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1. INTRODUCAO

E notdvel a importancia da escrita nos dias atuais. Como pritica social, ela cumpre
fungdes que chegam a estabelecer “relacdes sociais e identitdrias” para o sujeito (Meurer,
2002). Na escola, o primeiro lugar onde o individuo exercita essa pratica, a atividade de
escrever tem sido vista com resisténcia.

Na tentativa de melhorar o convivio do individuo com a escrita e seu desempenho
nessa prética, estudiosos na drea de ensino da linguagem, tais como Dahlet, Meurer e
Garcez, t€ém observado que o processo de ensino/aprendizagem dessa modalidade de lingua
nao estd sendo efetuado com o devido compromisso de despertar no aluno o prazer de
escrever, de fazé-lo enxergar essa atividade como uma prética que se faz necessdria para
toda a sua vida e que a melhor saida é trabalhar o seu convivio com ela da forma mais

natural possivel. Afinal, a escrita é uma das formas do individuo se fazer notado enquanto

' Este trabalho foi realizado sob orientagio do professor Edmilson Luiz Rafael (UFCG) como parte das
atividades do Projeto Integrado de Pesquisa (UNICAMP/UFCG) “Préticas de Escrita e de Reflexdo sobre a
Escrita em contextos de Ensino”, processo CNPq n°520427/2002-5, coordenado pela Professora Doutora Inés
Signorini (DLA/IEL/UNICAMP).

? Universidade Federal de Campina Grande — UFCG.



sujeito participante na sociedade. Ela é representativa e tem poder transformador sobre a
realidade em que atua.

Os estudos lingiifsticos mais recentes apontam para uma nova metodologia de
ensino que enfatiza as reais necessidades de se ter a escrita como praitica constante. A
solicitacdo de produgdes com objetivos evidentes fazem o aluno perceber a utilidade desse
exercicio e que, portanto, o seu trabalho tem um objetivo. “Embora seja uma das tarefas
mais complexas que as pessoas chegam a executar na vida, principalmente porque exige
envolvimento pessoal e revelac@o de caracteristicas do sujeito, todos podem escrever bem”
(Garcez, 2002). Porém, a escola ainda parece querer resumir o ensino da escrita ao simples
repasse de normas gramaticais descontextualizadas e “dicas” para o bem-escrever.

A fim de rever sua prética educativa nessa drea, o professor de lingua materna
precisa ter conhecimento das atuais concepcoes de escrita € dos complexos processos que
envolvem o ato de escrever.

Esse trabalho tem como objetivo identificar concepcdes de escrita, texto e género
textual nas atividades escritas propostas por professor em contexto de ensino de lingua
materna e de formagdo continuada. Para isso analisaremos relatos em que as professoras

descrevem sua prdtica em sala de aula.

2. ASPECTOS METODOLOGICOS

2.1. O TIPO DE PESQUISA

Esse trabalho foi realizado por meio de pesquisa de base interpretativista em
Lingiiistica Aplicada, devido ao carater de seu objetivo. Como afirma Moita Lopes (1994),
esse tipo de pesquisa é uma forma inovadora em Lingiiistica Aplicada, e, por fazer parte de
uma tradi¢do epistemoldgica diferente, pode revelar conhecimentos que nao estdo ao
alcance da tradi¢ao do positivismo, sobre os processos de ensino-aprendizagem de lingua
escrita.

A pesquisa interpretativista de base etnogréfica, por ser de natureza social, busca

compreender os significados construidos pelos participantes do contexto social. Por isso,



ela € a mais adequada para tratar os fatos com que o lingiiista aplicado se depara (Moita

Lopes, 1994).

2.2. PROCEDIMENTOS PARA A COLETA DE DADOS

Para a realizacdo da presente pesquisa, foram coletados dados em contextos de
formacao de professor e de ensino de lingua materna.

O contexto de formacdo estd representado pelas atividades desenvolvidas nas
disciplinas Analise e Preparacdo de Material Didatico e Teoria e Pritica de Escrita, do
Curso de Especializagdo em Lingiiistica Aplicada, do Departamento de Letras da UFCG,
dirigido a professores de lingua portuguesa de ensino fundamental e médio de Campina
Grande (PB).

Foram utilizados como instrumentos para coleta de dados: 1) observacdo das aulas
ministradas no referido Curso de Especializacdo, com anotagcdes de campo; e 2) relatos de
aula escritos por professores.

Por conta da natureza subjetiva da andlise, utilizaremos a triangulacdo de dados, ja
que, conforme Cancgado (1994), esse método implica o uso de diferentes perspectivas na
andlise do mesmo corpus, testando entdo o cardter real das observagdes, permitindo o

julgamento dos eventuais desvios do observador.

221. O CONTEXTO DE FORMACAO CONTINUADA: A
ESPECIALIZACAO

O Curso de Especializagdo, como um modelo de educagdo continuada, é tido como
caminho para a conscientizagdo da necessidade de uma formacao reflexiva do professor
pela facilidade que cursos como esses t€m em observar o ensino da teoria. Por isso, faz-se
importante reconhecer na Especializacdo um caminho para uma formagdo de qualidade,
(13 . . . ~

voltada para o desenvolvimento profissional dos professores sempre em evolucdo e
continuidade” (Magalhaes, 2001).
O Curso de Especializacdao em Lingiiistica Aplicada ao Ensino de Lingua Portuguesa

oferecido pela Universidade Federal da Paraiba (UFPB) — Campus II, atual Universidade



Federal de Campina Grande (UFCGQG), teve como unidade responsidvel o Departamento de
Letras. O periodo de realizacdo entre agosto de 2001 e agosto de 2002, com carga horéria
de 360 horas. Sua clientela alvo foi constituida de docentes de ensino fundamental e médio,
conforme especificado no item 2.2.2.

Os objetivos gerais que orientaram a proposta do Curso foram os seguintes: a)
promover o trabalho conjunto de professores recém-graduados e professores com mais
tempo de atuacdo na rede de ensino, na andlise e discussdo de questoes relativas ao
ensino/aprendizagem de lingua materna; b) estimular a integracdo das contribuigcoes da
pesquisa universitdria a prdtica docente de professores de lingua portuguesa dos niveis
fundamental e médio.

Os objetivos especificos foram os seguintes: a) focalizar as contribuicoes de
modelos tedricos de estudos da linguagem que possam explicar questoes relacionadas ao
ensino/aprendizagem de lingua materna; b) discutir e avaliar alternativas metodolégicas
de ensino de lingua portuguesa materna, a luz das contribuicoes tedricas focalizadas; c)
fornecer elementos de metodologia de pesquisa que possibilitem o desenvolvimento de
acoes e pesquisa em torno de uma questdo relacionada com o ensino/aprendizagem de
lingua materna; d) fornecer elementos de redacdo cientifica que possibilitem a constru¢do
de um trabalho monogrdfico.

A estrutura curricular do referido Curso pode ser visualizada no quadro I, a seguir:

NOME DA DISCIPLINA HORAS/
AULA

TOPICOS DE SOCIOLINGUISTICA 45
TOPICOS DE LINGUISTICA TEXTUAL 45
METODOLOGIA DA PESQUISA APLICADA AO 60
ENSINO DE LINGUA MATERNA
METODOLOGIA DO ENSINO DE LITERATURA 30
TEORIA E PRATICA DE LEITURA 30
TEORIA E PRATICA DE ESCRITA 45
TOPICOS DE GRAMATICA DE LINGUA 45
PORTUGUESA
ANALISE E PREPARACAO DE MATERIAL 45
DIDATICO

2.2.2. OS SUJEITOS PARTICIPANTES



A clientela alvo foi constituida de docentes de ensino fundamental e médio,

conforme especificados a seguir, no quadro II:

FAIXA ETARIA

Entre 24 e 40 anos, em sua maioria entre 25 a
30 anos.

FORMACAO

Graduados em Letras.

INSTITUICAO DE ORIGEM

Universidade Estadual da Paraiba (UEPB) e
Universidade Federal da Paraiba (UFPB) —
Campus II

(atual Universidade Federal de Campina
Grande — UFCG)

TEMPO DE CONCLUSAO

Meédia de 5,5 anos, variando no tempo minimo
de 1 ano e no tempo maximo de 10 anos.

TEMPO DE ATUACAO

Média de 6 anos, variando no tempo minimo de
1 ano e no tempo maximo de 14 anos.

INSTITUICAO DE ENSINO

Entre os 12 alunos, 6 ensinaram/ensinam em
escolas privadas, 1 ensinou/ensina em escola
publica e 5 ensinaram/ensinam em escola
publicas e privadas.

NIVEL DE ATUACAO

Entre os 12 alunos, 5 ensinam no Ensino
Fundamental, 2 no Ensino Médio, 2 no Ensino
Fundamental e Médio, 3 no Ensino Infantil e
Fundamental.

PARTICIPACAQ EM EVENTOS
ACADEMICOS

Entre os 12 alunos, 4 participaram apenas como
ouvinte e 7 com apresentagdo de trabalhos.

Assim, podemos perceber que

os participantes do Curso de Especializacdao

pertencem, em sua maioria, a faixa etdria de 25 a 30 anos. Sao todos graduados em Letras,
pela Universidade Estadual da Paraiba (UEPB) e pela Universidade Federal da Paraiba
(UFPB) - Campos II (atual Universidade Federal de Campina Grande - (UFCG). Quanto ao

tempo de conclusdo do curso, tem-se uma média de 5,5 anos, variando no tempo minimo de

1 ano e no tempo maximo de 10 anos; e o tempo de atuagdo varia no minimo de 1 ano e no

maximo de 14 anos, apresentando a média de 6 anos. Entre os 11 professores, 5

ensinaram/ensinam em escola privadas, 1 ensinou/ensina em escolas publicas e 5

ensinaram/ensinam em escola publica e privada; 7 ensinaram/ensinam no Ensino

Fundamental, 1 no Ensino Médio, 3 no Ensino Fundamental e Médio. Em relacdo a

participacdo em eventos académicos, 4 participaram apenas como ouvintes € 7 com

apresentacdo de trabalhos



Indagados ao final quanto a avaliacdo sobre o Curso, os participantes, em sua
maioria, o consideraram proveitoso por apresentar novas teorias que propiciaram a

reavaliacdo de suas concepgdes de lingua e ensino.

3. PRESSUPOSTOS TEORICOS

Para o cumprimento de nosso objetivo nesse trabalho, que € identificar conceitos de
escrita, texto e género textual nas atividades escritas propostas por professor em contexto
de ensino de lingua materna e de formagdo, faz-se necessdrio retomar algumas

contribuicdes tedricas sobre 0s tOpicos: escrita, texto e género textual.

3.1. SOBRE ESCRITA

Neste item, observaremos o que teoricamente se fala a respeito da escrita, alguns
mitos que a envolvem, bem como a descri¢do do processo de escrever, cuja observacao se
faz importante no sentido de orientar as atividades propostas de forma coerente com seus
objetivos.

Tradicionalmente, pensava-se que a lingua escrita era meramente um codigo que
materializava a fala. Seguindo essa orientagdo, a leitura seria a decodificagdo desse codigo
e a escrita, a reproducdo do cédigo. Enxergar somente isso € fechar os olhos as fungdes que
a leitura e a escrita exercem num contexto social onde tais manifestacdes sao
imprescindiveis para a participacdo efetiva do individuo nesse contexto. Isso porque se
passou a observar que a lingua exercia mais fungdes do que se imaginava, € que as
habilidades de ler e escrever eram de grande valia para o cumprimento de fung¢des sociais.

Como afirma Garcez (2002), “a escrita € uma construcdo social, coletiva, tanto na
histéria humana como na histéria de cada individuo”. As nossas praticas baseiam-se e
dependem sempre da funcao do outro ao longo da vida. O individuo, inserido num contexto
regulado pela escrita, reconhece a importancia e a necessidade em ser participante dessa

pratica, buscando aprendé-la e desenvolvé-la para se fazer um sujeito atuante e interativo.



3.1.1. A VISAO DA ESCOLA SOBRE O ATO DE ESCREVER

A escola assume um importante papel na orientagdo do individuo para a pratica da
escrita. No entanto, durante muito tempo, ela tem sustentado um mito, dentre varios outros,
de que escrever bem ¢ um dom (GARCEZ, 2002), e isso tem causado muitos bloqueios em
pessoas que, ao incorporarem essa falsa idéia, travam-se criativamente ao se verem diante
de um papel em branco.

O professor, numa atitude autoritdria, ao solicitar uma producdo escrita,
simplesmente tem abastecido o aluno com regras gramaticais descontextualizadas e
algumas “dicas” de como escrever, esperando que, como em uma receita pronta,

instantaneamente o aluno produzisse um bom texto.

3.1.2. ESCRITA COMO PROCESSO

Ver a escrita como um processo parece ser a visdo mais coerente que se tem a
respeito dessa atividade. A visdo da lingiiistica a esse respeito nos traz a seguinte
perspectiva: “a escrita € uma atividade que envolve varias tarefas, as vezes seqiienciais, as
vezes simultineas. H4 também idas e vindas: comeca-se uma tarefa e € preciso voltar a uma
etapa anterior ou avangar para um aspecto que seria posterior” (Garcez 2002:14).

Assim sendo, escrever € um processo que envolve inimeras fases. SERCUNDES
(2000), tratando das atuais praticas que envolvem o processo de escrever em sala de aula,
descreve duas dessas fases em suas andlises: a escrita com preparacao prévia e a
reescritura.

A principio, a autora destaca em seu trabalho duas grandes préticas: a produg¢do sem
atividade prévia, onde a escrita é vista como um dom; e a escrita como producdo com
atividade prévia, o que permite verificar duas linhas metodoldgicas: 1) escrita como
conseqiiéncia, através da qual um passeio, um filme, uma palestra, leitura de um texto,
seriam apenas pretexto para escrever apenas com o intuito de finalizar ou registrar uma
experiéncia — escrita com preparacao prévia; 2) escrita como trabalho, em que escrever é

um processo continuo de aprendizagem — onde a autora menciona a reescritura.



Em suas andlises, SERCUNDES (op. cit.) observa que o ensino de produgdo de
texto tem mudado, dando prioridade ao ensino com preparacdo prévia, e, embora haja o uso
de diferentes recursos didéticos pelos professores, as atividades de ler, discutir e escrever
sao, predominantemente, o padrao de trabalho utilizado.

O que se pretende afirmar com isso é que, com suas andlises, Sercundes mostra que
o ensino tradicional vem sofrendo algumas modifica¢cdes no tocante ao ensino de lingua,
mais especificamente ao ensino da escrita. A preocupacdo com o ato de escrever tem-se
mostrado clara quando o professor faz uma atividade de pré-leitura ou quando ele pede para
seu aluno reescrever o texto, ndo enxergando esse texto como um produto acabado. Nesse
sentido, a descri¢cdo das fases que envolvem o processo de escrever tem por principal
objetivo orientar a metodologia do professor interessado na formacao escrita do aluno.

Sobre o processo, temos fases que atuam antes e durante o ato de escrever — de
natureza cognitiva —, e, at€é mesmo, fases, estas de natureza mais pragmadtica, que se dao
posterior a producdo escrita. O sucesso nessa atividade depende de como o individuo
trabalha esses processos, dai a necessidade de estudos nesse sentido serem de extremo
interesse para o professor responsavel pela orientagdo na pratica de escrever.

Partindo desse pressuposto, foi realizado, por diversos estudiosos, um trabalho de
observacdo de escritores proficientes, os chamados protocolos, baseados na verbalizacdo
das condutas (DAHLET, 1994), ou seja, “uma descri¢do das atividades ordenadas no
tempo que o sujeito assume ao realizar uma tarefa” (HAYES e FLOWER, 1980:4 apud.
DAHLET, op. cit.). Esse trabalho trouxe revelacdes daqueles que, convencionou-se dizer,
tétm o “dom” de escrever. Soube-se que para autores de textos considerados brilhantes
escrever é um ato que exige muito trabalho e dedicacio. E uma atividade bastante
complexa, pois diversos tipos de conhecimentos sdo acionados quando se parte para o ato
de escrever. Conhecimentos esses que dependem, e muito, do contato que o sujeito teve e
tem durante toda a sua vida com atividades que, como foi dito anteriormente, exigem
leitura e, mesmo, a pratica constante da escrita. Escreve-se sobre o que se tem
conhecimento, e se a leitura € um caminho que sempre nos leva a ele, a influéncia dessa
pratica € enorme no ato de escrever.

Alguns estudiosos, como MEURER (1997), GARCEZ (2002) E DAHLET (1994)

realizaram tais estudos com autores proficientes em observacdo continua, e verificaram a



existéncia de intimeras etapas que compreendem todo processo de escrever. Eles partilham
a idéia de que o processo de escrita envolve trés dimensdes, sdo elas: lingiiistica, cognitiva
e social.

MEURER (op.cit.) propds o esboco de um modelo de produgdo de textos que
analisa e descreve, segundo ele mesmo, um numero limitado de operacdes que se realizam
no processo da produgdo de textos escritos. Esse modelo se presta ao ensino e por isso se
faz importante o professor ter conhecimento dessas operagdes para melhor direcionar o
ensino da linguagem escrita.

O modelo proposto pelo autor depreende moédulos que se interligam e que
representam os processos € recursos envolvidos na producido textual. Sdo esses médulos: 1)
fatos/realidade; 2) histéria discursiva individual, discursos institucionais e praticas sociais;
3) parametros de textualizacdo; 4) monitor; 5) representacao mental de fatos/realidade por
parte de escritor.

Em uma primeira fase da produgdo escrita, MEURER (op. cit.) ressalta a
importancia da motivacdo como fator primeiro para a produgao textual. Tal motivacdo pode
ser ou espontanea ou resultado de uma interacao entre a historia discursiva individual e os
discursos institucionais. Apés a motiva¢do segue-se a formacao, por parte do autor, de uma
representagcdo mental dos fatos/realidade a que quer se referir no texto. Essa representacao
estd diretamente ligada ao discurso do escritor e a realidade social em que esse texto vai
agir (dimensao social). O monitor controla a criacdo da representagcdo mental (dimensao
cognitiva) — o que o escritor vai escolher para focalizar em seu texto.

Para um bom funcionamento do monitor, faz-se necessario o escritor conhecer bem
os fatos/realidade, a historia discursiva individual, os discursos institucionais e as prdticas
sociais, além de fazer uso dos pardmetros de textualizacdo que incluem: motivacao;
objetivo do texto; identidade do escritor e da audiéncia; tipo ou género textual e suas
implicagdes; o contrato de cooperagdo (Grice, 1975 apud. MEURER, 1997) e as médximas
de quantidade, qualidade, relevincia e modo, bem como a no¢do de implicatura; relacdes
oracionais e organizacdo coesiva do texto; coeréncia; e consciéncia do que implica o ato de
ler.

E importante ressaltar que os médulos, em sua maioria, agem simultaneamente e/ou

interagem entre si. A medida que o autor vai escrevendo (aqui verificamos a dimensao



lingiiistica), ha possibilidades de retorno de um mddulo para outro, fazendo com que,
mesmo depois da conclusdo, haja mudangas no texto, levando a uma segunda fase de
operacdes que recompdem e dao polimento ao texto.

Na segunda fase, ainda segundo o modelo proposto por MEURER (op. cit.), o
escritor assume também o papel de leitor de seu préprio texto, acrescentando-se assim,
mais trés modulos ao modelo de escrita, que sdo: 1) representacio mental do texto
produzido até entdo; 2) macroestrutura; 3) sumadrio, esquema. Em 1) e 2), o escritor analisa
cuidadosamente o que escreveu. Depois, ele pode em 3) criar um esbog¢o, sumério para seu
texto. Enquanto isso, ele verifica se o seu texto coincide realmente com a representacio dos
fatos/realidade que ele quer se referir no texto e se estd adequado aos pardmetros de
textualizacdo, prdticas sociais e discursos institucionais exigidos para seu tipo de texto.
Dai em diante, o monitor é quem ird indicar ao escritor, quantas vezes for necessario, se se
pode retornar aos modulos para um melhor polimento de seu texto até 0 momento em que o
autor se der por satisfeito sobre aquilo que queria transmitir.

Aproximando-se dessa abordagem, ressaltamos a contribuicio de DAHLET (1994)
na apresentacao de um modelo descritivo do processo de escrever. Seu modelo assemelha-
se bastante com o proposto por MEURER (op. cit.). DAHLET (op. cit.) ressalta que
“confrontado permanentemente com as dificuldades e bloqueios dos alunos diante do texto
a ser produzido, o que o professor necessita ndo é s6 de categorias descritivas das
estruturas, globais ou locais, de um produto, mas também de descri¢des da prdpria
atividade de produgdo e de comportamento dos sujeitos assumindo uma tarefa de redagcdo”
(p-80). Dai a importancia do professor observar a descricao dos processos de escrever. O
autor descreve o processo € nomeia as fases de operacdo de planificacdo, textualizacdo e
revisdo.

A planificacdo é uma fase de importancia primordial para uma produgao textual. A
posicdo que o sujeito se encontra, a integracdo com O seu meio, 0 qué, como € para quem
ele quer expressar-se, € nessa fase de planificacdo que se organiza e encadeia esses fatores.

E na textualizacdo que se desenvolve efetivamente a estruturacio lingiifstica das
idéias anteriormente planificadas. E nessa fase que o escritor seleciona o 1éxico e observa

as implicagdes sintdticas dessa selecdo — operacdes predicativas — e observa a melhor forma
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de utilizar as formas gramaticais, modalizadores, conectores de argumentacdo e a
estruturacdo do texto em paragrafos, pontuacdo etc. — operacdes enunciativas.

A revisdo pode ocorrer ao finalizar-se uma primeira versao ou durante o processo de
escrever propriamente dito. Essa fase compreende uma volta ao texto acompanhada da
observacdo dos objetivos que se quer cumprir € da observacdo de possiveis falhas na
estruturagao.

DAHLET (op. cit.) utilizou-se dos, ja citados, protocolos para chegar a esses
resultados. Nesses protocolos, como ja dito, escritores proficientes confessam a
complexidade do processo de escrever. Esse trabalho de observagdo realizado por
pesquisadores em busca de compreender como ocorrem esses processos de producdo escrita
tem sempre revelado que mesmo os escritores proficientes passam por momentos de
extrema dificuldade, de brancos, provando que proficiéncia nao significa dom, e que

escrever € trabalhoso e exige bastante dedicacao.

4. TEXTO E GENERO TEXTUAL

Para um bom efeito das estratégias que orientam a produgdo textual, faz-se

necessario o esclarecimento do que se entende por texto e género textual.

4.1. 0 QUE E TEXTO

Segundo Koch (1997:21), “desde as origens da Lingiiistica do Texto até nossos dias,
o texto foi visto de diferentes formas”. Num primeiro momento foi visto como: “a) unidade
lingiifstica (do sistema) superior a frase; b) sucessdo ou combinacao de frases; c) cadeia de
pronominaliza¢des ininterruptas; d) cadeia de isotopias ; e) complexo de proposicoes
semanticas”. Ja sob orientacOes de natureza pragmatica, o texto passou a ser visto: “a) pelas
teorias acionais, como uma seqiiéncia de atos de fala; b) pelas vertentes cognitivistas, como
fendmeno primariamente psiquico, resultado, portanto, de processos mentais; e c) pelas

orientagdes que adotam por pressuposto a teoria da atividade verbal, como parte de
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atividades mais globais de comunicagdo, que vao muito além do texto em si, jd que este
constitui apenas uma fase deste processo global”.

A partir disso, o texto ndo mais é visto como um produto acabado, mas como
“resultado parcial de nossa atividade comunicativa, que compreende processos, operagdes €
estratégias que tem lugar na mente humana, e que sdo postos em ac¢do em situacdes
concretas de interacdo social” (Koch, op. cit. p.22).

Os textos resultam da atividade verbal de sujeitos atuantes em uma determinada
sociedade, com ag¢des coordenadas a fim de cumprir funcdes sociais, de acordo com as
condi¢des em que a atividade verbal se realiza.

Bronckart (1999), em seus estudos, observa as caracteristicas comuns a qualquer
producdo textual. O autor chama de textos as “producdes verbais efetivas, que assumem
aspectos muito diversos, principalmente por serem articuladas a situagdes de comunicacdo
muito diferentes”. Os estudos nessa area visam a estudar os textos em suas dimensdes
empiricas efetivas centrando-se na andalise de sua organizacdo e de seu funcionamento, “(...)
considerando as relacdes de interdependéncia entre caracteristicas das situagdes de
producdo e caracteristicas dos textos e, as vezes, o efeito que os textos exercem sobre seus
receptores ou interpretantes”.

Ou seja, qualquer producdo de linguagem situada, oral ou escrita, e dotadas de
caracteristicas comuns — contexto em que € produzido, organizacdo do conteido, a
utilizagdo de regras mais ou menos estritas, coeréncia interna assegurada por mecanismos
enunciativos e de textualizacdo — pode ser considerada texto. A exemplo temos um didlogo
familiar, uma exposi¢do pedagégica, um pedido de emprego, um artigo de jornal, um
romance, etc.

Costa Val (1993:3) ja define texto “como ocorréncia lingiiistica falada ou escrita, de
qualquer extensdo, dotada de unidade sécio-comunicativa, semantica e formal”. Tais
propriedades conferem a qualquer enunciado lingiiistico o cardter de texto.

A primeira propriedade bésica do texto, a propriedade soécio-comunicativa, diz
respeito a fun¢do que o texto cumpre num determinado contexto social. Para um efetivo
cumprimento dessa fungdo, fatores pragmaticos como “as intengdes do produtor; o jogo de
imagens mentais que cada um dos interlocutores faz de si, do outro e do outro com relacio

a si mesmo e ao tema do discurso; e o espaco de perceptibilidade visual e acuistica comum,
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na comunicagdo face a face” (Costa Val, 1993:4), fatores como esses € que contribuem na
constru¢cdo do sentido e possibilitam aos responsaveis pela produgdo e recep¢ao do texto o
reconhecimento deste como um emprego normal da lingua. O contexto sociocultural em
que o texto se insere €, também, de enorme contribui¢do para a constru¢ao de seu sentido,
de forma que, os conhecimentos partilhados pelo produtor e receptor no momento da
interagdo € que orientam e garantem uma boa compreensao.

A segunda propriedade basica do texto € a constituicdo de uma unidade semantica.
“Uma ocorréncia lingiiistica, para ser texto, precisa ser percebida pelo recebedor como um
todo significativo” (Costa Val, op. cit. p.4).

A terceira e ultima propriedade, segundo esse conceito, é a unidade formal do
texto. A integracdo dos constituintes lingiiisticos € que permite sua percepcado como um
todo coeso.

Para a autora, a avaliacdo do texto sob esses trés aspectos garante sua boa
compreensao.

Costa Val (op. cit.) ainda ressalta a textualidade como um fator imprescindivel a
qualquer producado verbal. A autora chama de fextualidade o “conjunto de caracteristicas
que fazem com que um texto seja um texto, € ndo apenas uma seqiiéncia de frases” (p.5).
Sete fatores sdo responsdveis pela textualidade de um discurso (BEAUGRANDE e
DRESSLER (1983) - apud. COSTA VAL (1993)): a coeréncia, a coesdo, a
intencionalidade, a aceitabilidade, a situacionalidade, a informatividade e a
intertextualidade.

A coeréncia e a coesdo tém relacdo com o material conceitual e lingiiistico do texto.
A coeréncia “é responsavel pelo sentido do texto”. Além de envolver aspectos l6gicos e
semanticos, envolve também aspectos cognitivos, pois € no partilhar de conhecimentos
entre os interlocutores que o texto passa a fazer sentido. Sendo assim, a coeréncia textual se
faz na sua logica textual interna relacionada ao conhecimento de mundo de quem processa
o discurso. A coesdo € a “manifestacdo lingiiistica da coeréncia. (...) Responsavel pela
unidade formal do texto, constrdi-se através de mecanismos gramaticais e lexicais”. Para a
realizacdo da textualidade é importante a relacdo coerente entre as idéias, fazendo-se util o

uso de recursos de coesdo para tal realizacdo, mas nem sempre sendo obrigatoria.
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A intencionalidade, a aceitabilidade, a situacionalidade, a informatividade e a
intertextualidade sdo fatores pragmaéticos da textualidade.

A intencionalidade diz respeito a intencdo do produtor em construir um discurso
coeso, coerente e que atenda seus objetivos numa determinada situacdo s6cio-comunicativa.
Por outro lado, a aceitabilidade corresponde as expectativas do recebedor em se defrontar
com um texto coeso, coerente, Util e capaz de contribuir na obten¢do de novas informacoes,
novos conhecimentos. A situacionalidade € a pertinéncia e a relevancia, enfim, a
adequacdo do texto no contexto em que ocorre. O grau de informatividade é o que
determinard o interesse do recebedor pelo texto produzido. Um texto informativo € aquele
em que hd sempre uma boa relacao entre o conhecido € o novo para que sua recep¢ao seja,
ao mesmo tempo, envolvente, pois parte de algo conhecido do recebedor, e relevante, por
trazer novas informacoes, novos conhecimentos para ele. A intertextualidade corresponde
aos “fatores que fazem a utilizacdo de um texto dependente do conhecimento de outro(s)
texto(s)” (p.15).

A relagdo entre fexto e textualidade estd, justamente, no fato de a unidade textual se
construir através dos fatores pragmadticos (aspecto sécio-comunicativo), da coeréncia

(aspecto semantico) e da coesdo (aspecto formal).

4.2. 0 QUE SAO GENEROS TEXTUAIS

Se ha as caracteristicas comuns que, ao serem identificadas num enunciado
lingiifstico permitem o reconhecimento deste como sendo um fexto, também hd as
diferenciais. E estas € que nos faz perceber a diversidade de “espécies de textos”
(Bronckart, op. cit.). O fato de sempre se buscar atender as necessidades que surgem, certas
espécies vao se adequando a essas necessidades sempre com o intuito de cumprir diferentes
funcdes. Bronckart (op. cit.) afirma que “qualquer espécie de texto pode atualmente ser
designada em termos de género e (...), portanto, todo exemplar de texto observavel pode ser
considerado como pertencente a um determinado género”.

Marcuschi (2002) define géneros textuais como “entidades sdcio-discursivas e

formas de acdo social incontorndveis em qualquer situacdo comunicativa” (p.19).

14



O cardter socio-discursivo dos géneros textuais estd na funcdo de “ordenar e
estabilizar as atividades comunicativas do dia-a-dia”. Ou seja, faz-se uso de um
determinado género de texto na tentativa de atender as necessidades da situacdo e de
cumprir as funcdes sociais a que se destina.

Pelo fato de estarem surgindo constantemente situagdes inovadoras com novas
exigencias, uma caracteristica tem tornado-se intrinseca a noc¢ao de géneros: a flexibilidade.

Os géneros sdo flexiveis a ponto de determinado género dar origem a outro. As
inovacdes tecnoldgicas, principalmente as ligadas a drea de comunicacdo (rddio, televisao,
Internet), forcam a adaptacdo e até mesmo o surgimento de novas formas de comunicagao,
e conseqiientemente o surgimento de novos géneros textuais. O género ‘carta’, por
exemplo, adaptou-se ao meio de comunicagdo Internet e deu origem a um novo género, o
‘e-mail’. E importante ressaltar que embora os géneros nio se caracterizem nem se definam
por aspectos formais (estruturais ou lingiiisticos), e sim sécio-comunicativos e funcionais,
nao quer dizer que se deve desprezar a forma. Em muitos casos, as formas determinam o
género, em outros, as fungdes é que determinam.

Todas essas caracteristicas tornam impossivel delimitar todos os géneros, ja que sdo

completamente adaptdveis a qualquer nova situagcdo que venha exigir uma producao textual.

5. ANALISE DE DADOS

Observando os relatos de aula escritos pelas professoras no curso de especializacao,
constatamos diferentes concepgdes de escrita, de texto e de gé€nero textual, bem como
coeréncias e incoeréncias entre as concepg¢des que as professoras dizem adotar e a sua
proposta de pratica de sala de aula. Para demonstrar isso, serdo analisados alguns desses
relatos de aula com o apoio de anotacdes sobre aulas observadas em curso de

especializagdo.

5.1. CONCEPCOES DE ESCRITA

15



Sobre concepgdo de escrita, observamos que na maioria dos relatos analisados as
professoras demonstram entender a escrita como prética com fins interacionais, cognitivos
e sociais, ndo como um dom ou apenas conseqiiéncia de uma atividade como: filme,
passeio, leitura de um texto, dentre outros. Vejamos um trecho de um dos relatos de aula

analisado em que a constatagdo acima se faz presente:

(1)
Com o surgimento de novas teorias, percebemos que leitura e a escrita caminham
lado a lado, leitura e escrita representam um processo de reflexdo, destacando na lingua

sua fungdo cognitiva, interativa e social. (Relato de aula da professora N)

Como visto no trecho acima, constatamos que as professoras demonstram entender
a respeito das atuais concepgdes de escrita como um processo que, segundo Meurer (op.
cit.), envolve inimeras fases e que € um trabalho longo e dificil, exigindo muito empenho,
tanto por parte do aluno como por parte do professor. Constatamos, também, que a
concepcdo de lingua com fungdo cognitiva, interativa e social reflete no entendimento da
concepcdo de escrita, também, como pratica com funcdo cognitiva, interativa e social, ja
que esta ¢ uma modalidade de lingua.

Defendem, em sua maioria, o ensino da escrita numa abordagem cognitivo-
lingiifstica, que proporcionard em ambos, aluno e professor, uma reflexdo metacognitiva e
lingiifstica. Esse tipo de reflexdo, segundo as professoras, permitird ao professor
sistematizar suas intervencdes nas producdes dos alunos, e permitird ao aluno compreender
melhor as atividades propostas, bem como promovera reflexdes acerca do ato de escrever.

Vejamos o trecho abaixo em que esta constatacao se confirma:

2)

(...) uma abordagem cognitivo-lingiiistica ird proporcionar uma reflexdo
metacognitiva e lingiiistica sobre a escrita que poderd permitir ao professor sistematizar
suas intervengcoes sobre os textos produzidos por sua turma. Como conseqiiéncia, esta
abordagem facilitard a compreensdo dos alunos nas propostas de atividades e na reflexdo

de suas producaes textuais. (Relato de aula da professora MA)
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Apesar de reconhecerem na escrita sua funcdo cognitiva, interativa e social, como
vimos em (1) e (2), algumas incoeréncias foram constatadas quando se parte para a
observacao das atividades propostas pelas professoras. Percebemos que no processo de
elaboracdo de uma atividade de producdo textual as professoras desviam-se da teoria
apresentada pelos discursos dos professores durante o Curso de Especializagdo e re-adotam
o tradicionalismo ao pedirem aos seus alunos que produzam um texto com objetivos
meramente formais. Podemos observar isso no seguinte trecho retirado de um desses relatos

de aula, nesse caso da professora J:

(3)

A escrita, como conjunto de habilidades, conhecimentos e comportamentos
(Soares, 1998), ndo é uma prdtica centrada so na decodificagcdo, na representacdo de sons
por meio de letras, é, antes de tudo, uma prdtica que deve ser desenvolvida
gradativamente, levando-se sempre em consideracdo quatro elementos: o _que queremos
dizer, com que intencdo, como escrever o texto e a quem ele se destina.

Assim sendo, tivemos como objetivo, durante a prdtica de escrita em sala de aula
de 5% série de uma escola particular de Campina Grande, levar os alunos a produzir um
pequeno texto, do género bilhete, através do qual pretendiamos que os alunos, associando
estudo de lingua a prdtica de escrita, desenvolvessem um texto em que constassem
algumas palavras proparoxitonas.

Para melhor entendimento desse momento, vejamos o enunciado dessa atividade
que foi sugerida pelo livro diddtico utilizado na escola [Portugués: linguagens, de Cereja
e Magalhdes, 1998]:

Crie um pequeno bilhete, convidando um(a) amigo(a) para passar um fim de
semana num lugar especial. Nesse bilhete, dé um jeito de empregar trés palavras

proparoxitonas: fantdstico, ecologico e mdgico.

[Os grifos em negrito sdo nossos]

No primeiro pardgrafo, citando Soares, a professora J defende a escrita ndo como

uma prética centrada na decodifica¢do, mas antes de tudo, como uma prdtica desenvolvida
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gradativamente, levando-se sempre em consideracdo quatro elementos: o que queremos
dizer, com que inteng¢do, como escrever o texto e a quem ele se destina. Ou seja, levando
em consideracdo esses quatro elementos, podemos entender que, para a professora, a
escrita € uma pratica com fins, antes de tudo, interacionais.

No segundo pardgrafo, a professora J apresenta o objetivo de sua aula, que é levar
os alunos a produzirem um pequeno texto e, associando o estudo de lingua a prdtica de
escrita, desenvolverem um texto em que constassem algumas palavras proparoxitonas.
Desse modo, a professora J demonstra entender a pratica de escrita dissociada do estudo de
lingua, quando, na verdade, ndo o é. Essa forma escolar de orientacio se contrapde ao que
vimos no primeiro pardgrafo quando defende a escrita com fins interacionais, €, em
seguida, no segundo pardgrafo, pede ao aluno para produzir um texto em que constassem
algumas palavras proparoxitonas. Vejamos o enunciado que, vale salientar, foi retirado de

um livro didatico:

“4)

Crie um pequeno bilhete, convidando um(a) amigo(a) para passar um fim de
semana num lugar especial. Nesse bilhete, dé um jeito de empregar trés palavras
proparoxitonas: fantdstico, ecologico e mdgico.

[Grifo nosso]

Pedir ao aluno para produzir um texto e neste texto “dar um jeito” de empregar trés
palavras proparoxitonas (fantdstico, ecologico e mégico) é mudar o sentido de producao
textual com fins interacionais para um mero exercicio com o objetivo exclusivo de se
empregarem trés itens lingiiisticos soltos, limitando assim as possibilidades de uso

lingiiistico pelo aluno. Nao foi a toa que os alunos escreveram textos como este:

)

Bernard eu estou lhe convidando para vocé ir ao shopping iguatemi ld no
gamestation no final de semana neste lugar mdgico, ecologico e fantdstico. Tadzio lhe
convida.

Ass: Bernard
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Percebe-se no bilhete transcrito que o aluno entendeu que a intencao de se escrever
o bilhete era apenas para empregar as trés palavras proparoxitonas, ndo se preocupando,
assim, com os sentidos no uso dessas palavras — gamestation nao € um lugar ecolédgico, por
exemplo.

Vejamos mais adiante um trecho retirado do relato da professora J em que o

enunciado tedrico se distancia da proposta didatica:

(6)

A produgdo de texto que tem por objetivo formar alunos escritores competentes,
capazes de criar textos coerentes, coesos e eficazes, teve essas caracteristicas
comprometidas, em virtude de os textos dos alunos apresentarem problemas relacionados
a pontuagdo, ortografia e concorddncia, que acabaram comprometendo sua finalidade,
qual seja a de ser um convite que por sua natureza, implica em uma resposta direta ou

indireta por parte de seu receptor, apos o entendimento do seu contetido.

Mais uma vez, o enunciado tedrico se distancia da proposta didatica, descrita em
(3), pois, segundo o enunciado, a produgdo de texto (...) tem por objetivo formar alunos-
escritores competentes, nao se limitando ao uso mecanico de itens soltos.

De acordo com a pratica descrita nos relatos observados, constata-se, entdo, que a
concepcdo de escrita adotada € a de que serve como pretexto para ensinar conteidos
gramaticais do que, propriamente, como prética de interagcdo social, além de constatarmos
a concepcao de lingua como c6digo, apesar de citarem e defenderem teorias interacionistas

nos relatos.

5.2. CONCEPCOES DE TEXTO E GENERO TEXTUAL

Observamos nos relatos de aula coletados que, apesar de confundirem um pouco as
nogdes de texto e género textual, as professoras concordam na concepg¢ao bdsica de texto
como “resultado parcial de nossa atividade comunicativa (...)”, posto em a¢do em

“situacdes concretas de interagdo social” (Koch, 1997) e ainda como resultado de
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condi¢des de producdo que englobam aspectos formais, seménticos € comunicativos
(Evangelista, et al, 1998 apud. Relato de aula da professora L).

Convém observar, também, o entendimento das professoras sobre concepcido de
texto como ‘“qualquer producdo de linguagem situada” (Bronckart, 1999). Ou seja, a
utilizacdo de textos de propaganda, por exemplo, em que nem todos os sentidos estdo
lingiiisticamente expressos, em que a utilizacdo do nao-verbal é muitas vezes decisiva, faz-
nos perceber que a concepg¢ao tradicional de texto como um amontoado lingiiistico dotado
de significado e de “introducdo, desenvolvimento e conclusdo” deu lugar a concepgao de
texto como “qualquer producdo de linguagem situada”.

No trecho abaixo, retirado do relato da professora N, € possivel observarmos a

confusdo que se faz em relag@o as nogdes de rexto e género textual:

(7

Com o surgimento de novas teorias, percebemos que leitura e a escrita caminham
lado a lado, conseqiientemente, leitura e escrita representam um processo de reflexdo,
destacando na lingua sua funcdo cognitiva, interativa e social. Levando em conta este
principio, a experiéncia que serd relatada a seguir, tem o objetivo de levar o aluno a
refletir sobre o tema proposto e desenvolver, através de um género textual, o que foi

abstraido durante a aula.

Ao dizer (...) objetivo de levar o aluno a refletir sobre o tema proposto e

desenvolver, através de um género textual, o que foi abstraido durante a aula, a professora

N, além de ndo explicar as noc¢des de texto e género textual, se mostra confusa em relacao
a tais nocdes, sobrepondo os termos texto e género textual, colocando ambos em pé de
igualdade, quando, na verdade, o género é uma realizacdo empirica € ndo o proprio texto
(Marcuschi, 2002).

Vejamos mais um trecho do relato de aula da professora N em que essa confusdo

mais uma vez se manifesta:

®)
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Apos os resultados apresentados pelos alunos nas producgées escritas, a reflexdo
que se faz é que se deve insistir na presenca dos mais variados géneros textuais, afim de
que eles possam utilizar a lingua como instrumento de comunicagdo do pensamento e, que
os textos produzidos por eles nestas aulas, continuem a circular em outras aulas com o
objetivo de detectarem as falhas cometidas através de reescritura dos mesmos.

[grifo nosso]

Percebemos no trecho grifado mais uma confusiao em relagao as nocdes de texto e
género textual. Mais uma vez, a professora N nio faz nenhuma diferenciacdo entre as
terminologias, sobrepondo os termos texto € géneros textuais.

Vejamos mais um trecho de um relato, dessa vez da professora L, em que

constatamos mais uma confusao em relacdo as nocdes de texto e género textual.

©)

Foi a partir da concepgdo que vé a lingua como interacdo que o texto passou a ser
visto e analisado como resultado, produto de condicdes de producdo que englobam
aspectos FORMAIS, SEMANTICOS e COMUNICATIVOS. (...)

Tomando o texto nesta ultima concepgdo, passarei a relatar os passos seguidos
numa aula de producdo de texto realizada por mim. E necessdrio esclarecer que a aula
aqui descrita dd seqiiéncia ao conteiido iniciado no 2° bimestre deste ano letivo: o texto
Jjornalistico. No bimestre jd citado, a turma teve contato com alguns aspectos formais
desse género textual como: a 1° pdgina do jornal, as secdes, os cadernos, entre outros.

[grifo nosso]

Desfazendo a confusido, o cardter jornalistico de um texto deve-se ao género textual
conhecido como artigo de jornal. Texro é, na verdade, “uma entidade concreta realizada
materialmente e corporificada em algum género textual” (Marcuschi, 1997:24). Mais
adiante, a professora repete a confusdo em relacdo a terminologia quando diz: “a turma
teve contato com alguns aspectos formais desse género textual”. Sendo que, quando a

professora cita género textual esta se referindo a “texto jornalistico”.
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Em contrapartida, percebemos em alguns relatos a intengdo, por parte das
professoras, em apresentar a concepcao de géneros textuais, quando demonstram, ao aluno,
ser relevante a apresentacdo de suportes em que os gé€neros ocorrem, a forma de se ler
determinados géneros (até mesmo a leitura critica), a que publico tal género é direcionado,

etc, como podemos conferir no exemplo abaixo:

(10)

As aulas 1 e 2 tiveram inicio com o nome PROPAGANDA escrito no quadro-de-
giz, depois a professora perguntou aos alunos o significado dessa palavra, o que resultou
nos seguintes pontos:

[l comercial
divulgagao
forma de conhecer o produto

marketing

0 O O I B O

exposicdo do produto

[l enganosa e outros

A partir desses pontos, a professora foi construindo interativamente significados
com cada ponto estabelecido, para que, no final, o conceito de propaganda se formasse
gradativamente “é um comercial que divulga um determinado produto para atrair o
consumidor”. Apos a discussdo, houve a exposicdo de suportes em que contam as
propagandas como: jornal, revistas, folders, panfletos, cartaz. Através dessa

demonstracdo, a professora fez andlises das propagandas chamando a atengdo dos alunos

para os aspectos visuais associados ao produto divulgado.

Como vemos no exemplo acima, percebemos que a professora demonstrou
preocupacdo em despertar no aluno a leitura do género propriamente dita, levando em
conta o suporte, as intengdes € a quem o texto se destina.

Vejamos o trecho abaixo em que a professora MS encaminha o aluno para uma
leitura critica do gé€nero, requerendo dele uma atua¢do mais subjetiva na leitura inicial do

texto.
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(11

Observe nos comerciais de TV a propaganda que lhe chamou a atengdo, depois
responda:
1. Por que escolheu essa propaganda?
2. Que estratégias a propaganda usou para chamar a atengdo do consumidor? Comente.
3. Faca um comentdrio critico sobre a propaganda escolhida. Por exemplo: hd algum

beneficio ou ndo para o consumidor.

Percebemos nessa atividade a importancia que a professora dd ao despertar do
aluno para uma leitura critica do gé€nero trabalhado. No quesito 2, por exemplo, a
professora chama a atengdo para as estratégias utilizadas pela propaganda para atrair a
atencao do consumidor, recursos tipicos do género.

Se se quer considerar a lingua como pratica social e interativa, é nos géneros
textuais que as intenc¢des do individuo se realizam. Segundo Cristévao (2002), esse tipo de
ensino da linguagem baseado em géneros textuais conscientiza o sujeito sobre as intengdes

e as acOes de um texto sobre sua identidade.

6. CONSIDERACOES FINAIS

Conforme o objetivo de nosso trabalho, que € identificar concep¢des de escrita,
texto e género textual nas atividades escritas propostas por professor em contexto de
ensino de lingua materna e de formagao continuada, os dados revelam que, teoricamente,
as professoras t€m conhecimento acerca das mais recentes concepcoes de escrita, texto e
género textual, e sua aplicacdo no ensino. Percebemos que no contexto de formacgao, o
discurso das professoras apodia-se na teoria recebida, mas quando partimos para a
observacdo das propostas de sala de aula encontramos as contradi¢des e as redugdes em
relac@o as concepcoes apresentadas.

Nesse sentido, verificamos a ndo associacdo da teoria com a pritica em grande

parte dos casos, uma vez que ainda é perceptivel, subjacente as suas atividades, a
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concepcdo de lingua como cddigo, o que implica em dificuldades na aprendizagem e no

desempenho do aluno quando este se encontra diante de uma proposta de escrita.
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