Portuguesa
5
, constatamos que, ainda segundo Britto (1997), a partir da 

década de 1970 as dificuldades com leitura e escrita dos alunos passam 

                                                        
1
 Utilizaremos letras iniciais maiúsculas, quando nos referirmos à disciplina. Por 

outro lado, quando nos referirmos à língua, utilizaremos letras iniciais 

minúsculas. 
2
  Ao usar a 1ª pessoa singular, faço um breve relato de minha experiência como 

docente. 
3
 Utilizaremos o termo texto-enunciado, pois na perspectiva do Círculo, texto e 

enunciado compartilham das mesmas feições constitutivo-funcionais. 
4

 Não nos deteremos no conceito de norma nessa dissertação. Para isso, 
indicamos a leitura de Faraco (2008) e Possenti (1996). 
5
  No capítulo3, abordaremos mais detalhadamente essa contextualização. 
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a ser notórias. No ano de 1976, especificamente, a redação passou a 

fazer parte dos vestibulares, de forma classificatória e eliminatória, 

então “[...] já começava a criar corpo a ideia de que o conhecimento da 

gramática não garante ao aluno uma redação adequada” (BRITTO, 

1997, p.101).  

 A década de 1980 passa a ser o cenário da mudança nos estudos 

linguísticos, já que surgiram algumas necessidades de repensar questões 

relativas ao ensino, em especial ao ensino de Língua Portuguesa em 

nosso país – no que remetia à leitura e à escrita. Dessa forma, como o 

foco passa a ser a leitura e a escrita, na escola, as áreas do conhecimento 

passam a trabalhar em conjunto para melhor atender às necessidades que 

os alunos possuíam. 

 Cada vez mais se aprimoravam os estudos da língua(gem) e a 

década de 1990 serviu como uma alavanca para esses estudos em nosso 

país, já que é através da linguagem que o sujeito se comunica e participa 

das diferentes atividades sociais. Em 1997 e 1998, especificamente, o 

Ministério da Educação (MEC) publicou os Parâmetros Curriculares 

Nacionais (PCN) – documento que visa a servir como fonte de pesquisa 

e consulta para os processos de uso e reflexão da língua, calcada na 

interação e práticas sociais entre os falantes de diferentes grupos. Para o 

documento, em termos gerais, 

 
Produzir linguagem significa produzir discursos. 

Significa dizer alguma coisa para alguém, de uma 
determinada forma, num determinado contexto 

histórico [...] quando se interage verbalmente com 
alguém, o discurso se organiza a partir dos 

conhecimentos que se acredita que o interlocutor 
possua sobre o assunto, do que se supõe serem 

suas opiniões e convicções, simpatias e antipatias, 
da relação de afinidade e do grau de familiaridade 

que se tem , da posição social e hierárquica que se 

ocupa e  relação e vice-versa [...] (BRASIL, 

1998, p. 21) 

  

Por isso que, ao nos engajarmos na interação com o outro, sempre 

pretendemos algo e esperamos dele uma resposta-reação
6
, pois “[a] 

                                                        
6
  Entendemos que todo enunciado implica em uma resposta, uma posição, por 

isso denominamos resposta-reação à resposta aos enunciados já ditos e também 
as diferentes reações (concordância ou discordância) esboçadas no processo de 

interação com o outro. 
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palavra é uma espécie de ponte lançada entre mim e os outros. Se ela se 

apoia sobre mim numa extremidade, na outra apoia-se sobre o meu 

interlocutor.” (VOLOCHÍNOV, 2014 [1895-1975], p.117). Logo, a 

resposta de que falamos, é o que o que o Círculo de Bakhtin
7
 conceitua 

como uma posição responsiva, ou seja, “o ouvinte, ao perceber e 

compreender o significado (linguístico) do discurso, ocupa 

simultaneamente em relação a ele uma ativa posição responsiva: 

concorda ou discorda dele (total ou parcialmente), completa-o, aplica-o, 

prepara-se para usá-lo, etc.” (BAKHTIN, 2011 [1979], p. 271). 

  E foi nesse contexto, a partir da necessidade de se explorar a 

língua(gem) como forma de interação entre os sujeitos que, além de 

surgirem nos documentos oficiais, passam a fazer parte das aulas de 

Língua Portuguesa, os gêneros do discurso
8
, “[...] tipos relativamente 

estáveis de enunciados” (BAKHTIN, 2011 [1979], p.262)  

 Para entendermos o que são gêneros do discurso, precisamos 

partir da definição de enunciado
9
, o que, segundo Brait (2016), é uma 

tarefa um tanto difícil, pois esses conceitos não se encontram prontos e 

acabados. Podemos entender que os enunciados 
 

[...] são concretos e únicos, proferidos pelos 

integrantes desse ou daquele campo da atividade 
humana. Esses enunciados refletem as condições 

específicas e as finalidades de cada referido 
campo não só por seu conteúdo (temático) e pelo 

estilo da linguagem, ou seja, pela seleção dos 
recursos lexicais, fraseológicos e gramaticais da 

língua mas, acima de tudo por sua construção 
composicional. (BAKHTIN, 2011 [1979], p. 261) 

 

 Baseada nessas considerações, levando em conta que utilizamos 

o livro didático como ferramenta nas nossas aulas e na busca de 

esclarecer algumas inquietudes é que essa dissertação tem por tema a 

                                                        
7
  Conjunto de obras publicadas por um grupo de intelectuais, especialmente 

Mikhail Bakhtin, Valentin Nikolaevich Volochínov e Pável Nikoláievitch 

Medviédev, que realizaram diversos estudos acerca da filosofia da linguagem. 
Destacamos, de acordo com Faraco (2009), o nome foi atribuído a posteriori, 

por estudiosos dos seu trabalhos, já que o próprio grupo não usava. 
8
  Ao usarmos o termo gêneros do discurso, traremos os conceitos abordados 

pelo Círculo de Bakhtin. 
9
 Abordaremos, em um capítulo, os conceitos de enunciado de forma mais 

ampla, conforme os estudos do Círculo de Bakhtin. 
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intercalação dialógica dos gêneros do discurso nas atividade de 

produção de texto nos livros didáticos de Língua Portuguesa do Ensino 

Fundamental II e, para nortearmos a referida temática, apontamos como 

objetivo geral do trabalho: analisar como os gêneros do discurso são 

intercalados dialogicamente nas atividades de produção de texto em 

livros didáticos de Língua Portuguesa do 9º ano do Ensino Fundamental 

II.  

Para fins de organização, elencamos nossos objetivos 

específicos, a saber:  

- retomar considerações teórico-metodológicos acerca da 

ressignificação do ensino de Língua Portuguesa na Educação Básica, 

apresentando um panorama histórico da disciplina a partir de 1950, em 

especial após publicação dos Parâmetros Curriculares Nacionais 

(BRASIL, 1998) 

- revisar e apresentar as principais considerações teórico-

metodológicas em torno da proposta de trabalho com gêneros do 

discurso nas aulas de Língua Portuguesa; 

- mapear as três coleções de livros didáticos do Ensino 

Fundamental II do 9º ano mais escolhidas pelas escolas públicas (zona 

urbana) na rede municipal da cidade de Gramado, estado do Rio Grande 

do Sul (RS/Brasil), a partir de dados publicados na página eletrônica do 

Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educação (FNDE) a fim de 

obter um recorte para análise; 

- identificar, descrever e interpretar como os gêneros do discurso 

são intercalados dialogicamente nas atividades de produção de texto nas 

coleções de livros selecionadas.  

Para fundamentar metodologicamente esta dissertação, adotamos 

a pesquisa qualitativa sob o viés da análise documental. 

A fim de contemplar os objetivos propostos e após apresentar a 

metodologia adotada neste trabalho, o que consiste o capítulo 2, a 

dissertação está organizada nos seguintes capítulos: no terceiro 

capítulo, faremos um percurso histórico em torno da abordagem da 

disciplina de Língua Portuguesa desde a década de 1950 até a atualidade 

para entendermos de que forma o texto-enunciado passou a funcionar 

como unidade de ensino na prática docente, contemplando as práticas 

discursivas na esfera escolar.  No quarto capítulo, traremos um breve 

estudo acerca do livro didático e seus usos em sala de aula, em seguida 

exporemos questões teóricas acerca dos gêneros do discurso e 

enunciado, sob uma visão dialógica da linguagem, tendo como base os 

estudos do Círculo.  O sexto capítulo trará como discussões a prática de 
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produção de texto na escola, com base nos escritos de Geraldi (2012; 

2013; 2015) e, por fim, no capítulo 7, faremos a análise dos dados, tendo 

como base os gêneros do discurso nas práticas de produção de texto em 

livros didáticos de Língua Portuguesa.  
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2 CONTEXTUALIZAÇÃO DA PESQUISA 

 

 O presente trabalho é uma pesquisa em nível de mestrado, 

promovido pelo Programa de Mestrado Profissional em Letras – 

PROFLETRAS – oferecido pela Universidade Federal de Santa Catarina 

– UFSC - e tem como objetivo central analisar como os gêneros do 

discurso são intercalados nas atividades de produção de texto em livros 

didáticos de Língua Portuguesa do 9º ano do Ensino Fundamental II. 

Para isso, utilizamos a pesquisa de base qualitativa com o intuito de 

averiguar, nos livros didáticos selecionados, como ocorrem as práticas 

de produção de texto, intercaladas aos gêneros discursivos.  

 Desse modo, organizamos a pesquisa apresentando, no primeiro 

capítulo, um percurso histórico pela disciplina de Língua Portuguesa, a 

partir da década de 1950; adiante, abordamos o estudo dos gêneros do 

discurso e esses também sobre uma perspectiva dialógica, tomando 

como base teórica os escritos do Círculo de Bakhtin; como nosso tema 

central é a produção de textos em livros didáticos, o seguinte capítulo 

aborda como ocorrem as práticas de produção textual nas aulas de 

Língua Portuguesa. 

 Este capítulo traz algumas considerações sobre a pesquisa de 

base qualitativa e também sobre análise documental, além de 

apresentar o objeto de análise e a justificativa de escolha da temática 

da pesquisa. 

 

2.1 A PESQUISA QUALITATIVA  

  

 A fim de transgredir as propostas de uma pesquisa quantitativa 

(baseada nos aspectos numéricos) e com a ascendência dos estudos no 

campo das Ciências Humanas é que surge a necessidade de criar 

métodos diferentes para avaliar alguns processos como o educativo, por 

exemplo. Advindo das práticas desenvolvidas pelos antropólogos e mais 

tarde pelos sociólogos e com o intuito de compreender um determinado 

grupo social ou uma organização é que surgiram, segundo Triviños 

(2017), “alternativas metodológicas” para a pesquisa e, posteriormente, 

a pesquisa em educação que 

 
[...] se preocupa com um nível de realidade que 

não pode ser quantificado. Ou seja, ela trabalha 
com o universo de significados, motivos, 

aspirações, crenças, valores e atitudes, o que 
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corresponde a um espaço mais profundo das 

relações, dos processos, e dos fenômenos que não 
podem ser reduzidos à operacionalização de 

variáveis. (MINAYO, 2001, p. 22) 

 

Nessa perspectiva, verificou-se que muitas informações dos 

povos, de como viviam, organizavam-se não poderiam ser quantificadas, 

sua explicação precisava ir além do objetivo, era necessário interpretar, 

entender e explicar o porquê das coisas e mostrar como devem ser feitas 

e, por isso, surgiu a pesquisa qualitativa. Os dados não são 

quantificados, porque não são numéricos e são sustentados, portanto, 

por diferentes explicitações e abordagens. 

 Além disso, para Godoy (1995, p. 22), a pesquisa qualitativa é 

vista como um fenômeno que pode ser melhor compreendido no seu 

contexto e analisado sob uma ótica integrada. Ainda em consonância 

com a autora, há grande diversidade nos trabalhos qualitativos, mas 

existem características comuns entre eles: (i) a pesquisa qualitativa 

tem espaços sociais como lócus de geração de dados e o pesquisador 

como coparticipante dessa geração: nesse sentindo, conforme a 

autora, o pesquisador é  o próprio sujeito para separar, gerar e interpretar 

os dados;  (ii) a pesquisa qualitativa é descritivo-interpretativista: os 

dados aparecem sempre na forma transcrita,considerando os aspectos 

qualitativos, o pesquisador está preocupado com o processo como um 

todo, e não com os resultados finais; (iii) os significados que as pessoas 

dão às coisas e à sua vida são a preocupação essencial do 
investigador: o pesquisador tenta entender os fenômenos a partir da 

perspectiva dos participantes e, por fim (iv) pesquisadores utilizam 

enfoque indutivo na análise de seus dados: a construção do quadro 

teórico é construída aos poucos pelo pesquisador à medida que os dados 

são gerados e examinados. (GODOY, 1995, p.62-63) 

 Nossa pesquisa, portanto, é de base qualitativa, à luz das 

características supracitadas, visando compreender como os gêneros do 

discurso estão intercalados nas produções de textos nos livros didáticos 

do Ensino Fundamental II. Utilizamos, para isso, dados qualitativos dos 

livros didáticos analisados, sustentados por explicações e diferentes 

abordagens, tendo os escritos teóricos como norteador do nosso 

trabalho, a fim de fundamentar nosso pensamento, no que se refere aos 

gêneros do discurso. 
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2.2 A ANÁLISE DOCUMENTAL 

 

 De acordo com Ludke e André (1986), a análise documental é 

um ramo muito importante da pesquisa qualitativa, uma vez que ela 

pode complementar outras técnicas ou assinalar novos aspectos do tema 

em questão. Entende-se por documento “[...] quaisquer materiais 

escritos que possam ser usados como fonte de informação sobre o 

comportamento humano” (PHILLIPS apud LÜDKE e ANDRÉ, 1986, p. 

38), a exemplo de pareceres, memorandos, jornais, cartas, etc.  

 Nas palavras de Cellard (2008, p.295), “o documento escrito 

constitui uma fonte extremamente preciosa para todo pesquisador das 

ciências sociais”, uma vez que, através dele, pode-se fazer um resgate 

não só a um passado remoto, mas também a um acontecimento recente. 

Outra definição para documento encontramos nas palavras de Bell 

(2008, p.108, grifos do autor), quando esclarece que  

 
[...] durante a busca de documentos, convém 

esclarecer exatamente que tipos de documentos 
existem. “Documento” é um termo geral para uma 

pressão deixada em um objeto físico, por um ser 
humano. A pesquisa pode envolver a análise de 

fotografias, filmes, vídeos, slides e outras fontes 
não-escritas, todas podendo ser classificadas como 

documentos, mas o tipo mais comum em pesquisa 
educacional são as fontes impressas ou 

manuscritas[...]  

 

A análise documental, assim, “[...] busca identificar informações 

factuais nos documentos a partir de questões ou hipóteses de interesse” 

(CAULLEY apud LÜDKE e ANDRÉ, 1986, p.38), já que com o passar 

do tempo, tais documentos podem servir como base para estudos 

posteriores, o que os tornará uma fonte rica de pesquisa. Ainda nas 

palavras de Ludke e André (1986), o investimento nesse tipo de 

documento é pequeno, pois só demanda tempo e dedicação por parte do 

pesquisador. Além disso, é possível a obtenção de dados mesmo que o 

acesso ao sujeito seja impossível, no caso de sua morte, por exemplo. 

Existem, portanto, algumas situações em que a análise documental é 

mais indicada, a saber 
 

[...] quando o acesso aos dados é problemático, 
seja porque o pesquisador tem limitações de 



28 

 
tempo ou de deslocamento, seja porque o sujeito 

da investigação não está mais vivo, seja porque é 
conveniente utilizar técnica não-obstrusiva, isto é, 

que não cause alterações no ambiente ou nos 
sujeitos estudados. 

• Quando se pretende ratificar e validar 
informações obtidas por outras técnicas de coleta, 

como, por exemplo, a entrevista, o questionário ou 
a observação [...] 

• Quando o interesse do pesquisador é estudar o 
problema a partir da própria expressão dos 

indivíduos, ou seja, quando a linguagem dos 

sujeitos é crucial para a investigação [...], inclui-se 
redações, dissertações, diários pessoais [...]. 

(HOLSTI apud LÜDKE e ANDRÉ, 1986, p. 39) 
   

Após a seleção dos documentos para a pesquisa, chega o 

momento da análise de conteúdos. De acordo com Triviños (2017, 

p.159), são as considerações de Bardin que serão seguidas para o estudo 

da análise de conteúdos, já que “[...] ele se presta para o estudo das 

motivações, atitudes, valores, crenças, tendências”. Para o autor a 

análise de conteúdos baseia-se em  

 
[...] um conjunto de técnicas de análise das 
comunicações, visando, por procedimentos 

sistemáticos e objetivos de descrição do conteúdo 
das mensagens, obter indicadores quantitativos ou 

não, que permitam a inferência de conhecimentos 
relativos às condições de produção/recepção 

(variáveis inferidas) das mensagens. (BARDIN 
apud TRIVIÑOS, 2017, p. 160)  

 

 Quando se fala em mensagens, é importante destacar que elas 

podem ser abordadas de maneiras distintas, pode haver “[...] variações 

na unidade de análise, que pode ser a palavra, a sentença, o parágrafo ou 

o texto como um todo”, além disso, também podem ocorrer diferentes 

contagens, sejam por palavras ou expressões, sejam por análises 

temáticas.  (KRIPPENDORFF apud LÜDKE e ANDRÉ, 1986, p. 41) 

Para os processos de análise de conteúdos, Bardin assinala três 

etapas básicas: (i) pré-analise: consiste na organização do material; (ii) 

a descrição analítica: ocorre quando o material que constitui o corpus é 

submetido a um estudo aprofundado, orientado pelas hipóteses e 
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referenciais teóricos; (iii) interpretação referencial: depois da 

organização do material da pesquisa é o momento da reflexão, da 

intuição com base nos materiais empíricos e estabelecer relações , 

aprofundando as conexões das ideias.  

Levando em conta as informações acima, faremos uma análise 

documental em nossa pesquisa, pois utilizaremos documentos oficiais 

como, por exemplo, os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) e 

como corpus de trabalho, o livro didático. Começaremos, portanto, pela 

pré-análise descrita anteriormente – momento em que selecionamos o 

material que será trabalhado - em seguida, faremos estudo dele, 

orientado pelo referencial teórico por nós escolhido no que se refere aos 

gêneros discursivos - Círculo de Bakhtin e, dessa forma, acreditamos 

que  

 
[...] a análise de dados qualitativos é um processo 
criativo que exige grande rigor intelectual e muita 

dedicação. Não existe uma forma melhor ou mais 
correta. O que se exige é sistematização e 

coerência do esquema escolhido com o que se 
pretende o estudo. (PATTON apud LUDKE e 

ANDRÉ, 1986, p. 42) 

 

Haja vista que, dentro de nossa pesquisa agora delimitada como 

qualitativa e de base documental, objetivamos analisar como os gêneros 

do discurso são intercalados nas atividades de produção de texto em 

livros didáticos de Língua Portuguesa do 9º ano do Ensino Fundamental 

II. Na seção seguinte exporemos o nosso universo e os objetos de 

análise escolhidos.   

 

2.3 O UNIVERSO E O OBJETO DE ANÁLISE 

Os resultados
10

 do IDEB (Indice de Desenvolvimento da 

Educação Básica) revelam, pela segunda vez consecutiva, que o Brasil 

não atinge a meta estipulada para o ano de 2017. Como a Prova Brasil
11

 

verifica os níveis de conhecimento em Língua Portuguesa e Matemática 

dos alunos de 5º e 9º ano do Ensino Fundamental, no que se refere às 

                                                        
10

http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=881193. 
Acesso em 08/09/2018. 
11

 A Prova Brasil é uma avaliação para diagnóstico em larga escala e tem por 
objetivo avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional 

brasileiro a partir de testes.  

http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=881193
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questões de leitura e interpretação, podemos, dessa forma, entender que 

o ensino da língua materna tem ocorrido de forma mais fragmentada, 

consistindo, muitas vezes, na apresentação de conceitos 

descontextualizados ao aluno, sem focar em práticas de leitura e 

produção de textos, por exemplo. 

 No entanto, as discussões sobre trabalhar a Língua Portuguesa a 

partir dos textos, como uma forma de interação social tem tido 

ascendência e, segundo Marcuschi (2008), as ideias de que o ensino da 

língua deva ocorrer através de textos é bastante discutida entre os 

linguistas, e também é a base de discussão dos Parâmetros Curriculares 

Nacionais (PCN) – documento oficial “[...] que serve como referência, 

fonte de consulta e de objeto para reflexão e debate”. (BRASIL, 1998, p. 

15). De acordo como o documento 

 
Toda educação verdadeiramente comprometida 
com o exercício da cidadania precisa criar 

condições para que o aluno possa desenvolver sua 
competência discursiva. [...] ser capaz de utilizar a 

língua de modo variado para produzir diferentes 
efeitos de sentido e adequar o texto a diferentes 

situações de interlocução oral e escrita. (BRASIL, 
1998, p. 23) 

 

Reconhecemos que a escola visa a desenvolver no aluno um bom 

trabalho com a escrita. No entanto, Marcuschi (2008) afirma que é 

preciso delinear os atributos da escola quando o assunto são as aulas de 

Língua Portuguesa, já que o aluno sabe e conhece português. Dessa 

forma, então, a escola não ensinará português, mas formas não 

corriqueiras de seu uso, seja na comunicação oral, seja na comunicação 

escrita. Logo,  

 

[...] o trabalho em língua materna parte do 
enunciado e suas condições de produção para 

entender e bem produzir textos. Sem esquecer a 
língua, essa mudança no foco iria do significado à 

significação. Do enunciado à enunciação. Da 
palavra ao texto e deste para toda a análise e 

produção de gêneros textuais. É uma forma de 
chamar a atenção do aluno para a real função da 

língua na vida diária e nos seus modos de agir e 
interagir. Nesse percurso, nota-se que a língua é 

variável e variada, as normas gramaticais não são 
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tão rígidas e não podem ser o centro do ensino. 

(MARCUSCHI, 2008, p. 56) 

 
Com a recente avaliação dos livros didáticos pelo Ministério da 

Educação (MEC) no Programa Nacional do Livro Didático (PNLD), já 

não há tanto descompasso entre o trabalho com os gêneros do 

discurso/textuais, há diferente abordagem entre as variedades 

linguísticas, e também diferentes tratamentos para com a oralidade, o 

que significa um grande progresso – apesar de não ser completamente – 

para as aulas de Língua Portuguesa. 

Segundo Jurado e Rojo (2006), o livro didático tem sido o 

principal instrumento de letramento
12

 na escola brasileira e, em muitos 

casos, é o único aporte didático disponível ao professor nas aulas de 

Língua Portuguesa. Levando em conta tais afirmações, utilizaremos 

como nosso universo da pesquisa as três coleções mais escolhidas pelos 

professores no município de Gramado/ RS (com vigência para os anos 

2017, 2018 e 2019), que foram: 
 

Figura 1 

 

Fonte: Paiva (2015).
13

 

                                                        
12 Reconhecemos a importância dos estudos do letramento, porém não o 

discutiremos nesta pesquisa. Faremos somente algumas remissões a ele. 
13

 PAIVA Andressa Munique.Universos Língua Portuguesa, 9º ano.  São 

Paulo: Edições SM, 2015. 
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Figura 2 

 

 

Fonte: Cereja & Cochar (2015).
14

 

Figura 3 

 

Fonte: Borgatto (2015).
15

 

                                                        
14 CEREJA, Willian; COCHAR, Thereza. Português Linguagens, 9º ano. 9ª 

ed. reform. São Paulo: Saraiva, 2015. 
15

 BORGATTO, Ana Maria Trinconi; BERTIN, Terezinha Costa Ashimoto; 
MARCHEZI, Vera Lúcia de Carvalho. Projeto Teláris: português: ensino 

fundamental 2, 9º ano. 2a. ed. São Paulo: Ática, 2015. 



33 

 

O trabalho, portanto, foi realizado com livros didáticos de 9º ano 

com as três coleções acima, já que atuo como professora de Ensino 

Fundamental II na rede municipal de ensino e levando em conta, após 

consulta ao site do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educação 

(FNDE), que os livros demonstrados foram os mais  escolhidos na rede 

pelos professores da área.  

No quadro abaixo, segue a simbologia utilizada na análise dos 

dados quando nos reportamos a cada um dos LD. 
 

Quadro 1 - Livro didático e simbologia 

 

Livro Didático Simbologia 

 
Português Linguagens. Editora 

Saraiva. 9º ano 

 
PL 

 

Projeto Teláris: português . 9º ano 

 

PT.P 

 
Universos Língua Portuguesa. 9º ano 

 
U.LP 

 
Fonte: elaborado pela autora (2019). 

 

Nosso objeto de análise são as atividades de produção de texto 

de cada coleção, especificamente de que forma os gêneros do discurso 

estão intercalados às propostas nas três coleções, haja vista que, cada 

vez mais, as questões referentes ao uso do texto como base das aulas de 

Língua Portuguesa, conforme já citado, têm sido levantadas e, por isso, 

entendemos que  

 
[...] o texto envolve uma teia de relações, de 

recursos, de estratégias, de operações, de 
pressupostos, que promovem a sua construção, 

que promovem seus modos de sequenciação, que 
possibilitam se desenvolvimento temático, sua 

relevância informativo-contextual, sua coesão e 
sua coerência [...]. (ANTUNES, 2009, p. 51) 

 
Dessa forma, levando em conta a importância do trabalho com o 

texto
16

 e também com suas práticas de produção é que fizemos um 

                                                        
16

  Adentraremos nessa questão mais detalhadamente nos capítulos seguintes. 
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levantamento do número de propostas de produção textuais contidas nos 

livros didáticos por nós elencados, conforme quadro abaixo: 

 
 

Quadro 2 - Número de atividades de produção de texto de cada coleção 
 

 

Livro didático 

Número de proposta de 

produção de texto 

 

Português Linguagens, 9º ano. Editora 
Saraiva  

 

12 

 
Projeto Teláris – Português, 9º ano . Editora 

Ática 

 
08 

 

Universos Língua Portuguesa, 9º ano. 
Editora SM 

 

08 

 

Fonte: elaborado pela autora (2019). 

 

 Vale acrescentar que nossa análise foi feita em todas as 

atividades que envolvem as propostas de produção de texto de cada 

coleção, tendo sempre como base os aportes teóricos elencados na 

dissertação. 
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Quadro 3 - Proposta de atividade do livro didático e simbologia 

 
 

P
o
rt

u
g
u
ês

 L
in

g
u
ag

en
s 

Atividade Simbologia 

1ª atividade  #01/PL 

2ª atividade #02/PL 

3ª atividade #03/PL 

4ª atividade #04/PL 

5ª atividade #05/PL 

6ª atividade #06/PL 

7ª atividade #07/PL 

8ª atividade  #08/PL 

9ª atividade #09/PL 

10ª atividade #10/PL 

11ª atividade #11/PL 

12ª atividade #12/PL 

 Atividade Simbologia 

P
ro

je
to

 T
el

ár
is

 

1ª atividade  # 01/ PT.P 

2ª atividade #02/PT.P 

3ª atividade #03/ PT.P 

4ª atividade #04/ PT.P 

5ª atividade #05/ PT.P 

6ª atividade #06/ PT.P 

7ª atividade #07/ PT.P 

8ª atividade  #08/ PT.P 

 Atividade Simbologia 

U
n

iv
er

so
s 

L
ín

g
u
a 

P
o

rt
u
g

u
es

a 

1ª atividade #01/ U.LP 

2ª atividade #02/ U.LP 

3ª atividade  #03/ U.LP 

4ª atividade #04/ U.LP 

5ª atividade #05/ U.LP 

6ª atividade #06/ U.LP 

7ª atividade #07/U.LP 

8ª atividade #08/ U.LP 

 

Fonte: elaborado pela autora (2019). 

 

Nossa análise contém atividades de produção de textos orais e 

escritos, conforme distribuição do quadro abaixo: 
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Quadro 4 - Produção de textos orais e escritos 

 

Livro Didático Produção de texto Oral Produção de texto 

Escrito 

 
PL 

 
#07; #08 

#01; #02; #03; #04; 
#05; #06; #09; #10; 

#11; #12. 

PT.P #04; #05 #01; #02; #03; #06; 

#07; #08 

U.LP #01; #05 #02; #03; #04; #06; 

#07; #08 

 

Fonte: elaborado pela autora (2019). 

 

Na seção seguinte, apresentaremos uma justificativa pela qual 

escolhemos o presente tema, bem como os objetos de análise. 

 

2.4 JUSTIFICATIVA 

Como atuo como docente na área de Língua Portuguesa de 6º a 9º 

ano na cidade de Gramado/RS e levando em conta que o livro didático 

desempenha um papel importante nas aulas – muitas vezes, fundamental 

- temos como objetivo analisar como os gêneros do discurso são 

intercalados nas atividades de produção de texto em livros didáticos de 

Língua Portuguesa do 9º ano do Ensino Fundamental II. 

 Para isso, como ministro aulas em tais anos na rede municipal, 

realizamos um levantamento, através do site do Fundo Nacional de 

Desenvolvimento da Educação (FNDE), dos livros didáticos mais 

escolhidos entre os professores da rede municipal da cidade de Gramado 

/RS.  

Em nosso município há 14 escolas municipais, entre rurais e 

urbanas, que atendem do Pré ao 9º ano. Nossa análise centra-se nas 

escolas urbanas, o que totalizam 10 escolas, visto que as rurais atendem 

aos alunos do Pré ao 5º ano e, quando concluem, são encaminhados à 

escola urbana mais próxima de onde reside. 

A escolha pelo livro didático, até o ano de 2014, era feita 

coletivamente, ou seja, os professores de língua portuguesa optavam por 

uma coleção e era a utilizada em todas as escolas municipais. No 

entanto, a partir de 2017, na última seleção de livros didáticos, essa 

escolha ficou a cargo de cada escola. Logo, em sua totalidade, quatro 

coleções foram adotadas na rede municipal de ensino, conforme 

sintetizadas no quadro a seguir.  
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Quadro 5 - Livros didáticos adotados pelas escolas municipais de Gramado/ RS, 

do Ensino Fundametal II 
 

 
 

 

Escola 
Municipal de 

Ensino 
Fundamental 

Livros Didáticos 

Singular e 
Plural: 

leitura, 
produção e 

estudos da 
linguagem. 

Editora: 
Moderna 

Projeto 
Teláris. 

Editora 
Ática. 

Português 
Linguagens. 

Editora: 
Saraiva 

Universos 
Língua 

Portuguesa. 
Editora: SM 

Dr. Carlos 
Nelz (Caic) 

  
X 

   

 

Gentil Bonato 

  

X 

  

Henrique 

Bertoluci 
Sobrinho 

  

X 

  

 
Maximiliano 

Hahn 

   
X 

 

 

Mosés Bezzi 

   

X 

 

Nossa 
Senhora de 

Fátima 

   
X 

 

 

Pedro 
Zucolotto 

    

X 

 
Presidente 

Vargas 

  
X 

  

 

Senador 
Salgado Filho 

  

X 

  

 

Vicente 
Casagrande 

    

X 

 
Fonte: FNDE

17
. 

                                                        
17  https://www.fnde.gov.br/distribuicaosimadnet/confirmarCancelar.  

Acessado em 15/02/2018. 

https://www.fnde.gov.br/distribuicaosimadnet/confirmarCancelar
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Com isso, verificamos que a rede trabalha com quatro livros 

didáticos diferentes, no entanto, em nossa dissertação, trabalhamos com 

os três livros de maior escolha. Vale destacar que o critério de escolha 

pelo material de 9º ano foi devido ao fato de pesquisar como as práticas 

de produção textual atreladas aos gêneros do discurso ocorrem no 

último ano do Ensino Fundamental II, levando em conta o conhecimento 

que o aluno já obteve, ou seja, ao longo do seu percurso escolar.  
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3 ANCORAGEM HISTÓRICA: UM BREVE PERCURSO PELA 

DISCIPLINA DE LÍNGUA PORTUGUESA       

 
 A fim de compreendermos os caminhos percorridos pela 

disciplina de Língua Portuguesa até fazer parte dos currículos nas 

escolas, é que faremos, neste capítulo, um percurso histórico da 

disciplina a partir da década de 1950 perpassando as demais décadas e 

resgatando os principais acontecimentos que englobam a Língua 

Portuguesa. Optamos, dessa forma, por abordar o histórico da disciplina 

a partir dos anos de 1950 por ser “o período que começa a ocorrer uma 

real modificação no conteúdo da disciplina de português.” (SOARES, 

2002, p. 166)   

Até os séculos XVII e XVIII, a língua portuguesa era estudada 

como uma complementação ao ensino da língua latina; entretanto, ao 

longo das décadas, adquiriu sua autonomia e passou a integrar o 

currículo escolar. É a partir da década de 1950, que ocorre a 

modificação no conteúdo da disciplina de português, já que as condições 

sociais, culturais e o acesso à escola passam a exigir uma reformulação 

na composição e objetivos das disciplinas. (SOARES, 2002, p. 166). É a 

partir desse momento que o público discente passa a ser modificado em 

virtude às grandes possibilidades de acesso à escola, por parte das 

classes sociais que, até então, não compunham as escolas. 

Na passagem dos anos de 1950 para os anos 1960 recorria-se, 

portanto, à gramática para buscar explicações para o texto – suas 

interpretações e compreensões – e, de acordo com Soares (2002, p.167), 

“ou se estuda[va] a gramática a partir do texto ou se estuda[va] o texto 

com instrumentos que a gramática oferece”. Ainda sobre essas décadas 

vale ressaltar que os docentes passam a buscar alternativas para diminuir 

suas cargas de trabalho, devido às precárias condições que enfrentavam, 

por isso uma das estratégias é “transferir ao livro didático a tarefa de 

preparar aula e exercícios”. (p. 176) Sendo assim, nas palavras de 

Soares (2002), na década de 1960 os livros passam, portanto, a serem 

organizados em unidades, cada uma formada a partir de um texto 

seguido de atividades de interpretação e questões gramaticais.   

Com o passar dos anos, o ensino da língua portuguesa passou por 

transformações. Após o golpe militar em 1964 e sobre o olhar desse 

regime “a educação [...] passa a estar a serviço do desenvolvimento [...] 

e a língua passou a ser considerada instrumento para esse 

desenvolvimento” (SOARES, 2002, p. 169). Raupp (2004) afirma que, 

na década de 1970, após a publicação da primeira Lei de Diretrizes e 
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Bases da Educação nº 5692/71, houve uma mudança radical no ensino 

de todos os componentes curriculares. A disciplina de “Português” 

passou a ser Comunicação e Expressão (nas séries iniciais), 

Comunicação em Língua Portuguesa (nas séries finais) e, no atual 

ensino médio, Língua Portuguesa e Literatura.      

 
Figura 4 

 

 
 

Fonte: Livro didático de Língua Portuguesa e Literatura 1970 – 1977 (1970).
18

 
  

                                                        
18

 Disponível em: http://www.anosdourados.blog.br/2018/02/cantinho-dos-anos-

70_28.html. Acesso em: 10/11/2018. 

http://www.anosdourados.blog.br/2018/02/cantinho-dos-anos-70_28.html
http://www.anosdourados.blog.br/2018/02/cantinho-dos-anos-70_28.html
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Figura 5 

 
 

Fonte: Livro didático de Comunicação e Expressão (1977).
19

 

 

Essa década foi marcada como era da “comunicação”, pois a 

língua passa a ser estudada como um sistema à luz do estudo teórico-

metodológico da teoria da comunicação – o que muitos livros didáticos 

trata(va)m por elementos da comunicação. O objetivo dessa teoria, 

segundo Soares (2002, p. 169), era desenvolver no aluno 

comportamentos de emissor, que enviaria uma mensagem a alguém, 

utilizando-se para tanto de um código; como se a interação entre os 

sujeitos se limitasse a essa troca (unidirecional) somente. No que diz 

                                                        
19

 Disponível em http://www.anosdourados.blog.br/2018/02/cantinho-dos-anos-

70_28.html. Acesso em 10/11/2018. 

http://www.anosdourados.blog.br/2018/02/cantinho-dos-anos-70_28.html
http://www.anosdourados.blog.br/2018/02/cantinho-dos-anos-70_28.html
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respeito ao trabalho escolar com a linguagem, vale destacar que tudo era 

feito em “busca do desenvolvimento da modalidade oral, com objetivos 

de promover a capacidade de comunicação do indivíduo para sua 

inserção social, principalmente no campo do trabalho”. (PIETRI, 2010, 

p.75). Ainda de acordo com Pietri (2010, p.75), encaminhavam-se os 

estudos para que “as teorias da área das ciências linguísticas, ainda que 

já previstas nos currículos de formação de professores desde a década de 

1960, chegariam finalmente ao campo do ensino de língua materna”, o 

que levaria em conta os usos sociais da língua em detrimento ao ensino 

de gramática.  

 Foi nesse período que houve a inserção da redação nos 

vestibulares, pois, de acordo com Britto (1997), reforçava-se que a 

redação era parte do exame de português e, nesse ato, poder-se-ia 

verificar se o aluno teria capacidades com a escrita. Entretanto, 

constatou-se que os alunos tinham muitas dificuldades com a escrita e 

não produziam textos satisfatórios; dessa forma, compreendeu-se que 

somente o ensino da gramática tradicional não sanava as dificuldades de 

escrita dos alunos. Por isso, concordamos com a afirmação de Britto 

(1997, p. 101) quando cita que “a obrigatoriedade da prova de redação 

em vestibulares a partir de 1976 sugere que já começa a criar corpo a 

ideia de que o conhecimento de gramática não garante ao aluno uma 

redação adequada”. 

Segundo Bunzen (2011, p. 901), “a transição dos anos [19]70 

para os anos [19]80 foi marcada certamente por um conjunto de 

denúncias conta o ensino de Português das escolas públicas brasileiras. 

Se a escola pública não conseguia ensinar a ler e escrever, o ensino de 

língua materna encontrava-se em crise.”  Em face disse, consoante com 

Britto (1997), cursos de extensão passaram a ser ofertados aos 

professores com o intuito de melhorar o ensino no país. 

A década de 1980 passa a ser a “transformação na concepção de 

‘língua’ na escola. É a partir daí que se pode discutir as relações entre 

língua, a história e a sociedade” (GREGOLIN, 2007, p.67), já que, 

desde que língua portuguesa passou a ser a língua ensinada como língua 

oficial nas escolas, trinta anos de transformações já tinham se passado. 

A nomenclatura para o ensino da língua materna deixa de ser 

“Comunicação e Expressão e Comunicação em Língua Portuguesa e 

volta à sua denominação anterior – Língua Portuguesa ou Português”. 

(RAUPP, 2004, p. 52), conforme as imagens ilustrativas.  
  



43 

 

                                               
Figura 6 

 

 
 
Fonte: Livro didático de português – década de 1980  (1980).

20
 

 

Então, interação passa a ser a palavra-chave da década e o aluno 

passa, portanto, a ser o foco da aprendizagem, assim como afirma 

Raupp (2004) “não somente o ensinar é o foco de estudos, mas o 

aprender passa a ser o foco dos interesses”. (p.52)  

Nesse cenário é que surgem as divergências quanto às práticas 

escolares ditas “tradicionais” (BUNZEN, 2011) -  ensino de língua 

portuguesa calcado na transmissão das regras gramaticais - e o estudo 

das ciências linguísticas: da Línguística, Psiocoliguística, 

Sociolinguísitca, Linguística Teórica, Pragmática Análise do Discurso, 

que já eram discutidos desde a década de 1960, integram com força o 

ensino da língua materna. Por isso que  
 

                                                        
20

 Livro didático de português – década de 1980. Disponível em: 

https://livros.mercadolivre.com.br/series-anos-80. Acesso em 10/11/2018. 

https://livros.mercadolivre.com.br/series-anos-80
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[...] em cada um desses momentos, as concepções 

sobre a língua e o ensino se deslocaram e 
produziram efeitos que nos aproximaram, cada 

vez mais, de uma consciência sobre o papel da 
língua na sociedade. Esses avanços da teoria 

linguística determinaram novas visões sobre a 
língua e, nesse sentido, contribuíram para a 

construção da cidadania ao revelarem o papel da 
língua portuguesa na consolidação de nossa 

identidade. (GREGOLIN, 2007, p.54-55) 

 

A aplicabilidade dessas ciências linguísticas, segundo Soares 

(2002), trouxe interferências significativas nos currículos. Em primeiro 

lugar, com o avanço da Sociolinguística, revelavam-se as reflexões entre 

a língua oral e escrita e enfocava-se muito o respeito às diferentes 

formas de fala, as variações. Em segundo lugar, evolui-se para uma 

nova concepção de gramática do português, para uma visão descritiva da 

língua e não mais prescritiva (centrada na aplicação das regras). Por 

último, trouxe a contribuição da Linguística Textual (final da década de 

1980) para melhor entender a língua por meio de textos – o que passa a 

ser a unidade central do ensino. Logo, o ensino de gramática, deveria 

aliar-se ao texto, assim sendo 
 
[...] a linguística textual vem ainda ampliar essa 

nova concepção [...] evidenciando a necessidade e 
conveniência de que essa gramática não se limite 

às estruturas fonológicas e morfossintáticas, mas 
chegue ao texto, considerando fenômenos que 

escapam ao estudo no nível da palavra e da frase 
[...]. (SOARES, 2002. p. 172, grifo nosso)  

 

Já que o texto passa a exercer tal função, os conteúdos não são 

mais divididos em atividades de leitura, produção de texto e gramática, 

como eram até então; percebeu-se que deveria haver um engajamento 

desses conteúdos para que o aluno obtivesse sucesso na aprendizagem. 

Propõe-se então que “[...] essas atividades deveriam convergir 

organicamente, nas atividades centradas nos textos. Fortalece-se o papel 

da leitura e produção: aprender língua é tornar-se leitor e produtor de 

textos, saber utilizar linguagem nas diferentes situações da vida social” 

(GREGOLIN, 2007, p. 68) 

Uma menção importante nos estudos dessa época é o fato de não 

só o sentindo – semântica – estar também estar associado à Linguística 
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Textual, com a finalidade de “trazer uma nova maneira de tratar a 

expressão e a compreensão tanto da modalidade oral quanto na escrita”, 

como também a pragmática com a “[...] [T]eoria da [E]nunciação pela 

[A]nálise do [D]iscurso’, (p. 172; 173) trazendo, nas palavras ainda de 

Soares (2002) uma nova concepção de língua,  

 
[...] uma concepção que vê a língua como 

enunciação, não apenas como comunicação, que, 
portanto, inclui as relações da língua com aqueles 

que a utilizam, com o contexto, em que é 
utilizada, com as condições sociais e históricas de 

sua utilização. Essa nova concepção vem 
alterando em sua essência o ensino da leitura, da 

escrita, as atividades de prática da oralidade, e até 
mesmo o ensino de gramática. (SOARES, 2002, 

p.173) 
 

De linguagem vista apenas como forma de comunicação entre os 

falantes a instrumento de interação entre os sujeitos é que perpassam os 

acontecimentos da década de 1990. Marcada pela publicação dos PCN, 

especialmente em 1997 e 1998, e pela reformulação no Programa 

Nacional do Livro Didático (PNLD)
21

, foi um salto importantíssimo 

para que a linguagem passasse a “[...] realizar-se por meio da interação 

verbal dos interlocutores” (BRASIL, 1998, p. 20). Nesse período, então, 

“o ensino de língua passou a incorporar as teorias da linguística da 

enunciação” (GREGOLIN, 2007, p. 68).  Por isso que, para tratar os 

elementos relativos ao texto, era necessário utilizar-se de uma 

perspectiva discursiva. 

Um dos objetivos dos PCN para o ensino de Língua Portuguesa é 

que o aluno seja capaz de lidar com as diferentes situações do cotidiano, 

compreender textos orais e escritos, assim como produzi-los em 

diferentes contextos, além de ter acesso aos bens culturais e alcançar a 

participação plena no mundo letrado. (BRASIL, 1997, p 33; 37) 

O documento esclarece que a disciplina deverá organizar-se de 

modo a atingir os seguintes objetivos
22

: 

 

                                                        
21

  As informações acerca do programa estão disponíveis em: 

http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=12391:pnld. Acesso em: 
10/11/2018. 
22

  Listaremos somente os objetivos que remetem ao ensino da linguagem. 

http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=12391:pnld
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• Utilizar a linguagem na escuta e produção de 

textos orais e na leitura e produção de textos 
escritos de modo a atender a múltiplas demandas 

sociais, responder a diferentes propósitos 
comunicativos e expressivos, e considerar as 

diferentes condições de produção de discurso; 
• utilizar a linguagem para estruturar a experiência 

e explicar a realidade, operando sobre as 
representações construídas em várias áreas do 

conhecimento: 
    * sabendo como proceder para ter acesso, 

compreender e fazer uso de informações contidas 

nos textos, reconstruindo o modo pelo qual se 
organizam em sistemas coerentes; 

    * sendo capaz de operar sobre o conteúdo 
representacional dos textos, identificando aspectos 

relevantes, organizando notas, elaborando 
roteiros, resumos, índices, esquemas, etc.  

•  analisar criticamente os diferentes discursos, 
inclusive o próprio, desenvolvendo a capacidade 

de avaliação dos textos: 
     * contrapondo sua interpretação da realidade a 

diferentes opiniões; 
     * identificando referências intertextuais 

presentes no texto; 
    * percebendo os processos de convencimento 

utilizados para atuar sobre o interlocutor/leitor; 
     * identificando e repensando juízos de valor 

tanto socioideológicos (preconceituosos ou não) 
quanto histórico –culturais (inclusive estéticos) 

associados à linguagem e à língua; 
     * reafirmando sua identidade pessoal e social; 

• usar os conhecimentos adquiridos por meio da 
prática de análise linguística para expandir sua 

capacidade de monitoração das possibilidades de 
uso da linguagem, ampliando a capacidade de 

análise crítica.  (BRASIL, 1998, p. 33) 

 

 Vale ressaltar ainda que os PCN encontram-se dividido em dois 

eixos: ‘uso da língua oral e escrita’ e ‘Reflexão sobre Língua e 

linguagem’, culminando na análise e reflexão sobre a língua. Pensando 

sempre, de acordo com o documento, que o ponto de partida do ensino 

da língua é a “produção/recepção de discursos”. (BRASIL, 1998, p. 34). 

Em face disso, de acordo com BRASIL (1998) é que dentro de cada 
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eixo os conteúdos sã organizados em Prática de escuta e de leitura de 

textos e Prática de Produção de textos orais e escritos, ambas 

articuladas no eixo USO da língua, enquanto no eixo REFLEXÃO 

encontram-se as práticas de análise linguística. 

 Segundo Bunzen (2011), ainda no que se refere ao documento, o 

mesmo centra o ensino de língua materna na historicidade da linguagem 

e da língua
23

, na constituição do contexto de produção, nas implicações 

do contexto de produção a organização dos discursos e no processo de 

significação. Ademais, 
 

[...] tanto os PCN quanto os critérios do PNLD se 
orientam para um currículo prescrito de língua 

materna que enfoquem práticas de usos de língua 
(gem) e de reflexão sobre os usos. Ambas as 

políticas apostam no texto como unidade de 
ensino e nos gêneros como objetos de ensino 

Desta forma, elas afirmam tendências anteriores 
ao documento oficial e já conhecidas no cenário 

acadêmico, tais como o texto como unidade de 
ensino e/ou a diversidade textual e linguística 

como destaque para o ensino da língua materna. 
(BUNZEN, 2011, p. 905, grifos do autor) 

 

Dessa forma, o objeto de ensino passa a ser o gênero e, por isso, a 

disciplina de Língua Portuguesa “assume uma perspectiva de um 

trabalho com a língua em uso nos diferentes gêneros e textos que 

circulam na sociedade contemporânea, afastando-se de uma visão 

reducionista de língua (gem) e da perspectiva técnica ou comunicativa 

dos anos 70 e 80.” (BUNZEN, 2011, p. 906) 

 Devido a esses avanços nos estudos da linguagem é que as ideias 

do Círculo de Bakhtin passaram a fazer parte dos documentos oficiais – 

os PCN – e também dos currículos nas escolas, por isso, pensamos em 

consonância com Gregolin (2007, p.89) quando afirma que “se com a 

linguística textual havíamos incorporado o texto, agora, com as 

formulações da análise do discurso [...] aliamos a ele o discurso no 

ensino de língua”. Por isso, refletindo acerca nas publicações dos PCN, 

entendemos que a partir da década de 1990 as ideias discutidas nas 

bases do documento afirmam que os textos são produzidos por 

                                                        
23

 Reiteramos que nesta dissertação não faremos a distinção entre língua e 

linguagem. 
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interlocutores situados tanto histórica quanto socialmente, e refletem os 

discursos que demonstram os valores e as ideologias de uma sociedade. 

“Produzir sentidos é, então, ocupar uma posição, tornar-se sujeito de um 

dizer frente a outras vozes”. (GREGOLIN, 2007, p. 69) 

Além disso, ainda de acordo com a autora era preciso repensar a 

língua como a forma de inserção do indivíduo no meio social a partir 

dos conceitos de gêneros e contextos de produção de discursos. Logo, 
 

[...] a centralidade do ensino passa a ser o gênero 

e não mais o texto,  frases ou palavras soltas [...].  
Dessa forma, a disciplina assume uma perspectiva 

de um trabalho com a língua em uso nos 
diferentes gêneros e textos que circulam na 

sociedade contemporânea, afastando-se de uma 
visão reducionista de língua(gem) e da perspectiva 

técnica ou comunicativa dos anos 70 e 80. 
(BUNZEN, 2011, p. 906, grifo do autor). 

  

Certamente, que para a década de 1990, o documento de que 

falamos foi muito importante na evolução dos estudos da linguagem. No 

entanto, hoje, há praticamente 20 anos de sua publicação, questionamo-

nos para algumas questões, pois, de acordo com Marcuschi (2008), em 

muitos casos, os gêneros do discurso são abordadas como gêneros 

textuais.
24

 

 
[...] às vezes se trata de tipos de texto ou 
sequências discursivas tais como: narrativa, 

descrição, exposição, argumentação e 
conversação. Em outros casos, trata-se de gêneros 

textuais: entrevista, debate, palestra, conto, 
novela, artigo, reportagem etc. Não se faz uma 

distinção sistemática entre tipos (enquanto 
construtos teóricos) e gêneros (enquanto formas 

textuais empiricamente realizadas e sempre 
heterogêneas). (MARCUSCHI, 2008, p. 209) 

 

Então, a fim de sintetizar esse estudo sobre a história da 

disciplina de Língua Portuguesa e utilizando como respaldo teórico os 

apontamentos de Soares (2002), apresentamos a seguir um quadro 

                                                        
24

  Entendemos que existem diferentes abordagens para o estudo dos gêneros 
textuais/do discurso, no entanto, nessa dissertação dedicar-nos-emos ao estudo 

da abordagem dialógica. 
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explicativo de cada década já explanada, a partir dos anos de 1950 até a 

publicação dos PCN. 

 

Quadro 6 - A disciplina de Língua Portuguesa no Brasil na 2ª metade do século 

XX 
 

 

1950 

 

1960 

 

1970 

 

1980 

 

PCN 

1997/1998 

• Modificação 

do conteúdo da 

disciplina de 

português; 

 

 

 

 

Com o 

aumento do 

alunado, fez-se 

necessário, 

reformular os 

conteúdos que 

compunham a 

disciplina. 

• Aumento 

dos alunos 

no ensino 

médio; 

• Estudo 

de 

gramática 

era 

prioridade 

sob o 

estudo do 

texto; 

 

 

 

• Primeira Lei 

de Diretrizes e 

Bases    

(nº 5692/71); 

• Comunicação 

é o que 

caracteriza 

esse período; 

 

 

• Modificação 

da 

nomenclatura 

de Língua 

Portuguesa 

para 

Comunicação 

e expressão; 

 

• Inserção da 

redação nos 

vestibulares. 

 

 

• Mudança 

significativa na 

concepção e 

ensino da língua 

português; 

• Recupera-se a 

nomenclatura 

português para a 

disciplina; 

• Chegada das 

ciências 

linguísticas 

(Línguística, 

Psiocoliguística, 

Sociolinguísitca, 

Linguística 

Teórica, 

Pragmática 

Análise do 

Discurso. 

• Linguagem: 

interação entre 

os sujeitos; 

• Ensino de 

língua 

associadas às 

teorias da 

linguística da 

enunciação; 

• Inserção do 

indivíduo no 

meio social; 

 

• Organização 

da língua por 

meio do USO-

REFLEXÃO 

– USO; 

 

• Os gêneros 

do discurso 

passam a ser o 

objeto de 

ensino. 

 

Fonte: adaptado de Soares (2002). 
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Não há dúvidas de que muito se modificou nos estudos da 

linguagem ao longo das décadas. Cada período, marcado por um 

acontecimento diferente, foi decisivo para que tivéssemos 

ressignificações nos estudos linguísticos. Hoje, frente às mudanças que 

ocorreram, podemos pensar no aluno como um sujeito capaz de 

interagir, nos diferentes contextos, através da linguagem e ainda, 

compreender que é através da dela que se realiza a interação verbal. 

(BRASIL, 1998, p. 20). 

Mesmo com tantos avanços no campo de estudo da linguagem no 

que tange à sua forma de interação entre os sujeitos e os estudos 

inovadores dos PCN, ainda existem docentes em sala de aula que 

desconhecem a teoria, tampouco aplicam em sua disciplina. Sabemos 

que existem muitas lacunas nos documentos oficiais que regem o ensino 

de português, porém acreditamos que muito se tem a modificar. Uma 

das fragilidades do PCN é o tratamento dispensado à produção textual 

em sala de aula, por exemplo. Nas palavras de Marcuschi (2008, p. 210), 

há mais gêneros para se trabalhar com a “prática de compreensão de 

textos” do que para tratar da “prática de produção de textos”, o que 

acaba por gerar dificuldades na escrita por parte dos alunos. Produzir 

linguagem é o mesmo que produzir discursos e é nesse caminho que 

acreditamos e lutamos.  

Entendemos, portanto, que para compreendermos as questões 

referentes à nossa língua arguidas na contemporaneidade, sejam nas 

reuniões escolares para a elaboração de planos de estudos, sejam na 

nossa prática em sala de aula é de total importância conhecermos os 

precedentes históricos pelos quais o ensino de Língua Portuguesa 

passou.  

No capítulo sequente exporemos algumas abordagens sobre o 

livro didático, especialmente o de Língua Portuguesa. Traremos as 

transformações pelas quais o LD passou até passar a ser utilizado como 

um instrumento de apoio nas nossas aulas.  
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4 ANCORAGEM EM PESQUISAS PRÉVIAS: DIZERES 

OUTROS SOBRE O LIVRO DIDÁTICO  

 
Muito ouvimos falar sobre o livro didático e seu uso em sala de 

aula. Há docentes que ainda têm resistência com ele, como também há 

aqueles que o reconhecem como um bom suporte nas aulas. Nesse 

capítulo, abordaremos as questões referentes ao livro didático, 

especialmente o livro didático de português, sua avaliação pelo PNLD e 

as transformações pelas quais passou para que hoje se tornasse um 

material interessante e atual. Para isso, apresentaremos brevemente sua 

constituição histórica e também social além das transformações que 

incluem os programas de avaliação do livro didático.  

As atribuições do livro didático e as discussões que envolvem seu 

uso não são recentes. De acordo com Silva (2008), na década de trinta 

começaram a aparecer os primeiros movimentos para assegurar a 

divulgação do livro didático com a criação da INL (Instituto Nacional 

do Livro Didático), cuja maior finalidade era “a manutenção de um 

projeto para o LD marcado pelo controle político-ideológico” (p. 77). 

Foi em meados da década de 1960, que as questões referentes à 

qualidade, que até então não eram alvo de preocupações, “seu caráter 

ideológico e discriminatório, sua desatualização, suas incorreções 

conceituais e suas insuficiências metodológicas” (BATISTA, 2003, 

p.28), começaram a ser abordadas. No que se refere ao estudo da 

linguagem, nesse período - 1960 e 1970 -  mais precisamente, a 

gramática incorpora-se ao livro de textos de forma progressiva e os 

“manuais passam a apresentar exercícios de vocabulário, de 

interpretação, de redação e de gramática”. (PIETRI, 2010, p.74). 

Nesse período, uma concepção de livro didático passa a ser 

cristalizada. Conforme Batista (2003) o livro didático tinha como função 

primordial estruturar o trabalho do professor em sala de aula e, por essa 

razão, dever-se-ia organizar em torno 
 

- da apresentação não apenas dos conteúdos 

curriculares mas também de um conjunto de 
atividades para o ensino-aprendizagem desses 

conteúdos; 
- da distribuição desses conteúdos e atividades de 

ensino de acordo com a progressão do tempo 
escolar, particularmente de acordo com as séries e 

unidades de ensino. (BATISTA, 2003, p. 46-47) 
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Justamente por assumir essa função como estruturadora de um 

trabalho pedagógico é que, ainda em consonância com o autor,  
 

[...] os livros didáticos tendem a apresentar não 

uma síntese dos conteúdos curriculares, mas um 

desenvolvimento desses conteúdos; a se 
caracterizar não como um material de referência, 

mas como um caderno de atividades para expor, 
desenvolver, fixar e, em alguns casos, avaliar o 

aprendizado; desse modo, tendem a ser não um 
apoio ao ensino e ao aprendizado, mas um 

material que condiciona, orienta e organiza a ação 
docente, determinando uma seleção de conteúdos, 

um modo de abordagem desses conteúdos, uma 
forma de progressão [...]. (BATISTA, 2003, p. 47) 

 

No entanto, a concepção acima é pouco adequada ao 

encadeamento educacional em que nós, docentes, estamos inseridos.  

Isso se deve ao fato de que nosso contexto é marcado pela diversidade – 

regionais, de gêneros, sociais - o que faz existir uma necessidade de 

atender a esses interesses. Para isso, de acordo com Batista (2003, p. 

49), “é necessário dispor de um livro didático também diversificado e 

flexível, sensível à variação das formas de organização escolar e dos 

projetos pedagógicos, assim como a diversificação das expectativas e 

interesses sociais e regionais.” 

Quando a pauta é a qualidade do LD, concordamos com Silva 

(2008) quando afirma que embora a distribuição fosse grande, não 

existia por porte do MEC a preocupação com a manutenção da 

qualidade do material impresso, que, muitas vezes, continham questões 

discriminatórias. Precisamos reconhecer que o LD tem um papel muito 

importante nas aulas, não só na disciplina de Língua Portuguesa, mas 

também nas demais disciplinas que compõem o currículo escolar, ainda, 

destacamos que, muitas vezes, é o único instrumento de ensino e de 

acesso por parte dos alunos, dessa forma, entendemos que  
 

Seja em razão de uma inadequada formação de 

professores (inicial ou continuada), seja em razão 
de precárias condições de trabalho docente, seja, 

ainda, em razão das dificuldades enfrentadas para 
produzir e fazer circular o livro no Brasil 

(particularmente para fazê-lo circular na escola), o 



53 

 
livro didático brasileiro se converteu numa das 

poucas formas de documentação e consulta 
empregadas por professores e alunos. Tornou-se, 

sobretudo, um dos principais fatores que 
influenciam o trabalho pedagógico, determinando 

sua finalidade, definindo o currículo, cristalizando 
abordagens metodológicas e quadros conceituais, 

organizando, enfim, o cotidiano da sala de aula. 
(BATISTA, 2003, p. 28) 

 

Então, com o intuito de melhorar a qualidade do material 

oferecido, é que, na década de 1990, foi criado o Programa Nacional do 

Livro Didático, programa este que atua em consonância com os 

Parâmetros Curriculares Nacionais, serve como avaliação dos Livros 

Didáticos, lançando algumas diretrizes para regulamentar e organizar o 

material, além de firmar requisitos mínimos que um LD deva preencher. 

Por isso, concordamos com Batista (2003, p. 49) quando afirma que o 

Programa deva contribuir 
 

[...] para o desenvolvimento de novas concepções 

de livro didático; dê acolhida a propostas de novos 
modos de relação do manual com rabalho 

docente; possibilite uma renovação dos padrões 
editoriais associados ao conceito de livro didático 

que se cristalizou na tradição brasileira. Em ouros 
termos: para que o MEC atue de modo mais 

significativo na promoção de um ensino de 
melhor qualidade, é necessário ampliar a 

concepção de livro didático, possibilitando que a 
oferta de materiais inscritos se diversifique e se 

enriqueça.  
 

Foi então que, ainda na década de noventa, o MEC elabora uma 

comissão para avaliar os LD mais solicitados e criar alguns critérios de 

escolha por área do conhecimento, definidos como critérios comuns de 
análise. Esses, por sua vez, caracterizavam-se pela “adequação didática 

e pedagógica, a qualidade editorial e gráfica, a pertinência do manual do 

professor para uma correta utilização do livro didático e para a 

atualização do docente” (BATISTA, 2003, p. 30). Tais critérios, 

definiam que os livros “(i) não poderiam expressar preconceitos de 

origem, raça, sexo, cor, idade ou quaisquer outras formas de 
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discriminação; (ii) não poderiam introduzir ao erro ou conter erros 

graves relativos ao conteúdo da área, como por exemplo, erros 

conceituais”. (BATISTA, 2003, p. 30). Essa análise gerou, portanto, 

uma classificação dos livros em quatro categorias: os excluídos, os não-

recomendados, os recomendados com ressalvas, e os recomendados. 

Depois dessas alterações, os LD passaram a ter uma 

aceitabilidade diferente, conforme Tagliani (2011, p.139) “há um 

renovado interesse no LD, o que se deve, principalmente, às avaliações 

periódicas feitas via PNLD, considerando as transformações que 

ocorreram no contexto educacional brasileiro contemporâneo e as 

orientações advindas da LDB
25

, dos PCN e das Diretrizes Curriculares 

Nacionais”. 

Mesmo que tenham ocorrido mudanças nos LD, ele  não pode ser 

o único meio e a única fonte de abordagem de conteúdos, mas deve ser 

um “instrumento que favoreça a aprendizagem do aluno, no sentindo do 

domínio do conhecimento e no sentido da reflexão da direção de uso dos 

conhecimentos escolares para ampliar sua compreensão da realidade”. 

(BATISTA, 2003, p. 44).  Já que falamos em compreensão de realidade, 

é preciso que o LD esteja a serviço do professor no sentido de instigar 

no aluno seu lado crítico, as suas possibilidades de pensar na resolução 

de problemas e nas suas possíveis soluções. Além disso, o professor 

deve ser o mediador entre o livro didático e o aluno, servindo como um 

norteador durante o trabalho escolar, pois   
 

[...] é na redução e na dispersão e na 

heterogeneidade das formas e interlocução que o 
livro didático mais se impõe: mais que 

simplesmente estabelecer o conteúdo e o grau de 
detalhamento necessário em cada nível de ensino, 

o livro didático, ao pautar a dinâmica do ensino 
aula a aula, determina as falas e os 

comportamentos possíveis, instituindo uma voz 
fixa e norteadora de todas as ações. Ao trazer o 

programa, os modelos de avaliação, as perguntas e 
as respostas aos textos selecionados, faz do 

professor um gerente da aula, com função de 
garantir a normalidade do processo. (BRITTO, 

2003, p. 155) 
 

                                                        
25 Lei de Diretrizes e Bases/1996. 



55 

 

Embora o LD tenha sido remodelado, suas fragilidades, em 

partes, foram corrigidas, muitos docentes utilizam-no como o único 

recurso em sala de aula, conforme mencionado em parágrafos 

anteriores. Esperam que o livro seja totalmente completo, com textos, 

exercícios suficientes para dar conta de todo seu planejamento. Por isso, 

concordamos com as afirmações de Soares (2002, p. 167) quando cita 

que  a responsabilidade de elaborar os exercícios e as questões  que 

serão repassadas aos alunos, passa a ser do próprio livro, por isso 

entendemos que  “o autor do livro didático assume ele mesmo essa 

responsabilidade e essa tarefa, que os próprios professores passam a 

esperar dele”, como se houvesse uma transferência a quem devesse 

preparar e elaborar as aulas de língua materna – não mais o professor, 

mas sim o próprio livro didático. Contudo, reforçamos que o LD é um 

recurso a ser utilizado, não deve, portanto, ser o único instrumento de 

nossas aulas.  

Muitas vezes durante nossa prática, somos cercados de algumas 

dúvidas sobre nosso trabalho docente, como “o que devemos ensinar, 

que textos selecionar, que questões podemos elaborar para trabalharmos 

determinados conteúdos em determinadas séries”, entre outros 

questionamentos. Por isso, também nas palavras de Bunzen (2005, 

p.14), concordamos quando afirma que “os professores transferem para 

os livros didáticos tal responsabilidade, pois neles estão refletidos os 

entendimentos dominantes de cada época, relativos às modalidades da 

aprendizagem e ao tipo de saberes e comportamentos que se deseja 

promover”. No entanto, pensamos que o livro precisa funcionar como 

um suporte nas aulas e não como o responsável pela sequência de 

conteúdos, nem a única fonte de exercícios e produções de texto. 

Ao se tratar do livro didático de Língua Portuguesa, não podemos 

deixar de mencionar que há diversos textos de qualidade, diversificados 

e que estejam em consonância, como já afirmamos, com o cenário social 

e, muitas vezes, cultural. Rojo (2003, p. 83) afirma a importância disso 

quando cita que “[...] muitas vezes, o LD é o único material de leitura 

disponível nas casas destes alunos de Ensino Fundamental [...], logo é 

fundamental que os textos sejam de qualidade, pertinentes e atuais. 

Vale ressaltar que os textos usados nos LDs são quase sempre 

utilizados na sua íntegra, sem recortes, caso tenham de ser adaptados 

,“há um cuidado em se efetuar recortes com sentido e de se indicar os 

cortes” (ROJO, 2003, p. 85). Quando o assunto são as abordagens de 

gêneros nos LDs, a autora reconhece que há diversidade, no entanto, as 

características dos gêneros nem sempre são exploradas nas atividades de 
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leitura ou produção textual. De acordo com a autora, após a análise de 

alguns livros didáticos, há 
 

[...] diversidade de gênero (97%), de tipos de 

textos (89%) e de contextos sociais de uso dos 
textos (esferas de circulação, 86%), com uma 

incidência representativa da esfera literária (81%), 
o que parece colaborar com a ampliação do 

repertório literário do aluno (72%). Também há 
diversidade de suportes de origem dos textos 

(86%), sem que, entretanto, haja fidelidade à 
representação dos suportes em questão (64%). 

(ROJO, 2003, p. 85, grifo nosso) 
 

Vale destacar, ainda, que há um ponto de grande importância que 

não ganha o espaço que deveria nos livros: a diversidade e as variedades 

linguísticas. Segundo Rojo (2003, p.85) “é mínima a incidência de 

textos oriundos da tradição oral [...] há uma decidida preferência por 

textos representativos da variedade padrão, norma culta, língua escrita” 

e, infelizmente, conforme a afirmação de Rojo (2003, p.87) “pensar a 

linguagem oral (formal e pública) como objeto de ensino, como querem 

os PNCs, está longe da realidade dos LD”. Assim, estamos de acordo 

com Rojo (2003, p. 21) quando cita que 
 

[...] embora os livros didáticos tenham recebido, 
nos últimos anos, maior atenção de autores e 

editores na direção de propostas de ensino mais 
responsáveis, continuam centrados nas práticas 

letradas da cultura escrita, cujos resultados 
parecem, segundo o desempenho de alunos de 

Ensino Médio nas avaliações institucionais, não 
estar preparando os alunos par a vida cidadã – 

como querem os referenciais de ensino.  
 

 Dessa forma, e com base nas reflexões acima, destacamos a 

importância do livro didático em nossa prática como outra fonte de 

pesquisa, exercícios, leitura por parte dos alunos. Não podemos deixar 

de citar o quanto é importante a elaboração de nosso próprio material 

após as pesquisas que constantemente fazemos para a elaboração de 

nossas aulas. É necessário considerar também que, em alguns contextos, 
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em que muitos alunos não detêm de poder aquisitivo para a compra de 

materiais diversos, o livro torna-se uma boa alternativa. 

 A relevância de compreender os percursos do livro didático, 

especialmente de língua portuguesa, deve-se ao fato de além de nossa 

dissertação abordar em sua temática o livro didático, tentamos verificar 

se as transformações pelas quais o livro didático passou, discorridas 

neste capítulo, estão sendo, de fato, visíveis no material impresso na 

contemporaneidade. Ainda, se há um diálogo entre a fala do professor, a 

sociedade, a comunidade e o livro; se, realmente, os textos contidos 

neles são mantidos em sua íntegra e que estejam alicerçados em 

diferentes contextos sociais. Objetivando, dessa forma, a manutenção do 

padrão de qualidade para o livro escolar. 
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5 ANCORAGENS DIALÓGICAS: O ESTUDO DO CÍRCULO  

 

Neste capítulo, trazemos algumas reflexões teóricas sobre os 

estudos dialógicos da linguagem na concepção do Círculo de Bakhtin. 

Na primeira seção do capítulo, exporemos as questões alusivas aos 

enunciados - seu conceito, sua composição e peculiaridades - e aos 

gêneros discursivos; na seção seguinte, refletiremos acerca da 

intercalação de gêneros e as relações dialógicas da linguagem. 

 

5.1 OS ENUNCIADOS E OS GÊNEROS DO DISCURSO 

 Nas diferentes esferas da atividade humana, fazemos uso da 

linguagem (BAKHTIN, 2011 [1979]), sejam nas situações mais simples 

de nosso cotidiano, sejam nas situações que requerem maior 

formalidade. Ademais, para o Círculo de Bakhtin, as questões referentes 

à linguagem, não são abstratas, ao contrário, são concretas e realizadas 

pelo meio social, pela interação verbal dos sujeitos, o que constitui a 

realidade da língua. De acordo com Volochínov (2014 [1929]),   
 

[...] a verdadeira substância da língua não é 

constituída por um sistema abstrato de formas 
linguísticas nem pela enunciação monológica 

isolada, nem pelo ato psicofisiológico de sua 
produção, mas pelo fenômeno social da interação 

verbal, realizada através da enunciação ou das 
enunciações. A interação verbal constitui assim a 

realidade fundamental da língua. (p. 127, grifos do 
autor) 

  

 A questão de levar em conta o meio social das interações 

verbais é um dos pilares dos estudos bakhtinianos, pois “[...] seria uma 

tarefa desesperada tentar compreender a construção das enunciações, 

que formam a comunicação verbal, sem ter presente nenhum de seus 

vínculos com a efetiva situação social que as provoca.” 

(VOLOCHÍNOV, 2013 [1930], p.158). A linguagem constitui-se a 

partir da interação entre sujeitos nas diversas relações sociais. 

 Além disso, a linguagem, de acordo com Volochínov (2013 

[1930], p.157), é um fenômeno de duas faces, pois cada enunciação 

pressupõe, para realizar-se, a existência de um falante e de um ouvinte. 

Logo, quando interagimos com o outro, o fazemos por meio da 
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linguagem concretizada, nas situações de interação, na forma de 

enunciados. Em outras palavras,  
 

[...] o emprego da língua efetua-se em forma de 

enunciados (orais e escritos) concretos e únicos, 
proferidos pelos integrantes desse ou daquele 

campo da atividade humana. Esses enunciados 
refletem as condições específicas e as finalidades 

de cada referido campo não só por seu conteúdo 
(temático) e pelo estilo da linguagem [...], mas 

acima de tudo, por sua construção composicional. 
(BAKHTIN, 2011 [1979], p.261) 

 

 Toda vez, nas interações verbais com outro, pretendemos algo, 

já que ao proferirmos enunciados diferentes, esperamos do outro uma 

reação-resposta, para concordar ou discordar do que falamos. Durante 

esse processo, ao compreender o nosso discurso, é necessário que o 

outro se posicione frente ao que manifestamos, pois “toda compreensão 

da fala viva, do enunciado vivo é de natureza responsiva [...] toda 

compreensão é prenhe de resposta e, nessa ou naquela forma a gera 

obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante.” (BAKHTIN, 2011 [1979], 

p. 271), trata-se, dessa forma, do que o Círculo caracteriza como uma 

posição responsiva. Ainda, nas palavras de Volochínov (2013 [1930], p. 

162), a comunicação verbal compõe-se de dois momentos “a enunciação 

feita pelo falante e sua compreensão por parte do ouvinte. Essa 

compreensão contém sempre os elementos da resposta. Em realidade, 

normalmente nós concordamos ou discordamos do que ouvimos”. 

Portanto, 
 

[...] toda compreensão plena real é ativamente 

responsiva e não é senão uma fase inicial 
preparatória da resposta. [...]. O próprio falante 

está determinado precisamente a essa 
compreensão ativamente responsiva: ele não 

espera uma compreensão passiva, por assim dizer, 
que apenas duble seu pensamento em voz alheia, 

mas uma resposta, uma concordância, uma 
participação, uma objeção [...]. (BAKHTIN, 2011 

[1979], p. 272) 
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Cabe acrescentar ainda que “[...] todo falante é por si mesmo um 

respondente em maior ou menor grau” (BAKHTIN, 2011 [1979] p. 

272), uma vez que o enunciado proferido já fora proferido 

anteriormente, em outro momento, em outra esfera, por outros sujeitos. 

Logo, isso se deve ao fato de que, segundo o autor, “[...] cada enunciado 

é um elo na corrente complexamente organizada de outros enunciados”. 

 Uma peculiaridade importante do enunciado é o que o Círculo 

compreende como alteridade
26

, ou seja, os limites existentes em cada 

enunciado. O discurso do outro começa quando o meu discurso é 

concluído, já que “todo enunciado [...] tem um princípio absoluto e um 

fim absoluto [...] (BAKHTIN, 2011 [1979], p.275). Assim entendemos, 

ainda nas palavras do autor, que o “enunciado não é uma unidade 

convencional, mas uma unidade real, precisamente delimitada pela 

alternância dos sujeitos do discurso [...]”. Por discurso, ainda de acordo 

com o autor, entendemos que “só pode existir na forma de enunciações 

concretas de determinados sujeitos do discurso [...], está sempre fundido 

em forma de enunciado pertencente a um determinado sujeito do 

discurso, e fora dessa forma não pode existir” (p.274) 

Outro elemento constitutivo-funcional do enunciado é a 

expressividade, ou seja, “a relação subjetiva emocionalmente valorativa 

do falante com o conteúdo do objeto e do sentido do seu enunciado.” 

(BAKHTIN, 2011 [1979], p. 289). Por isso, toda a vez, nas nossas 

relações com o outro, utilizamo-nos de enunciados valorativos, que 

exprimem e projetam determinados índices sociais de valor. Justamente 

por não existirem enunciados neutros, sua expressividade é o que os 

torna tão individuais. Muitas vezes, a mesma palavra pode assumir 

significados diferenciados conforme a entonação com que é 

pronunciada, porque “o vínculo entre a enunciação, sua situação e o seu 

auditório se estabelece, sobretudo, pela entonação – expressão sonora da 

valoração social.” (VOLOCHINOV, 2013 [1930] p. 174;175).  

Quando falamos em entonação, é preciso destacar que ela é 

determinada pelo auditório, ou seja, dirige-se a um interlocutor; e pela 

situação, que é caracterizada pelo “espaço e tempo em que ocorre a 

enunciação” (VOLOCHINOV, 2013 [1930] p. 172).  Além disso, a 

entonação, de acordo com o autor, é o vínculo entre a enunciação, a 

situação e o auditório. Ela é, portanto, “o fio condutor mais dúctil, mais 

sensível, das relações sociais existentes entre os falantes de uma dada 

                                                        
26

  Ao falarmos em alteridade, também compreendemos como alternância dos 

sujeitos do discurso. 
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situação [...] a entonação é a expressão sonora da valoração social” 

(VOLOCHINOV, 2013 [1930] p. 175, grifo do autor). É por isso que 

selecionamos as palavras e as dispomos nos nossos enunciados levando 

em conta a situação em que estamos e quem são os nossos ouvintes. 

Uma mesma palavra, pronunciada com diferentes entonações, podem 

assumir outro significado, conforme já mencionamos nesse capítulo. É 

necessário, dessa forma, pensarmos que essa entonação de que falamos 

existe no campo do enunciado, já que tanto as palavras da língua, quanto 

as orações, não possuem entonação alguma, é por isso que  
 

[...] Tanto a palavra quanto a oração enquanto 

unidades da língua são desprovidas de entonação 
expressiva. Se uma palavra isolada é pronunciada 

com entonação expressiva, já não é mais uma 
palavra mas um enunciado acabado expresso por 

uma palavra [...]. (p. 290, grifo do autor)  
 

Outra peculiaridade do enunciado é a conclusibilidade, que, 

segundo Bakhtin (2011 [1979], p.280) “é uma espécie de aspecto 

interno da alternância dos sujeitos do discurso”, isso significa dizer que 

a ela está associada ao fato de o falante ter dito ou escrito tudo o que 

quis dizer em determinado momento da interlocução. A 

conclusibilidade, ainda em concordância com o autor, é determinada por 

três elementos: 1) a exauribilidade do objeto e do sentido; 2) projeto de 

discurso ou vontade de discurso do falante; 3) formas típicas 

composicionais e de gênero do acabamento. 

Quanto ao primeiro elemento da conclusibilidade – a 

exauribilidade semântico-objetal – Bakhtin (2011 [1979], p. 281) 

explica que “o objeto é objetivamente inexaurível, mas ao se tornar tema 

do enunciado [...] ele ganha uma relativa conclusibilidade em 

determinadas condições [...], isso incide nos campos mais padronizados 

da vida; já nos campos mais criativos, somente um uma exauribilidade 

semântico-objetal é possível, de acordo com o autor, “aqui só se pode 

falar de um mínimo de acabamento”.  

O segundo elemento – a vontade discursiva do falante – está 

intimamente relacionado ao elemento supracitado, deve-se, portanto, ao 

fato de tentarmos imaginar o que o falante quis dizer e dessa forma 

medir a conclusibilidade do enunciado. “ [...] essa ideia determina tanto 

a própria escolha do objeto [...] quanto os seus limites e a sua 
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exauribilidade semântico-objetal [...] determina também a escolha da 

forma do gênero” (BAKHTIN, 2011 [1979], p. 281).  

Por fim, o último elemento diz respeito às formas típicas 

composicionais e de gênero do acabamento, isso significa dizer que o 

falante faz a escolha do gênero discursivo a ser utilizado, conforme a 

situação comunicativa em que estiver. Por isso, “a intenção discursiva 

do falante, com toda a sua individualidade e subjetividade, é em seguida 

aplicada e adaptada ao gênero escolhido, constitui-se e desenvolve-se 

em uma determinada forma de gênero” (BAKHTIN, 2011 [1979], p. 

282), sendo que tais gêneros existem nas diversas esferas da 

comunicação.  

Bakhtin (2011 [1979]) afirma que os enunciados são concretos, 

de natureza oral, escrita, primários e secundários, por isso, cada 

enunciado proferido na cadeia enunciativa é particular e, dessa forma, 

cada campo da utilização desses enunciados elabora os seus tipos de 

enunciados, o que, em consonância com o Círculo, são os gêneros do 
discurso: “[...] tipos relativamente estáveis de enunciado” (BAKHTIN, 

2011 [1979], p.262). De acordo com Faraco (2009, p.127), quando 

Bakhtin fala em “relativamente estáveis”, está dando relevo à 

historicidade dos gêneros e também à necessária imprecisão de suas 

características e fronteiras. Ainda nas palavras do autor, levar em conta 

sua historicidade significa salientar que os gêneros não são definidos 

uma única vez e para sempre, eles sofrem contínuas transformações, 

devido ao fato de as atividades humanas serem dinâmicas e também 

mutáveis.  

Ao abordar os gêneros do discurso, Bakhtin (2011 [1979], p. 263) 

destaca que eles se tipificam em primários e secundários. O primeiro são 

os mais simples, trata-se de uma carta, de um bilhete, por exemplo. 

Segundo Faraco (2009, p. 132), esses gêneros são constituídos e 

desenvolvidos em circunstância de comunicação verbal espontânea e 

estão ligados a um contexto mais imediato. Já os gêneros secundários, 

são mais complexos (romances, dramas, pesquisas científicas) e, ainda 

em consonância com o autor, aparecem em situais culturais mais 

desenvolvidas. Vale destacar que, embora haja a distinção desses 

gêneros, eles não são duas realidades independentes, mas sim 

interdependentes, já que [...] no processo de sua formação eles 

incorporam e reelaboram diversos gêneros primários [...] esses gêneros 
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primários, que integram os complexos, aí se transformam e adquirem 

um caráter especial”. (BAKHTIN, 2011 [1979], p. 263).
27

 

Durante o processo de interação verbal, segundo Fiorin (2017, 

p.68), os sujeitos agem em determinadas esferas de atividades, o que ele 

exemplifica como a escola, o ambiente de trabalho, a faculdade, 

reuniões com os amigos, por exemplo; logo, nessas esferas, utilizamos a 

linguagem em forma de enunciados, pois “[...] não se produzem 

enunciados fora das esferas de ação, o que significa que eles são 

determinados pelas condições específicas e pelas finalidades de cada 

esfera”. Esferas, portanto, “não são uma noção abstrata, mas uma 

referência direta aos enunciados concretos que se manifestam nos 

discursos” (BRAIT, 2016, p. 156). Ainda, Faraco (2009, p. 131) quando 

menciona as esferas, afirma que “envolver-se em determinada esfera da 

atividade implica desenvolver também um domínio dos gêneros que lhe 

são peculiares”.   

É por isso que, para cada campo da atividade humana, existem 

gêneros correspondentes. Em dadas situações comunicativas, ainda de 

acordo com Faraco (2009, p. 131), embora tenhamos o domínio da 

língua, podemos nos sentir um tanto desolados de determinada 

comunicação verbal, no entanto, isso não significa que não saibamos ou 

conheçamos a nossa língua, mas isso se deve ao fato de não dominarmos 

o gênero daquela esfera de comunicação, “[...] em cada campo existem e 

são empregados gêneros que correspondem às condições específicas de 

dado campo [...]”. (BAKHTIN, 2011 [1979], p. 266).   

Organizar os nossos usos da linguagem, significa organizá-los na 

forma de enunciados, não basta somente selecionar as palavras que 

melhor se adaptam ao que queremos dizer, precisamos, entretanto, 

pensar quem será nosso ouvinte, qual nosso objetivo e qual o contexto 

social da nossa enunciação. Silveira (2012, p. 51) explica que “os 

gêneros norteiam as interações sociais e, ao mesmo tempo, são por ela 

norteados; apresentam flexibilidade para a organização dos enunciados, 

servem como baliza para o dizer social e para a interpretação desse 

dizer”. Por isso, encaixamos nossos enunciados em diferentes gêneros, 

haja vista que  
 

                                                        
27  Vale destacar que o objetivo de Bakhtin não foi a classificação 

metalinguística, mas a compreensão da relação existente entre gêneros do 

discurso e ideologia. 
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[...] os gêneros do discurso organizam o nosso 

discurso quase da mesma forma que o organizam 
as formas gramaticais (sintáticas). Nós 

aprendemos a moldar o nosso discurso em formas 
de gênero e, quando ouvimos o discurso alheio, já 

adivinhamos o seu gênero pelas primeiras 
palavras [...]. (BAKHTIN, 2011 [1979], p. 283) 

 

Já que, de acordo com o contexto de comunicação em que 

estamos inseridos, organizamos os nossos atos de fala, então podemos 

dizer que o sujeito age em diferentes esferas de atividades, conforme o 

que desenvolve em seu dia a dia. Essas esferas, segundo Fiorin (2017, 

p.68) podem ser a escola, a igreja, as relações de amizades, entre outras. 

Logo, ainda nos pensamentos do autor, não se produzem enunciados 

fora das esferas de atividades, uma vez que “eles são determinados pelas 

condições específicas e pelas finalidades de cada esfera”. Cada esfera de 

utilização, portanto, “elabora tipos relativamente estáveis de 

enunciados”. Para Brait (2016, p. 156), “as esferas de uso da linguagem 

não são uma noção abstrata, mas uma referência direta aos enunciados 

concretos que se manifestam nos discursos”. 

No que se refere aos elementos constitutivo-funcionais dos 

gêneros – conteúdo temático, estilo e composição - ao interagir com o 

outro, nas diferentes esferas da comunicação, fazemos a seleção de 

elementos que comporão os enunciados, isso corresponde ao que o 

Círculo denomina como estilo. De acordo com Brait (2016, p.79), para o 

senso comum, “entende-se por estilo aquilo que é exclusivamente 

particular, subjetivo, individual, pessoal”, no entanto, ainda nas palavras 

da autora, estilo  
 

[...] apresenta como um dos conceitos centrais 
para se perceber, a contrapelo, o que significa, no 

conjunto das reflexões bakhtinianas, dialogismo, 
ou seja, esse elemento constitutivo da linguagem, 

esse princípio que rege a produção e a 
compreensão dos sentidos, essa fronteira em que 

eu/outro se interdefinem, se interpenetram, sem se 
fundirem ou se confundirem. (grifo nosso) 

 

É por isso que, conforme já exposto acima, a 

expressividade – como elemento de composição e estilo – é de 

total importância para a compreensão dos enunciados, haja 
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vista que não podem existir enunciados neutros. ‘[...] o estilo 

individual do enunciado é determinado principalmente pelo seu 

aspecto expressivo [...]” (BAKHTIN, 2011 [1979], p. 289). 

Nas palavras de Fiorin (2017, p 69), “o estilo diz respeito 

a uma seleção de meios linguísticos. Ele é, pois, uma escolha 

de certos meios lexicais, fraseológicos e gramaticais em função 

da imagem do interlocutor e de como se presume sua 

compreensão responsiva ativa do enunciado”; logo, todo o 

gênero corresponde a um estilo. Entendemos, então, que não há 

possibilidade de dissociar o estilo de certas unidades temáticas 

e, por isso, 
 

[...] em cada campo existem e são empregados 

gêneros que correspondem às condições 
específicas de dado campo; é a esses gêneros que 

correspondem determinados estilos. Uma 
determinada função (científica, técnica, 

publicística, oficial, cotidiana) e determinadas 
condições de comunicação discursiva, específicas 

de cada campo, geram determinados gêneros, isto 
é, determinados tipos de enunciados estilísticos, 

temáticos e composicionais relativamente 
estáveis.  (BAKHTIN, 2011 [1979], p. 266)   

 

Fiorin (2017, p. 69) afirma que “o conteúdo temático, o estilo e a 

organização composicional constroem o todo que constitui o enunciado, 

que é marcado pela especificidade de uma esfera e de ação”. O autor cita 

como exemplo as “cartas de amor”, que possuem como conteúdo 

temático “as relações amorosas” e, dentro de cada conteúdo, existem os 

assuntos específicos. 

Para escrever uma carta como essa, é preciso organizar o texto 

dentro de uma determinada composição, a fim de situar o leitor no 

espaço, mostrando-lhe o que possa ter acontecido, etc. Para isso é que, 

dentro dos gêneros discursivos, há a composição. Bakhtin (2011 [1979], 

p.286) afirma que “os gêneros escolhidos nos sugere os tipos e os seus 

vínculos composicionais”. Logo, para cada escolha de gênero que 

fizemos, automaticamente estamos também fazendo a escolha da 

composição de determinado texto, organizamos, para isso, nosso texto, 

sua estrutura, os elementos que os compõem. 
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Ao falar em conteúdo temático, devemos saber, conforme Fiorin 

(2017) que não se trata de um assunto específico de um texto, mas o 

domínio de sentido do qual se ocupa o gênero, por isso concordamos 

com Acosta Pereira (2012, p.41-42) quando afirma que 
 
[...] não é apenas representação, mas também 

refração das possibilidades de constituição do 
conteúdo temático. Os gêneros orientam-se 

na/para vida refletindo e refratando determinados 
aspectos da realidade. Desse modo, o conteúdo 

temático diz respeito à maneira como o gênero 
seleciona elementos da realidade e como os trata 

na constituição de seu conteúdo temático.  
 

Com todas as afirmações e respaldos teóricos até então expostos, 

compreendemos que todos os campos da atividade humana estão 

associados aos usos da linguagem, já que é através dela que interagimos 

com o outro nas diferentes interlocuções.  De acordo com Bakhtin (2011 

[1979], p. 283), “aprender a falar significa aprender a construir 

enunciados”, já que a nossa fala não ocorre pela formação de orações 

sem sentido, isoladas, mas por meio de enunciados – concretos e 

individuais. Ainda, em consonância com o autor,  
 

[...] quando escolhemos um determinado tipo de 

oração, não o escolhemos apenas para uma 
oração, não o fazemos por considerarmos o que 

queremos exprimir com determinada oração; 
escolhemos um tipo de oração do ponto de vista 

do enunciado inteiro que se apresenta à nossa 
imaginação discursiva e determina nossa 

escolha[...]. (p.286) 
 

Segundo Bakhtin (2011 [1979]), até mesmo nos discursos mais 

informais e livres do nosso dia a dia, moldamos nossos discursos, 

apropriamo-nos de gênero cuja existência nem poderíamos suspeitar. O 

autor afirma que dominamos tais tipos de gêneros assim como 

dominamos a língua antes de iniciar um estudo teórico sobre ela, pois 

ela não nos chega a partir de dicionários ou manuais prontos, mas sim a 

partir de enunciados concretos. Por essa razão, entendemos que o 

enunciado é a base das interações verbais, visto que as primeiras 
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relações com o outro ocorrem por meio dos enunciados, por meio dos 

gêneros discursivos.  

Estamos, frequentemente, adaptando nosso discurso, proferindo 

diferentes enunciados, selecionando o melhor léxico – isso ocorre desde 

uma simples conversa em uma roda de amigos, até uma situação que 

exige maior rigor e formalidade - a fim de organizar nosso pensamento, 

uma vez que “os gêneros do discurso organizam nosso discurso quase da 

mesma forma que organizam as formas gramaticais [...]. (BAKHTIN, 

2011 [1979], p. 283). 

É pertinente lembrar que, constantemente, há o surgimento de 

diferentes gêneros – e a eliminação de outros - não só devido às 

diferentes práticas sociais vigentes e à utilização da linguagem, mas 

também  porque “[...] a medida que as esferas de atividade se 

desenvolvem e ficam mais complexas, gêneros desaparecem ou 

aparecem, gêneros diferenciam-se, gêneros ganham um novo sentido. 

Com o aparecimento da internet, novos gêneros surgem [...]”. (FIORIN, 

2017, p. 72-73). Dessa forma e de acordo com Acosta-Pereira (2012, 

p.40), entendemos que “cada campo ou esfera social elabora e significa 

seus enunciados relativamente estabilizados, os gêneros do discurso”.  

É por isso que, cada vez mais apostamos em um trabalho em sala 

de aula que tenha como base o meio social das interações entre os 

sujeitos, visto que já existem novas práticas de utilização da linguagem. 

É necessário, portanto, que o texto seja o norteador dos nossos trabalhos 

enquanto docentes, para que o cenário de um ensino fragmentado, que 

visa ao ensino prescritivo da língua, centrado nas abordagens 

metalinguísticas somente, passe a modificado.  

Discutimos, nessa seção, os conceitos referentes ao enunciado e 

aos gêneros do discurso, segundo os escritos do Círculo de Bakhtin. 

Vale destacar que, na sequência, tais discussões serão retomadas, sejam 

em capítulos de base teórica ou ainda na análise dos dados. Na seção 

seguinte, abordaremos os conceitos de dialogismo nas obras do Círculo 

bem como da intercalação discursiva. 

 

5.2 AS RELAÇÕES DIALÓGICAS E A INTERCALAÇÃO 

DISCURSIVA 

 

Ao longo das leituras para este trabalho, muito temos lido a 

respeito da concepção dialógica da linguagem nas obras do Círculo. 

Levando em conta que relações dialógicas são princípios que norteiam 

os escritos de Bakhtin, nesta seção retomaremos alguns conceitos que 
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dão suporte teórico-metodológico ao nosso trabalho no que diz respeito 

às relações dialógicas e à intercalação discursiva. 

Segundo Bakhtin (2011 [1979]), a língua é concreta, viva e tem 

como princípio ser dialógica. Nas palavras de Fiorin (2017, p. 21), 

“todos os enunciados no processo de comunicação independentemente 

de sua dimensão, são dialógicos”. Não há interação com o outro sem 

que ela seja estabelecida através de dois enunciados. É por isso que a 

alteridade, também já mencionada na seção anterior, é um dos pilares 

nas relações com o outro, haja vista que “cada enunciado isolado é um 

elo na cadeia da comunicação discursiva. Ele tem limites precisos, 

determinados pela alternância dos sujeitos do discurso (dos falantes). 

(BAKHTIN, 2011 [1979], p. 299, grifo nosso). Ainda, nas palavras de 

Brait (2007, p. 69),“o dialogismo diz respeito às relações que se 

estabelecem entre o eu e o outro nos processos discursivos instaurados 

historicamente pelos sujeitos, que, por sua vez, instauram-se e são 

instaurados por esses discursos.”  

Justamente por ser necessária a presença do outro no processo de 

interação verbal, podemos entender que não são as formas constitutivas 

da língua (sintático-composicionais) que estabelecem a relação eu/outro, 

mas os enunciados, pois as relações dialógicas “[...] pressupõem 

linguagem, no entanto elas não existem no sistema da língua. Não são 

possíveis entre os elementos da língua. A especificidade das relações 

dialógicas requer um estudo especial”. (BAKHTIN, 2011 [1979], p. 

323). Ainda, de acordo com Fiorin (2017), Bakhtin não nega a 

existência do estudo da língua, no entanto, pretende mostrar que 

somente os elementos fonológicos, morfológicos e sintáticos, não 

explicam o funcionamento da língua, pois “[...] enquanto a língua 

abrange os sons, as palavras e orações, são os enunciados as unidades 

reais da comunicação”. (FIORIN, 2017, p. 23). 

Podemos, de acordo com Bakhtin (2011 [1979], p. 323), afirmar 

que só há relações dialógicas onde há sentido, pois sem ele não é 

possível existir linguagem, uma vez que “as relações dialógicas 

pressupõem linguagem, no entanto, não existem no sistema da língua”. 

Dessa forma, já que as relações a serem estabelecidas com o outro 

ocorrem no campo do sentido, do enunciado que  
 

[...] não há, nem pode haver quaisquer relações 

dialógicas: estas são impossíveis entre os 
elementos do sistema da língua (por exemplo, 

entre as palavras no dicionário, entre os 
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morfemas, etc.) ou entre os elementos do “texto” 

num enfoque rigorosamente linguístico deste. [...]. 
As relações dialógicas não podem ser separadas 

do campo do discurso, ou seja, da língua como 
fenômeno integral concreto. A linguagem só vive 

na comunicação dialógica daqueles que a usam 
[...]. (BAKHTIN, 2015 [1975]), p. 208-209, grifos 

do autor) 
 

 Assim, podemos entender que  

 

As relações dialógicas são de índoles específicas: 

não podem ser reduzidas a relações meramente 

lógicas (ainda que dialéticas) nem meramente 
linguísticas (sintático-composicionais). Elas só 

são possíveis em enunciados integrais de 
diferentes sujeitos do discurso (o diálogo consigo 

mesmo é secundário e representado na maioria 
dos casos) [...] são relações (semânticas) entre 

toda espécie de enunciados da comunicação 
discursiva. Dois enunciados, quaisquer que seja, 

se confrontando em um plano de sentido (não 
como objetos e não como exemplos linguísticos) 

acabam em relações dialógicas[...]. (BAKHTIN, 
2011 [1979], p. 323)  

 

Como já mencionamos anteriormente, as relações dialógicas são 

marcadas pela alteridade, que são construídas constantemente nos usos 

da linguagem, pois, em consonância com Acosta Pereira (2012, p. 49), 

“é na alteridade que os indivíduos se constituem em relações sócio-

historicamente situadas.” Dessa forma, a cada dia, em cada enunciado 

proferido, passamos por transformações e mudanças frente ao outro e 

sempre esperamos dele uma resposta para nossos enunciados, por isso, 

entendemos que “cada vez que se produz um enunciado, o que se está 

fazendo é participar de um diálogo com outros discursos. O que 

delimita, pois, sua dimensão é a alternância dos falantes” (FIORIN, 

2017, p. 24). Por isso, entendemos que o enunciado só está acabado 

quando se permite ou se transfere uma resposta ao outro. 

Além disso, cada enunciado é resultante de outros enunciados que 

estão conectados dentro de uma mesma esfera de comunicação. Por isso, 

entendemos que  
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[...] os enunciados não são indiferentes entre si 
nem se bastam cada um a si mesmos; uns 

conhecem os outros e se refletem mutuamente uns 
nos outros.[...]. Cada enunciado deve ser visto 

antes de tudo como uma resposta a enunciados 
precedentes de um determinado campo [...] o 

enunciado ocupa uma posição definida em uma 
dada esfera da comunicação, em uma dada 

questão, em um dado assunto, etc. [...]. 
(BAKHTIN, 2011 [1979], p. 297) 

 

É por isso que dentro das relações dialógicas, os enunciados 

proferidos, já foram proferidos anteriormente, por outros sujeitos. Logo, 

nenhum enunciado é novo e inédito, mas são resultantes de outros já 

ditos. Por esse motivo é que os enunciados são totalmente dialógicos. 

Assim, compreendemos as afirmações de Bakhtin (2015 [1975], p. 51)  

quando escreve que  
 

[...] todo discurso da prosa extraliterária – 

discurso do dia a dia, o retórico, o científico – não 
pode deixar de orientar-se “dentro do que já foi 

dito”, “do conhecido”, “da opinião geral”, etc. A 
orientação dialógica do discurso é, evidentemente, 

um fenômeno próprio de qualquer discurso [...] o 
discurso depara com a palavra do outro e não 

pode deixar de entrar numa interação viva e tensa 
com ele. 

 

Já que as relações dialógicas, conforme já supracitado, são as 

relações estabelecidas entre eu/outro no plano dos sentidos, das 

enunciações; destacamos também a intercalação de gêneros ou 

intercalação discursiva como um mecanismo dialógico. De acordo 

com Rodrigues et al. (2012, p.56), “a intercalação de gêneros ocorre 

quando um enunciado de um gênero A insere/ intercala um enunciado 

[...] de um gênero B. Ou seja, quando um gênero passa a integrar e fazer 

parte de outro gênero, a fim de esclarecer, ou até mesmo, melhor 

explicar algum assunto trazido pelo autor.”  

Em sua obra Questões de literatura e estética: Teoria do romance 
I, Bakhtin (2015 [1975]) traz os esclarecimentos acerca da intercalação 

discursiva. Na seção “O heterodiscurso no romance” – inserida no 
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capítulo O Discurso no romance, mais precisamente – esclarece duas 

formas de introdução e organização do heterodiscurso no romance: a 

construção híbrida e os gêneros intercalados
28

.  

Vale destacar que Bakhtin, quando se refere ao romance, cita-o 

como tal por se tratar, como o próprio nome sugere, de um romance 

composto por muitas vozes e não possui, portanto, um narrador central, 

uma voz única. Por esse motivo, o romance torna-se dialógico e 

polifônico, já que as vozes que os perpassam dialogam entre si. Nessa 

composição e na construção do romance dialógico, podemos afirmar 

que diversos gêneros se intercalam, se misturam, dando origem a um 

novo gênero, com novas características. Assim, reafirmamos o que 

escreve Bakhtin (2015 [1975], p.108) quando esclarece que  
 

[...] o romance permite que se introduzam em sua 

composição diferentes gêneros tanto literários 
(novelas intercaladas, peças líricas, poemas, cenas 

dramáticas, etc.) como extraliterários (retóricos, 
científicos, religiosos, narrativa de costumes, etc). 

Em princípio, qualquer gênero pode ser incluído 
na construção do romance, e de falto é muito 

difícil encontrar um gênero que não tenha sido 
introduzido algum dia e por alguém no romance.  

  

Dessa forma entendemos que intercalação discursiva consiste na 

inserção de um gênero em outro, a fim de ampliá-lo ou até mesmo 

explicá-lo sem que nenhum dos gêneros perca sua essência, sua 

característica primária. 

Ao fazer a inserção de um gênero ao outro, Bakhtin (2015 [1975], 

p. 108-109) explica que um grupo de gêneros, ao integrarem novos 

gêneros auxiliam a construção do romance e acaba por elaborar algumas 

qualidades específicas. O autor cita como exemplo a confissão, o diário, 

a descrição de viagens, a biografia, a carta e outros gêneros; além de 

esses gêneros integrarem o romance, podem defini-lo enquanto forma. 

Logo, o romance passa a ser romance-confissão, romance-carta, etc. Por 

isso, nesse processo de formação, entendemos que “cada gênero tem 

suas formas verbo-semânticas de assimilação de diversos aspectos da 

realidade. O romance usa esses gêneros exatamente como formas 

elaboradas de assimilação verbal da realidade”. (BAKHTIN, 2015 

[1975] p.109) 

                                                        
28

 Neste trabalho, deter-nos-emos no estudo apenas da intercalação discursiva. 
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Contudo, “os gêneros introduzidos no romance costumam 

conservar nele a elasticidade de sua construção, sua autonomia e sua 

originalidade [...]” (BAKHTIN, 2015 [1975], p. 108), então, mesmo que 

o gênero esteja intercalado a outro gênero, eles conservam o seu 

princípio. Além disso, ao integrarem o romance, “inserem nele as suas 

linguagens” (p.109) e modificam as unidades linguísticas, fazendo 

imergir em sua natureza heterodiscursiva. Dessa forma, consideramos 

importante destacar que  
 
As linguagens dos gêneros extraliterários que 

integram o romance ganham amiúde tal 
importância que a introdução de um gênero 

correspondente (do episolar, por exemplo) cria 
uma época não só na história do romance, mas 

também na história da linguagem literária. 
(BAKHTIN 2015 [1975], p. 109) 

 

Ao introduzir os gêneros no romance, o filósofo explica que pode 

ocorrer de duas formas: podem ser diretamente intencionais ou objetais. 

Esses, por sua vez, são “inteiramente desprovidos de intenções do autor, 

não declarados mas apenas mostrados como coisa, numa palavra” 

(BAKHTIN, 2015 [1975], p. 109); enquanto aqueles são inseridos na 

obra romanesca de forma consciente e totalmente intencionais, sendo 

assim “[...] os gêneros poéticos em versos introduzidos no romance (por 

exemplo, os líricos) podem ser, de forma direta, poeticamente 

intencionais, plenamente conscientes.” (p. 109).  Dessa forma, 

compreendemos que  
 

É bem mais complexo o que acontece com a 
introdução de gêneros essenciais para o romance 

(a confissão, o diário, etc.). Eles também 
introduzem no romance as suas linguagens, mas 

essas linguagens importam antes de tudo como 
pontos de vista objetais eficientes, que são 

desprovidos de convenção literária, ampliam o 
horizonte linguístico-literário e ajudam a 

conquistar para a literatura novos universos de 
apreensão verbal já sondados e particularmente 

conquistados em outras esferas – extraliterárias da 
vida da linguagem.  (BAKHTIN, 2015 [1975], p. 

112) 
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A intercalação de gêneros não é um assunto recente. Segundo 

Bunzen (2005, p.8), o fenômeno já se fazia presente nas aulas de 

Português do século XIX e XX, quando eram encontrados textos 

literários de autores portugueses e brasileiros em livros didáticos de 

português. Esses textos eram, muitas vezes, apresentados para os alunos 

como uma forma de trabalhar e explorar o vocabulário, por exemplo. É 

como se, ao intercalar os gêneros, as diferentes vozes entrassem em uma 

correlação, dessa forma “essas duas vozes são correlacionadas 

dialogicamente, como que conhecem uma à outra [...], como se 

conversassem uma com a outra”. (BAKHTIN, 2015 [1975],  p. 113) 

Um exemplo a ser considerado acerca da intercalação discursiva 

é o livro didático, tema já retratado nessa dissertação.  Como cita 

Bunzen (2005, p.9) “este recurso didático-pedagógico - semelhante à 

própria organização de uma aula – é aquele que costura a intercalação de 

outros, trazendo mais claramente a voz e a postura autoral”. Por isso 

afirmamos que o LD constitui um gênero discursivo, e essa ideia, de 

acordo com Viana e Souza (2012, p.306) “advém justamente da 

confluência de outros gêneros  do discurso, a exemplo dos gêneros: aula, 

gramática e antologia”. Alguns gêneros são trazidos em determinada 

seção do LD como uma forma de se intercalar a outro gênero, como, por 

exemplo, uma história em quadrinhos para abordar uma produção de 

narrativa, utilizando-se dos mesmos personagens, espaço, etc. 

Quando ocorre essa intercalação entre os gêneros, é importante 

destacar que eles não deixam de ser, como no exemplo acima, uma 

história em quadrinhos porque faz parte do gênero LD. Ao contrário, 

“não deixam de manter, cada um suas características, estilo, 

idiossicrasias que os configuram como tais gêneros” (VIANA e 

SOUZA, 2012, p 306.), dessa forma, mantém sua configuração original, 

embora faça parte do gênero discursivo LD e mantém a sua autonomia 

como tal.  

Em consonância com Viana e Souza (2012, p. 306) quando 

debatem o quanto é importante essa intercalação no LD, concordamos 

que  
 

O interessante em se analisar esses gêneros 
discursivos que integram a unidade discursiva 

LDP é investigar como se dão as investigações, as 
construções de sentido a partir das formas típicas 

de enunciado quando estas compõem o complexo 
discursivo LDP. Os gêneros que integram o LDP 
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continuam a ser reconhecidos como cada qual, em 

sua individualidade de gênero.  
 

Por fim, como abordado no capítulo, não há interação com o 

outro sem que essa seja feita em forma de enunciado. Toda a interação 

demanda alteridade, que como vimos é um dos pilares para que se 

estabeleçam as relações dialógicas. Além disso, coube destacar que as 

relações dialógicas também se manifestam através da intercalação 

discursiva, muita explorada no gênero LD. No capítulo seguinte, 

traremos algumas reflexões teóricas acerca das práticas de produção de 

texto na escola. 
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6 ANCORAGEM DIDÁTICO-PEDAGÓGICA:  A PRÁTICA DE 

PRODUÇÃO DE TEXTOS NA ESCOLA
29

 

 

Neste capítulo abordaremos inicialmente uma breve síntese dos 

percursos históricos referentes ao trabalho com texto-enunciado nas 

aulas de LP, a partir do momento em que ele foi instituído como 

unidade de ensino da língua. Dessa forma, abordaremos o texto, para 

adentrarmos no nosso tema central: produção de textos. Apontaremos 

também a diferença existente entre produção de texto e redação, o que 

tem sido, em muitos casos, o foco no processo de escrita. 

A publicação dos PCN na década de 1990 atribuiu à escola o 

compromisso com o exercício da cidadania além de oferecer condições 

para que o aluno, de forma crítica, compreendesse os usos da 

linguagem, sejam nas relações pessoais, seja na busca de informação. A 

publicação do documento, também serviu como uma alavanca para os 

estudos com texto em sala de aula, uma vez que [...] os textos podem 

favorecer a reflexão crítica, o exercício de formas de pensamento mais 

elaboradas e abstratas” (BRASIL, 1998, p. 24). A partir disso, à luz do 

documento, entendemos que à escola cabe, portanto, possibilitar 

diferentes meios para que o aluno tenha acesso aos diferentes textos, que 

circulam nas diferentes esferas, bem como a produzi-los e interpretá-los. 

Dessa forma, os PCN destacam que o maior objetivo, tendo o texto 

como base do ensino das aulas de Língua Portuguesa, é que 
 

[...] o aluno aprenda a produzir e a interpretar 
textos, não é possível tomar como unidade básica 

de ensino nem a letra, nem a sílaba, nem a 
palavra, nem a frase que descontextualizadas, 

poço têm a ver com a competência discursiva, que 
é questão central. Dentro desse marco, a unidade 

de ensino só pode ser o texto, mas isso não 
significa que não se enfoquem palavras ou frases 

nas situações didáticas específicas que exijam. 
(BRASIL, 1998, p. 29, grifo nosso) 

 

Embora já tenhamos feito um resgate histórico da disciplina de 

Língua Portuguesa em capítulos anteriores, faremos um breve percurso 

                                                        
29

 Utilizamos a preposição “na” em contraposição a preposição “para” à luz das 

discussões de Geraldi.  
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a fim de compreender de que forma ocorreram os trabalhos com texto. 

Dessa forma, constatamos que até meados da década de 1970
30

, o ensino 

de língua materna apontava somente para o erro por parte do aluno, 

concebendo como “erro” o não uso da norma padrão ensinada. Até 

então, de acordo com o Geraldi (2015, p. 75), o texto na sala de aula era 

visto como objeto de oralização, mais como exercícios de leitura 

silenciosa ou como objeto de estudo para a compreensão, nas palavras 

do autor 
 

[...] A língua era estudada seguindo as descrições 

de alguma gramática; o texto oferecia os 
exemplos, era examinado para nele encontrar o 

que a lição de gramática acabara de ensinar. 
Alunos e professores se debruçavam sobre o texto 

não para um exercício de compreensões possíveis, 
mas verificar a presença de certa classe 

gramatical, de aplicação de certa regra, etc. 
(GERALDI, 2015, p.75-76)  

 

Com a ascendência dos meios de comunicação – rádio, televisão 

– evidencia-se que é necessário ensinar o aluno a escrever, pois, de 

acordo com Raupp (2004, p. 52), só o ensino de gramática não garante 

ao aluno uma redação adequada. Foi nessa época, com o modelo de 

comunicação exposto por Jakobson, que “ [...] o estudo dos textos são 

substituídos pela concepção da língua como comunicação.” (SOARES, 

2002, p. 169, grifo da autora). Em consonância com Soares (2002), 

textos de jornais, revistas, história em quadrinhos passam a conviver 

com os textos literários, uma vez que se pretendia ampliar o conceito de 

leitura. 

Foi na década de 1980 que surgiu a contribuição da Linguística 

Textual e, nesse cenário, portanto, o texto passa a ser a unidade de 

ensino nas aulas de Língua Portuguesa. Marcuschi (2008, p. 73) afirma 

que a “[...] a Linguística Textual parte da premissa de que a língua não 

funciona nem se dá em unidades isoladas, tais como fonemas, os 

morfemas, as palavras ou frases soltas. Mas sim em unidades de sentido 

chamadas texto, sejam elas textos orais ou escritos.” Geraldi (2015, 

p.76) menciona que momentos posteriores, após a influência da 

linguística, o texto passa a ser, portanto, “[...] mais central no processo 

                                                        
30

 Traremos as discussões acerca do texto a partir de 1970, pois foi a partir da 

teoria da comunicação que se centrou o estudo no texto. (GERALDI, 2015) 
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de ensino aprendizagem, com um deslocamento considerável: tratava-se 

agora de visar muito mais a aprendizagem da língua do que o ensino da 

língua”. 

A partir do momento que o texto passa ser a unidade de ensino/ 

aprendizagem, Bunzen (2006, p. 152) destacam dois aspectos 

importantes para o ensino de produção de texto na escola: o primeiro 

deles, tornou-se restrito somente às relações de textualidade centradas 

no texto, como coesão e coerência, deixando de abordar elementos de 

aceitabilidade, intencionalidade, etc; o segundo se refere à tentativa do 

professor de diversificar as atividades de produção de texto, no entanto, 

o enfoque maior está na sua composição, ao invés de centrarem nas 

práticas sociais, pois “[...] os alunos continuaram a produzir redações 

para o professor com a estrutura composicional de cartas, notícias e 

reportagens, etc., uma vez que não houve praticamente alteração no 

contexto de produção, circulação e recepção”. (BUNZEN, 2006, p. 153) 

Mas o que entendemos por texto? Antunes (2010, p. 30), de 

forma bem insipiente aborda que “o que falamos ou escrevemos, em 

situações de comunicação, são sempre textos. (grifos da autora). Ela 

expõe três fatores sobre a utilização de textos: (i) recorremos ao texto, 

quando temos alguma pretensão comunicativa, (ii) como expressão 

verbal, o texto envolve sempre um interlocutor, nesse âmbito podemos 

pensar nas relações dialógicas apresentadas pelo Círculo de Bakhtin; e 

(iii) todo texto é construído a parti de uma temática, de uma ideia 

central. 

Ademais, destacamos as palavras de Geraldi (2015, p.115) 

quando cita que “um texto não é produto da aplicação de regras e nem 

mesmo das regularidades genéricas; é um produto de elaboração própria 

que encontra nos outros textos apenas modelos ou indicações”. Ainda 

em consonância com Geraldi (2015), introduzir o texto em nossa aula é 

“introduzir a possibilidade das emergências dos imprevistos, dos 

acontecimentos e dos acasos”. (p. 140); já que texto “é o produto de uma 

atividade discursiva onde alguém diz algo a alguém” (GERALDI, 2013, 

p. 98) 

Quando presenciamos as atividades de produção de texto em sala 

de aula, verificamos que os alunos têm muita dificuldade de escrever e, 

muitas vezes, isso se dá pelo fato de que estão sendo avaliados pelo 

professor, que “será o principal – talvez o único – leitor. Consciente 

disso, o estudante procurará escrever a partir do que acredita que o 

professor gostará”. (BRITTO, 2012, p. 120). E o questionamento 

sempre ronda: como produzir um texto? Geraldi (2013, p. 137) explica 
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que é preciso seguir alguns passos na produção de texto, é necessário, 

portanto que  
 

a) se tenha o que dizer;  

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

   c) se tenha para quem dizer o que se tem a dizer; 
d)  o locutor se constitua como tal, enquanto 

sujeito que diz o que diz para quem diz [...] 
e) se escolham as estratégias para realizar (a), (b), 

(c), e (d). 
 

Outro fator que, em alguns casos, dificulta os processos de 

produção de texto é a imprecisão a quem se dirigir, uma vez que o aluno 

não sabe a quem direcionar seu texto, logo “[...] a cena textual não fica 

clara. Ele (aluno) não tem o outro (o auditório) bem determinado e 

assim tem dificuldade de operar com a linguagem” (MARCUSCHI, 

2008, p. 78). Vale destacar que conhecer o interlocutor, faz-nos 

selecionar outros elementos lexicais bem como nos apropriarmos de 

níveis de formalidade diferentes. 

Logo, a fim de sintetizar tal pensamento, ainda nas palavras de 

Marcuschi (2008, p. 78), expomos o que o autor aborda no que se refere 

ao ato de produzir textos 
 

[...] sabemos que para produzir um texto deve-se 

seguir algumas normas, mesmo que não sejam 
regras rígidas. Sabemos que não se pode enunciar 

de qualquer modo os conteúdos, já que isso não 
favoreceria a compreensão pretendida. Também 

sabemos que deve haver pelo menos uma noção 
clara do quanto se deve dizer e do quanto se pode 

deixar de dizer, isto é, sabemos que os textos são 
desenhados para interlocutores definidos e para 

situações nas quais supomos que os textos devem 
estar inseridos. 

 

Levando em conta tais afirmações é que entendemos que quando 

escolhemos determinados recursos para integrar nossa produção de 

texto, não significa que estejamos afastando outras possibilidades de 

escrita, ainda  
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[...] privilegiar o estudo do texto, em sala de aula 

ou em outros espaços, é aceitar o desafio do 
convívio com a instabilidade, com um horizonte 

de possibilidades de dizer que em cada texto se 
concretiza em uma forma a partir de um trabalho 

de estilo. [...]. Um texto é sempre uma 
possibilidade dentre múltiplas possibilidades, 

mesmo consideradas as constrições da situação 
em que é produzido. (GERALDI, 2015. p.140) 

 
Destacamos que muitas vezes o processo de produção de texto é 

equiparado à redação, isso porque que os alunos têm sido cada vez mais 

cobrados nas provas nacionais e/ou vestibulares, por exemplo. É válido 

trazer, para isso, a distinção feita por Geraldi (2013, p. 136) quando 

esclarece que na produção de textos, produzem-se textos na escola; 

enquanto na escrita de redações, produzem-se para a escola. O mesmo 

autor afirma que não foi simplesmente uma mudança de nomenclatura 

de ‘redação’ para ‘produção de texto’, entendemos, portanto, que todo o 

processo de escrita e reescrita devem ser considerados, já que o sujeito 

passa a articular a produção de seus discursos, demarcando sua visão e 

conhecimento de mundo. Por isso “a devolução da palavra ao aluno faz 

deste o condutor de seu processo de aprendizagem, assumindo-se como 

tal” (GERALDI, 2013, p. 160), dessa forma, o aluno passa a ser o 

locutor efetivo, conforme esquema do quadro abaixo.  
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Quadro 7 - O aluno como interlocutor numa relação interlocutiva 

 
                        

ASSUMIR-SE COMO LOCUTOR 
                                                           

                                                  (d) 
              

             Implica                                                                            Implica  
 

 
           

 
 TER O QUE DIZER (a)                                    ESCOLHER ESTRATÉGIAS 

                                                                                        PARA DIZER (e) 
 

 
       

            

               Supõe                                                                             Supõe  
 

 
 

                                                           
                                                          

            RAZÕES                                                      INTERLOCUTORES A  
         PARA DIZER (b)                                                    QUEM SE DIZ   

                                                          exige                                      
 

                                                                
 

 
                                     RELAÇÃO INTERLOCUTIVA  

 

Fonte: Geraldi (2013). 

 
No esquema exposto acima, Geraldi (2013) explica que as flechas 

nos dois sentidos significam que ninguém se assume como locutor a não 

ser numa relação interlocutiva, logo, assumir-se como locutor exige uma 

relação interlocutiva. Se esse é o processo norteador, “a ação do 

professor poderá se dar, ele também locutor/interlocutor, tomando cada 

um dos aspectos à direita ou à esquerda como ‘tópicos’ do processo de 

ensino/aprendizagem” (p.162) e, também podemos dizer, como forma 
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de incentivar as práticas de produção de texto utilizando-se dos 

aspectos.  

Por essa razão é que precisamos pensar em uma prática de 

produção de texto voltada ao trabalho com os gêneros do discurso, já 

que esses são efetivados nas formas de enunciados, levando em conta as 

relações sociais entre os sujeitos e, portanto, um viés dialógico. Se 

assumir-se como locutor, implica em ter o que dizer, que por sua vez 

supõe razões para dizer, podemos pensar que o conhecimento de mundo, 

as práticas discursivas dos locutores levam a tais abordagens, 

colaborando para a construção das relações entre locutor/interlocutor.  

Ao apontar para a produção de textos, Geraldi (2015) explica 

“aponta-se também para o fato de que toda e qualquer produção depende 

de condições, instrumentos e agentes de produção, além de focalizar o 

modo como se produz um texto na escola” (p. 166). Dessa forma, 

quando o aluno produz um texto, produz seu próprio texto, de sua 

autoria, sem que o outro escreva por ele, são as suas ideologias, suas 

visões de mundo expressas no texto, já que “escrever é um gesto 

próprio, que implica necessariamente os sujeitos do discurso” 

(GERALDI, 2015, p. 166). 

Nas práticas de produção de texto, é necessário dominar os 

recursos que a língua dispõe para abordar determinada temática, 

sustentar nossa opinião (no caso de textos opinativos) ou até mesmo 

fazer as correlações de tempo, espaço, demarcar vozes de narradores 

(em textos narrativos), etc., no entanto, o pleno domínio desses recursos 

linguísticos não são pré-requisitos para que o aluno produza seu texto. 

Por isso, coadunamos com Geraldi quando escreve que 
 

[...] É necessário mobilizar recursos linguísticos 
para enfrentar um tema, definir um projeto de 

dizer no interior desse tema, selecionar um gênero 
discursivo e transacionar com o estilo próprio do 

gênero, o estilo próprio do autor e o estilo suposto 
adequado para os interlocutores. Os estudos 

desenvolvidos têm mostrado que tais recursos não 
previamente aprendidos para depois serem postos 

em funcionamento, mas estão em funcionamento 
quando aprendidos. [...] ninguém imagina mais 

que decorar sinônimos e antônimos, coletivos ou 
qualquer coisa que valha prepara para escrever um 

texto.[...]. (GERALDI, 2015, p. 167) 
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Quando falamos no ensino de redação como um exercício 

escolar, ressaltamos que esse visa a “observar e apontar, através de uma 

correção quase estritamente gramatical os ‘erros’ cometidos pelos 

alunos”, (BUNZEN, 2006, p.147), fazendo com o que o olhar do 

professor recaia somente sob o produto final e que o próprio texto sirva 

um “ajuste de contas: entre professor e aluno”, no que se refere à 

aprendizagem das regras gramaticais estudadas. Geraldi (2013 [1991], p. 

145) afirma que para ele o que mais preocupa nos processos de escrita 

para a escola – a redação – é a “ausência de pontos de vista, a ausência 

de sujeitos que, utilizando-se da modalidade escrita, se (des)velem, até 

para que as discussões de cunho ideológico possam ser levantadas” 

No entanto, enquanto professores, no que se refere ao ensino do 

texto, almejamos que nossos alunos sejam capazes de produzir textos e 

não transcrever códigos fora de um contexto. Quando falamos em 

prática de produção textual, referimo-nos às relações interlocutivas que 

o aluno é capaz de desenvolver, utilizando-se do contexto, e tornando-se 

sujeito do que escreve e para quem escreve. 

Concordamos com as palavras de Bunzen, quando afirmam que 

os alunos deveriam produzir   
 

[...] textos diversos que se aproximassem dos usos 
extraescolares, com função específica e situada 

dentro de uma prática social escolar. Se 
assumirmos tal posicionamento, apostaremos em 

um ensino muito mais procedimental e reflexivo 
(e menos transmissivo), que leva em consideração 

o próprio processo de produção de textos e que vê 
a sala de aula, assim as esferas de comunicação 

humana, como um lugar de interação verbal. 
(BUNZEN, 2006, p. 149) 

 

Por fim, como afirma Geraldi (2013 [1991], p. 135) a produção 

de textos, sejam orais e escritos, é o ponto de partida e de chegada de 

todo o processo de ensino/aprendizagem da língua e, em nossa visão, 

não há como ensinar língua portuguesa sem que sua base sejam os 

textos, como forma de interação. Afinal, “[...] Se quisermos traçar uma 

especificidade para o ensino de língua portuguesa, é no trabalho com 

texto que a encontraremos. Ou seja, o específico da aula de português é 

o trabalho com textos”. (GERALDI, 2013 [1991], p. 105).  

É esse espaço de interação humana que pensamos e defendemos 

nas aulas de Língua Portuguesa. Um lugar de reflexão, de diálogo, de 
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trocas com o outro, onde o aluno seja o sujeito das interações verbais, 

capaz de escrever a partir de suas práticas sociais. É a partir dessa visão 

que acreditamos em um trabalho de práticas de produção de texto 

articuladas aos gêneros do discurso, pois  
  

[...] quanto melhor dominamos os gêneros tanto 
mais livremente os empregamos, tato mais plena e 

nitidamente descobrimos neles a nossa 
individualidade (onde isso é possível e 

necessário), refletimos de modo mais flexível e 
sutil a situação singular da comunicação; em 

suma, realizamos de modo mais acabado o nosso 
livre projeto de discurso. (BAKHTIN, 2011 

[1979], p. 285) 
 

No capítulo seguinte, abordaremos os gêneros do discurso nas 

produções de textos de livros didáticos de Língua Portuguesa, e o que 

afirmam os PCN acerca do trabalho com os gêneros. 
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 7 OS GÊNEROS DO DISCURSO NAS PRÁTICAS DE 

PRODUÇÃO DE TEXTO EM LIVROS DIDÁTICOS DE LP 

  

Este capítulo visa analisar de que forma os gêneros do discurso 

são intercalados nas atividades de produção de textos dos LDP.  Para 

isso, dividimo-lo em três seções. Inicialmente, apresentamos uma 

retomada aos Parâmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) a fim 

de verificar como as atividades de produção de textos reverberam os 

direcionamentos desse documento; a segunda seção abordará como o 

conteúdo temático, o estilo e a composição são balizadores para os 

encaminhamentos das atividades de produção de texto e, na última 

seção, analisamos os sentidos e os valores que os gêneros discursivos 

engendram nas atividades de produção de textos nos LDP analisados. 

 

7.1 A RETOMADA DOS DOCUMENTOS PARAMETRIZADORES: 

OS JÁ DITOS DOS PCN 

 

Nossa intenção, nesta seção, é discutir de que forma os 

PCN
31

orientam o trabalho com a produção textual, já que ainda é o 

documento norteador para nossas aulas de Língua Portuguesa, que 

regem o funcionamento e os objetivos de nossa disciplina, 

principalmente no que se refere às práticas de produção de textos – foco 

dessa dissertação.  

Inicialmente, e conforme já estudado em seções anteriores, de 

acordo com os PCN (BRASIL, 1998), cabe à escola promover meios 

para que o aluno, ao longo dos nove anos de Ensino Fundamental, torne-

se capaz de “[...] interpretar diferentes textos que circulam socialmente, 

de assumir a palavra e, como cidadão, de produzir textos eficazes nas 

mais variadas situações”. (BRASIL, 1998, p. 19). Inclui-se, portanto, o 

trabalho com gêneros do discurso, haja vista que “[...] a linguagem é 

uma forma de ação interindividual orientada por uma finalidade 

específica; um processo de interlocução que se realiza nas práticas 

sociais existentes nos diferentes grupos de uma sociedade, nos distintos 

momentos da sua história”. (BRASIL, 1998, p. 20). Além disso, ao 

fazermos uso da linguagem em uma situação interlocutiva, significa 

“realizar uma atividade discursiva” (BRASIL, 1998, p.20), por isso que, 
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 Os LD analisados correspondem ao PNLD 2015 e, dessa forma, não possuem 
vinculação com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento que, a 

partir de 2017, regulamenta o Ensino Fundamental no Brasil. 
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segundo o documento, as escolhas que fizemos ao produzir um discurso 

não são aleatórias, mas são resultados das diferentes situações em que os 

discursos ocorrem. É por isso que  
 

O discurso, quando produzido, manifesta-se 
linguisticamente por meio dos textos. O produto 

da atividade discursiva oral ou escrita que forma 
um todo significativo, qualquer que seja sua 

extensão, é o texto [...].  (BRASIL, 1998, p.21)  
 

 A partir dessa perspectiva e com as discussões iniciadas por 

Geraldi (2012; 2013; 2015) o trabalho com texto-enunciado tornou-se a 

base do ensino de Língua Portuguesa. Essas questões, bem como a 

produção de texto, passaram as ser arguidas e discutidas no documento à 

luz da teoria de gêneros do discurso/textuais, pois, de acordo com os 

PCN “todo texto se organiza dentro de um determinado gênero, em 

função das intenções comunicativas, como parte das condições de 

produção dos discursos, as quais geram usos sociais que os 

determinam”. (BRASIL, 1998, p.21). Para os PCN, os gêneros do 

discurso “são determinados historicamente constituindo formas 

relativamente estáveis de enunciados, disponíveis na cultura.” 

(BRASIL, 1998, p. 21) e são caracterizados pela presença de três 

elementos 
 

• conteúdo temático: o que é ou pode torna-se 
dizível por meio do gênero; 

• construção composicional: estrutura particular 
dos textos pertencentes ao gênero; 

• estilo: configurações específicas das unidades de 
linguagem derivadas, sobretudo, da posição 

enunciativa do locutor; conjuntos particulares 
sequências que compõem o texto, etc. (BRASIL, 

1998, p. 21) 
 

Dessa forma, conforme os PCN, a ‘porta de entrada’ é o texto-

enunciado, ele é a “unidade básica de ensino” (BRASIL, 1998, p.23). 

Eles são sempre organizados conforme sua temática, sua composição, 

seu estilo; esses elementos são o que caracterizam o texto-enunciado 

como pertencente a um gênero ou outro. No entanto, faz- se necessário 

considerar a diversidade de gêneros, conforme o próprio documento 
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aponta, pois se organizam de diferentes formas (relativamente estáveis) 

e em diferentes contextos (situações de interação).  

Ao listar os objetivos da disciplina de Língua Portuguesa, 

delineados nos PCN, vimos que em primeiro lugar (como já discutido 

no capítulo 3 desta dissertação), está “utilizar a linguagem na escuta e 

produção de textos orais e na leitura e produção de textos escritos, de 

modo a atender as múltiplas demandas sociais [...]” (BRASIL, 1998, p. 

32, grifo nosso). O que nos inquieta é o fato de que a produção de 

textos, sejam orais ou escritos, aparecem no topo da lista dos objetivos a 

serem atingidos, merecendo destaque por se tratar de uma das temáticas 

desse trabalho. Isso significa, sob nossa ótica, que as práticas de 

produção de textos devem ser analisadas e exploradas com grande 

enfoque nas aulas de Língua Portuguesa.  

No que se refere às práticas de produção de texto, o documento 

sinaliza como elas devem ocorrer na escola a fim de que o aluno 

desenvolva o domínio da expressão oral ou escrita, levando em conta os 

diferentes contextos de circulação – finalidade, intenção do autor, etc. 

Ainda de acordo com o documento, as produções de texto oral e escrita, 

devem estar ancoradas em práticas de  

 

• redação
32

 de textos considerando suas condições 

de produção:  
   * finalidade; 

   * especificidade do gênero; 
   * lugares preferenciais de circulação; 

   * interlocutor eleito; 

• utilização de procedimentos diferenciados para a 
elaboração do texto: 

   * estabelecimento do tema; 
  * levantamento de ideias e dados; 

   * planejamento; 
   * rascunho; 

   * revisão (com intervenção do professor); 
   * versão final; 

• utilização de mecanismos discursivos e 
linguísticos de coerência e coesão textuais , 

conforme o gênero e os propósitos do texto, 
desenvolvendo diferentes critérios: 

                                                        
32

 Nessa citação, o documento compreende o termo “redação” como “produção 

de texto”. 
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   * da manutenção da continuidade do tema e 

ordenação de suas partes; 
   * de seleção apropriada do léxico em função do 

eixo temático; 
   * da manutenção do paralelismo sintático e/ou 

semântico; 
   * de suficiência e relevância dos tópicos e 

informações em relação ao tema e ao ponto de 
vista assumido; 

   * de avaliação da orientação e força dos 
argumentos; 

• utilização de marcas de segmentação em função 

do projeto textual; 
   * título e subtítulo; 

   * paragrafação; 
   * periodização;  

   * pontuação [...]  
   * outros sinais gráficos [...]  

• utilização de recursos gráficos orientadores da 
interpretação do interlocutor, possíveis aos 

instrumentos empregados no registro do texto 
(lápis, caneta, máquina de escrever, computador); 

   * fonte (tipo de letra, estilo – negrito, itálico -, 
tamanho da letra, sublinhado, caixa alta, etc.) 

   * divisão em colunas; 
   * caixa de texto; 

   * marcadores de enumeração; 
•utilização dos padrões da escrita em função do 

projeto textual e das condições de produção. 
(BRASIL, 1998, p. 58-59) 

 

 Todas essas propostas elencadas acima, remetem-nos ao 

princípio de que alguns fundamentos balizam a prática de escrita, ou 

seja, alguns passos direcionam a produção de texto. Retomamos os 

escritos de Geraldi (2013), conforme já mencionado no capítulo 6 dessa 

dissertação, de que é preciso “ter o que dizer, a quem dizer, como 

dizer”; atentando às considerações apontadas, sempre pensando no 

processo de escrita e reescrita, intermediada pelo professor.  

Conforme nos propusemos no início desta seção, visamos a 

compreender se as propostas de produção de texto dos LD respondem às 

propostas dos PCN (BRASIL, 1998) em relação ao trabalho com 

gêneros do discurso. Nossa primeira análise é acerca das atividades #01, 

#02 e #09 de produção de texto do LD Português Linguagens (PL).  
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A atividade #01/PL solicita ao aluno a produção de um texto-

enunciado do gênero do discurso reportagem. Para isso, traz um 

conteúdo temático relativo à vida social contemporânea do estudante – o 
uso excessivo do WathsApp. Na sequência, o LD traz algumas reflexões 

sobre o conteúdo temático da reportagem solicitada. Além disso, há uma 

seção denominada “planejamento do texto”, nela algumas 

observações/encaminhamentos são listados, entre elas a de que os 

alunos compreendam o leitor da reportagem, remetendo ao que os PCN 

trazem como ‘ter o que dizer, há quem dizer’, já que “ao produzir um 

texto, o autor precisa coordenar uma série de aspectos: o que dizer, a 

quem dizer, como dizer” (BRASIL, 1998, p. 75). Destacamos que a 

questão ‘planejamento’ é abordada pelo documento (p. 58), conforme 

listado nessa seção. Também há a solicitação de que os alunos 

compreendam a dimensão visual da reportagem, o que remete à 

“utilização de recursos gráficos orientadores da interpretação do 

interlocutor, possíveis aos instrumentos empregados no registro do texto 

(lápis, caneta, máquina de escrever, computador)”. (BRASIL, 1998, p. 

59). Ao findar a análise, entendemos que essa atividade segue a proposta 

estabelecida pelos PCN: o trabalho com os gêneros do discurso sob uma 

perspectiva sociointerativa, contemplando aspectos da situação de 

interação e das dimensões verbal e visual dos gêneros do discurso. 

A atividade #02/PL continua a abordar a produção de um texto-

enunciado do gênero do discurso reportagem que, posteriormente, fará 

parte da produção de um jornal. O LD traz um texto-enunciado de apoio 

e algumas temáticas como sugestão, já que o enfoque do conteúdo 

temático é a juventude da década de 1960. A partir disso, alguns 

conteúdos temáticos são listados como sugestão para o aluno escrever 

seu próprio texto-enunciado, retomando o planejamento de texto-

enunciado exposto no capítulo acima.  Assim como a atividade anterior, 

esta traz uma seção denominada “Revisão e reescrita”, em que há 

lembretes ao aluno a fim de que revise sua própria produção, como 

sugere os PCN nos itens “revisão e versão final”. (BRASIL, 1998, p. 

58). Esta atividade analisada também segue o que é proposto pelo 

documento, já mencionado nesta seção: reverbera o que os PCN 

apresentam quanto à produção de textos balizados pelos gêneros do 

discurso. 

Saímos da sequência de atividades e citamos outro exemplo, a 

atividade #09/PL. A proposta é a produção de um texto-enunciado do 

gênero do discurso artigo de opinião – já que o capítulo traz uma 

explicação acerca desse gênero. O conteúdo temático é bastante atual e 
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pertinente: Gravidez na adolescência: o papel da família, da escola, da 

mídia e do governo na conscientização dos jovens; o planejamento 

ocorre da mesma forma das atividades anteriores: elencar o interlocutor, 

o objetivo do texto, trazer diferentes olhares como médicos, pais, etc. Os 

PCN explicam que na produção de textos orais e escritos também 

devemos ter uma “finalidade; interlocutor eleito; levantamento de ideias 

e dados; estabelecimento do tema [...]. (BRASIL, 1998, p. 58). Esses 

elementos expostos na atividade estão em consonância com os PCN, 

assim como as atividades anteriores analisadas. 

Todas as atividades de produção de texto do LD PL seguem 

propostas semelhantes: quando o ‘planejamento’ não está escrito na 

proposta, o LD sugere que o aluno volte a uma determinada página, 

onde ocorre essa explicação (isso ocorreu, no caso de solicitação de 

produção de um texto-enunciado das atividades #02/PL, #05/PL, 

#06/PL, #12/PL). Além disso, em todas elas há a seção de ‘Revisão e 

reescrita’, o que possibilita ao aluno voltar ao seu texto-enunciado, 

depois de tê-lo escrito, relê-lo e, com um olhar mais atento, após a 

revisão, reescrevê-lo a fim de corrigir alguns equívocos eventualmente 

cometidos. Esse recurso, portanto, “permite que o aluno se distancie de 

seu próprio texto, de maneira a poder atuar sobre ele criticamente [...]”. 

(BRASIL, 1998, p. 77).  

Do livro PT.P, analisamos três atividades de produção de texto, a 

partir delas fizemos nossa reflexão. A atividade #03/PT.P solicita ao 

aluno a produção de um texto-enunciado do gênero do discurso conto. O 

que nos chama atenção nas atividades desse LD é que já no topo da 

proposta há uma explicação, por exemplo, o gênero solicitado seguido 

das perguntas ‘o quê, para quem e para quê?’, as mesmas perguntas que 

encontramos nos PCN (BRASIL, 1998, p.75), já mencionada nessa 

seção. Ao longo da proposta, segue a explicação de como realizar a 

produção e, alguns itens listados ao final, como um passo a passo. Entre 

esses itens, consta uma discussão sobre enredo, o que o PCN denomina 

“estabelecimento do tema” (p.58); o planejamento da história e o 

rascunho, que também são as propostas do documento exatamente com 

essa nomenclatura. Notamos que não há uma revisão do texto, mas 

como o LD sugere um rascunho, pode ficar a cargo do professor 

solicitar em aula como uma forma de o aluno, no momento de passar 

seu texto a limpo, reler e reorganizar suas ideias. Nessa atividade, 

notamos que são contemplados a maioria dos objetivos traçados pelos 

PCN e que o trabalho com gênero também é evidenciado. Ao solicitar 

do aluno, na proposta de produção de texto, que selecione uma notícia 
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de jornal a fim de motivar a criação da história, o LD sugere que, além 

de trabalhar com os aspectos estruturais do texto, o aluno também 

investigue aspectos de circulação social, selecione outros textos-

enunciados, de outros gêneros, que poderão compor seu texto-enunciado 

final.  

Outra atividade que analisamos é a #05/PT.P, a produção de um 

texto-enunciado do gênero do discurso entrevista, cujo conteúdo 

temático é profissões.   Essa proposta organiza-se nas seguintes seções 

‘Preparando-se para fazer a entrevista: contato com o entrevistado e 

roteiro de questões; a entrevista; registro; avaliação e circulação do 

texto’. Nessa atividade também é solicitado ao aluno que tenha em vista 

o perfil do entrevistado, o público que lerá o texto, e o tipo de 

linguagem a ser utilizada, em conformidade com o que expõe os PCN 

quando cita “interlocutor eleito” (BRASIL, 1998, p.58) e que se deve 

atentar para a “utilização de mecanismos discursivos e linguísticos de 

coerência e coesão textuais
33

, conforme o gênero e os propósitos do 

texto, desenvolvendo diferentes critérios”. (BRASIL, 1998, p. 58). Na 

parte de ‘registro’, o LD propõe que os alunos utilizem o computador 

(caso haja disponibilidade nas escolas) a fim de empregar recursos 

gráficos na edição da entrevista, tal mecanismo também é uma das 

propostas do documento (BRASIL, 1998, p. 69) para o trabalho com 

produção de texto “utilização de recursos gráficos orientadores da 

interpretação do interlocutor, possíveis aos instrumentos empregados no 

registro do texto (lápis, caneta, máquina de escrever, computador)”.  

   Destacamos nessa atividade a avaliação solicitada e, para isso, o 

LD aponta que o aluno escolha um leitor para emitir um parecer sobre o 

trabalho, para depois fazer os ajustes necessários. Consideramos 

importante a avaliação do outro para o nosso texto-enunciado, um olhar 

diferenciado para que possamos ajustar o que não se tornou claro, pois 

“mesmo quando se exige a releitura, muitos alunos não identificam seus 

erros, ou, quando o fazem se concentram em aspectos periféricos, como 

ortografia e acentuação [...]” (BRASIL, 1998, p. 77).  Como trata os 

PCN, é preciso saber os “lugares preferenciais de circulação” (BRASIL, 

1998, p.58) dos textos produzidos e esta é a ultima seção da proposta, 

pois consideramos importante que o aluno tenha em mente onde seu 

texto circulará, jornal da escola, o blog, o site (se houver). No que se 

                                                        
33

 Tais conceitos estão associados ao escopo teórico-metodológico da 
Linguística Textual e não são, portanto, as discussões contempladas nesta 

dissertação.  
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refere ao trabalho com gêneros do discurso, podemos destacar que o 

conteúdo temático aborda uma questão atual e que se destaca no meio 

social entre os adolescentes: que profissão seguir. Ao organizar um 

roteiro e entrevistar o profissional desejado, o aluno já aprende a 

interagir com o outro, pois “[...] qualquer comunicação verbal, qualquer 

interação verbal, se desenvolve sob a forma de intercâmbio de 
enunciações, ou seja, sob a forma de diálogo”. (VOLOCHÍNOV, 2013 

[1930], p.163, grifos do autor), conforme estudado no capítulo 5 desta 

dissertação.” 

A última atividade que analisamos do LD PT.P é a #07 e nela a 

proposta é a elaboração de um texto-enunciado do gênero do discurso 

artigo de opinião com o conteúdo temático: a tecnologia no controle dos 

pais sobre os filhos. Para balizar a escrita, são trazidos recortes de 

textos-enunciados da esfera do jornalismo com o mesmo conteúdo 

temático e, em seguida, o planejamento que o aluno deve seguir. 

Primeiramente, há algumas perguntas, como os argumentos que 

convenceram mais, quais são mais ou menos importantes; o que 

contribuirá para o aluno elaborar seu próprio ponto de vista. A partir 

disso, ocorre a explicação de como escrever o texto, com argumentação 

e/ou contra-argumentação, sob a baliza do gênero do discurso. 

Percebemos que nessa atividade não há uma a proposta de um rascunho, 

tampouco de reescrita. Também não há uma reflexão acerca do possível 

leitor, conforme preveem os documentos parametrizadores. Por isso, 

somente alguns requisitos previstos pelos PCN são contemplados. 

Notamos o trabalho com gênero do discurso nessa proposta em 

diferentes momentos, a considerar, por exemplo, a situação de produção 

do texto-enunciado, em que o aluno precisa pensar para quem escreve; 

ou seja, em seu interlocutor durante o processo de interação verbal, 

fazendo-se valer das diferentes situações de interação como referência 

para sua escrita.  

Ao analisarmos o livro PT.P, vimos que as propostas de 

atividades não são semelhantes, não seguem a mesma organização como 

a editora analisada anteriormente. As atividades #03 e #05 contemplam 

um número maior de objetivos que propõe o documento, já a #07 deixa 

alguns aspectos, conforme citado no parágrafo anterior, de lado. É 

preciso, portanto, que as propostas dos LD estejam em consonância com 

o documento, no que diz respeito ao trabalho com gêneros do discurso a 

fim de que o aluno desenvolva as competências discursivas e saiba lidar 

com diferentes textos-enunciados em diferentes contextos de interação, 

já que 
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[...] Os gêneros do discurso organizam o nosso 
discurso quase da mesma forma que o organizam 

as formas gramaticais (sintáticas). Nós 
aprendemos a moldar o nosso discurso em formas 

de gênero e, quando ouvimos o discurso alheio, já 
adivinhamos o seu gênero pelas primeiras 

palavras [...]. (BAKHTIN, 2011 [1979], p. 283). 
 

Por fim, expomos as atividades do livro didático U.PL analisadas, 

que foram a #03, #05 e a #08. A atividade  #03/U.PL é a proposta de 

produção textual de uma crônica, cujo conteúdo temático é livre, ou 

seja, o aluno deverá produzir um texto dentro do conteúdo temático que 

escolher a partir de algumas imagens do cotidiano como, por exemplo, 

dois idosos conversando em um banco de praça, pessoas aguardando 

atendimento em uma fila de atendimento, etc. Conforme orientação dos 

PCN, na proposta fica claro ‘o que dizer, a quem dizer e como dizer’. 

Há, assim como nos outros LD analisados, um planejamento a ser 

seguido, nesse caso muito breve, que orienta o aluno a aspectos textuais 

que podem ser retomados. O que finaliza a produção é um exemplar do 

texto-enunciado do gênero do discurso crônica que se encontra ‘em 

fatias’ explicando a função de cada parágrafo, mostrando ao aluno como 

se apresenta a organização do texto. Nesta atividade, não há sugestão de 

reescrita, nem avaliação, nem onde circulará a crônica produzida pelos 

alunos. O que podemos verificar quanto ao trabalho com gêneros do 

discurso é, principalmente, uma produção voltada ao olhar do aluno para 

o cotidiano, para a realidade que o cerca e, a partir disso, produzir o seu 

texto-enunciado. Entendemos, portanto, que a atividade contempla as 

propostas previstas pelo PCN, quando sugere ao aluno entender a 

“finalidade do texto, as especificidades do gênero, o estabelecimento do 

tema, levantamento de dados e ideias” (BRASI, 1998, p.58) 

A segunda atividade que analisamos foi a #05/U.LP: a produção 

de um texto-enunciado do gênero discurso de formatura, cujo conteúdo 

temático abarca as histórias da turma e as expectativas para o próximo 
ano, a despedida, a saudade e os agradecimentos. Verificamos agora o 

trabalho com uma produção de texto oral e, assim como a atividade 

anterior, na proposta, encontramos ‘o que dizer, a quem dizer e como 

dizer’, explicando como ocorre a produção. Além disso, o LD traz 

alguns tópicos para que a turma discuta e, por fim, produza o discurso 

em conjunto, que será lindo no dia da conclusão do Ensino 

Fundamental,  contemplando o documento no que diz respeito ao 
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“levantamento de ideias e dados” (BRASIL, 1998, p.58). A proposta 

reverbera os objetivos traçados pelos PCN no que diz respeito à 

produção de texto oral e também ao trabalho com os gêneros do 

discurso, uma vez que os alunos, em grupo, lembrar-se-ão do percurso 

enquanto turma na escola, além de trazer à realidade do aluno um 

gênero do discurso que, no último ano do Ensino Fundamental, fará 

parte da sua realidade. Conforme já citamos em capítulos anteriores, 

uma das particularidades do enunciado é ter um destinatário, dirigir-se a 

alguém; o LD menciona que o público é a família, professores, 

funcionários da escola, colegas, amigos, onde vemos, mais uma vez, um 

trabalho voltado aos gêneros do discurso. 

A atividade #08/U.LP foi a última atividade analisada – a 

produção de um texto-enunciado do gênero do discurso artigo de 

opinião, com o conteúdo temático: defesa de que a criança, o jovem, o 

adulto e o idoso, na nossa sociedade devem ter o direito de viver 
plenamente a fase em que estão. Há, na proposta, em consonância com 

os PCN, a apresentação do “interlocutor eleito” e também a “finalidade” 

da produção do artigo. Também encontramos a “especificidade do 

gênero” (BRASIL, 1998, p.58) , quando é apresentado o gênero e uma 

contextualização breve sobre o tema, em seguida são apresentados 

outros textos com a mesma temática para que, conforme sinaliza o LD, 

podem servir de argumentos. Não ocorre uma sugestão de rascunho, 

nem processo de reescrita, tampouco de avaliação do texto produzido. O 

trabalho com o gênero do discurso artigo de opinião faz vir à tona 

grande parte das relações sociais, uma vez que os argumentos criados 

pelos alunos para sustentar sua opinião revelam muito a respeito de seus 

valores, comportamentos e visão de mundo, contemplando os aspectos 

das situações de interação vividas por ele.  

Os LD de modo geral, destacam para a atenção com utilização de 

mecanismos discursivos e linguísticos de coerência e coesão textuais, 

conforme o gênero do discurso e os propósitos do texto, desenvolvendo 

diferentes critérios; a utilização dos padrões da escrita em função do 

projeto textual e das condições de produção. (BRASIL, 1998, p. 58). No 

entanto, nem todas as atividades que analisamos sugere o processo de 

reescrita e avaliação do texto já escrito, o que consideramos de suma 

importância, pois para que o aluno de fato efetive a produção de textos, 

é importante, de acordo com o documento (BRASIL, 1998, p.78) “[...] 

atividades que permitem aos alunos sair do complexo (o texto), ir ao 

simples (as questões linguísticas e discursivas que estão sendo 

estudadas) e retornar ao complexo (o texto) [...], os alunos aprendem 
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não só um conjunto de instrumentos linguísticos-discursivos , como 

também técnicas de revisão [...]”. 

Ao analisarmos de que forma os gêneros do discurso são 

intercalados nas atividades de produção de texto, percebemos que 

depois que os PCN estabeleceram que o ensino de Língua Portuguesa 

tivesse como base o trabalho com os gêneros do discurso, as propostas 

de produção de texto trabalham com gêneros variados e diversificados, 

além de um número significativo de produção escrita – 12 produções no 

PL, 8 no PT.P e 8 no U.LP.  

Percebemos também que os LD abordam, em seus capítulos, 

assuntos atuais, que fazem parte do cotidiano e da realidade do aluno, 

um dos objetivos ao priorizar o trabalho com gêneros do discurso. Além 

disso, as situações sociointerativas são sempre levadas em conta na hora 

da produção (cf.cap. 5), seja na troca de textos com o colega, seja em 

uma entrevista, por exemplo, mostrando a importância da ancoragem na 

interação social para a construção dos enunciados, pois “o diálogo, no 

sentido estrito do termo, não constitui, é claro, senão umas das formas, é 

verdade que das mais importantes, da interação verbal”. 

(VOLOCHÍNOV, 2014 [1929], p. 127).  

Quando realizamos a leitura do manual do professor
34

, conforme 

já previsto, os três livros didáticos reafirmam que os gêneros do discurso 

são o eixo norteador da organização do LD e são, consequentemente, a 

base para as produções de texto. O próprio documento sinaliza que se 

deve trabalhar com a diversidade de gêneros tratando- o como um objeto 

de ensino, uma vez que “noção de gênero, constitutiva do texto precisa 

ser tomada como objeto de ensino” (BRASIL, 1998, p 23), pelo fato de 

os textos estarem organizados por sua natureza composicional, temática 

e estilística.  

As atividades que analisamos contemplam essa diversidade, pois 

variados gêneros são solicitados como prática de produção textual nos 

LD e, por isso, concordamos com Costa Val (2003, p. 129) quando 

afirma que “[...] produzir um texto escrito implica escolher um 

determinado gênero discursivo e essa escolha se faz em função de para 

quê se escreve, para quem se escreve, em que esfera e sobre que suporte 

deverá circular o texto produzido.” No capítulo 6 desta dissertação 

apresentamos a importância de o aluno saber para quem escreve, quem é 

                                                        
34

 O trabalho com manual do professor não é o foco da nossa análise, 
mencionamo-los apenas para sinalizar o que LD aponta ao professor no que se 

refere aos gêneros do discurso.  
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seu interlocutor, além de ser  trazida pela autora
35

, estar  na base dos 

PCN, fazem parte das análises da produções textuais que fizemos. 

Além disso, conforme mencionado nessa seção, quando se trata 

de gênero, o próprio documento salienta que todo o texto se constitui e 

funciona sob o referencial enunciativo-discursivo de determinado 

gênero do discurso . Para essa organização, de acordo com o PCN, 

caracterizam-se os gêneros do discurso por três elementos: conteúdo 

temático, construção composicional e estilo. Esses, já denominadas e 

por nós explicados no capítulo 5 dessa dissertação, são os elementos 

constitutivos-funcionais do gênero, como os caracteriza Bakhtin 

(2011[1979]).  

Pensando nos elementos constitutivos-funcionais do gênero, as 

atividades analisadas acima definem o gênero – isso todas fazem - e 

trazem colaborações para a elaboração da temática e para a construção 

da sua forma composicional. No que se refere ao estilo, algumas 

atividades sugerem que os alunos utilizem uma linguagem objetiva e 

direta, de acordo com a variedade padrão da língua (#01/PL, #02/PL, 

#09/PL, #05/U.LP e #08/U.LP); um outro caso aponta que o aluno pode 

utilizar ‘pitadas de informalidade’, como a atividade #03/U.LP, sendo 

que o gênero tratado é uma crônica, o que permite a flexibilidade de 

uma linguagem mais informal, conforme o contexto de utilização.  

Utilizamos como exemplo a atividade #07/PT.P, que analisamos 

em parágrafos anteriores, que propõe a produção de um artigo de 

opinião. Textos-enunciados de outros gêneros do discurso, como uma 

notícia, outro artigo de opinião que aborda a mesma temática são 

trazidos como um suporte para que o aluno tenha mais argumentos na 

construção do seu. Ao analisarmos, verificamos que a proposta 

contempla um dos elementos, a composição, uma vez que traz toda a 

explicação de como estruturar esse tipo de texto. No que se refere ao 

estilo não há sugestões de meios linguísticos, organização lexical, etc. 

para a construção do texto.  

A maior parte dos objetivos listados pelo documento é preenchida 

pela proposta de atividade como, por exemplo, a “finalidade, 

estabelecimento de dados e ideias, a especificidade do gênero, 

interlocutor eleito, planejamento, rascunho [...]” (BRASIL, 1998, 58).  

Como vimos, certas propostas sugerem ao aluno que utilize uma 

linguagem mais “flexível”, permitindo, assim, que ele compreenda os 

diferentes contextos de circulação das diferentes linguagens, também à 

                                                        
35

 Ideia inicialmente trazida por Geraldi (2013). 
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luz do que propõe o documento “[...] seleção apropriada do léxico em 

função do eixo temático [...]. (BRASIL, 1998, p. 59) 

No quadro abaixo, sinalizamos as atividades que confirmam o 

trabalho com gêneros do discurso, como sinalizam as propostas nos 

PCN . 
 

Quadro 8 - Atividades dos LD que contemplam o trabalho com gêneros 

discursivos conforme PCN 
 

 PL PT.P U.LP 

Atividades #01, #02, #09 #03, #05, #07 #03, #05, #08 

Número de 

atividades 

analisadas/ número 

de atividades que 

contemplam os 

PCN 

 

03/03 

 

03/03 

 

  03/03 

 

Fonte: elaborado pela autora (2019). 

 Por fim, entendemos que os LD que analisamos respondem, de 

forma geral, às propostas dos PCN (BRASIL, 1998) no que se refere aos 

gêneros do discurso para as práticas de produção de texto. Constatamos 

que há diversidade e variedades de gêneros abordados, tantos orais 

quanto escritos, as atividades de produção de texto trabalham com 

temáticas contemporâneas que, em muitos casos, fazem parte da 

realidade social de muitos alunos. No que se refere à diversidade dos 

gêneros, concordamos com Bakhtin (2011 [1979], p. 283) quando 

afirma que  
 

A diversidade desses gêneros é determinada pelo 
fato de que eles são diferentes em função da 

situação, da posição social e das relações pessoais 
de reciprocidade entre os participantes da 

comunicação: há formas elevadas, rigorosamente 

oficiais e respeitos desses gêneros, paralelamente 
a formas familiares [...] 
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Na seção seguinte, analisamos qual o foco, no que se refere às 

instâncias constitutivas-funcionais dos gêneros do discurso, nas práticas 

de produção textual. Se esse se encontra mais centrado no estilo, no 

conteúdo temático, na composição ou, ainda, se as atividades 

contemplam todos esses elementos propostos pelos PCN e também 

conforme os estudos do Círculo.  
 

7.2 O FOCO NAS INSTÂNCIAS CONSTITUTIVO-FUNCIONAIS 

 

Levando em conta que os gêneros do discurso são engendrados a 

partir de três elementos constitutivos-funcionais, conforme já 

explicamos no capítulo 5 desta dissertação, nesta seção, analisamos se 

as atividades de produção de texto focalizam alguns dos elementos em 

detrimento de outros ou se são abordadas pelos LD de forma igualitária, 

dentro da proposta de trabalho com os gêneros do discurso. Para isso, 

dividimo-las em quatro subseções conforme o enfoque que lhe é 

atribuído. 

 

7.2.1 O foco no conteúdo temático 

  

Para definir conteúdo temático, retomamos o que já foi exposto 

no capítulo 5 desse trabalho. Nas palavras de Fiorin (2017, p.68), os 

“gêneros são tipos de enunciados relativamente estáveis, caracterizados 

por um conteúdo temático, uma construção composicional e um estilo.” 

Para os PCN, o conteúdo temático é “o que é ou pode tornar-se dizível 

por meio do gênero” (BRASIL, 1998, p.21). Entendemos, portanto, que 

o conteúdo temático não se refere ao assunto de um texto, mas ao efeito 

de sentido que se projeta em determinado gênero. É importante destacar 

que o estilo e a composição de um enunciado  
 

[...] são determinados pelo seu elemento 

semântico-objetal e por seu elemento expressivo, 
isto é, pela relação valorativa do falante com o 

elemento semântico-objetal do enunciado.[...]. A 
escolha dos meios linguísticos, segundo a 

concepção linguística corrente, é determinada 
apenas por considerações semântico-objetais e 

expressivas [...]. (BAKHTIN, 2011 [1979], p.296) 
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Ao analisar as atividades dos LD, compreendemos que a 

atividade #01/U.LP focaliza o conteúdo temático do gênero do discurso. 

Ao sugerir a produção de um ‘discurso’ para as ‘eleições do grêmio 

estudantil’, entendemos que, com essa produção, o aluno precisa refletir 

sobre os efeitos de sentido que pretende ao discursar a respeito do 

referido tema aos colegas da escola. O LD expõe que, antes de começar 

o discurso, “é preciso definir quais serão as propostas da chapa [...] o 

que precisa melhorar na escola, etc. [...]”. (PAIVA, 2015, p. 23), o que 

reafirma o foco no conteúdo temático. 

Outra atividade que foca no conteúdo temático é a #05/U.LP ao 

solicitar aos alunos a produção de um ‘discurso de formatura’ e, ao 

longo da seção, há elementos que explicam os efeitos de sentido que se 

pretendem com a produção escrita. Há uma lista de lembretes para o 

aluno seguir a fim de que esses efeitos sejam produzidos,  tais como 

relatar algum fato engraçado ou emocionante vivido pela turma, venda 

de doces, uma característica marcante de um colega que lembrarão para 

sempre, tudo isso porque “ a expectativa é de que, no final, o discurso de 

formatura seja emocionante” (p. 140). Reafirmando o foco: o sentido 

que se pretende através da produção de texto. 

Dos três LD que analisamos somente duas atividades de produção 

de texto apresentam como foco o conteúdo temático do gênero. As duas 

atividades são pertencentes ao mesmo livro, os demais, portanto, não 

apresentam nenhuma produção como esse foco, conforme o quadro 

abaixo.  

 

Quadro 9 - Número de atividades com foco no conteúdo temático nos LD 

 

 

Atividade 

PL PT.P U.LP 

 

- 

 

- 

 

#01, #05 

 

Fonte: elaborado pela autora (2019). 

  

Destacamos que as duas atividades que possuem esse foco são 

atividades de produção oral. Refletimos, então, que levar em conta os 

efeitos de sentido que se projetam com o gênero do discurso é mais 
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válido para as atividades orais, se compararmos às atividades de 

produção escrita.  

Focar no conteúdo temático do gênero do discurso nas atividades 

de produção de texto, em nosso olhar, significa fazer com que o aluno 

reflita, em sua prática, com o que se pretende com aquela produção, 

quais as relações de sentido que tal produção vai alcançar.  

Entendemos, portanto, que os elementos que constituem o gênero 

(cf. cap. 5) devam ser explorados de forma igualitária em uma proposta 

de produção textual, focar em apenas um faz com que os alunos deixem 

de explorar os outros – que também são importantes e necessários como, 

por exemplo, selecionar, organizar e combinar elementos lexicais, 

fraseológicos do gênero discurso em questão, organizar a sua escrita; no 

caso das produções aqui listadas, a sua fala.  

Na seção seguinte, apresentamos quais as atividades propostas 

para produção de texto cujo foco é no estilo do gênero do discurso 

apresentado.  

 

7.2.2 O foco no estilo 

 

Já vimos, nesse mesmo capítulo, que os PCN definem como 

estilo as “configurações específicas das unidades de linguagem 

derivadas, sobretudo, da posição enunciativa do locutor; conjuntos 

particulares sequências que compõem o texto, etc.” (BRASIL, 1998, p. 

21). Brait (2016, p. 89), ao definir estilo, afirma que cada esfera conhece 

gêneros apropriados a suas especificidades e, a esses gêneros 

correspondem determinados estilos, isso significa dizer que “um dado 

tipo de enunciado, é relativamente estável do ponto de vista temático, 

composicional e estilístico”. Dessa forma, entendemos que o estilo (cf. 

cap. 5) corresponde à seleção de recursos linguísticos, fraseológicos e à 

organização lexical do enunciado e, para estabelecer o sentido como um 

todo, está intimamente ligado às unidades temáticas e à composição do 

gênero. Por isso que  
 

[...] Em cada campo existem e são empregados 
gêneros que correspondem às condições 

específicas de dado campo; é esses gêneros que 
correspondem determinados estilos. [...]. O estilo 

é indissociável de determinadas unidades 
temáticas e – o que é de especial importância – de 

determinadas unidades composicionais [...]. O 
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estilo integra a unidade do enunciado como seu 

elemento. [...]. (BAKHTIN, 2011 [1979], p. 266, 
grifo nosso) 

  

As primeiras atividades que analisamos cujo foco é no estilo nas 

atividades de produção de texto são as pertencentes ao LD PL. As 

atividades #01 e #02/PL apresentam, em suas propostas, a produção de 

um texto-enunciado do gênero do discurso reportagem e seguem a 

mesma organização. Sugerem ao aluno que estabeleçam conexões entre 

o assunto principal e assuntos paralelos, por meio de citações, 

estatísticas, fotografias; além disso, os alunos devem ter atenção para a 

utilização de uma linguagem objetiva e direta o que leva mais em conta 

a seleção de elementos linguísticos para a construção do texto-

enunciado como cita alguns dos itens do planejamento, como podemos 

ver a seguir. 

 

• [...] Procurem informações em jornais, revistas, 
livros e na Internet. Reúnam textos que tratem do 

assunto e, se possível, façam entrevistas com 
adolescentes que gostam de tecnologia; 

• Organizem o material obtido e escrevam 
reportagem procurando transmitir junto com as 

informações o ponto de vista da equipe sobre o 
assunto [...] 

 Utilizem uma linguagem objetiva e direta e 
empreguem uma variedade linguística de acordo 

com a norma-padrão; 
• Planejem o aspecto visual da reportagem [...]. 

(CEREJA e COCHAR,2015, p.16)  

  

No livro PT.P, a atividade #01 apresenta a proposta de produção 

de um texto-enunciado do gênero do discurso poema. Para isso, o LD 

sugere que o aluno selecione palavras que desencadearão o processo de 

criação. Para a escrita, devem utilizar linguagem verbal e gráfica, como 

descreve no LD  
 

[...] Pensem no texto a ser produzido: um poema. 
Para construí-lo, vocês devem associar  

• linguagem verbal (palavras) 
• linguagem gráfica (fotos, desenhos, formas 

geométricas, etc. 
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Lembrem-se de que a imagem deve agregar 

sentido ao texto poético e ampliar seus 
significados. (BORGATO; BERTIN; 

MARCHEZI, 2016, p. 47) 
 

Depois disso, o aluno deve verificar se há sentido entre o texto 

escrito e a imagem, por exemplo, “a) Selecionar palavras que 

desencadearão o processo de criação; b) classificar as palavras 

selecionais; c) reunir as palavras; d) partilhar as palavras reunidas”. 

(BORGATO; BERTIN; MARCHEZI, 2016, p. 47). Essa proposta, 

focada nos aspectos de organização dos versos, das palavras, fazem com 

que o estilo predomine para produzir o texto-enunciado do gênero do 

discurso solicitado. 

Outra atividade em que compreendemos a predominância do 

estilo na produção de texto, é #04/U.LP. O livro dessa editora, assim 

como a anterior, também sugere a  escrita de um poema. Para isso, os 

alunos devem atentar para os elementos da frase, em função dos outros. 

Algumas questões como organizar as ideias em versos, como 

constatamos na passagem “Tente organizar a sua ‘tempestade de ideias’ 

em versos [...]” (PAIVA, 2015, p..96), usar as figuras de linguagem na 

escrita dos versos, caracterizar lugares, pessoas, sentimentos, etc. levam-

nos a compreender que a instância referente ao estilo do gênero do 

discurso é predominante.  

Portanto, levando em conta que o foco era o estilo do gênero do 

discurso nas produções de texto, percebemos que somente quatro 

propostas o possuem como tal, distribuídas conforme quadro abaixo. 
 

Quadro 10 - Número de atividades com foco no estilo nos LD 

 

 

Atividade 

PL PT.P U. LP 

 

#01, #02 

 

#01 

 

#04 

 

Fonte: elaborado pela autora (2019). 

 

Pensando em número de atividades que possuem como foco o 

estilo do gênero do discurso, também entendemos que seu número é 
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limitado em relação às outras instâncias – 4 atividades. Focar somente 

em elementos de ordem lexical e fraseológica não faz com que o aluno 

reflita sobre sua prática, tampouco reflita sobre seu possível interlocutor 

o que, conforme já abordamos no capítulo 5 e 6 desta dissertação é 

importante para que se estabeleçam as relações dialógicas da linguagem.  

Dessa forma, focar em uma produção de texto que concentre nos 

elementos frasais e organização de recursos linguísticos, não garante 

que o trabalho com os gêneros do discurso seja realizado de forma 

satisfatória, contemplando todos os elementos, já que, em muitas vezes, 

o aluno vai atentar somente para as construções da frase, ortografia, sem 

considerar as relações de sentido que se estabelecem e a composição do 

gênero, elementos que balizam o trabalho com os gêneros do discurso 

(cf. cap. 5). 

Na seção seguinte, investigamos quais as atividades de produção 

textual contêm como foco a composição do gênero do discurso em suas 

propostas.   

 

7.2.3 O foco na composicionalidade 

 

De acordo com os conceitos já abordados no capítulo 5 deste 

trabalho, podemos entender, de acordo com Fiorin (2017, p. 69), que a 

construção composicional é “o modo de organizar o texto, de estruturá-

lo”. É preciso, durante o processo de produção de um texto (cf. cap. 6) 

organizá-lo com uma determinada composição, com certos elementos 

que caracterizam como pertencentes a um ou outro gênero, uma vez que, 

de acordo com Bakhtin (2011 [1979], p.286) “os gêneros escolhidos nos 

sugere os tipos e os seus vínculos composicionais”. Essa composição 

corresponde, por exemplo, no acabamento de um conto como os 

elementos de em introdução, desenvolvimento, clímax e conclusão. 

Como já abordamos anteriormente (cf. cap.5), os enunciados são 

concretos e únicos, proferidos em um determinado campo da atividade 

humana e 
 

[...] Esses enunciados refletem as condições 
específicas e as finalidades de cada referido 

campo não só por seu conteúdo (temático) e pelo 
estilo da linguagem, ou seja, pela seleção de 

recursos lexicais e gramaticais da língua mas, 
acima de tudo, por sua construção 
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composicional”. (BAKHTIN, 2011 [1979], p.261, 

grifo  nosso) 
 

 Na nossa análise, verificamos que o elemento composição é o 

de maior foco nas atividades de produção de texto. No livro PL, por 

onde iniciamos, identificamos 10 atividades cujo foco é: uma produção 

de texto centrada na composição, no modo de organizar, planejar e 

orquestrar o texto.  

 A atividade #03/PL, logo no início da proposta de produção de 

texto – um texto-enunciado do gênero do discurso editorial – traz uma 

explicação e um exemplo do gênero, seguida de questões sobre o texto-

enunciado. Após escolher a temática do seu texto-enunciado, o livro 

direciona o aluno a pensar na sua organização (ideia principal, 

argumentos e conclusão), além disso, explica em que parágrafo essa 

ideia principal pode estar, que será seguida do ponto de vista. Há, 

também, a sugestão para que o número de parágrafos seja o mesmo do 

número de argumentos, por fim, sugere ao aluno que escolha o tipo de 

conclusão que fará parte do seu texto-enunciado. Na parte de revisão e 

escrita, o LD novamente lembra se o aluno apresentou a ideia principal, 

defendeu sua opinião, foi consistente e, por fim, se sua conclusão está 

em consonância com o restante do texto-enunciado o que prioriza, 

portanto, a composição do gênero. 

 A atividade #04/PL também apresenta como foco a composição 

do texto-enunciado. Inicialmente, a unidade apresenta como abertura um 

conto e, por isso, a produção de texto também terá como gênero, o 

conto. Três introduções são fornecidas como opções para o aluno dar 

continuidade ao texto-enunciado e, junto delas, a explicação da 

organização a ser seguida (introdução, complicação, clímax, desfecho). 

A sugestão, na subseção ‘planejamento’, é para que aluno, antes de 

escrever, imagine o conflito, o problema e como será a superação; em 

seguida a sugestão de como organizar o texto. Na ‘Revisão e escrita’, 

mais uma vez o foco na orquestração do texto, quando lembra o aluno 

que é necessário possuir um número restrito de personagens, poucas 

ações, além – novamente – do enredo estruturado.  

 Seguindo quase a mesma proposta, a atividade #05/PL, que 

continua o trabalho com o conto, traz explicações acerca de tempo, 

espaço e faculta ao aluno dar continuidade a duas histórias, seguindo as 

instruções do capítulo antecedente. Notamos, portanto, que o enfoque 

nessa atividade de produção, dá-se aos organizacionais e composicionais 

do texto. Nesta mesma intenção, analisamos a atividade #06/PL – 



107 

 

quando aborda o gênero conto pela terceira vez – explicitando ao aluno 

que atente para os mesmos critérios na escrita, levando em conta os 

elementos de organização do gênero do discurso  conto. 

 Atividade #07/PL traz a sugestão de um debate regrado público. 

Para realizar a produção, após os textos-enunciados de suporte para que 

o aluno construa seu ponto de vista, há, na parte de ‘planejamento e 

realização do debate’ uma explicação dos princípios para a realização de 

um debate. Notamos que o foco era no elemento de  composição do 

gênero, quando vimos alguns itens do planejamento como: “(i) pense 

sobre o tema e assuma um ponto de vista [...]; (ii) fundamente sua 

opinião com bons argumentos; (iii) procure usar dados e fatos como 

exemplo em sua argumentação; (iv) faça anotações dos pontos 

principais que você defenderá e dos argumentos [...]”. (CEREJA e 

COCHAR, 2015, p. 141). Tais sugestões ao aluno reafirmam que o foco 

predominante é a composicionalidade.  

 Produção de um debate regrado, cujo objetivo é o moderador, é 

o tema da atividade #08/PL, em que o foco, ao trabalhar o gênero do 

discurso, é a sua composição. Inicialmente, ocorre toda a explicação de 

como proceder em um debate e qual o papel do mediador. Após 

apresentar o tema ‘Gravidez na adolescência: o papel da família, da 

escola, da mídia e do governo na conscientização dos jovens’ e alguns 

textos de apoio, segue a lista de observações para o debate. Entre elas, o 

cuidado para os elementos que organizam o gênero: falar no momento 

certo, seguir as regras do moderador, ouvir os debatedores e procurar 

identificar as posições que defendem, identificar os argumentos mais 

fortes, manifestar-se com clareza, etc. Para avaliar o debate, o LD 

sugere que o aluno avalie justamente, ao nosso ver, se organização do 

debate foi seguida, uma vez que são apresentadas a indicação de pontos 

positivos e negativos quanto à participação do moderador, etc.  

 As atividades #09/PL, #10/PL, #11/PL e 12/PL também têm 

como foco os elementos composicionais do gênero do discurso. As 

quatro atividades contêm proposta para a produção de texto-enunciado 

com caráter opinativo. A atividade #09/PL é a produção de um artigo de 

opinião, o foco é para que o aluno pense na argumentação consistente, 

na defesa do ponto de vista, o que, como sabemos, é recorrente desse 

gênero.  As demais atividades que listamos (#10, #11, #12), remetem à 

prática de produção de texto-enunciado dissertativo-argumentativo, cujo 

foco também centra-se na composição do gênero, já que os 

apontamentos feitos para a organização do texto, apresentação de tese - 

conforme especifica o ‘Planejamento’, no primeiro ou segundo 
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parágrafo – e a conclusão são elementos que caracterizam tal gênero, 

sem mencionar especificidades estilísticos das escolhas lexicais, 

gramaticais, fraseológicas e textuais. 

 As próximas atividades que analisamos, são do LD PT.P  #02, 

#04, #05, #07 e #08.  A atividade #02 propõe a produção de um texto-

enunciado do gênero do discurso conto que dá maior atenção à forma 

como o texto-enunciado se organiza (personagens, tempo, espaço, 

ação/enredo, narrador), e também às partes principais do enredo 

(situação inicial, conflito, clímax e desfecho). Mais uma vez notamos 

que o foco está centrado na composicionalidade do gênero ao 

apresentar-lhes os elementos organizacionais/de orquestração em 

comparação aos outros. 

 A atividade #04/PT.P sugere a produção de um diálogo tendo 

como base um romance já trabalhado no LD. Para planejar o diálogo, os 

alunos devem pensar o que dois personagens estariam conversando, 

então o LD propõe que sejam levados em conta alguns elementos como 

o contexto histórico-social, a circunstância da primeira publicação do 

livro, enredo e personagens, etc. Notamos que ao propor a troca de falas 

do diálogo, as atenções são voltadas à organização do texto, por marcar, 

justamente, as trocas de diálogos, a organização da produção no que diz 

respeito ao fato de dar a palavra ao outro quando conclui a sua. Essas 

formas são características de foco na composição do gênero.   

 A produção de um texto-enunciado do gênero do discurso 

entrevista é a proposta de escrita da atividade #05/PT.P e essa tem como 

foco a composição desse gênero. A proposta abarca, portanto, as 

explicações de como proceder a fim de organizar o texto-enunciado com 

características de entrevista: as perguntas destinadas ao entrevistado, o 

tempo a ser gasto, observar se há uma sequência de perguntas,  preparar 

a introdução com os dados do entrevistado, situando como as 

circunstâncias em que a entrevista se deu (como, onde e quando) o que 

consideramos como marcas de composição do texto. 

 A atividade #07/PT.P propõe a produção de um artigo de 

opinião e nela, há lembretes para que o aluno não se esqueça de utilizar 

argumentos consistentes na escrita, lembrando também para a 

organização a ser seguida a fim de produzir texto-enunciado desse 

gênero: introdução ou ancoragem, tese, argumentos e contra-

argumentos, conclusão; além de atentar para a conclusão, em que, 

segundo o LD, o aluno deve lembrar que “pode retomar/justificar a tese/ 

opinião apresentada” (BOGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2016, 

p.255) 
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 A última atividade analisada desse livro é a #08/PT.P – 

produção de um texto-enunciado do gênero do discurso manifesto. As 

atenções são mais voltadas aos cuidados que os alunos devem ter com a 

orquestração do texto-enunciado. Assim como as outras atividades, 

devem apresentar suas opiniões e posicionamentos diante do conteúdo 

temático, e fundamentar a proposta apresentando argumentos 

consistentes e, finalmente, concluir. A argumentação, contra-

argumentação, defesa de um ponto de vista marcam a predominância de 

elementos que organizam o texto. 

 O último LD analisado é o U.LP, que apresenta cinco atividades 

de produção de texto que têm como foco a composição do gênero. A 

atividade #02/U.LP, coincidentemente também é a escrita de um texto-

enunciado do gênero do discurso manifesto, que leva em consideração a 

explicação acerca da organização desse tipo de texto-enunciado. Tanta 

importância dada a isso, que o capítulo traz um exemplo de manifesto 

dividido em parágrafos explicativos, e como cada um é constituído, o 

que marca, mais uma vez, o foco para com a organização do texto-

enunciado. 

 A atividade #03/U.LP apresenta a produção de uma crônica.  

Há, na seção do LD, a explicação do que é o gênero e como é 

constituído e, assim como a atividade anterior, também há uma crônica 

‘partida’ em parágrafos para que o aluno entenda como construir cada 

parte que compõe esse texto. Além disso, seguem alguns lembretes do 

planejamento do texto-enunciado: se é um episódio do cotidiano, se tem 

caráter mais subjetivo, se os elementos narrativos estão bem 

construídos, etc., definindo, mais um vez, que o foco explorado nessa 

produção são os elementos organizacionais. 

 Um texto enciclopédico
36

 é a temática da atividade #06/U.LP. 

O LD propõe que essa atividade sirva como uma forma de “organizar 

uma coletânea de textos para divulgar as festas populares da sua região e 

atrair turistas” (PAIVA, 2015, p. 157). Para isso, algumas perguntas são 

listadas para que o aluno busque orientações para construção do texto-

enunciado, como “(i) fazer um levantamento das festas populares que 

acontecem na sua região; (ii) qual a origem da festa; (iii) desde quando 

essa festa acontece [...]” (PAIVA, 2015, p. 157). Da mesma forma que 

na atividade anterior, há a divisão de um texto-enunciado em parágrafos, 

semelhante ao solicitado pelos alunos, que explicam a sua função no 

                                                        
36

 Não entendemos se essa nomenclatura seria correta como gênero, no entanto, 

optamos por utilizar conforme o LD apresenta.  
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texto-enunciado, para que o aluno compreenda como produzir o seu. No 

primeiro parágrafo, por exemplo, o LD expõe que ocorre a “explicação 

resumida sobre o calendário” (p. 159), no terceiro parágrafo ocorre a 

“identificação da finalidade do calendário” (p.159), e assim ocorre com 

os demais parágrafos do texto-enunciado. Por essa razão, pelo 

detalhamento dado à organização da produção escrita é que 

reconhecemos que a composição do gênero é o que predomina na 

atividade. 

 A proposta #07/U.LP consiste na criação de um conto. O aluno 

deve, nessa atividade, reescrever o ‘Conto de escola’, de Machado de 

Assim, com o objetivo de assumir a versão de outro personagem da 

história. O foco na orquestração do conto predomina, já que a proposta 

sugere, com maior ênfase que aluno atente para os elementos que 

organizam o texto-enunciado, tais como estabelecer uma característica 

aos personagens do conto e tentar perceber que, ao mudarem de 

narrador, o texto-enunciado não seja contraditório. 

 Por fim, a última atividade analisada, #08/U.LP, é a proposta de 

escrita de um artigo de opinião. As atenções redobradas para a 

argumentação e para um quadro que contém as ‘divisões’ desse tipo de 

texto-enunciado em parágrafos explicativos, mais uma vez levam-nos a 

entender que o foco da atividade está na composição do gênero 

discursivo. Sugestões como: apresentação do tema, desenvolvimento do 

tema e fechamento devem servir, segundo o LD, para a organização do 

texto-enunciado do aluno. 

 Ao findar as análises, constatamos que 20 propostas centram na 

composicionalidade do gênero do discurso, ou seja, o maior número de 

atividades focam na composição, na organização do texto-enunciado, 

conforme a tabela abaixo. 
 

Quadro 11 - Número de atividades como foco na composicionalidade nos LD 

 

 

 

Atividade 

PL PT.P U. LP 

 
#03, #04, #05, 

#06, #07#08, #09, 
#10, #11, #12,  

 
#02, #04, #05, 

#07, #08 

 
#02, #03, #06, 

#07, #08 

 

Fonte: elaborado pela autora (2019). 
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Entendemos que focar somente na composicionalidade do gênero, 

significa ‘limitar’ o processo de produção de texto (cf. cáp. 6) dos 

alunos a aspectos de organização/ orquestração do texto, deixando de 

pensar nos outros elementos – estilo e conteúdo temática – o que 

também, como já dissermos neste capítulo, é de total importância para o 

trabalho efetivo com os gêneros do discurso.   

Pensar na organização dos parágrafos, na sua combinação, na 

consistência dos argumentos que os textos-enunciados precisam conter, 

etc. são tão pertinentes quando fazer com que o aluno reflita sobre a 

relação de sentido pretendida com aquela produção e quais os elementos 

lexicais utilizarão na construção das suas frases. 

Portanto, ao iniciarmos este trabalho, imaginávamos que os LD 

abordariam de forma igualitária ou em proporções equivalentes o foco 

nos elementos constitutivos do gênero, no entanto, verificamos que isso 

não se efetiva. Como já afirmamos anteriormente, são  infinitas a 

diversidade e riqueza dos gêneros do discurso porque 
 

 [...] são inesgotáveis as possibilidades da 
multiforme atividade humana e porque em cada 

campo dessa atividade é integral o repertório de 
gêneros do discurso, que cresce e se diferencia à 

medida que se desenvolve e se complexifica um 
determinado campo [...]”. (BAKHTIN, 2011 

[1979], p. 262). 
 

Além disso, entendemos que os três elementos elencados nessa 

seção – estilo, conteúdo temático e composição – devem, 

conjuntamente, compor um enunciado, já que “[...] determinadas 

condições de comunicação discursiva, específicas de cada campo, geram 

determinados gêneros, isto é, determinados tipos de enunciados 

estilísticos, temáticos e composicionais relativamente estáveis [...]”. 

(BAKHTIN, 2011 [1979], p. 266). 

Dessa forma, cabe destacar que as atividades de produção de 

texto das três coleções analisadas contemplam as três instâncias 

constitutivas-funcionais do gênero previstas pelos PCN e com base nos 

escritos do Círculo. O que analisamos foi o foco dessa abordagem e, 

com isso, percebemos, como mencionado anteriormente, que são mais 

numerosas as atividades cujo foco era na composição do gênero, do que 

as atividades que dão foco às outras instâncias. Notamos que explorar a 

organização a ser seguida, muitas vezes, parece mais focada em 
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preferência ao conteúdo temático, por exemplo, em que se prioriza o 

efeito de sentido do que se pretende com a produção de texto.  

No capítulo seguinte abordamos as projeções valorativas do 

gênero do discurso nas atividades analisadas nos LD.  

 

7.3 AS PROJEÇÕES SEMÂNTICO-AXIOLÓGICAS 

 

Nesta seção, discutimos acerca das relações de sentido do gênero 

e como eles são valorados nas atividades de produção de texto 

analisadas nos LD. Para isso, abordamos na primeira subseção as 

propostas de produção de textos que trazem os gêneros do discurso 

enquanto forma de estrutura textual, em seguida, apresentamos as 

atividades que desconsideram as especificidades da esfera 

sociodiscursiva na produção de textos e, na última subseção, vimos em 

que situações os gêneros do discurso são usados como pretexto para 

explorar unicamente  aspectos da língua. 

 

7.3.1 Os gêneros do discurso como formas ou estruturas textuais 

 

É fato que os LD estão mais atuais, abordando temáticas que 

fazem parte da vida social e do cotidiano de grande parte dos alunos, 

mas, mesmo assim, ainda identificamos algumas atividades que 

exploram a estrutura do texto em detrimento de fatores de ordem 

histórico-cultural e social. 

Vale destacar que quando falamos em estruturas textuais, não a 

comparamos com composicionalidade do gênero, pois essa se refere às 

formas de organização do texto-enunciado; enquanto aquelas denotam 

aspectos que ‘montam’ o texto-enunciado em uma forma fixa, que 

impossibilita ao aluno a flexibilidade com os gêneros do discurso, uma 

vez que sua estrutura é apresentada pronta no LD, como um modelo 

‘estanque’ a ser seguido.  

Notamos nas atividades #04, #05 e #06/PL que há o uso do 

gênero do discurso conto como uma forma textual. Ao propor a 

produção de texto com esse gênero, as formas do texto ganham mais 

destaque do que as interações sociais, por exemplo. Como já elencamos 

em análises anteriores, as propostas focam na estrutura desse gênero, 

trazendo sua forma de organização (introdução, desenvolvimento, 

clímax, conclusão), muitas vezes a partir de uma introdução 
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“congelada” já proposta pelo livro para que o aluno prossiga com o seu 

texto, semelhantes às propostas de produção de texto de LD das décadas 

de 1980 (cf. cap. 4). 

A atividade #11 e #12 /PL também se organiza em função das 

formas textuais ao solicitar aos alunos a escrita de um texto-enunciado 

do gênero do discurso dissertativo-argumentativo. A atividade foca para 

nossas atenções na construção dessa estrutura textual, levando em conta 

a argumentação, a sustentação do ponto de vista, o que mais uma vez 

nos mostra que os gêneros do discurso estão sendo trabalhados como 

uma forma de estruturar esses tipos de texto.  

Ao abordar a construção de um texto-enunciado do gênero do 

discurso artigo de opinião na atividade #07/ PT.P, mais uma vez 

destacamos o uso do gênero do discurso como uma forma para trabalhar 

a estrutura do texto. Inicialmente, o aluno tem um texto do mesmo 

gênero para ler, a fim de compreender como deve ser a construção 

estrutural do seu texto-enunciado. A seguir, a exposição de como marcar 

a posição sobre o tema, como esquematizar o texto de opinião, como 

escrever o artigo de opinião são apresentadas no LD como forma de 

aluno “montar” seu texto, nesse formato.  

Na sequência das atividades que trabalham com o gênero do 

discurso na forma de estrutura textual, está a atividade #08/ U.LP. A 

proposta sugere um texto-enunciado do gênero do discurso artigo de 

opinião e aborda, em formato de quadro, o que deve conter em cada 

parágrafo de organização do texto. O conteúdo temático do texto é 

fornecido pelo LD, bem como o objetivo da produção final (publicar em 

uma revista). Não há, portanto, outras abordagens para com o trabalho 

com o gênero do discurso com, por exemplo, qual o objetivo maior 

dessa esfera de circulação, qual o posicionamento ideológico da revista, 

quais os contextos de produção, por que esse assunto é tão relevante 

para ser discutido, etc.  

Compreendemos que trabalhar com os gêneros do discurso como 

estruturas textuais é voltar às atenções às formas congeladas do texto-

enunciado, por exemplo, como ocorreu em uma das atividades elencadas 

nesta subseção quando fornece ao aluno uma introdução para que ele 

adapte o desenvolvimento e conclusão do seu texto-enunciado. 

Entendemos que se trata de uma proposta fora de contexto e que não 

contempla aspectos de ordem social, histórico-cultural dos alunos, 

servindo somente para explorar as formas do texto-enunciado.  

Vale lembrar que essas formas – quando o texto servia como 

meio de trabalhar a gramática ou explorar as estruturas textuais – 
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ocorreu antes da publicação dos PCN (cf. cap. 3 e 4), quando se tinha 

outra concepção acerca do trabalho com o texto-enunciado, como 

identificar elementos nos textos (personagens, tempo, espaço, número 

de parágrafos do texto, etc.). 

Na subseção seguinte, faremos alguns apontamentos quanto ao 

“apagamento” das  esferas de produção e circulação das atividades de 

produção de texto analisadas.  

 

7.3.2 O apagamento das ancoragens ideológicas da esfera 

 

Como vimos nos capítulos anteriores, os enunciados, por seu 

estilo, composição e conteúdo temático, refletem “as condições 

específicas e as finalidades de cada referido campo [...]. (BAKHTIN, 

2011 [1979], p. 261). Dessa forma, entendemos que são nas diferentes 

esferas de interação humana que os enunciados são elaborados, uma vez 

que “em cada campo dessa atividade é integral o repertório de gêneros 

do discurso, que cresce e se diferencia à medida que se desenvolve e se 

complexifica um determinado campo. (BAKHTIN, 2011 [1979], p. 262)  

Algumas atividades analisadas dos LD não trazem uma 

explicação acerca da esfera de produção e circulação dos gêneros. Das 

três coleções analisadas, notamos que o LD PL é o que consta o maior 

número de atividades sem explicação da esfera (cf. cap. 5) ao aluno. As 

atividades #01, #02 solicitam ao aluno a produção de uma reportagem, e 

a #09, um artigo de opinião, no entanto, na proposta não consta 

nenhuma informação ao aluno sobre a esfera jornalística.  

Da mesma forma ocorre com as atividades #04, #05 e #06 cuja 

proposta é a produção de um conto. Listamos em seções anteriores o que 

consta na proposta de produção desses textos, mas percebemos que 

explicações sobre a esfera literária não aparecem, ocorrendo, dessa 

forma, um apagamento de esfera.  

Nas atividades #07 e #08 também ocorre o apagamento da esfera 

quando, ao ler a proposta de produção de debates, não encontramos 

nenhuma explicação de onde esse gênero do discurso é produzido e 

circula. O mesmo também ocorre com as atividades #10, #11 e #12 do 

mesmo livro.  

No LD PT, das 8 atividades de produção de texto, 7 não trazem 

explicação alguma sobre a esfera do gênero do discurso. A atividade 

#01, quando solicita ao aluno a produção de um poema e também e não 
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apresenta a esfera de produção desse gênero – literária. O mesmo 

ocorreu com atividades #02 , na proposta de produção de um conto.  

Ao propor aos alunos a produção de texto-enunciado do gênero 

do discurso diálogo (#04) e uma entrevista (#05), as ancoragens 

dialógicas da esfera também encontram-se apagadas ao não explicar os 

contextos de produção e circulação desses gêneros do discurso, o que 

consideramos muito importante para que o aluno compreenda as 

situações interacionais do texto-enunciado (cf. cap. 5).   

A proposta #06 também consta no LD sem a explicação da esfera 

do gênero do discurso crônica. Não há discussão sobre o imbricamento 

entre a esfera jornalística e literária para a produção e circulação desse 

gênero.  

As atividades #07 e #08 – produção de artigo de opinião e 

manifesto, respectivamente – também não abordam as especificidades 

da esfera do gênero do discurso. As propostas são centradas somente nas 

explicações de composição do gênero, sem considerar suas esferas de 

produção e circulação, por exemplo.  

No LD U.LP, em 3 atividades ocorre o apagamento da esfera. A 

atividade #04 propõe ao aluno a produção de um poema e a atividade 

#07, um conto. Ambas não apresentam explicações acerca da esfera 

literária, como ocorre nas outras editoras. O LD centra as atenções para 

que o aluno somente atente aos elementos relacionados ao estilo do 

gênero, conforme apresentamos em outra seção.  

Na proposta #08/ U.LP – produção de um artigo de opinião – 

também não identificamos o esclarecimento acerca da esfera de 

produção e circulação do gênero do discurso solicitado. O que vimos diz 

respeito muito mais a estrutura do texto (o que deve ser escrito em cada 

parágrafo, a apresentação e desenvolvimento do tema, a utilização da 

norma padrão na escrita, etc.) como elencado na subseção acima, do que 

referente às esferas de circulação do gênero do discurso.  

Ora, as produções de texto-enunciado que não possuem as 

especificidades da esfera devidamente explicitada nas propostas que 

deixam de apresentar aos alunos um contexto de produção e circulação 

daquele gênero do discurso, pois os sujeitos agem em situações de 

interação constituídas nas esferas de atividades, sejam elas a escolar, a 

religiosa, a política, a jornalística, etc. (cf. cap. 5).  

Consideramos de total importância que o aluno produza seu 

texto-enunciado conhecendo as esferas de produção/circulação do 

gênero do discurso solicitado, pois através delas que compreenderá seu 

papel na situação de interação do seu texto-enunciado. De acordo com 
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Brait (2016, p. 146), “Bakhtin demonstra a importância da noção de 

esfera/campo para a compreensão da natureza e a consequente 

classificação dos gêneros. [...] a noção de esfera permeia a 

caracterização do enunciado e dos seus tipos estáveis, os gêneros [...]”. 

 Sendo assim, ao propormos um trabalho em que os gêneros do 

discurso são os pilares para nosso trabalho com texto-enunciado em sala 

de aula, devemos levar em consideração que o conhecimento de onde a 

produção do aluno circulará é de total importância para compreender as 

condições interacionais desses textos-enunciados. Por isso que “só se 

age na interação, só se diz no agir e a ação motiva certos tipos de 

enunciados, o que quer dizer que cada esfera de utilização da língua 

elabora tipos relativamente estáveis de enunciados” (FIORIN, 2017, p. 

68, grifo nosso) 

Na subseção seguinte, procuramos analisar se as atividades de 

produção de textos são abordadas nos LD somente como pretexto para 

realizar um trabalho com questões léxico-gramaticais da  língua. 

 

7.3.3 Os gêneros como pretexto 

 

Vimos que o trabalho com os gêneros do discurso é o 

centro das discussões desde a publicação dos PCN, e que os 

LD têm se ajustado cada vez mais a essa proposta (cf. cap. 4).  

Até então o texto era trabalhado como forma de explorar 

conteúdos de ordem gramatical e não como forma de interação 

com a turma, ou entre os alunos, que explorasse elementos 

sociais, culturais, fazendo que houvesse um espaço de 

interação nas aulas de Língua Portuguesa. Ao analisar as 

atividades de produção de texto dos LD, nos deparamos com 

apenas uma atividade em que o gênero do discurso é usado 

como pretexto para explorar elementos da língua.  

A atividade que propõe ao aluno a produção de um texto-

enunciado do gênero do discurso poema - #01/ PT.P – 

simplesmente traz o gênero para que se efetive o trabalho com 

a combinação/seleção das palavras. Além de a proposta não 

trazer, conforme abordamos na seção anterior, a exposição de 

esfera, nesse caso a literária, também não traz o trabalho com o 
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gênero do discurso, o que pode ser dizível através desse 

gênero, qual o sentido pretendido.  

A proposta de produção é voltada para o trabalho com os 

elementos da língua ao propor aos alunos que “selecione as 

palavras que desencadearão o processo de criação; classifique 

as palavras selecionadas [...]”. (BORGATTO; BERTIN, 

MARCHEZI, 2016, p. 47). Além disso, para construir o 

poema, o LD sugere que os alunos associem a “linguagem 

verbal (palavras) à linguagem gráfica (fotos, desenhos, formas 

geométricas)”. (p. 47)  

Na parte em que o aluno deve apresentar a versão final 

do seu poema, o livro sugere ainda que o aluno verifique 
 

a) se é necessário reescrever alguma parte, 
fazendo escolhas mais adequadas de palavras e 

construções de frases; 
b) se a distribuição das palavras no espaço do 

papel está adequada: título, versos, estrofes; 
[...] 

d) se há necessidade de ampliação ou 
aprimoramento dos efeitos de sentido em relação 

a: 
 * sonoridade: ritmo e melodia obtidos pela 

combinação de palavras com sons parecidos; 
* múltiplos significados produzidos pelas 

construções utilizadas e pelo uso de figuras de 
linguagem 

* aspecto visual: efeitos produzidos pela 
distribuição das palavras no papel ou com a forma 

e tamanhos das letras empregadas. (BORGATTO; 
BERTIN; MARCHEZI, 2016, p. 47) 

 

As especificidades do gênero do discurso poema, bem como suas 

relações de sentido pretendidas com a produção são esquecidas ao dar 

maior ênfase para o trabalho com os elementos da língua. Isso implica 

que o aluno, em muitos casos, entenda que alguns gêneros, neste caso o 

poema sejam formas de explorar elementos linguísticos, que na sua 

produção, deve-se aprender somente a combinar e selecionar as palavras 

que melhor colaborarão para a rima, para a sonoridade em um resultado 

final. 
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Na seção seguinte, traremos algumas reflexões acerca dos 

discursos da tradição e da mudança e como esses discursos 

consubstanciam as atividades analisadas.  

 

7.4 O ATRAVESSAMENTO HISTÓRICO: A TRADIÇÃO E A 

MUDANÇA 

 

Conforme já discutimos no capítulo 3 dessa dissertação, o ensino 

da Língua Portuguesa passou por um grande percurso de mudanças, 

desde a sua nomenclatura, até o seu foco de ensino. Com a 

democratização do ensino, na década de 1960 e 1970, as pessoas que até 

então não tinham acesso à escola, passam a frequentar os bancos 

escolares e, também, a conhecer a variedade de maior prestígio da 

língua, a qual não tinham acesso. Nos anos 1970, detectou-se que os 

altos índices de repetência ocorriam na primeira série: os alunos não 

sabiam ler e escrever; além dos péssimos resultados dos alunos de 

ensino médio nas provas de redação de vestibular. 

Segundo Angelo (2005), embora a Linguística tenha sido 

introduzida nos currículos dos cursos de Letras, foi só a partir da década 

de 1980 que os efeitos do ensino dessa ciência começam a 

evidenciarem-se no ensino de Português. A partir de então é que temos 

uma transformação da concepção de língua materna nas escolas, já que a  

interação passa a ser a palavra-chave da década e o aluno passa, 

portanto, a ser o foco da aprendizagem. Nesse cenário passam a surgir 

as divergências no que se refere ao ensino dito “tradicional” da língua.  

Ainda em consonância com a autora supracitada, foi o 

desenvolvimento das teorias linguísticas que forneceram argumentos 

para mostrar a procedência das diferentes concepções de linguagem, 

instaurando uma relação polêmica entre as mudanças propostas, com 

base em estudos linguísticos e o tradicional ensino de gramática. Por 

isso, concordamos com a autora, quando afirma que “o discurso do novo 

só se deslancha na existência do velho, da tradição a que se possa 

contrapor” (ANGELO, 2005, p. 12). 

No entanto, quando falamos em mudança, logo pensamos que 

tudo referente ao passado, ao tradicional precisa ser rompido, e não é. A 

mudança vem para transformar concepções de linguagem que não se 

adaptava mais aos acontecimentos de uma época, devido a diversos 

fatores, entre eles uma nova parcela da sociedade que passa a frequentar 

a escola, conforme já elencamos acima. Por isso, concordamos com 
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Pietri (2003, p. 10) quando afirma que “[...] Esse novo discurso procura 

convencer quanto à necessidade de alterar o ensino corrente, substituí-lo 

por um ensino  não discriminatório, transformador” e isso porque era 

necessário   
 

a) mudar o ensino em função de atender camadas 
da população que passam a frequentar os bancos 

escolares, fazendo da instituição de ensino o lugar 
em que seja possível agir socialmente para 

obtenção de uma ordem social mais justa; 
b) considerar a variedade da variação linguística e 

respeitar a linguagem do aluno, porém observando 
a escola como o lugar da norma, o lugar em que se 

pode/ deve levar ao aluno a variedade linguística 
socialmente prestigiada. (PIETRI, 2003, p. 78) 

  

Então, de um lado, tínhamos um ensino focado na tradição e que 

durante muito tempo funcionou; tempos depois, vemos que muitas das 

mudanças se fizeram necessárias, já que tais métodos não eram 

suficientes para uma aprendizagem satisfatória, frente aos estudos que 

estavam em vigor, no campo da Linguística, por exemplo. Era o 

discurso da mudança começando a eclodir. 

As críticas ao ensino de uma gramática descontextualizada, 

centrada apenas nos usos prescritivos da língua, tornam-se consistentes 

principalmente com a publicação dos PCN, em 1997 e 1998. Parece-nos 

que o discurso da mudança passa a vigor claramente, principalmente 

quando se institui o texto-enunciado como base para os trabalhos em 

sala de aula e os gêneros do discurso como objeto de ensino.  

Referindo-se à mudança no que tange o trabalho com texto-

enunciado, especialmente com produção de textos (cf. cap. 6), sabemos 

que esse já não pode ser feito tendo como base a exploração de 

conteúdos gramaticais. O aluno, no ensino tradicional, produzia textos a 

fim de corrigir e aprender aspectos textuais (enquanto estrutura) e 

gramaticais da língua e, até então, funcionava. No entanto, o que vemos 

hoje baliza o discurso de mudança: as produções de texto-enunciado 

devem ser o lugar de interação entre o autor do texto-enunciado e o 

leitor, levando em conta aspectos sócio-histórico e culturais do aluno.  

Nos LD que analisamos, identificamos que algumas atividades 

abordam atividades voltadas ao ensino tradicional e, muitas vezes, não 

“há uma referência explícita ao ensino tradicional, isso não significa 

que, no texto, não sejam feitas alusões a ele ou não se recuperem 
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posições defendidas no ensino tradicional [...] (ANGELO, 2005, p.122) 

Citamos como exemplo a atividade  #04/PL, que solicita a produção de 

um texto-enunciado do gênero do discurso conto. O LD traz três 

fragmentos como sugestão de introdução para o texto-enunciado a ser 

produzido pelo aluno e, além disso, cita que o mesmo também pode 

escrever com um assunto diferente, o que retoma ao ensino tradicional. 

Dessa forma, o uso da linguagem “é entendida no paradigma do ensino 

tradicional: uma atividade voltada para o exercício escolar, para ser 

analisada com os instrumentos consagrados no âmbito da escola de 

tempos atrás [...]. (ANGELO, 2005, p. 122) 

Apontamos a atividade #03/ U.LP como uma retomada ao 

tradicional também.  A proposta de escrita é de um texto-enunciado do 

gênero do discurso crônica. O LD aborda o tema como “livre”, ou seja, 

o aluno deverá escrever o seu texto-enunciado a partir de qualquer 

temática. Não há uma contextualização de como proceder, o aluno 

recebe algumas imagens aleatórias (por exemplo, um sorriso com uma 

alface no dente, uma vaca no pasto, uma árvore cujas folhas são 

amarelas, etc.) e “[...] a partir de tema imposto pelo professor ou 

escolhido pelo aluno, sem haver um preparo prévio para a escrita, a 

tortura enfrentada pelo aluno é a mesma: escrever sem ter ideias [..]”. 

(ANGELO, 2005, p. 160) o que caracteriza, dessa forma, a proposta 

como tradicional.  

Ao usar o gênero do discurso como pretexto – atividade # 1/ 

PT.P, que apontamos na última subseção – também entendemos uma 

proposta voltada ao ensino tradicional, que “[...] centraliza a atenção na 

palavra, na frase isolada.” (ANGELO, 2005, p. 122). Isso porque o 

gênero é apresentado como proposta para que o aluno explore elementos 

linguísticos na construção do poema. Concordamos com Angelo (2005, 

p. 128) quando afirma que “[...] avaliar as crianças pelos erros gráficos 

cometidos, responsabilizar a presença de erros de grafia das palavras das 

crianças [...] são práticas do ensino tradicional da língua [...]” Em nossa 

visão, essa atividade também encontra-se fora de contexto, e também 

não faz com que o aluno reflita sobre diferentes contextos sociais. 

Outras atividades que merecem destaque são as que visam a 

trabalhar os gêneros do discurso como estruturas e formas textuais -  

discutidas por nós em subseção anterior – quando solicita ao aluno que 

atente às formas do texto, à sua estrutura (introdução, desenvolvimento, 

conclusão), sem fornecer nenhuma opção de interação com seu  

interlocutor, nem as diferentes percepções da realidade.  



121 

 

Certamente também destacamos, nas análises feitas, muitos 

fatores relativos à mudança, a começar pelos LD, pois encontram-se 

mais atuais, com temáticas contemporâneas que fazem parte do contexto 

social da maioria dos alunos. As produções de textos que analisamos nas 

três coleções, de forma geral, trazem temas relevantes e abordam o 

trabalho com diferentes gêneros do discurso sejam orais ou escritos.   

Outro fator que destacamos é a nomenclatura da seção do LD 

Produção de texto, justamente por, conforme afirma Geraldi (2015, p. 

166) “ [...] ao apontar para a produção, aponta-se também para o fato de 

que toda a produção depende de condições, instrumentos e agentes de 

produção [...]”. Os textos-enunciados dos alunos devem levar em conta 

o contexto de escrita e, principalmente, na nossa ótica, os processos de 

reescrita; o que consideramos de total importância para que a produção, 

de fato se efetive (cf. cap. 6). Dois LD analisados trazem como parte 

integrante da seção de produção de texto a “avaliação e reescrita” (no 

caso do PL), “ a primeira produção” (no LD da coleção U.LP): um 

espaço destinado a relembrar aos alunos alguns processos de reescrita e 

avaliação do seu próprio texto. Percebemos, portanto, a mudança, ao 

mostrar ao aluno a importância de ler, reescrever e avaliar, seu texto; 

com isso, estamos tornando-o agente de sua aprendizagem.  

Verificamos um dos aspectos inicialmente discutidos por Geraldi 

(2012) e, posteriormente, elencados pelos PCN “o que dizer, a quem 

dizer, como dizer” (BRASIL, 1998, p. 75).  Esses elementos, durante o 

processo de produção de texto, fazem com que o aluno reflita acerca do 

seu possível leitor, aprenda a elaborar estratégias para ter o que dizer, 

além de pensar de que forma dizer/escrever. Tais questionamentos são 

apresentados em todas as atividades do livro PT.P, no topo da proposta 

de produção de texto para que, antes de iniciar a produção do texto, o 

aluno já tenha em mente os elementos.  

Outro avanço da mudança que constatamos foi a proposta de 

produção de texto oral – discurso de formatura e discurso para a chapa 

de grêmio estudantil, atividades #01 e #05/ U.LP respectivamente. As 

propostas fazem com que os alunos reflitam sobre as relações de sentido 

pretendidas com o seu discurso, além de aprender a utilizar estratégias 

argumentativas, elaborarem propostas de melhorias (no caso da proposta 

de grêmio estudantil). O fato de propor ao aluno estratégias de trabalho 

com produção oral, com gêneros do discurso que fazem parte daquele 

momento vivido pelos alunos, também reverbera o discurso da 

mudança, já que o aluno passa a ser o sujeito da interação.  
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Para tanto, de acordo com Pietri (2003, p. 78) pensar na mudança 

é “tornar o ensino menos repressor, o que se faria através do respeito 

pela linguagem do aluno, e, através desse respeito, ajudá-lo a se 

apropriar da variedade linguística mais valorizada socialmente”. Por 

isso, quando a atividade flexibiliza ao aluno o uso de uma linguagem 

mais informal devido ao contexto, são marcas da mudança, pois 

possibilita ao aluno a compreensão de que naquele contexto de 

interação, a linguagem permitida é a mais próxima da sua.  

Dessa forma, em nossas análises dos LD no que compete à forma 

como os gêneros do discurso estão intercalados nas atividades de 

produção de texto, constatamos que os LD estão no caminho da 

mudança para a consolidar um trabalho com os gêneros discursivos nas 

produções textuais. No entanto, não é porque estamos inseridos nos 

processos da mudança que todas as atividades de produção de texto 

propostas vão focar somente nesse discurso. É necessário também 

abordar o discurso da tradição para que a mudança de fato se efetive 

através de um movimento dialógico que se constitui entre os sujeitos.  

Entendemos também, que a própria inserção do trabalho com 

diferentes gêneros do discurso nas atividades já são características da 

mudança. Levar em consideração as interações sociais do aluno, são 

marcas de que muito mais do que reconhecer estratégias linguísticas ou 

aspectos gramaticais, está o desenvolvimento de sua competência 

discursiva, por isso, produzir textos, significa produzir enunciados e isso 

só é possível nas relações dialógicas (cf. cap. 5), no encaminhamento de 

um discurso da tradição para a mudança, em que as utilizações da 

linguagem permeiem os usos sociais em detrimento de estruturas 

textuais da língua.  

Portanto, as atividades que analisamos confirmam as propostas 

dos PCN para o trabalho com os gêneros do discurso nas práticas de 

produção de texto. Diversos objetivos elencados no documento são 

encontrados nas propostas. Ao explorar o trabalho com os gêneros 

discursivos, compreendemos que as instâncias constitutivo-funcionais 

do gênero – conteúdo temático, estilo, composição – são elencadas nas 

atividades, mas não de forma equilibrada, em que cada atividade de 

produção de texto contivesse, na mesma proporção, os elementos; mas 

com um deles destaque em relação aos outros.  

Na análise das atividades, encontramos propostas voltadas ao 

gênero do discurso enquanto formas para trabalhar a estrutura do texto, 

além de um gênero que foi exposto como pretexto para um trabalho com 

elementos linguísticos. Vale destacar: uma atividade em que o gênero 
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foi utilizado como pretexto, o que, em nosso olhar, encaminha-se para o 

discurso da mudança. 

De toda forma, após as avaliações do PNLD, os LD encontram-se 

em consonância com o documento, além de encaminhar-se para um 

efetivo trabalho com os gêneros do discurso nas atividades de produção 

de texto. Esse é o processo que vivenciamos e o tipo de ensino que 

queremos.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Durante todo o processo de escrita deste trabalho, nossa 

preocupação foi investigar de que forma os gêneros do discurso estão 

intercalados nas atividades de produção de texto de LD de 9º ano do 

Ensino Fundamental II. Por isso, sentimos a necessidade, nessa seção, 

de retomar o percurso por nós percorrido a fim de compreendermos de 

que forma o trabalho com os gêneros do discurso foi realizado nas 

atividades analisadas dos LD.  

Apresentamos, inicialmente, um breve percurso histórico em 

torno da disciplina de Língua Portuguesa, seguido da apresentação da 

historicidade do LD e a sua inserção nas nossas aulas como um material 

de apoio. Nosso referencial teórico teve como base os pressupostos do 

Círculo para compreendermos sobre enunciado  por uma perspectiva 

dialógica da linguagem.  A fim de nos apropriamos acerca do trabalho 

com produção textual, fizemos um resgate aos textos de Geraldi (2012, 

2013, 2015) no que diz respeito às produções de texto na escola. 

Em nossa análise, ao buscarmos entender de que forma os 

gêneros do discurso estão intercalados nas atividades de produção de 

textos dos LD de Ensino Fundamental, com base no que afirmam os 

PCN, examinamos se as atividades elencadas reverberam os 

pressupostos do documento ou não. Constatamos que, na abordagem dos 

elementos constitutivo-funcionais do gênero – estilo, conteúdo temático 

e composição -  alguns encontram-se com foco maior em função de 

outros. As abordagens alusivas à composicionalidade do gênero 

destacaram-se pelas numerosas atividades que apresentaram esse foco, 

seguida do estilo e, por último, o conteúdo temático. Pareceu-nos que as 

os LD dão mais atenção aos elementos de organização e orquestração 

dos textos-enunciados, em função das relações de sentido pretendidas 

com a produção do texto (no caso do conteúdo temático). 

Além disso, buscamos investigar as propostas voltadas ao 

trabalho do gênero do discurso como estruturas e formas textuais, além 

de atividade que utiliza o gênero como pretexto para o trabalho com 

elementos linguísticos. Finalizamos nossa análise, fixando um paralelo 

entre o que entendemos por tradição e mudança, baseando-nos na 

inserção do trabalho com o texto-enunciado, através dos gêneros 

discursivos. 

Pensando na efetivação do trabalho com gêneros do discurso, 

entendemos que o aluno deve ser capaz “de utilizar a língua de modo 

variado, para produzir diferentes efeitos de sentido e adequar o texto a 
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diferentes situações de interlocução oral e escrita”. (BRASIL, 1998, p. 

23). Justificamos, dessa forma, a importância de verificarmos se as 

atividades de produção textual analisadas exploram o estilo, a 

composição e o conteúdo temático dos gêneros e, por isso, concordamos 

com de Barbosa (2000, p. 158) quando menciona as razões para adotar 

os gêneros do discurso como objeto de ensino 
 

• Os gêneros do discurso permitem capturar, para 

além de aspectos estruturais presentes em um 
texto, também aspectos sócio-históricos e 

culturais, cuja consciência é fundamental para 

favorecer os processos de compreensão e 
produção de textos; 

• Os gêneros do discurso nos permitem 
concretizar um pouco mais a que forma de dizer 

em circulação social estamos nos referindo, 
permitindo que o aluno tenha parâmetros mais 

claros para compreender e produzir textos, além 
de possibilitar que o professor possa ter critérios 

mais claros para intervir eficazmente no processo 
de compreensão e produção de seus alunos; 

• Os gêneros do discurso (e seus possíveis 
agrupamentos) fornecem-nos instrumentos para 

pensarmos mais detalhadamente as sequências e 
simultaneidades curriculares nas práticas de uso 

da linguagem (compreensão e produção de textos 
orais e escritos) 

 

Após compreendermos as razões pelas quais devemos adotar o 

trabalho com o gênero do discurso, vale destacar que ao se consolidar 

em nossas aulas, também estamos contribuindo para a mudança no que 

compete ao trabalho com a Língua (gem), pois estamos, aos poucos 

rompendo com o discurso tradicional, conforme já citamos. Aliás, não 

se trata de uma única mudança, que retrata os mesmos problemas, mas 

trata-se de uma mudança constante e que demanda tempo.  

Durante a realização deste trabalho, ao entendermos os usos da 

linguagem, concordamos com Angelo (2005, p. 28) quando afirma que 

compreender a linguagem pelo viés de um trabalho social e histórico, 

como lugar de conflitos e concessões, de interesses, de acordos, de 

confrontos de ideologias é, portanto, “entendê-la como discurso”. É por 

esse motivo que entendemos que nenhum sujeito é completo, sempre 

precisa do outro na produção dos discursos.  Dessa forma, nossos 
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discursos sempre responderão ao discurso do outro, sempre tomando 

uma atitude responsiva, pois “ [...] cada enunciado é pleno de variadas 

atitudes responsivas a outros enunciados de dada esfera da comunicação 

discursiva [...]” (BAKHTIN, 2011 [1979], p. 297). 

Por isso entendemos que pensar em uma prática de produção de 

textos com base nos gêneros do discurso é levar em consideração 

aspectos de ordem social e histórico, além de considerar as situações de 

produção dos textos (o que se fala, quem fala, para quem se fala). Ainda, 

vale considerar os lugares sociais, bem como os posicionamentos 

ideológicos dos interlocutores em busca de uma construção dialógica da 

linguagem e, assim, poderemos afirmar que a prática de produção de 

texto cumpriu o seu papel no ensino. 

Para tanto, com base nos postulados dos PCN e também do aporte 

teórico a que nos reportamos, entendemos que nós, professores, estamos 

no caminho certo para promover um ensino voltado à mudança no 

estudo da Língua, mudança esta que já estamos vivendo. Por isso, esta 

dissertação pretendeu sinalizar que o estudo da língua, através das 

práticas de produção de texto dos LD, deve considerar sempre o 

enunciado como cerne das discussões e os gêneros como o alicerce que 

permeia o nosso trabalho, pois  

 
Quanto melhor dominamos os gêneros tanto mais 
livremente os empregamos, tanto mais plena e 

nitidamente descobrimos neles a nossa 
individualidade (onde isso é possível e 

necessário), refletimos de modo mais flexível e 
sutil a situação singular da comunicação; em 

suma, realizamos de modo mais acabado o nosso 
livre projeto de discurso. (BAKHTIN, 2011 

[1979], p. 285) 

  

Este foi o caminho percorrido nesta dissertação e acreditamos 

nele.  
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