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RESUMO 
 

 

 

O baixo desempenho dos alunos em atividades que envolvem a produção textual tem 

promovido muitas discussões por parte dos professores e pesquisadores da área de Língua 

Portuguesa sobre as causas desse insucesso e, além disso, tem despertado muitas reflexões 

referentes às formas como se dá o desenvolvimento desse processo na sala de aula. Em 

consonância com essas discussões, esta dissertação de Mestrado, intitulada Produção textual e 

argumentação no 9º ano: uma proposta de intervenção pedagógica com o gênero artigo de 

opinião, aborda a produção de textos na escola, por meio da aplicação de uma proposta de 

sequência didática com o gênero artigo de opinião com alunos de uma escola da rede pública 

estadual de ensino da cidade de Cruz das Almas, Bahia. A finalidade deste trabalho é colaborar 

com o desenvolvimento das habilidades essenciais para a produção textual escrita desse gênero, 

seguindo as etapas do processo e, assim, buscando amenizar as dificuldades que envolvem os 

textos escritos do tipo argumentativo. Nesta pesquisa de natureza qualitativa, foi observado e 

analisado o desempenho de 16 alunos, em se tratando de uma produção textual escrita em três 

versões: inicial, final e reescrita, realizadas durante o desenvolvimento das etapas do processo; 

e uma segunda produção em que executaram, de forma autônoma, as etapas. Para fundamentar 

tais reflexões acerca do objeto, a produção textual, e do gênero, artigo de opinião, recorreu-se 

aos  estudos  de  Bakhtin  (2011),  Bunzen  (2006),  Marcuschi  (2003,  2006,  2007),      Dolz, 

Schneuwly e Noverraz (2004), Koch (1996, 2003, 2008, 2014, 2015, 2016), Passarelli  (2004, 

2012), Antunes (2003, 2005, 2010), Geraldi (1991, 2012), Leitão (2011), Rodrigues (2000), 

Brakling (2000), Koch e Elias (2016), entre outros. Os resultados revelaram que o trabalho com 

produção textual em que sejam desenvolvidas as etapas do processo, planejamento das ideias, 

transcrição para o papel, revisão e reescrita, pode melhorar o desempenho dos alunos com o 

gênero artigo de opinião e outros de natureza argumentativa, desenvolvendo suas competências 

escritoras. 

 

Palavras-chave: Produção textual. Argumentação. Artigo de opinião. Etapas da produção 

textual. Sequência didática. 



ABSTRACT 
 

 

 

The poor performance of students in activities that involve production text has promoted many 

discussions by teachers and researchers from Portuguese-speaking area of the causes of this 

failure and, moreover, has attracted a lot of thinking on the ways how is the development of 

this process in the classroom. In line with these discussions, this Master's thesis entitled Text 

production and argumentation in the 9th Grade: a pedagogical intervention proposal with the 

opinion article genre covers the creation of texts in school, through the application of a 

proposed teaching sequence with the opinion article genre with students from a public schools 

in the city of Cruz das Almas-Ba. The purpose of this work is to contribute to the development 

of essential skills for written textual production of this genre, following the steps of the process 

to reduce the difficulties that involve the written texts of the argumentative type. In this 

qualitative research was observed and analyzed the performance of 16 students written textual 

production in three versions: initial, final and rewriting, performed during each step of the 

process while the second production they performed the steps in an autonomous way 

(independently). To support such reflections on the object, the text production, and genre, 

opinion article, we used the studies of Bakhtin (2011), Bunzen (2006), Marcuschi (2003, 2006, 

2007), Dolz, Schneuwly and Noverraz (2004), Koch (1996, 2003, 2008, 2014, 2015, 2016), 

Passarelli (2004, 2012), Antunes (2003, 2005, 2010), Geraldi (1991, 2012), Leitão (2011), 

Rodrigues (2000) Brakling (2000), Koch and Elias (2016), among others. The results showed 

that following the steps of the process by planning ideas, transcription, revising, and rewriting, 

can improve the performance of the students to create texts with opinion article genre and others 

argumentative styles and, to develop their skills to write. 

 
 

Keywords: Text production. Argumentation. Opinion article. Stages of creating text. Didactic 

sequence. 
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1 INTRODUÇÃO  

 

 
Atualmente, as escolas têm enfrentado insucessos por parte dos alunos no que se refere 

às competências de leitura, interpretação, compreensão e produção textual escrita. Tais 

competências relacionadas ao campo da linguagem ainda parecem distantes do que se espera 

como resultados satisfatórios traçados pelos sistemas de avaliação do governo na Educação 

Básica nos níveis de ensino fundamental e médio. 

Neste trabalho, destacamos o ensino da produção de textos como um dos grandes 

desafios para o professor de língua portuguesa, embora a escrita tenha sido cada vez mais 

utilizada com o advento das mídias digitais e a popularização das redes sociais e aplicativos, 

como WhatsApp, Telegram, Viber, entre outros. 

Entretanto, esse fato não representa a realidade nas aulas de língua portuguesa quando 

o assunto é produção textual escrita. Tal atividade, muitas vezes, é colocada em segundo plano 

ou contempla propostas que não apresentam clareza quanto aos objetivos e, talvez, por isso 

afasta os estudantes, fortalecendo uma ideia de que a escrita da escola é diferente da utilizada 

nas interações fora da escola. O desafio, então, está justamente em fazer com que esses 

estudantes produzam textos em um determinado gênero, na escola, ampliando as suas 

competências escritoras, que não podem ficar limitadas à produção dos gêneros das redes 

sociais. 

Embora os alunos, atualmente, escrevam mais do que há um tempo atrás, é muito 

comum eles reclamarem e apresentarem muita resistência à produção textual escrita. 

Infelizmente, o que se percebe é que essa resistência atrelada a dificuldades discursivas e 

linguísticas surgem justamente no contexto que deveria aproximá-los dessa atividade. É no 

contexto escolar que geralmente os alunos começam a escrever e também a apresentar as 

primeiras reações negativas relacionadas à produção textual escrita. Parece contraditório que a 

principal agência de letramento não consiga desempenhar com êxito sua função em relação ao 

ensino da produção textual e, mesmo com muitas tentativas, não se obtém o sucesso desejado. 

Se por um lado a produção textual na qual o aluno precisa apresentar seu ponto de vista 

sobre um determinado assunto representa muitas vezes para ele um obstáculo a ser enfrentado, 

para o professor também representa um desafio em auxiliá-lo a desenvolver habilidades 

necessárias para esse tipo de escrita que requer a apresentação das ideias de forma contundente 

e coesa. Nesse sentido, o trabalho com produção textual não pode ficar em segundo plano nas 

aulas de Língua Portuguesa a ser realizado com uma quantidade mínima de aula em que se corre 
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o risco de não dar tempo ao aluno rever seu texto e fazer as correções necessárias, bem como 

se sentir estimulado pelo destino que seu texto possa ter. 

Como diz Vasconcelos (1994, p.13), ña escola precisa mudar, porque o mundo mudou, 

e as novas gerações não aceitam um sistema educacional passivo, sem vínculos efetivos com 

o mundo e a realidade que circunda o indiv²duoò. Esse indiv²duo busca uma rela­«o entre o 

que ele sabe, o que ele quer, o que ele aprende e para que ele aprende para construção da sua 

cidadania e sua percepção como sujeito da sua história. 

Considerando esse contexto, o ensino da produção textual precisa, de início, desfazer 

essa realidade, dos textos escritos na escola terem apenas o professor como único leitor, 

servindo tão somente para apontar os erros gramaticais, e a de que se aprende a escrever de 

forma natural e espontânea, sendo este um grande equívoco, afinal escrever é uma tarefa que 

se aprende. 

Nessa perspectiva, o ensino da produção precisa ser tratado como um processo no qual 

vários aspectos devem ser considerados, desde o planejamento do que vai ser escrito, 

considerando o contexto de produção, à etapa final, que é a reescrita. 

É justamente em razão do desempenho dos alunos no que se refere à produção textual, 

conforme atestam as provas como do Exame Nacional do Ensino Médio e, evidentemente, 

minha experiência como docente, que a produção desta dissertação se justifica. Assim, neste 

trabalho, intitulado ñProdu­«o textual e argumentação no 9º ano: uma proposta de intervenção 

pedagógica com o gênero artigo de opinião, a partir da nossa instrumentalização teórica e 

pedagógica adquirida nesse programa de Mestrado Profissional em Letras -PROFLETRAS, 

propomos desenvolver um trabalho por meio da sequência didática com o gênero artigo de 

opinião no contexto escolar, no objetivo de colaborar com o desenvolvimento das habilidades 

essenciais para a produção textual escrita desse gênero, seguindo as etapas do processo e, assim, 

amenizar as dificuldades que envolvem os textos escritos do tipo argumentativo. 

Para atingirmos nosso objetivo principal, foi necessário conhecer o perfil da turma e 

identificar o nível de dificuldade na produção textual por meio da aplicação de questionários e 

atividades diagnósticas, para obtermos informações a respeito da experiência dos alunos com a 

escrita e, assim, podermos contribuir para o desenvolvimento das competências escritoras dos 

alunos do 8ª série/ 9º ano do Ensino Fundamental. 

A pesquisa e a intervenção foram desenvolvidas em uma escola pública da rede estadual 

da cidade de Cruz das Almas, Bahia, localizada no Recôncavo Baiano, com os alunos de uma 

turma da 7ª série/ 8º ano em 2015, e com esses mesmos alunos na 8ª série/ 9º ano em 2016. 

Tivemos como objetivos específicos para os alunos: ampliar os conhecimentos referentes à 
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produção textual; promover uma discussão sobre um tema do contexto social; produzir o gênero 

artigo de opinião; desenvolver o potencial argumentativo; e apresentar uma função 

sociocomunicativa para os textos produzidos. 

A fim de alcançarmos nossos objetivos, buscamos embasamento teórico fundamentada 

no campo da linguagem, em Bakhtin (2011), Marcuschi (2006, 2008), Bunzen (2006), Guedes 

(2009) Koch (1996, 2003, 2006, 2009, 2011, 2014, 2015a, 2015b), Kato (95), Passarelli (2004, 

2012), Antunes (2003, 2010), Dolz, Schneuwly e Noverraz (2004), Bazerman (2005, 2007, 

2011), dentre outros, para identificar e analisar os problemas relacionados à produção textual 

escrita na sala de aula e, assim, elaborar uma proposta de intervenção. No intuito de ampliar 

nosso conhecimento sobre a argumentação e o gênero artigo de opinião, recorremos a outros 

estudos, como Leitão (2011), Rodrigues (2000), Brakling (2000), Silva e Araújo (2015), Koch 

e Elias (2016) e Fiorin (2016). 

Acreditamos que esse trabalho poderá auxiliar os professores que se inquietam com o 

baixo desempenho apresentado pelos alunos em suas produções textuais e anseiam por 

sugestões que possam enriquecer sua prática na sala de aula no intuito de que os alunos 

obtenham sucesso ao precisarem escrever textos em seu cotidiano. Assim, pretendemos 

fortalecer a ideia de que um trabalho com sequência didática permite a realização de uma série 

de atividades planejadas e organizadas sistematicamente para identificar as dificuldades que os 

alunos possuem e para buscar uma solução que resolva ou amenize esse quadro. 

Este trabalho está organizado em sete capítulos, contendo: fundamentação teórica a 

respeito da produção textual no contexto escolar; apresentação do gênero artigo de opinião; o 

percurso metodológico com descrição do perfil da turma e da atividade diagnóstica, seguido da 

análise das produções; a proposta de intervenção pedagógica; a descrição da intervenção; a 

análise e discussão dos resultados da intervenção; e as considerações finais. 

No primeiro capítulo Produção textual na escola, iniciamos com uma reflexão sobre o 

percurso histórico da escrita textual e da relação com concepção de língua adotada desde a 

composição à produção textual. Estendemos nossa discussão à prática de produção textual na 

sala de aula, o que implica o fazer pedagógico do professor, ressaltando as etapas do processo 

de produção que se configuram como importantes procedimentos, para que os alunos melhorem 

a qualidade dos textos, especialmente, do tipo argumentativo. 

Apresentamos, no segundo capítulo, intitulado Artigo de opinião no contexto escolar, o 

gênero a ser trabalhado como nosso objeto: artigo de opinião. Este possibilita a problematização 

de um assunto/tema, a reflexão e a elaboração de argumentos para defender um ponto de vista, 
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e colabora para o desenvolvimento de capacidades discursivas de compreensão e produção 

textual, como sugerem os Parâmetros Curriculares Nacionais ï PCNôs. 

Nesse capítulo, sinalizamos as razões da nossa escolha por esse gênero, por entender 

que a argumentação ï postulada como um tipo discursivo essencial nas relações humanas 

cotidianas para justificar, defender ponto de vista, opinar, convencer e confrontar opiniões ï 

favorece o desenvolvimento de competências do pensamento crítico e, assim, colabora também 

para o desenvolvimento de habilidades essenciais à produção textual escrita do tipo 

argumentativo. Para apresentar o gênero artigo de opinião, foi necessário sabermos as 

características, a organização composicional, os propósitos e os conteúdos relacionados, no 

intuito de ampliar nosso conhecimento para a categorização dos critérios relevantes que nos 

levassem a atingir o objetivo geral deste trabalho. 

Em seguida, no terceiro capítulo, Percurso metodológico, dedicamo-nos a construir o 

perfil da turma, a fim de corresponder ao contexto real de sala de aula, e na descrição e análise 

de uma primeira versão textual, com o objetivo de identificar os problemas relacionados à 

produção do tipo de gênero argumentativo a partir da realização da etapa da produção inicial, 

como sugere a sequência didática do grupo de Genebra, Dolz, Scheneuwly e Noverraz (2004). 

Os resultados dessa análise nos permitiram (re)elaborar a sequência de atividades apresentadas 

nos módulos. 

No capítulo 4, Atividades de intervenção pedagógica, apresentamos uma sequência de 

atividades que foram divididas em três módulos e a produção final. Nesses blocos, são 

desenvolvidas etapas como o planejamento da segunda versão textual, a produção, a revisão e 

uma reescrita. Esta se configura como uma proposta de atividade a ser desenvolvida com alunos 

do 9º ano que apresentem dificuldades relacionadas à escrita semelhantes a dessa turma. 

No quinto capítulo, Descrição da intervenção pedagógica, relatamos o processo de 

desenvolvimento das atividades dos módulos e da produção final na sala de aula, apresentando 

um contexto real com as adequações e desafios costumeiramente ocorridos em sala de aula. Ao 

criar situações em que os alunos precisavam formular argumentos e defendê-los, a fim de 

praticar o pensamento argumentativo, revelou-se que esse contexto ainda era distante da 

realidade desses estudantes. Ora eles se mostravam interessados, ora retraídos. 

Sabemos que a prática de produção textual de gêneros do tipo argumentativo na sala de 

aula não é uma tarefa fácil, pois perpassa leituras, compreensões, discussões e elaboração de 

argumentos para que se obtenha uma produção com melhor qualidade. Isso demanda tempo, 

conhecimento de outros conteúdos e o próprio domínio do professor sobre o que é 

argumentação e como ensinar aos alunos. Nesse sentido, no capítulo 6, apresentamos a Análise 
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e discussão dos resultados dos alunos em suas produções, final e reescrita, além de apresentar 

também a análise de outra produção abordando outro tema. 

O trabalho com produção textual de um gênero argumentativo intenta minimizar os 

problemas relacionados à argumentação e à escrita e colaborar na formação de competências 

escritoras. Finalizamos, então, os capítulos, apresentando as Considerações finais em que 

ressaltamos a importância da formação continuada, como o Programa de Mestrado Profissional 

em Letras ï PROFLETRAS, que representa uma oportunidade de instrumentalizar o professor 

com aporte teórico e metodológico para elaboração de uma proposta de intervenção com 

gêneros discursivos que venham minimizar o quadro de insucesso existente em muitas escolas 

públicas do Brasil e colaborar para que os alunos elevem sua proficiência em habilidades de 

leitura e escrita. 
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2 A PRODUÇÃO TEXTUAL NA  ESCOLA 

 
 

Não pode haver uma prática eficiente sem fundamentação 

num corpo de princípios teóricos sólidos e objetivos. Não 

tenho dúvidas: se nossa prática de professores se afasta do 

ideal é porque nos falta, entre outras muitas condições, um 

aprofundamento teórico acerca de como funciona o 

fenômeno da linguagem humana. 

(Irandé Antunes) 

 

As competências dos estudantes relacionadas ao campo da linguagem no contexto 

escolar, de maneira geral, estão distantes de alcançar os resultados esperados traçados pelos 

sistemas de avaliação do governo na Educação Básica nos Ensinos Fundamental e Médio. Nessa 

área, atualmente, a escola enfrenta insucessos significativos dos alunos em relação à leitura, 

interpretação, compreensão e produção textual escrita. 

A divulgação desses dados sem uma rigorosa análise e reflexão por parte do professor, 

sem compreender os fatos desencadeadores de tal resultado negativo, pode gerar, em vez de um 

olhar crítico e desafiador para o professor, uma sensação de desilusão e desânimo. E logo após 

essa rigorosa análise e reflexão, o professor precisa pensar e executar intervenções que possam 

minimizar e solucionar esse quadro. 

Compreender o universo da produção textual e dos entraves da escrita no contexto 

escolar demanda um grande esforço por parte do professor, uma vez que a capacidade de 

produzir bons textos escritos perpassa todas as demais competências do campo da linguagem, 

como a leitura e a compreensão textual. 

Pensando em promover uma qualidade de ensino em uma perspectiva de estudo da 

língua como lugar de interação entre os sujeitos, esse tem ressaltado a função 

sociocomunicativa do texto. Sabemos que, nessa linha de pensamento sobre a língua, em que 

os sujeitos interlocutores são produtores/(re)construtores sociais, o texto é o lugar de interação 

dos sujeitos ativos, e seu sentido se dá nessa interação. Se, na fala, essa construção se dá de 

modo dialogado, numa relação alternada de falas (ora daquele que fala, ora daquele que ouve), 

diferentemente desse diálogo contínuo, na escrita, os interlocutores não constroem 

simultaneamente o texto, pois há o distanciamento temporal e espacial. Do mesmo modo, no 

entanto, o seu sentido se dará ao lê-lo. 

Tomando por base tal concepção de língua, texto e sentido, passamos a historiar e refletir 

mais detidamente sobre a produção de textos escritos na escola, pois nenhuma outra agência de 
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letramento supera as possibilidades que existem nesse espaço. É na escola que o aluno terá 

oportunidades de diversificar suas produções textuais e se apropriar de competências escritoras. 

 

2.1 DA COMPOSIÇÃO À PRODUÇÃO TEXTUAL 

 

 

Não há como negar o valor indescritível que é conferido pela sociedade ao indivíduo 

que ® tido como inteligente por ñsaber escreverò. Despertamos curiosidades e julgamentos 

quando estamos diante de um escritor que é renomado a partir das suas produções ou daquele 

indivíduo que consegue escrever com destreza em qualquer espaço e tempo. Nesse sentido, o 

ato de escrever nessas circunst©ncias ® visto como um ñdom naturalò do indiv²duo e tal ñdomò 

parece ñpertencer a poucosò. 

A fim de compreender como se constroem essas ñverdadesò e analisar a importância do 

ensino sistemático da produção textual nas últimas décadas, discorreremos um pouco sobre a 

história do ensino da produção textual na escola, bem como sobre as terminologias usadas e as 

concepções a elas subjacentes, quais sejam: composição, redação, até o que chamamos 

atualmente de produção textual. 

Partimos do que nos fala Guedes: 

 

 
Composição, redação e produção de texto são expressões sinônimas, isto é, 

designam o mesmo fenômeno, a saber, a ação de escrever textos. Distinguem- 

se, no entanto, por se vincularem a teorias que expressam diferentes formas 

de considerar não só a ação de escrever textos, a ação de ensinar a escrever 

textos e a ação de exercitar a linguagem, mas também nossa própria 

organização social. (2009, p. 88) 

 

 

Como destacou o autor, cada nomenclatura apresenta uma concepção de língua 

diferente, portanto, o professor, ao assumir uma concepção, assume também as implicações 

pedagógicas de sua escolha (ainda que não seja uma escolha consciente). Ele terá, desse modo, 

objetivos de ensino e práticas concernentes a tal escolha. 

No ensino da composição, a língua era considerada o instrumento de organização e 

express«o do pensamento. Nesse tipo de atividade, o ato de escrever ñsignificava escrever a 

partir de figuras ou títulos dados, tendo como base os textos-modelos apresentados pelo 

professorò (BUNZEN & MENDON¢A, 2006, p. 142). A composi­«o era uma pr§tica nas 

disciplinas de Retórica, Poética e Literatura Nacional nas séries finais do ensino chamado de 

secundário. Eram apresentados os gêneros literários que deveriam ser ensinados na escola e 

primavam pela realização de textos escritos pelos alunos a partir de cópias de obras-primas que 
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eram tomadas como modelo. O mais importante na composição era manter o mesmo estilo da 

ñboa escritaò das obras selecionadas a partir do uso formal da l²ngua e das regras gramaticais, 

uma prática que se manteve do final do século XVIII até meados do século XX. 

Tinha por objetivo corrigir o processo de raciocínio, sem levar em conta a enunciação. 

A língua servia de separação de classes em um mundo elitista. O escritor/autor elabora uma 

representação mental, transfere para o papel e espera que o leitor compreenda a mensagem da 

mesma forma que foi elaborada. Ele ñexpressa seu pensamento, suas inten­»es, sem levar em 

conta as experi°ncias e os conhecimentos do leitor ou a intera­«o que envolve esse processoò 

(KOCH & ELIAS, 2015, p. 33). O texto, então, é considerado a representação do pensamento 

e, nesse contexto, aterroriza aos que não conseguem transpor o pensamento para a escrita. 

Nesse contexto, o ensino da composição era pautado na exposição e reprodução da 

linguagem empregada nos textos modelos, a fim de conseguir uma homogeneidade da língua, 

ñricaò em estilo e ñsem errosò gramaticais, tendo o texto como express«o do pensamento, 

registrado na escrita para interpretação do leitor. 

Mesmo não existindo mais essas disciplinas que eram responsáveis pelo ensino da 

composição, posso recordar que, na década de 1970, enquanto aluna, ouvia o enunciado da 

professora para compor um texto semelhante a outro que era fixado no quadro. Havia também 

a prática com o uso de imagens que eram levadas, para que, a partir delas, fossem realizadas as 

composições, valorizando muito mais a forma do texto do que a abordagem do tema. Não se 

ensinava a ñcomporò, pois a atividade era dada para que fosse reproduzida a partir de um 

modelo. A correção era realizada avaliando a cópia do modelo, a ortografia correta e o domínio 

das regras gramaticais que eram empregadas no texto. 

Essa é uma prática pedagógica que não foi esquecida no contexto atual, pois se o 

professor leva um texto ou imagem para a sala de aula e solicita ao aluno que ñproduzaò um 

texto semelhante, mesmo que tenha sido com uso de um suporte tecnológico, sua prática 

continua sendo de ensinar a composição. Daí surge a necessidade de refletir e avaliar a nossa 

prática para que não sejamos flagrados utilizando as mesmas práticas com as quais aprendemos 

com os nossos professores em outro tempo, espaço e contexto que foram importantes, mas não 

condizem com as necessidades atuais. 

Ao longo do tempo, a composição foi se desvalorizando enquanto prática, mas 

continuou sendo utilizada em sala de aula. Na década de 1950, ocorre o surgimento do termo 

ñreda­«o no contexto escolarò (GUEDES, 2009, p.89), emergindo, assim, uma nova proposta 

de se pensar o ato de escrever. 
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Mas só partir das décadas de 1960 e 1970, principia-se um movimento diferente para 

realização das atividades de escrita. O texto foi tomado inicialmente como um material ou 

objeto empírico e, para a construção de um texto, entram em cena: a leitura que fundamente o 

escritor; e uma certa valorização da criatividade, rompendo o modelo que era seguido 

anteriormente (ROJO & CORDEIRO, 2004). A composição passa a ser chamada de ñreda­«oò, 

mas ainda com caráter de atividade realizada a partir das leituras dos textos do livro didático 

sem direcionamento para um ensino sistemático da escrita, pois o texto era objeto de uso. 

Compreendemos, no entanto, que não se trata de uma troca apenas de nomenclaturas, pois elas 

apresentam características e objetivos distintos e podem coexistir ainda no contexto atual. 

O artigo 1Ü da Lei de Diretrizes e Bases 5692/71 determina que o ñensino tem por 

objetivo geral proporcionar ao educando a formação necessária ao desenvolvimento de suas 

potencialidades como elemento de auto realização, qualificação para o trabalho e preparo para 

o exercício consciente da cidadaniaò. Mesmo com os resquícios da educação tecnicista da 

época em que a escola não se preocupava em desenvolver a reflexão nem a criticidade nos 

alunos, e os métodos e técnicas eram empregados seguindo o passo a passo do livro didático no 

intuito de transmitir um ensino eficaz, surge, nesse contexto, a redação escolar, que dava 

indícios para mudanças no que se refere ao estímulo à criatividade do aluno. 

O termo ñreda­«oò significava eficiência técnica de profissionais desse período do 

milagre econ¹mico, ñefici°ncia que acabou por se tornar o emblema da sociedade brasileira 

nesse per²odoò (GUEDES, 2009, p. 89). A concep­«o de l²ngua empregada era como meio de 

comunicação utilizado pelo emissor, no intuito de o receptor decifrar o código: ño sujeito só diz 

e faz o que se exige que faça e diga na posição em que se encontraò (KOCH, 2003, p.14). Dessa 

forma, a língua é um tipo de código a ser decifrado para que ocorra a compreensão. A redação 

tinha a tarefa de produzir uma mensagem a partir das palavras, tendo em vista o seu leitor para 

entender o seu sentido. 

Nessa mesma linha, Bunzen (2006, p.145) sinalizam que redigir dessa forma ñ® submeter uma 

mensagem a uma codificação, o que é, em certo sentido, uma visão bastante reducionista da própria 

interação verbal, seja escrita ou oral, pois observa a língua de forma monológica e a-hist·ricaò. O 

sentido do texto era dado pelo sujeito da enunciação, conforme Koch e Elias: 

 

Nessa concepção de sujeito como (pré) determinado pelo sistema, o texto 

(grifos das autoras) é visto como simples produto de uma codificação 

realizada pelo escritor a ser decodificado pelo leitor, bastando a ambos, para 

tanto, o conhecimento do código utilizado. [...], não há espaço para 

implicitudes, uma vez que o uso do código é determinado pelo princípio da 

transparência: tudo está dito no dito ou, em outras palavras, o que está escrito 
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é o que deve ser entendido em uma visão situada não além nem aquém da 

linearidade, mas centrada na linearidade. (2015, p.33) 

 

 
O decreto federal nº 79.298/77 obriga a realização da prova de redação para avaliar o 

desempenho dos alunos na escrita e, em algumas circunstâncias, com caráter eliminatório no 

processo de seleção. Assim, foi criado um modelo textual para os vestibulares que pudesse 

avaliar a capacidade discursiva do candidato e analisar as competências linguísticas que 

possu²am, ñsaber escrever bemò. Esse saber ainda se configurava tamb®m na transposi­«o do 

pensamento e no uso das regras gramaticais e ortográficas de forma correta, para que o leitor 

pudesse ñcaptarò a mensagem. 

Diante da exigência desse decreto, as escolas passaram a ter uma maior preocupação 

com o ensino da escrita, no sentido de corresponder ao objetivo da prova do vestibular. Era 

necessário ensinar técnicas e modelos de redação, no intuito de que os alunos os apreendessem, 

tornando-os capazes de escrever textos e alcançar os resultados esperados. 

Por muito tempo, o termo ñreda­«oò aterrorizou os candidatos e continua a torturar 

aqueles que serão submetidos às provas de vestibulares e/ou ao Exame Nacional do Ensino 

Médio (ENEM)1. Em ambos os casos, a redação desempenhou um caráter diagnóstico para 

muitos pesquisadores, o que entendemos como válido para identificar o quadro de desempenho 

dos alunos, o contexto de ensino e as práticas pedagógicas utilizadas na sala de aula. 

A prática na escola, entretanto, foi muito mais caracterizada pela identificação do que 

era contrário às normas do que pelo que era dito e ensinado pelos professores. As etapas de 

construção do texto não eram sequer levadas em conta. O que se esperava do aluno era a redação 

final. Nesse sentido, o texto não tinha uma função sociocomunicativa em que o sujeito 

assumisse o seu papel autoral ativo e pudesse interagir com o outro. A redação era construída 

na escola para a escola. 

No entanto, Bunzen (2006, p.148) ressalta que ñn«o podemos negar aqui o fato de que 

a escrita escolar, especialmente a redação, acabou se transformando em um bem cultural 

desej§vel por ómedirô a escolariza­«o dos candidatos a um emprego ou a entrada em um curso 

de n²vel superiorò. Da², surgiu a procura pelo aprendizado de reda­«o que tornasse o sujeito 

 

 

 

 

1 Avaliação criada em 1998 pelo Ministério da Educação, composta de quatro provas e uma redação, para verificar 

o desempenho das competências e habilidades dos alunos do Ensino Médio das escolas públicas e particulares. Os 

resultados dessa avaliação geram dados para governo referente ao quadro educacional do Brasil e possibilita ao 

aluno a conclusão do curso de Ensino Médio ou a entrada em universidades credenciadas. 
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apto a escrever sobre um tema que muitas vezes não apresentava uma função ou relação de 

interação entre os interlocutores. 

Recordo que, no final da década de 1980, as aulas de Redação em cursinhos pré- 

vestibulares eram baseadas na estrutura do texto dissertativo: introdução, desenvolvimento e 

conclusão, com a indicação da quantidade de linhas que o texto deveria ter, totalizando um 

n¼mero entre 25 a 30. Os temas propostos para o desenvolvimento de um texto ñdissertativo 

em prosaò geralmente surgiam de uma not²cia da ®poca ou eram relacionados a atitudes, 

comportamentos e relações humanas como honestidade, solidariedade, felicidade etc. 

A partir da prática de redação na escola, começou-se a abrir espaço no texto para as 

marcas de conhecimentos enciclopédicos, conhecimentos de mundo do aluno, seu ponto de 

vista e posicionamento crítico. A discussão acerca dos gêneros textuais, segundo a proposta de 

Bakhtin, também abriu possibilidades para que outros gêneros pudessem ser estudados em sala 

de aula, tanto em seus aspectos discursivos quanto temáticos e composicionais. Assim, o ensino 

de escrita passa a caminhar para a possibilidade de o aluno produzir diversos textos em variados 

gêneros que circulam socialmente, além da redação escolar. 

Em meados dos anos de 1980 e 1990, na explosão da teoria piagetiana nas escolas, os 

professores foram surpreendidos por novas nomenclaturas e conceitos, dentre eles, a ñprodu­«o 

de textoò. A mudan­a na nomenclatura para designar a atividade textual escrita no contexto 

escolar também revela a concepção de língua utilizada e o processo de ensino-aprendizagem 

realizados pelos sujeitos. Nessa concep­«o, ño produtor, de forma n«o linear, ópensaô no que 

vai escrever e em seu leitor, depois escreve, lê o que escreveu, revê ou reescreve o que julga 

necessário, em um movimento constante e on-line guiado pelo princ²pio interacionalò (KOCH 

& ELIAS, 2015, p. 34), ou seja, entende-se o leitor como parte que constitui sua produção. 

A terminologia ñprodu­«o textualò, para designar atualmente a prática textual escrita na 

sala de aula, abre uma discussão referente às finalidades, funções e ao contexto de produção no 

qual o aluno está inserido. Na produção textual, a concepção de língua está além de ser apenas 

um instrumento do pensamento ou meio de comunicação. Ela permite ao sujeito seu caráter 

ativo, pois é o lugar de ação, onde os interlocutores interagem. Segundo Koch e Elias (2016, p. 

10), ñescrever (e falar) ® interagir. Como lugar dessa intera­«o, o texto esconde mais do que 

revela a sua superfície linguística, razão pela qual defendemos que o sentido não está apenas 

no texto, mas estrategicamente construído pelos sujeitos envolvidos na intera­«oò. 

Nessa perspectiva de interação, são levados em conta o contexto de produção e a 

recepção dos textos pelos alunos, o que altera seu papel. Geraldi (1991, p.160) enfatiza a 

necessidade de o aluno se posicionar como locutor para: 
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(i) ter o que dizer; 

(ii)  ter razões para dizer o que tem a dizer; 

(iii)  ter para quem dizer o que tem a dizer; 

(iv) assumir-se como sujeito que diz o que diz para quem diz; 

(v) escolher estratégias para dizer. (grifo do autor). 

 

 

Nessa mesma linha de pensamento, Koch salienta que: 

 

 
[...] na atividade de produção textual, social/individual, 

alteridade/subjetividade, cognitivo/discursivo coexistem e condicionam-se 

mutuamente, sendo responsáveis, em seu conjunto, pela ação dos sujeitos 

empenhados nos jogos de atuação comunicativa ou sociointerativa. (2014, p. 

24) 

. 

Sendo assim, o texto tem uma função dentro da prática social no contexto escolar e é 

revelado como o lugar onde os interlocutores interagem. 

Nessa concepção interacional-dialógica da língua, Koch e Elias (2015, p. 35) ressaltam 

que o sentido da escrita ñ® produto dessa interação, não resultado apenas do uso do código, nem 

tão-somente das intenções do escritor. Numa concepção de escrita assentada na interação, o 

sentido é um constructo, não podendo, por conseguinte, ser determinado a prioriò (grifo das 

autoras). Diante disso, entendemos que outros aspectos e estratégias são ressignificados, o que 

demanda uma mudança na prática pedagógica do professor, no que se refere ao ensino do ato 

de produzir textos escritos no ambiente escolar. 

O ensino sistemático de texto escrito na educação brasileira é bem recente e talvez tenha 

sido o objeto que mais sofreu modificações no ensino de língua portuguesa, buscando atender 

às necessidades do contexto sócio-histórico e cultural. Essa prática de ensino passou a acontecer 

de fato com a produção textual, uma vez que começa a diversificar os gêneros e a valorizar o 

contexto de produção, circulação e recepção do texto. 

Em linhas gerais, na composição, os leitores precisam apresentar as mesmas 

caracter²sticas ñintelectuaisò do autor, pois se atentar§ ao uso das regras gramaticais, ¨ rica 

constru­«o das rimas, ao uso de termos de ñdif²cilò compreens«o. Na redação, os leitores 

seguem os comandos dados pelo autor para compreender o que está escrito, enquanto, na 

produção textual, autor e leitores dialogam com o texto, podendo o último discordar, concordar, 

argumentar e inserir outros sentidos. 

Nesse cenário, dentro da perspectiva do ensino de produção textual escrita, faz-se 

necessário  refletir  sobre  as  práticas  de  letramento  que  estão  sendo  desenvolvidas   pelos 
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professores nas escolas, bem como os modos de como ensinar a produzir os textos, pois tais 

reflexões podem favorecer a produção de textos que contemplem as perspectivas histórica, 

cultural e social, distanciando-se das práticas da composição e da redação escolar que outrora 

eram valorizadas. 

Dessa forma, é evidente a importância da formação continuada do professor, para que 

possa se instrumentalizar, desenvolvendo suas próprias competências referentes à produção 

textual e, assim, possa desenvolver as competências nos alunos. No Mestrado Profissional em 

Letras ï PROFLETRAS, o professor tem a possibilidade de refletir sobre os seus fazeres 

pedagógicos e elaborar propostas de intervenção que sirvam para a sua realidade de sala aula, 

extrapolando os procedimentos prontos. 

 

2.2 A PRODUÇÃO TEXTUAL NA SALA DE AULA  

 

 
Ao percorrermos a historicidade da atividade textual escrita na escola, observamos que 

não só a terminologia foi modificada, de composição à redação e, posteriormente, a produção 

textual, como também a concepção de língua. Consequentemente, podemos afirmar que 

também foram indispensáveis alterações nos objetivos de ensino, nos procedimentos utilizados 

e, principalmente, na atuação do professor na sala de aula. 

Entretanto, as mudanças não ocorreram com o mesmo ritmo nas salas de aulas. Surgiram 

as novas nomenclaturas para designar as atividades de escrita de textos nas escolas, mas as 

práticas pedagógicas ainda não condiziam com as necessidades do contexto de ensino e 

aprendizagem. Se, por um lado, a sociedade tinha uma demanda para conquistar, por outro lado, 

a escola sempre caminhou em passos lentos no que se refere a mudanças, principalmente em se 

tratando da produção textual escrita. 

Não há como negar que, a partir dos estudos da diversidade de gêneros textuais, foi 

possível a compreensão dos contextos de produção, consumo e distribuição dos textos na 

sociedade. No entanto, Marcuschi (2008, p. 52) chama atenção para o ñtratamento inadequado, 

para não dizer desastroso, que o texto vem recebendo, não obstante as muitas alternativas e 

experimenta­»es que est«o sendo hoje tentadasò. Podemos dar como exemplo a realiza­«o de 

práticas apenas para identificação das modalidades textuais, a utilização de modelos 

considerados de autores consagrados e a produção baseada nesses modelos. 

Dessa forma, se o aluno não consegue reproduzir os modelos que lhes foram 

apresentados, terá a impressão de que ñn«o sabeò escrever e de que não possui habilidades para 
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a escrita. Esse quadro pode gerar nos estudantes insegurança e desânimo para produzir seu texto 

e, também, para se perceber como autor. 

Por isso, o ato de escrever não pode ser tomado apenas como uma atividade meramente 

escolar, distante da realidade do aluno e do que ele pretende. É necessário, para isso, que os 

alunos compreendam a função social dos textos que produzem e se sintam estimulados pelos 

professores a percorrer o caminho dessa empreitada que não é fácil, mas pode ser aprendida. 

É compreendendo o que escreve, por que escreve e para que escreve que o aluno 

percebe a função comunicativa existente na sua produção textual, constituída em um contexto 

situado de interação entre escritor/leitor. Por isso, é primordial que o professor trabalhe o 

contexto de produção e proponha a realização de produções de textos que tenham função social 

para além da escolar. 

Marcuschi (2008, p.23) ressalta que ñn«o existe um uso significativo da l²ngua fora das 

inter-relações pessoais e sociais situadas.ò Sendo assim, a produção textual na sala de aula deve 

apresentar essa característica interativa, extrapolando o contexto escolar. 

As discussões atuais sobre concepções da língua e interatividade têm trazido abordagens 

importantes para que os momentos de aprendizagem sejam efetivos no contexto educacional. 

Percebemos mudanças positivas no que se refere ao ensino de língua portuguesa, como 

podemos constatar na diversidade de gêneros que aparecem nos livros didáticos e também na 

preocupação com a variação linguística, a compreensão textual e a produção escrita. 

No entanto, os procedimentos pedagógicos que são utilizados em sala de aula poderiam 

tirar melhor proveito desse contexto favorável ao aprendizado, pois, infelizmente, a prática de 

produções textuais apenas com o caráter avaliativo é uma realidade ainda presente nas aulas de 

Língua Portuguesa. 

Se assim ocorre, os alunos se veem a escrever um texto para entregar ao professor apenas 

com objetivo de obter uma nota sem levar em conta as finalidades do gênero e o contexto de 

produção. Dessa forma, o texto do aluno corre o risco de não apresentar uma função 

sociocomunicativa, o que lhe conduz a pensar que o seu texto só pode ter sentido para a escola. 

Fica evidente que, nessa prática, o aluno não se sente à vontade e estimulado a produzir textos 

com autonomia e com características autorais, pois o seu único leitor é o professor. 

Se assim ocorrer, para o aluno, seu texto é considerado parte constituinte do conjunto 

de atividades escolares, as quais devem ser corrigidas e avaliadas pelo professor a partir de 

critérios. Estes, muitas vezes, não particularizam as características textuais de um gênero 

específico, e salientam a ortografia, as concordâncias, a paragrafação e a quantidade de linhas 

escritas. 
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Ao pensarmos no ato de escrever um texto com o conceito de produção textual, 

acreditamos que esse deve permitir ao aluno posicionar-se como sujeito-autor e, nesse sentido, 

a sua produção cumpre uma função sociocomunicativa. Permite, também, que ele possa refletir 

sobre um conteúdo temático, ter autonomia na escolha dos recursos linguísticos e desenvolver 

suas ideias dentro de uma organização textual. 

Para o aluno, seu texto deixa de ter o único objetivo de alcançar uma nota no processo 

avaliativo e ser apenas um texto construído na escola, para a escola, como no contexto do 

período da redação, para alcançar outros leitores além do professor e, assim, realizar outras 

fun­»es no seu meio social. Conforme Geraldi, ño primeiro deslocamento a fazer, de um lado, 

é o da função-aluno que escreve uma redação para uma função-professor que a avalia e, de 

outro lado, o pr·prio ato de produ­«o escolar de textosò (2012, p.128). Ainda para esse autor, 

ñna reda­«o, n«o h§ um sujeito que diz, mas um aluno que devolve ao professor a palavra que 

lhe foi dita pela escola.ò 

A redação escolar, uma atividade tipicamente escolar, precisa ser vista como um dos 

gêneros textuais que fazem parte das produções dos alunos, mas não pode ser a única produção 

indicada pelos professores, pois, assim, limita a situação comunicativa, como ressalta Beth 

Marcuschi: 

 

Assim, se observamos as condições de produção de redações na escola, 

constatamos que a função sociocomunicativa dessa atividade está 

estreitamente inter-relacionada ao tratamento dispensado à redação enquanto 

objeto de ensino. Se levarmos em conta que a função sociocomunicativa 

define um gênero textual, como afirmado anteriormente, podemos, nesse 

sentido, asseverar que a redação é um gênero textual, mesmo que seus 

propósitos estejam voltados, via de regra, para dentro da própria escola. (2005, 

p.142) 

 

 
O papel do professor é, pois, promover situações de produção textual em que os alunos 

realizem atividades que utilizem a diversidade de gêneros em diferentes situações. Dessa forma, 

o aluno aprenderá a produzir seus textos, por meio do estudo com gêneros textuais e levando 

em conta a sua função sociocomunicativa. Na visão de Bazerman et all (2011, p.59), ña 

experiência textual acumulada e socialmente contextualizada aumenta o repertório formal e o 

comando processual de cada escritor e leitorò, ou seja, quanto mais contato com atividades de 

produção textual o aluno tiver, maior será o seu nível de competência. 

Essa abordagem leva em consideração os procedimentos utilizados pelo professor na 

realização das atividades com os gêneros textuais, tornando de suma importância o olhar do 
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educador sobre as ações que serão propostas aos alunos, para que se observe a funcionalidade 

destas, pois propor atividades que visem somente a correções ortográficas e gramaticais é 

reduzir drasticamente a importância da produção textual dentro do contexto escolar, pois: 

 
De nada adianta denominar produção textual a tarefa de produzir um texto, no 

primeiro dia de aula, sobre minhas férias, levar essas composições para casa e 

devolvê-las aos alunos apenas com os erros assinalados, mesmo que o 

instrumento para assinalá-los n«o tenha sido a ñantipedag·gicaò caneta 

vermelha. (GUEDES, 2009, p. 91) 

 

Nessa direção, Geraldi: 

 

[...] exige que reconsideremos ño queò vamos ensinar, j§ que tal opção 

representa parte da resposta do ñpara queò ensinamosò, ressalta ainda que 

ñuma diferente concep­«o de linguagem constr·i n«o s· uma nova 

metodologia, mas principalmente um ñnovo conte¼doò de ensino.(2012, p.45) 

 
 

Mais do que uma mudança de nome de composição para redação e de redação para 

produção textual, o que deve ser salientado é a postura do professor diante da língua e do ato 

de ensinar a escrever um texto. Logo, mudanças são necessárias acerca dos objetivos e da 

função sociomunicativa dos gêneros trabalhados na sala de aula, para que as atividades de 

produ­«o textual n«o sejam encaradas pelos alunos como ñdif²ceisò, ñchatasò, ñcansativasò e 

distantes da sua realidade e uso social. 

 

2.3 PROCESSO DE PRODUÇÃO TEXTUAL 

 

 

Nas discussões referentes à produção dos gêneros textuais na escola, é primordial que o 

ensino seja considerado um processo mediado pelo professor, visando a um aprendizado 

significativo com a utilização de uma sequência de atividades que possam auxiliar o aluno a 

dominar um determinado gênero e a desenvolver essa construção em etapas de trabalho. 

Para Koch (2003, p. 55), o domínio do gênero, que ela chama de maestria, é o domínio 

da situação comunicativa que se dá pelo ensino das aptidões para a produção de um determinado 

gênero em consonância com o contexto de produção. Nessa perspectiva: 

 

O ensino dos gêneros seria, pois, uma forma concreta de dar poder de atuação 

aos educadores e, por decorrências, aos seus educandos. Isto porque a maestria 

textual requer ï muito mais que os outros tipos de maestria ï a intervenção 

ativa de formadores e o desenvolvimento de uma didática específica. (KOCH, 

2003, p. 55) 
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Para tanto, consideramos muito importante a formação continuada do professor, a fim 

de fornecer subsídios relevantes para um novo fazer pedagógico com a utilização de sequências 

didáticas elaboradas para nortear seu trabalho. 

Para Zabala, as sequências didáticas são: 

 

 
[...] um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a 

realização de certos objetivos educacionais, que têm um princípio e um fim 

conhecidos tanto pelos professores como pelos alunos, [...] que têm a virtude 

de manter o caráter unitário e reunir toda complexidade da prática ao mesmo 

tempo que são instrumentos que permitem incluir as três fases de toda 

intervenção reflexiva: planejamento, aplicação e avaliação. (1998, p.18) 

 

Segundo os autores do Grupo de Genebra, Schneuwly, Dolz e Noverraz: 

 
 

Uma ñsequ°ncia did§ticaò(grifo dos autores) ® um conjunto de atividades 

escolares organizadas, de maneira sistemática, em torno de um gênero textual 

oral ou escrito. [...] tem, precisamente, a finalidade de ajudar o aluno a 

dominar melhor um gênero de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar 

de maneira mais adequada numa dada situação de comunicação. [...] servem, 

portanto, para dar acesso aos alunos a práticas de linguagem novas ou 

dificilmente domináveis. (2004, p. 82-83) 

 
Acreditamos que ñas sequ°ncias devem funcionar como exemplos ¨ disposi­«o dos 

professores. Elas assumirão seu papel pleno se os conduzirem, através da formação inicial ou 

cont²nua, a elaborar, por conta pr·pria, outras sequ°ncias.ò (SCHNEUWLY, DOLZ & 

NOVERRAZ, 2004, p.108). 

O modelo de sequência didática proposto pelos autores do Grupo de Genebra parte do 

princípio de que é possível ensinar gêneros textuais, sejam pertencentes à oralidade ou à escrita, 

de forma ordenada e sistemática. Na concepção deles, a noção de gênero é entendida como 

instrumento comunicativo que se materializa em forma de textos nas situações concretas de uso 

oral ou escrito. Nesse sentido, Schneuwly, Dolz e Noverraz afirmam ainda que: 

 

É preciso criar contextos de produção precisos, efetuar atividades ou 

exercícios múltiplos e variados: é isso que permitirá aos alunos se apropriarem 

das noções, das técnicas e dos instrumentos necessários ao desenvolvimento 

de suas capacidades de expressão oral e escrita, em situações de comunicações 

diversas. (2004, p. 82) 

 
Esses autores apresentam o seguinte esquema como estrutura de base da sequência 

didática: 
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Figura 1 ï Esquema da sequência didática 
 

Fonte: DOLZ, NOVERRAZ & SCHNEUWLY, 2004, p.83. 

 

 

A apresentação da situação é o momento em que o professor apresenta o projeto de 

comunicação aos alunos. Nesse momento, definem-se a modalidade, oral ou escrita, o gênero e 

a situação de comunicação que será realizada, discutindo a finalidade, os interlocutores, o local 

de circulação, os objetivos e se a produção será individual ou em grupos. Dessa maneira, os 

alunos passam a perceber a importância desse trabalho. Também devem ser apresentados os 

conteúdos que dizem respeito ao gênero e à modalidade. 

A produção inicial se refere ao primeiro contato com o gênero e à realização da primeira 

produção textual, que fornecerá subsídios ao professor para analisar o que o aluno já sabe e o 

que ainda precisa ser aprendido nas atividades, a fim de prepará-los para a produção final. A 

partir das informações obtidas, referentes às dificuldades dos alunos, o professor pode adequar 

as atividades da sequência a essa realidade. 

Segundo Schneuwly, Dolz e Noverraz (2004), nos módulos, o professor deve trabalhar 

os problemas que apareceram na primeira produção e, depois, dar aos alunos os instrumentos 

necessários para superá-los. É o momento de explorar o tema, as características do gênero e os 

recursos discursivos e linguísticos que serão utilizados. Nesse sentido, percebemos que se trata 

de um trabalho que parte do todo para as partes e, ao final, retorna ao complexo. 

Na produção final, o aluno coloca em prática o que aprendeu ao longo das atividades 

dos módulos e dos conteúdos estudados para produzir seu texto final, que não descarta a revisão 

e a reescrita, em se tratando da modalidade escrita, e dá o destino para a sua produção. 

Nesse processo de produção, o aluno acionará as informações que já possui a respeito 

do gênero, do conteúdo temático para desenvolver suas ideias e dos conhecimentos que tornam 

dizível o que pensa. Por isso, é tão importante que a sala de aula seja um ambiente estimulador 

e os professores tenham certeza do que pretendem com essa produção. 
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Uma das vantagens de o professor trabalhar com esse modelo de sequência didática 

proposta por Schneuwly, Dolz e Noverraz é devido à sua finalidade de proporcionar ao aluno 

ñdominar melhor um g°nero de textoò a partir da realiza­«o das etapas de atividades, 

ñpermitindo-lhe, assim, escrever ou falar de maneira mais adequada numa dada situação de 

comunica­«oò (2004, p. 83). 

Para Silva e Araújo: 

 
 

A atividade de ensino com gêneros numa sequência didática conduz o aluno a 

dominá-los em seu contexto de produção e recepção, vez que leva o professor 

e o aluno a construírem uma metodologia, pela ação reflexiva da linguagem. 

Essa reflexão dos tipos de ação desenvolvidos amplia as perspectivas do 

tratamento dado ao texto oral e/ou escrito, seja ele genuinamente ou não 

produzido na escola. (2015, p.3) 

 
 

Podemos considerar o trabalho com a sequência didática sugerida pelo Grupo de 

Genebra como um guia de bordo do professor para o ensino de gêneros orais e escritos, a fim 

de que os alunos se apropriem, façam uso nas suas relações sociocomunicativas e possam 

produzir seus textos com autonomia e criticidade, pois pode permitir ao professor regular as 

atividades propostas no projeto, no intuito de garantir o desenvolvimento da aprendizagem do 

aluno, pois ele tem liberdade de separar, selecionar e recusar as atividades e conteúdos, a fim 

de dar continuidade a um processo. 

Nessa linha de pensamento, queremos salientar que o contexto de produção textual 

escrita na escola deve oferecer aos alunos as condições essenciais para a realização dessa 

atividade. A sala de aula precisa ser um ambiente favorável e propício para oportunizar o 

desenvolvimento de competências escritoras aos alunos por meio de um ensino elaborado com 

sequências didáticas a partir de um contexto real de aprendizagem. 

Defendemos, dessa forma, a necessidade de ressignificar o ensino da escrita, a partir da 

mudança de postura do professor, intervindo como um mediador e entendendo a produção 

textual como um processo desenvolvido progressivamente, para que o aluno construa um 

posicionamento de sujeito-autor, aquele que, além de possuir a capacidade de escrever seu 

texto, pode utilizá-lo em outros contextos com segurança e autonomia. 

 

2.3.1 Contexto de produção textual 

 
 

A expansão comunicativa trazida pela internet fez com que os indivíduos tivessem 

acesso a interações por meio da escrita de forma mais rápida e com maior frequência. Costuma- 
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se dizer que, em nenhum momento da história humana, escreveu-se tanto como neste momento 

em que vivemos. Teclar o que se tem a dizer se tornou mais fácil em ambientes como chats, 

blogs, redes sociais (Facebook), WhatsApp, em que o indivíduo tem acesso a informações e 

consegue interagir com uma ou mais pessoas ao mesmo tempo, o que exige dele rapidez, 

dinamismo e objetividade no que escreve. 

Levados por essa afirmativa, acreditamos que problemas como falta de argumentos, 

quebra de coerência, problemas de coesão dentre outros, relacionados com a escrita, não se 

referem à discussão que nos leva a questionar se o aluno escreve ou não escreve e ainda se 

escreve muito ou pouco. O fato é que, atualmente, os alunos escrevem muito mais. Há quem 

ainda diga que, apoiando-se nas intermináveis cópias escritas de pesquisas e de conteúdos, que 

os alunos escreviam muito mais anos atrás. Não é necessário nem julgar o mérito da discussão, 

pois o que os alunos faziam era transcrever o que constava em livros, enciclopédias, manuais, 

revistas etc. 

Nossa abordagem se refere ao contexto de produção textual na escola, pois é o cenário 

destinado para essa aprendizagem, e o professor é o profissional responsável por essa tarefa. 

ñA escola ® tomada como aut°ntico lugar de comunica­«o, e as situa­»es escolares, como 

ocasiões de produção/recepção de textos. Os alunos encontram-se, assim, em múltiplas 

situações em que a escrita se torna possível, em que ela ® mesmo necess§riaò (SCHNEUWLY; 

DOLZ; NOVERRAZ, 2004, p. 66). 

Nessa direção, acreditamos que as ocasiões de produção podem ser ampliadas de forma 

a abranger os alunos e extrapolar os limites da sala de aula, pois o que se percebe é que o ensino 

de Língua Portuguesa em nosso país apresenta um quadro de baixo desempenho dos alunos nas 

atividades de produção textual e de professores que se sentem impotentes diante das 

dificuldades e resultados negativos. 

Estamos diante de um quadro dicotômico, em que os alunos escrevem em várias 

situações do seu cotidiano, mas não querem produzir textos na escola. Quando colocados diante 

de situações em que precisem realizar uma atividade de produção textual na sala de aula, os 

alunos reagem negativamente e são contrários à atividade demonstrando aversão. Talvez tal 

reação se deva ao fato de que as propostas de produção textual não estejam de acordo com uma 

perspectiva que valorize os aspectos discursivos do texto e sua funcionalidade no contexto 

social, levando o aluno a encontrar o sentido real de tal produção. 

Como nos diz Passarelli (2012, p. 41), ñatividades meramente metalingu²sticas roubam 

a cena de episódios de produção de textos: protagonizam atividades voltadas a temas referentes 

ao que é mais fácil e comodamente se detecta na superfície textual.ò Isso ocorre porque, muitas 
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vezes, as produções textuais realizadas pelos alunos nas aulas de Língua Portuguesa têm como 

objetivo avaliar apenas a parte superficial do texto, o que nos salta aos olhos, ou seja, se o texto 

contempla a abordagem do tema, a ortografia e o uso das regras gramaticais. 

Entretanto, é necessário um esforço no sentido de criar alternativas que ajudem a 

transformar o quadro atual de cada contexto escolar, levantando suas dificuldades e 

necessidades específicas e, a partir de então, propor atividades que conduzam os alunos ao 

alcance das competências necessárias à produção textual. 

Por isso é tão necessário que os alunos estejam inseridos em um cenário de produção 

que possibilite a realização das etapas processuais do texto escrito. Eles também precisam 

compreender que, para escrever seu texto, serão necessárias as ações de planejar, elaborar as 

ideias, rascunhar o que se tem a dizer, revisar o texto até alcançar a reescrita do produto final. 

Assim, é possível perceber que produzir textos não é uma questão de dom, mas o resultado de 

um processo bem planejado pelo professor consciente dos resultados que almeja alcançar e, 

para tanto, esse deve propor atividades que conduzam os alunos ao desenvolvimento de 

habilidades que o tornarão um escritor competente e consciente do uso do texto na sociedade. 

Ao pensarmos em um processo de etapas, não estamos negando as situações contrárias 

existentes na sala de aula, como o barulho, a falta de material para pesquisa, o tempo pré- 

estabelecido, a dificuldade de concentração, falta de estímulo para discussão de temas e os 

critérios avaliativos utilizados pelo professor que em nada colaboram para a uma produção 

textual satisfatória e para que o aluno vença o medo do papel em branco. 

Esse é um processo que precisa ser ensinado e construído na escola. É na sala de aula 

que o professor pode atuar para que seus alunos percorram o caminho dessa empreitada, 

consigam realizar suas atividades e, assim, alcancem os resultados esperados: um texto bem 

escrito com uma função social definida e um interlocutor além do professor. 

Nesse sentido, a fim de desenvolvermos uma sequência didática cujos objetivos estejam 

voltados para a aprendizagem da escrita de textos, faz-se necessário levar em conta alguns 

aspectos que podem contribuir para o planejamento das etapas de acordo com os objetivos 

propostos. Sendo assim, podem-se levar em conta questões que determinam o contexto de 

produção, tais como: qual o gênero textual mais indicado quando se quer estimular a reflexão 

crítica dos alunos e desenvolver competências escritoras? Qual a função sociocomunicativa do 

texto? Quem são os possíveis interlocutores e onde o texto irá circular? Qual o tema a ser 

abordado? Como deve ser organizado o processo da sequência até a produção textual, a fim de 

que o aluno se sinta seguro para produzi-lo, respeitando as características do gênero, de acordo 

com sua funcionalidade dentro e fora da escola? 
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Dessa forma, acreditamos que uma proposta de intervenção pedagógica a ser trabalhada 

por meio de uma sequência didática, como sugerem Schneuwly, Dolz e Noverraz (2004), 

constituem um conjunto de atividades organizadas e aplicadas sistematicamente que poderão 

possibilitar ao aluno o desenvolvimento de habilidades necessárias no processo de produção 

textual escrita. 

Nessa perspectiva, optamos por trabalhar com o gênero artigo de opinião, pois sabemos 

que o ato de opinar faz parte do cotidiano do ser humano. Este sempre precisa fazer escolhas, 

defender ideias, propor soluções, elaborar estratégias para convencer, a fim de persuadir o outro 

na tentativa de modificar sua opinião, seu comportamento, seus valores. 

Evidentemente, a sala de aula ® um ambiente prop²cio para a ñtroca de ideias, tomada 

de posição, discuss«oò, no entanto ñparece que nos esquecemos disso quando nos sentamos nos 

bancos escolaresò (KOCH; ELIAS, 2016, p. 9). Como afirmam as autoras, precisamos assumir 

que n·s ñsabemos argumentar, sabemos produzir textos argumentativosò. 

É nesse contexto que os alunos precisam ter a oportunidade de exercitar seu potencial 

argumentativo como realizam em suas situações cotidianas, nas quais têm consciência de 

quando tiveram êxito em suas situações argumentativas e quando não foram tão bem, ao ponto 

de não alcançar o que pretendiam. 

Não estamos, com isso, negando os fatores internos e externos que dificultam o processo 

de produção no ambiente escolar, pois compreendemos que a escola, uma instituição social, 

reflete o contexto real dos sujeitos que a compõem. Os desafios enfrentados pelos professores 

para reverter o quadro de insucesso em que se encontram os alunos nas produções textuais, 

portanto, extrapolam as atividades escolares. 

Para a escolha de um gênero, deve ser levada em conta a esfera de produção (contexto), 

a necessidade de uma determinada temática e os envolvidos no processo (alunos e professor). 

Nesse sentido, embora o artigo de opinião seja um gênero da esfera jornalística, possibilita ao 

aluno um trabalho com a argumentação em que, para defender uma tese, ele apresenta seu ponto 

de vista, construindo argumentos que embasem sua opinião. 

 
Os teóricos da argumentação advogam que toda ação de linguagem é, 

essencialmente, argumentativa, no sentido de que há sempre, clara ou velada, 

uma pretensão de se conseguir a adesão do interlocutor e ganhar sua 

concordância. Nesse sentido é que se diz que não existe neutralidade nas 

atividades de linguagem. Ou seja, nada do que se diz é totalmente despojado 

de alguma intenção, seja ela clara, declarada, seja ela velada. (ANTUNES, 

2010, p.70) 
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Ciente da inexistência de neutralidade nos discursos, percebemos que o caráter 

argumentativo do artigo de opinião faz parte das atividades que devem ser desenvolvidas pelo 

professor no contexto escolar, nas discussões sobre um determinado tema abordado. O artigo 

de opinião surge a partir de assuntos polêmicos noticiados, mas não necessariamente com 

posições contrárias, em que o articulista, aquele que assina o artigo, desenvolve sua linha de 

pensamento com argumentos que sustentem sua opinião. 

Esse gênero permite ao aluno abordar um tema de seu interesse de forma reflexiva e 

cr²tica. Para Guedes (2009, p. 90), ña produ­«o de texto pressup»e leitores que v«o dialogar 

com o texto produzido: concordar e aprofundar ou discordar e argumentar, tomando o texto 

como matéria-prima para seu trabalhoò. Por isso, ® t«o necess§ria a realiza­«o das atividades 

ancoradas na exposição do que sabem e pensam a respeito de um tema. 

A nossa pretensão pedagógica tem o caráter de aproximar o estudo da língua no 

desenvolvimento de competências escritoras, e também leitoras, porque, para escrever, é 

necessário ler, à noção de cidadania, ao discutir temas que fazem parte da realidade dos alunos. 

Segundo Antunes (2003, p. 34), para ñconseguir ampliar as compet°ncias comunicativo- 

interacionais dos alunosò, cabe ao professor prever e avaliar reiteradamente as concep­»es, 

objetivos, procedimentos e resultados que direcionem seu fazer pedagógico. 

Portanto, compreender o contexto da sala de aula como um espaço para o ensino- 

aprendizagem da produção textual escrita, em que os alunos interajam no texto com o outro, 

percebam a função dele em sua vida e reconheçam os seus objetivos, permite ao professor 

desenvolver uma série de atividades a serem realizadas contemplando as etapas necessárias para 

que os textos dos alunos sejam apreciados de forma satisfatória. 

 

2.3.2 As etapas da produção textual escrita 

 

 

A produção textual escrita permite uma interação entre os sujeitos, mesmo que esta seja 

adiada por eles não ocuparem o mesmo espaço, tempo e contexto. Essa característica possibilita 

ao escritor maior tempo para elaboração do discurso, o que possibilita o planejamento, 

produção, revisão e reescrita, sem deixar indícios dessas etapas para o leitor. Entretanto, nessa 

leitura do texto, o leitor pode ter a falsa impressão de que o texto não sofreu revisões e se trata 

de uma versão inicial. 

Cada etapa do processo de escrita possui uma função específica que precisa ser 

trabalhada com a mesma intensidade e importância, para que o produto final desempenhe os 

objetivos esperados pelo escritor e pelo leitor. Segundo Antunes (2003, p.54), são etapas 
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distintas e integradas que implicam uma série de decisões que devem ser tomadas por quem 

escreve. 

Por isso, é preciso que as etapas sejam levadas em conta pelo aluno e pelo professor, 

permitindo, assim, que os escritores consigam escrever o que querem dizer. Para que isso ocorra 

na esfera escolar, o professor precisa repensar seu fazer pedagógico, no que se refere ao ensino 

da escrita, e o aluno deve compreender que, para o seu produto final, será necessário percorrer 

algumas etapas. 

Quando nos referimos às etapas do processo da escrita, não estamos falando de técnicas 

como ocorriam e ainda podemos ver nas propagandas de cursos de redação que prometem 

ñf·rmulas m§gicasò no ensino para a constru­«o de textos ditos perfeitos. Acreditamos que, se 

o aluno tiver a oportunidade de executar as etapas de planejamento das ideias, transposição 

dessas para o papel, revisão e reescrita nas aulas de produção textual, certamente seus textos, 

especialmente se referindo ao artigo de opinião, apresentarão uma melhor qualidade e 

conseguirão um melhor desempenho. 

Diante da importância das etapas para a realização da produção textual no contexto 

escolar, abordaremos cada passo a ser desenvolvido por alunos e professores, no intuito de obter 

um melhor desempenho em seus textos, sejam pertencentes à esfera escolar ou didatizados. As 

etapas da produção textual escrita são o planejamento, a transposição de ideias, a revisão e a 

reescrita, as quais são detalhadas a seguir. 

 

2.3.2.1 Planejamento 

 

 

As primeiras ações para o ato de escrever gêneros argumentativos são selecionar as 

informações e organizar as ideias que serão colocadas no texto. Essa ordenação de ideias 

chama-se planejamento. Trata-se da etapa em que é disposto, de forma progressiva, o 

encadeamento do que se pretende dizer. É o momento de permitir que as ideias aflorem e que 

uma vá levando à outra. 

Para Antunes (2003, p. 45), ñter o que dizer (grifo da autora) é, portanto, uma condição 

prévia para o êxito da atividade de escrever. Não há conhecimento linguístico (lexical ou 

gramatical) que supra a defici°ncia do ñn«o ter o que dizerò. Esse ® um dos grandes problemas 

identificados geralmente nas produções dos alunos, muitas vezes, em decorrência da falta de 

conhecimento do tema ou falta do exercício de pensar sobre um tema. 

Nesse mesmo pensamento, Passarelli (2003, p. 45) defende que ña falta de repert·rio 

equivale a não ter matéria-prima, não ter sobre o que escrever; a falta de domínio sobre o 
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processo de escrever equipara-se a não conhecer razoavelmente como escreverò. Se o aluno não 

tem ideais organizadas para transpor para o papel, terá a falsa impressão de que não sabe 

escrever. 

 
Se faltam as ideias, se falta a informação, vão faltar palavras. Daí que nossa 

providência maior deve ser encher a cabeça de ideias, ampliar nosso repertório 

de informações e sensações, alargar nossos horizontes de percepção das 

coisas. Aí as palavras virão, e a crescente competência para a escrita vai 

ficando por conta da prática de cada dia, do exercício de cada evento, com a 

regras próprias de cada tipo e de cada gênero de texto. (ANTUNES, 2003, 

p.46) 

 
Nessa primeira etapa, o aluno/escritor precisa buscar as informações adequadas para 

delimitar o seu tema, tendo em vista os objetivos que pretende atingir e o perfil de seu leitor, 

para adequar a forma linguística que deve assumir dentro do seu repertório (ANTUNES, 2003, 

p.55). É a oportunidade de traçar e ordenar as ideias que serão abordadas no início, meio e fim 

do seu texto. 

Esse repertório de informações pode ser resultante de várias fontes. Como, geralmente, 

os alunos da escola pública do nosso país têm dificuldades de acesso a notícias, pesquisas, 

dados, seja por falta de recursos ou por falta de hábito de realizar esse tipo de atividade, é 

primordial que os professores lhes forneçam materiais ricos e os orientem a selecionar e 

organizar suas ideias. Essa não se trata de uma tarefa fácil, pois exigirá dos alunos a realização 

de leituras e compreensão de textos. 

Muitas vezes, é destinado pouco tempo para a realização dessa etapa, e os alunos 

consideram, então, que o planejamento é desnecessário e significa perda de tempo. No entanto, 

é exatamente o contrário: ao planejar um texto, o aluno saberá qual o caminho a percorrer e 

organizará o seu tempo sem deixar escapar quaisquer ideias iniciais colocadas em palavras, 

frases, expressões, dados, rabiscos, a fim de que sejam utilizadas posteriormente. Segundo 

Passarelli (2012, p. 155), ñse planejo o que vou escrever dentro do tempo de que disponho, 

tenho mais condições de distribuir o tempo e realizar um trabalho com, talvez, menos ang¼stiaò 

Muitos alunos não executam essa etapa e desperdiçam o seu tempo olhando o tema 

como se fosse o suficiente para que surjam todas as ideias. Não levam em conta que correm o 

risco de perder suas ideias, pois a memória só registra o que interessa. Assim, quanto mais 

informações o aluno colocar no seu planejamento escrito, mais chance terá de conseguir êxito 

no que escreve na sua produção, porque terá um repertório para selecionar como adequado ao 

que pretende. 
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2.3.2.2 Transposição das ideias 

 

 

Quanto à transposição das ideias, esta é a etapa que se refere à primeira versão do texto, 

é o momento em que o escritor colocará no papel as ideias planejadas anteriormente, seguindo 

uma sequência, a fim de garantir a coerência, o sentido do que pretende dizer. Para essa etapa, 

o planejamento impede que o aluno fique com medo do papel em branco no momento em que 

escreve. 

Nesse momento, o aluno faz suas escolhas lexicais e sintático-semânticas, de acordo 

com o seu contexto de produção, seu leitor e seu objetivo (ANTUNES, 2003). Um texto não é 

um amontoado de palavras ou frases com parágrafos desconexos que quebram ou não 

conseguem dar sentido ao que está sendo escrito. 

Segundo Koch (1996, p.15), ño texto ® muito mais que a simples soma das frases e 

palavras (grifo da autora) que o compõem: a diferença entre frase e texto não é meramente de 

ordem quantitativa; ® sim, de ordem qualitativaò. Para Marcuschi (2008, p.72), ño texto ® um 

evento comunicativo em que convergem ações linguísticas, sociais e cognitivas. A partir dessas 

definições, o texto do aluno, mesmo que provisório, precisa apresentar um encadeamento das 

ideias conectadas entre os parágrafos, para que não se assemelhe a uma ñcolcha de retalhos mal 

alinhavadaò (PASSARELLI, 2012, p. 158), correndo o risco de que se perca o sentido para seu 

leitor. 

A etapa da tradu­«o da ideia em palavras, ñDiz respeito ¨ convers«o em l²ngua escrita 

das ideias organizadas segundo o que foi aventado no planejamento, configura-se no texto 

provisório produzido até então que sofrerá, subsequentemente, uma revisão. (PASSARELLI, 

2012, p. 159). Vale ressaltar que, nesse momento, o professor deve ponderar as intervenções na 

escrita das ideias, para que os alunos realizem a etapa com autonomia e não sejam podados nem 

a sua disposição, nem seu desempenho para executar a tarefa. 

 

2.3.2.3 Revisão 

 

 

Essa etapa é o momento de o aluno analisar o que escreveu e identificar se atende aos 

princípios da textualidade no que se refere à contextualidade de conhecimentos linguísticos, 

coerência e coesão, e à situação comunicativa, aceitabilidade, informatividade, 

situacionalidade, intertextualidade e intencionalidade. Como o próprio termo diz, revisar é ver 

de novo. 
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Esse é o momento de decidir o que fica ou o que se altera no texto para que possa 

atender aos objetivos propostos e ao suposto leitor. É o momento de perceber se as ideias 

expressas estão organizadas e claras. Entretanto, muitos alunos consideram esse momento que 

chamam de ñpassar a limpoò como se fosse a transcri­«o fiel do ñrascunhoò, atentando-se 

apenas aos aspectos superficiais do texto que lhes saltam aos olhos, como a ortografia, a 

pontuação e a delimitação das margens dos parágrafos. 

Infelizmente, vemos que muitos textos são a transcrição fiel dos rascunhos, sendo que 

o aluno tem por preocupa­«o ñcapricharò na caligrafia, para que seu traçado seja considerado 

legível. Poucas alterações são realizadas no sentido da progressão textual das ideias, do que se 

quer dizer. Podemos, então, constatar que, na sala de aula, eles não aprenderam a avaliar seu 

texto, a perceber o seu desenvolvimento, nem a notar o que poderia ser melhorado. 

Para rever o que está escrito, o aluno poderá contar com a mediação do professor, a fim 

de identificar e avaliar o que deve ser modificado. Nessa etapa, analisa-se a continuidade 

temática, a construção dos sentidos entre os períodos e os parágrafos, a clareza na abordagem, 

a adequação às condições da situação, assim como é possível adequar sua formulação 

linguística às normas padrão da língua. 

Como salienta Passarelli (2012, p. 159), ña revisão exerce a função de proceder à leitura 

do material textual produzidoò e, ñde escritor, o sujeito passa a ser o leitor de si mesmo, 

voltando a ser escritor novamenteò (p. 160). Essa interatividade da escrita determina ao sujeito 

ñesse vaivém de procedimentosò (ANTUNES, 2003, p.56), o que implica a tomada de decisões 

a partir de análises ora como autor, ora como leitor do próprio texto. 

É preciso que o aluno/escritor perceba que será necessária a leitura e releitura do seu 

texto algumas vezes, para que possa, de fato, concretizar o objetivo da revisão, a refeitura do 

texto. Será necessário que ele examine detalhadamente aspectos voltados para o que a língua 

escrita convenciona para a escrita, a estrutura organizacional e ao propósito do gênero e o 

sentido lógico das ideias. Nessa etapa, ele poderá ter a colaboração do professor e dos colegas 

na edição em atividades em dupla ou em grupos, compreendendo que, quanto mais revê o seu 

texto, melhor ele ficará. 

Segundo Antunes (2003, p. 57-58), essa é a etapa para o sujeito: 

 

 
[...] rever o que foi escrito; confirmar se os objetivos foram cumpridos; 

avaliar a continuidade temática; observar a concatenação entre os períodos, 

entre os parágrafos; ou entre os blocos supergráficos; avaliar a clareza do que 

foi comunicado; avaliar a adequação do texto às condições da situação; rever 

a fidelidade de sua formulação linguística às normas da sintaxe e da 

semântica, conforme prevê a gramática da estrutura da língua; aspectos    da 
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superfície do texto, tais como a pontuação, a ortografia e a divisão do texto 

em parágrafos (grifos da autora). 

 
 

Salientamos que, nessa etapa, seja primordial a revisão feita pelo aluno com o auxílio 

do professor e não uma correção feita unicamente pelo professor, para que os alunos 

transcrevam para o produto final. Esse é o momento de o aluno ativar seus conhecimentos 

adquiridos nas aulas de Língua Portuguesa e saber o que é adequado ou inadequado na escrita. 

 

2.3.2.4 Reescrita 

 

 

A etapa da reescrita, por sua vez, requer do professor a leitura e a releitura na realização 

das correções que considera adequadas e que passaram desapercebidas aos olhos dos alunos. A 

reescrita pressupõe a feitura do produto final após as revisões e as correções. 

Nesse momento, o professor deve apresentar ao aluno o texto corrigido após a revisão, 

para que reescreva o seu produto final. Essa correção deve ser clara e indicar ao aluno as 

alterações que ainda precisa fazer para que o seu texto apresente uma melhor qualidade. 

O bilhete-orientador é uma forma de correção que pode ser utilizada pelo professor para 

auxiliar o aluno a identificar as alterações necessárias. Segundo Ruiz (2013, p. 47), ñesses 

óbilhetesô (grifo da autora), em geral, têm duas funções básicas: falar acerca da tarefa de revisão 

pelo aluno (ou, mais especificadamente, sobre os problemas do texto), ou falar, 

metadiscursivamente, acerca da própria tarefa de correção pelo professorò. 

Assim, salientamos que a correção com bilhetes orientadores pode garantir ao aluno a 

autonomia e a autoria na reescrita do texto, pois conseguem minuciar o que não foi 

compreendido pelo aluno na etapa da revisão. Com a reescrita realizada pelo aluno, isso não 

significa dizer que o seu texto esteja livre de uma editoração sugerida pelo professor caso tenha 

sido acordado com a turma outras finalidades além da entrega para o professor, como acontece 

nas práticas de produção textual na sala de aula. 

Alinhando as etapas do processo de produção ï em especial, do gênero artigo de opinião 

ï à proposta de sequência didática do Grupo de Genebra, Dolz, Schneuwly e Noverraz (2004), 

compreendemos que a realização das atividades dos módulos é o momento do planejamento em 

que o aluno se aprofunda nas características, no propósito do gênero e na temática da produção. 

A transcrição das ideias para o papel, a revisão e a reescrita acontecem na etapa que eles 

chamam de produção final. 



46 
 

 

 

 

Nesse sentido, esse modelo de proposta de sequência didática se revela como um 

importante instrumento tanto à disposição do professor, para o ensino da produção textual de 

um gênero, quanto para o domínio de competências escritoras para alunos e professores, pela 

necessidade de se aprofundar nos conteúdos que serão trabalhados durante a execução das 

etapas. 



47 
 

 

 

 

3 O ARTIGO DE OPINIÃO NO CONTEXTO  ESCOLAR 

 
 

Se o uso da linguagem se dá na mesma forma de textos e se os 

textos são constituídos por sujeitos em interação, seus queres e 

saberes, então, argumentar é humano. 

(Koch e Elias) 

 

 
A todo o momento, nas interações em nosso cotidiano, somos mobilizados a produzir 

opiniões, conceitos e defesas sobre assuntos. Aprendemos a dar opiniões, justificativas e 

apresentar nosso ponto de vista antes mesmo de irmos à escola. No entanto, os alunos não 

conseguem perceber que, quando defendem uma ideia nas suas conversas ou debates, estão 

fazendo uma argumentação, e que esta poderá ser aceita ou negada pelos demais, a depender 

da força dos argumentos que utilizem. 

A força da argumentação é construída a partir das informações e dados que o indivíduo 

seleciona do seu conhecimento enciclopédico, do conhecimento de mundo, domínio da língua 

e conhecimentos linguísticos que utiliza para atingir o seu objetivo, convencer o interlocutor 

das suas ideias, alterando seu modo de pensar e de agir. 

Dada a importância de desenvolver as capacidades argumentativas para defender pontos 

de vista nas interações discursivas, o estudo sobre argumentação na sala de aula possibilita ao 

aluno realizar atividades que o auxiliem nesse processo, pois a escola é um contexto favorável 

para discussões e para prática da produção de textos dessa esfera. 

O estudo da argumentação deve ocorrer, então, a partir do trabalho com os gêneros em 

que essa tipologia seja predominante. Cabe ao professor conhecer o perfil dos alunos, identificar 

as dificuldades relacionadas às competências argumentativas e realizar a escolha do gênero, a 

fim de atender aos prop·sitos a que esse se destina. Para Koch (2003, p.55), ña escolha do 

gênero é, pois, uma decisão estratégica, que envolve uma confrontação entre os valores 

atribuídos pelo agente produtor aos parâmetros de situação (mundos físico e sociossubjetivo) e 

os usos atribuídos aos gêneros do intertextoò. 

Nesse sentido, na escolha de um gênero, devem ser levadas em conta: a esfera de 

produção (o contexto), a necessidade de uma determinada temática e os envolvidos no processo. 

Sobre essa escolha, Bazerman, Hoffnagel e Dionísio (2011, p. 55) ressaltam o papel do 

professor e afirmam que, ñcomo o professor concebe a sala de aula influenciar§ os g°neros 

dentro dos quais ele interage com os alunos, os gêneros materiais e das leituras que o professor 
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trará para dentro da sala de aula e os 46 gêneros escritos e orais que o professor eliciará e 

receber§ dos alunos.ò Como afirma Brakling: 

 

[...] para Língua Portuguesa, as atividades de escrita necessitam privilegiar o 

trabalho com um gênero no qual as capacidades exigidas do sujeito para 

escrever sejam, sobretudo, aquelas que se referem a defender um determinado 

ponto de vista pela argumentação, refutação e sustentação de ideias. (2000, p. 

223) 

 
Portanto, como sabemos que as atividades humanas são inumeráveis e que ocorrem com 

uso da linguagem para interagirmos com o outro utilizando os gêneros, como afirma Bakhtin 

(2011, p.263), essa ação ocorre em função de um tema na esfera da construção composicional, 

respeitando cada estilo. Essa decisão de escolha perpassa pela função sociocomunicativa do 

gênero para o aluno. Assim, optamos pela escolha do gênero artigo de opinião, por entender 

que tal gênero permite ao aluno expressar sua opinião e defender uma ideia, estruturando e 

organizando seu raciocínio em direção da defesa de sua tese ou ponto de vista sobre um 

determinado assunto polêmico. 

 

3.1 O GÊNERO ARTIGO DE OPINIÃO 

 

 

O artigo de opinião é um gênero textual que pertence à esfera jornalística. É publicado 

em jornais, revistas (impressas e virtuais) e em blogs e sites (virtual), geralmente, assinado por 

um articulista convidado a dar opiniões a respeito de um tema atual que apresente uma questão 

polêmica a ser discutida. 

De acordo com as especificidades de cada revista ou jornal, o artigo de opinião recebe 

o nome de artigo, coluna, comentário, opinião, os quais levam o nome do seu autor, o articulista. 

Contêm, em si, comentários, avaliações, expectativas, ponto de vista, uma opinião sustentada 

por argumentos que concordam com (ou refutam) um tema da atualidade. Por isso, geralmente, 

é escrita em primeira pessoa, e o tempo verbal predominante é o presente. 

No artigo de opinião, o articulista parte de um assunto, fato, notícia que gera uma 

questão polêmica de relevância para um contexto social. É a questão polêmica que faz o artigo 

de opinião existir no campo jornalístico e, também, no contexto escolar. Ele apresenta 

características que permitem ao aluno se mostrar como sujeito-autor ao tecer opiniões a respeito 

de um assunto do seu contexto, seja para apoiar, acrescentar ou refutar e manter um estilo 

próprio. 
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Segundo Schneuwly, Dolz e Noverraz (2004, p.52), o artigo de opinião pertence ao 

grupo do argumentar, pois os domínios sociais de comunicação permitem tanto a discussão de 

problemas sociais controversos, quanto o exercício da sustentação, refutação e negociação de 

tomadas de posição do aprendiz. Nessa mesma direção, Brakling (2000, p.227) afirma que: 

 
O artigo de opinião é um gênero de discurso em que se busca convencer o 

outro de uma determinada ideia, influenciá-lo, transformar os seus valores por 

meio de um processo de argumentação a favor de uma determinada posição 

assumida pelo produtor e de refutação de possíveis opiniões divergentes. É 

um processo que prevê uma operação constante de sustentação das afirmações 

realizadas, por meio da apresentação de dados consistentes que possamos 

convencer o interlocutor. 

 

 

Ao contrário da notícia ï gênero jornalístico que tem por característica apresentar um 

fato que pode cair em esquecimento mediante o surgimento de outro ï, o artigo de opinião é 

um gênero jornalístico que prima por um tema que não se perde no tempo, capaz de gerar 

discussões, graças à existência de pontos de vistas opostos. Assim, o articulista toma uma 

posição e constrói sua tese com argumentos que possam sustentar e defender seu ponto de vista. 

Para Rodrigues (2007, p.171), o trabalho do articulista é valorizado e aceito pelos demais 

participantes envolvidos nessa interação, devido ao processo de construção do seu ponto de 

vista e dos outros elementos constitutivos do gênero. Sendo assim, o articulista precisa dispor de 

três elementos indispensáveis para o artigo de opinião: tema da atualidade, argumentos e 

opinião. 

Não existe uma estrutura fixa para o artigo de opinião, porém, de modo geral, a grande 

maioria apresenta esses elementos, os quais não precisam também obedecer uma ordem 

especifica, a saber: apresentação da questão polêmica que está sendo discutida ou a 

contextualização do assunto; definição do posicionamento assumido pelo articulista; emprego 

de argumentos que sustentem a posição assumida; emprego de contra-argumentos com 

antecipação de possíveis argumentos contrários; utilização de argumentos que refutam a 

posição contrária; retomada da posição assumida; conclusão com ênfase ou recuperação da tese 

ou posicionamento defendido. 

O artigo de opinião se revela como um excelente gênero a ser utilizado no contexto 

escolar, pois contribui para a discussão de temas que podem interessar aos alunos e os levem a 

argumentar defendendo seu ponto de vista. Esse gênero, segundo Brakling (2000, p. 226), visa 

a convencer o outro, influenciando o seu modo de pensar e os seus valores a partir do 

posicionamento defendido pelo autor e da utilização de outras vozes que confirmem ou divirjam 
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da sua opinião. Isso ocorre devido à possibilidade que o articulista tem de buscar outras vozes 

para fortalecer seus argumentos e corroborar com sua tese. 

 

Um texto escrito traz outras ñvozesò que n«o as do autor, mas que ñfalamò 

pelo autor, pelo fato de que a comunicação humana é marcada pelo 

dialogismo. O autor de um texto ñconversaò com outras pessoas que pensam 

de formas diferentes da sua, através de outras leituras que ele faz. Quem lê um 

texto deve estar atento a essas ñconversasò que muitas vezes nos remetem a 

outros textos. (UBER, 2007/2008, p.5) 

 

 

Dessa forma, no artigo de opinião, o articulista se apoia em outras vozes que advêm das 

leituras realizadas para desenvolver as suas ideias e argumentar a favor ou contra um 

posicionamento específico. Essas vozes podem aparecer de forma explícita com identificação 

das suas fontes ou, de forma alusiva, podem apoiar a construção dos argumentos. 

Segundo Brakling (2000, p.227), ñn«o ® poss²vel escrever um texto no gênero se não 

conseguir colocar-se no lugar do outro, antecipando suas posições para poder refutá-lasò, pois 

é nessa negociação (ou não) que se busca convencer e modificar a opinião, o comportamento 

ou valores do interlocutor. 

Quando se pretende que essa ñoutra vozò tenha um posicionamento contrário, a ñcontra- 

argumentação só pode ser elaborada a partir de um processo em que o argumentador toma seu 

próprio argumento (suas ideias sobre o tema discutido) como objeto de reflexão e o avalia à luz 

da força que acredita ter a contra-argumenta­«oò (LEITëO, 2011, p.28). Ainda segundo a 

autora, esse processo significa uma nova forma de se apropriar e entender o tema apresentado 

que, ao passar pelo ñcrivo cr²tico da contra-argumenta­«oò, resistiu e reafirma seu ponto de 

vista. 

Se o baixo desempenho dos alunos nas produções textuais de caráter argumentativo 

revela que eles apresentam dificuldades na construção de contra-argumentos e argumentos 

convincentes, e, assim, não conseguem defender de maneira contundente o seu ponto de vista, 

torna-se evidente que a escola precisa ensinar essa construção. Assim, o professor precisa levar 

o aluno a utilizar procedimentos argumentativos que subsidiem o que precisa defender. 

Segundo Passarelli (2012, p. 250), a fim de atingir seu propósito de convencer e 

persuadir, o autor/articulista tem a sua disposição diversos procedimentos argumentativos que 

podem ser utilizados para que o seu leitor seja levado a aceitar os seus argumentos. Dentre os 

procedimentos, ela apresenta: diferentes tipos de argumentos (de autoridade, de justiça, 

pragmático, do desperdício, pelo exemplo ou modelo, pelo antimodelo, pela analogia, por 

provas concreta); linguagem metafórica (conjuntos de estratégias capazes de contribuir para os 
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efeitos persuasivos); escolha lexical (a escolha das palavras, locuções e formas verbais); 

intertextualidade (implica o conhecimento sobre outros textos, como ao fazer uso de citações); 

coesão (os processos de sequencialização que asseguram ï ou tornam recuperável ï uma ligação 

linguística significativa entre os elementos na superfície textual); coerência (diz respeito à 

configuração dos conceitos e relações na estrutura profunda do texto); alusão (faz rápida 

menção a alguém ou algo de modo vago e/ou de maneira indireta); expressões de valor fixo 

(fórmulas linguísticas que sintetizam um conceito da realidade ou uma regra social ou moral); 

ironia (recursos irônicos que desvalorizam ou ridicularizam uma ideia, um valor, uma assertiva 

no dizer de alguém); instâncias gramaticais (recursos explicativos com uso de interpolações ou 

intercalações, conferindo sentidos novos aos enunciados). 

A produção textual do artigo de opinião na sala de aula exige do aluno a realização de 

pesquisas e leituras de outros gêneros que forneçam informações para o que pretende defender, 

a fim de convencer o outro da sua ñverdadeò, que ser§ disposta com o emprego dos recursos 

linguísticos adequados aos seus propósitos com o leitor. É preciso que os alunos saibam que 

nenhum discurso é neutro, mas, sim, carregado de intenções. Para opinar, é indispensável que 

o locutor tenha uma série de informações sobre o que será dito. 

 

O ato de argumentar, isto é, de orientar o discurso no sentido de determinadas 

conclusões, constitui o ato linguístico fundamental, pois a todo e qualquer 

discurso subjaz uma ideologia, na acepção mais ampla do termo. A 

neutralidade ® apenas um mito: o discurso que se pretende ñneutroò, ingênuo, 

contém também uma ideologia- ada sua própria objetividade. (KOCH, 2011, 

p.17) 

 

No contexto da sala de aula, quanto mais informações o aluno obtiver sobre um tema, 

mais abordagens ele poderá desenvolver na sua produção textual. Essa é a especificidade do 

artigo de opinião, conversar com outros textos. Para Guedes (2009, p. 94), ñquanto mais leitura, 

maior o acervo de modelos para ser comparados, pesados, medidos, julgados, aceitos, 

rejeitados, trocados; mais profundo o processo de autoconhecimento e maior a chance para a 

produção de um texto ao mesmo tempo inteligível e original. 

Essas informações virão de diversas fontes ï conversas com outras pessoas, leituras 

em livros, revistas, jornais, internet, vídeos, documentários, notícias no rádio etc. ï construídas 

ou consultadas anteriormente em seu meio e/ou na escola. A prática de leituras e pesquisa para 

compor um repertório enciclopédico e de mundo permite ao aluno posicionar-se de forma 

crítica, o que colabora para que não seja induzido e manipulado, aceitando ingenuamente a 
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opinião dos outros, como se não fosse capaz de refletir e argumentar e não possuísse elementos 

para utilizar na refutação de ideias contrárias. 

Ao trabalharmos com o artigo de opinião na escola, estamos didatizando esse gênero 

que pertence à esfera jornalística. No entanto, isso não fere as características do gênero, a sua 

função social, bem como o papel do articulista ï agora, assumido pelo aluno ï de se posicionar 

criticamente diante de uma situação polêmica, geralmente, de conhecimento de muitos leitores. 

Ao didatizarmos o gênero artigo de opinião, possibilitamos ao aluno produzir um texto em que 

defenda seu ponto de vista e se mostre como autor do que diz, apresentando seu posicionamento 

crítico diante de um assunto controverso. 

É nesse sentido que a escolha do gênero artigo de opinião, a ser trabalhado na sala de 

aula, é de suma importância para a construção de um cidadão participativo, porque sabe o que 

quer, é crítico, analisa e avalia o contexto no qual está inserido. E, nesse cenário, o papel do 

professor como mediador de atividades que favoreçam o desenvolvimento dos potenciais na 

produção textual dos alunos é o diferencial no quadro de desânimo e insucesso escolar que 

estamos vivenciando. 

 

3.2 O ARTIGO DE OPINIÃO NA SALA DE AULA  

 

 

Ser da esfera jornalística e fazer parte dos gêneros textuais ensinados na escola não 

desconfiguram a estrutura e a funcionalidade do artigo de opinião. Ele mantém suas 

características organizacionais fundamentais, permitindo ao articulista/aluno discorrer sobre 

um tema, apresentando sua opinião, seu ponto de vista, com argumentos que convençam o outro 

sobre aquilo que diz. É evidente que, para ser produzido com os alunos no contexto da sala de 

aula do Ensino Fundamental, serão respeitados o nível de maturidade da turma e o 

desenvolvimento das competências escritoras de cada um. 

Com relação a essa transposição de esfera do artigo de opinião2, Rocha (2015, p.52) 

afirma que: 

Quando trabalhado em sala de aula, o AO (assim como os demais gêneros) é 

didatizado, pois passa por um processo cujos objetivos de leitura e escrita 

consistem, além dos objetivos originais do gênero, em ensinar habilidades 

discursivas e linguístico-discursivas necessárias para a sua compreensão e 

elaboração textual. Mas a didatização do gênero não diminui a sua importância 

do trabalho com os gêneros na sala de aula [... ]. 
 

 

 

 

2 Doravante, chamado de AO pela autora Ana Virgínia Rocha 
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A didatização dos gêneros, a forma como esses gêneros são trabalhados no contexto 

escolar, quer seja como objeto de ensino ou sobre o gênero, exige um olhar mais perspicaz do 

professor. Ao didatizarmos um gênero, somos colocados a caminhar na quebra de paradigmas 

das nossas práticas e refletir sobre as mudanças necessárias para que seja reconhecida a 

importância desse gênero no ambiente escolar. 

Para Schneuwly, Dolz e Noverraz (2004, p. 70), ñtoda introdu­«o do g°nero na escola 

faz dele, necessariamente, um g°nero escolar, uma varia­«o do g°nero de origemò. A 

didatização de um gênero, então, não o transforma em um gênero diferente. 

Quando nos propomos a trabalhar com produção textual com o gênero artigo de opinião, 

por exemplo, precisamos evidenciar para o aluno a função do gênero nas relações 

sociocomunicativas, para que não corramos o risco de ensinar o gênero apenas pela forma. O 

estudo do gênero deve ser justificado pela função e utilização no contexto do aluno, para que 

esse seja ñsujeito ativo de sua própria aprendizagemò (VYGOTSKY, 2007) e não como um ser 

passivo, uma vez que ele tem a oportunidade de opinar sobre um ponto de vista. Nesse sentido, 

Uber (2007/2008, p.7) aponta: 

 

O primeiro passo no trabalho com artigos de opinião é saber o que acontece 

no mundo. O segundo é querer participar do que acontece no mundo e ajudar 

a construir a sua história. Entender o ponto de vista do outro e querer dialogar 

com ele, concordando ou discordando; expor suas próprias opiniões, tentar 

convencer o outro utilizando argumentos válidos. 

 

Ao contrário do que diz Bakhtin sobre a relativa estabilidade e a maleabilidade dos 

g°neros como ñinesgot§veis possibilidades da multiforme atividade humanaò, o contexto 

escolar tende a engessar, criar protótipos e padronizar os gêneros, assim como ocorre em outras 

instituições, onde circulam determinados gêneros textuais. Por isso, Antunes ressalta que: 

 

Uma escrita uniforme, sem variações de superestrutura, de organização, de 

sequência de suas partes, corresponde a uma escrita sem função, artificial, 

mecânica, inexpressiva, descontextualizada, convertida em puro treino e 

exercício escolar, que não estimula nem fascina ninguém, pois se esgota nos 

reduzidos limites das próprias paredes escolares. (2003, p.50) 

 
Assim como não há um padrão único para todos os falantes, não existe também um 

único padrão para ser utilizado por todos no ato da escrita. Cada indivíduo possui um 

determinado estilo para escrever, pois não existe um padrão uniforme para essa construção, que 

deve se adequar ao contexto e à situação de uso. 
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Como afirma Bakhtin, os gêneros não são estáticos, são maleáveis, eles estão sujeitos a 

mudanças que ocorrem devido a transformações sociais, tais como a sua utilização em outro 

contexto. Entretanto, Kaufman e Rodríguez (1995, p.27) declaram que, geralmente, o artigo de 

opinião: 

 
[...] segue uma linha argumentativa que se inicia com a identificação do tema 

em questão, acompanhado de seus antecedentes e alcance, e que segue com 

uma tomada de posição, isto é, com a formulação de uma tese; depois, 

apresentam-se os diferentes argumentos de forma a justificar esta tese; para 

encerrar, faz-se uma reafirmação da posição adotada no início do texto. 

 

Compreendemos que embora as autoras sugiram uma estrutura básica para o gênero artigo de 

opinião, não significa que seja um modelo a ser seguido criteriosamente, pois como afirmamos 

anteriormente o estilo de cada indivíduo deve ser levado em conta no seu processo de produção. 

Podemos elencar alguns posicionamentos que devem envolver o articulista/aluno como 

autor do artigo de opinião, a saber: assumir o papel de sujeito dos seus argumentos; ter em 

mente o seu possível leitor; compreender o contexto de circulação do texto; ter informações e 

conhecimento do assunto; utilizar argumentos e contra-argumentos convincentes; posicionar- 

se criticamente na abordagem do tema; utilizar estratégias discursivas para afirmar sua opinião. 

Com a utilização do gênero artigo de opinião na sala de aula como instrumento de 

ensino-aprendizagem, esperamos colaborar para o desenvolvimento das competências 

escritoras para a produção textual desse gênero (ver quadro a seguir) e, assim, fornecer 

subsídios para que os alunos possam produzir outros gêneros da esfera argumentativa. 

 

Quadro 1 ï Competências escritoras 
 

QUADRO DE COMPETÊNCIAS ESCRITORAS  

1 ADEQUAÇÃO AOS ELEMENTOS ORGANIZACIONAIS DO GÊNERO TEXTUAL 

Competência I Utilizar, no texto produzido, os conhecimentos relativos aos elementos 

organizacionais do gênero. 

2 ADEQUAÇÃO AO PROPÓSITO DO GÊNERO TEXTUAL E AO TEMA 

Competência II Desenvolver o texto, de acordo com as determinações temáticas e o propósito 

do gênero. 

3 ADEQUAÇÃO À ORGANIZAÇÃO LÓGICA TEXTO TEXTUAL (COESÃO E COERÊNCIA) 

Competência III Organizar o texto de forma lógica e produtiva, demonstrando conhecimento dos 

mecanismos linguísticos e textuais necessários para sua construção. 

4 ADEQUAÇÃO À MODALIDADE PADRÃO DA LÍNGUA PORTUGUESA PARA A 

PRODUÇÃO ESCRITA 

Competência IV Empregar as convenções e normas do sistema da escrita. 

Autoria: Izabel Ribeiro 
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Esse quadro apresenta as competências que circundam nossa proposta de intervenção 

desde a análise da produção inicial à versão final dos textos realizados pelos alunos. Diante do 

que foi abordado sobre artigo de opinião, e do que esse gênero desenvolveu a partir de uma 

proposta com uma sequência de atividades sistematizadas e organizadas, conforme sugerem 

Schneuwly, Dolz e Noverraz (2004), esperamos que os alunos desenvolvam suas competências 

argumentativas tanto na modalidade escrita como também na oral. 
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4 PERCURSO METODOLÓGICO  

 

 
Gosto de ser gente, porque, inacabado, sei que sou um ser 

condicionado, mas, consciente do inacabamento, sei que 

posso ir além dele. Esta é a diferença profunda entre o ser 

condicionado e o ser determinado. A diferença entre o 

inacabado que não se sabe como tal e o inacabado que 

histórica e socialmente alcançou a possibilidade de saber- 

se inacabado. 

(Paulo Freire) 

 

 

A pesquisa na esfera educacional permite ao pesquisador identificar dificuldades no 

processo de ensino e aprendizagem, investigar situações de baixo desempenho e desenvolver 

uma proposta de intervenção que possa minimizar resultados negativos que comprometem o 

desenvolvimento das potencialidades do aluno. 

Partindo de uma visão teórica fundamentada no campo da linguagem, por Bakhtin 

(2011), Marcuschi (2006, 2008), Bunzen (2006), Guedes (2009), Koch (1996, 2003, 2006, 

2009, 2011, 2014, 2015a, 2015b), Kato (1995), Passarelli (2004, 2012), Antunes (2003, 2010), 

Schneuwly, Dolz e Noverraz (2004), Bazerman (2005, 2007, 2011), dentre outros, buscamos 

embasamento, a fim de identificar e analisar os problemas relacionados à produção textual 

escrita na sala de aula e, assim, elaborar uma proposta de intervenção. 

No intuito de aprofundar o nosso conhecimento sobre argumentação e gênero artigo de 

opinião, recorremos a outros estudos, tais como Leitão (2011), Rodrigues (2000), Brakling 

(2000), Koch e Elias (2016) e Fiorin (2016). 

Dentro do pressuposto teórico referente à língua como lugar de interação numa relação 

dialógica com o contexto social, pretendemos, a partir do contexto real de uma sala de aula da 

rede pública de ensino, analisar o desempenho dos alunos na produção textual escrita e propor 

um trabalho com sequência didática, por meio do gênero artigo de opinião. Para tanto, realizam- 

se atividades que possam colaborar com a formação de competências escritoras, por 

compreender que se trata de um gênero da esfera argumentativa que possibilita ao aluno 

expressar o que sabe e pensa, favorecendo o seu posicionamento reflexivo e crítico nas suas 

relações sociocomunicativas. 

Para Deslantes (2012, p.46), a defini­«o da metodologia a ser empregada, ñmais que 

uma descrição formal dos métodos e técnicas a ser utilizadas, indica as conexões e a leitura 

operacional que o pesquisador fez do quadro teórico e de seus objetivos de estudoò. Por isso, 

ao elaborar o percurso metodológico de uma pesquisa, principalmente no contexto educacional, 
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precisamos ter atenção e cautela, para que possamos obter um quadro real do objeto e dos 

sujeitos envolvidos. 

Assim, a pesquisa propõe uma análise qualitativa e quantitativa, envolvendo observação 

da classe, aplicação de questionários com a professora (Cf. APÊNDICE A) e aos alunos (Cf. 

APÊNDICE B ï perfil socioeconômico; e APÊNDICE C ï perfil de experiência com a escrita) 

e a realização de uma atividade de produção textual inicial diagnóstica (Cf. APÊNDICE E) 

numa escola da rede pública com os alunos da 7ª série/8ºano, em 2015, e com esses mesmos 

alunos na 8ª série/9ºano, em 2016, a fim de traçar um perfil dos alunos e das dificuldades na 

produção textual do gênero artigo de opinião, para propor uma intervenção pedagógica. 

Para a seleção da escola, entramos em contato com algumas instituições, a fim de saber 

das possibilidades, disponibilidades e interesse em colaborar com a nossa pesquisa e a 

compatibilidade dos horários das aulas de Português com outras atividades que realizamos no 

nosso curso, Mestrado PROFLETRAS, pois a escola em que leciono passou a só atender alunos 

do Ensino Médio por determinação da SEC/BA ï Secretaria de Educação e Cultura do Estado 

da Bahia. 

Nesse perspectiva, a escola selecionada atendia aos critérios legais determinados pelo 

Programa de Mestrado PROFLETRAS por oferecer o Ensino Fundamental II e assim nos 

comprometemos a manter o sigilo com relação ao nome e imagem da instituição bem como o 

nome dos alunos, professores e da equipe diretiva. 

Partindo desses critérios de seleção, nossa pesquisa teve início em 2015, em uma escola 

da rede Estadual da cidade de Cruz das Almas, localizada a 144 km de Salvador, que, 

atualmente, atende alunos do Ensino Fundamental (anos finais), nos turnos matutino e 

vespertino. Tanto a gestora da unidade quanto os professores de Língua Portuguesa 

demonstraram interesse e disponibilidade aos propósitos da nossa pesquisa e da intervenção 

pedagógica logo que foram contatados. A instituição fica situada na zona urbana, num local 

bem movimentado a 1,1 km do centro da cidade, possui rampa de acesso para pessoas com 

deficiência, uma área ampla coberta que funciona como refeitório, oito salas de aula bem 

arejadas com iluminação e ventilação adequada, três banheiros, secretaria e diretoria amplas, 

sala de professores, laboratório de informática (também utilizado como sala de vídeo), 

biblioteca, cozinha, despensa, almoxarifado, depósito, quadra de esportes e área livre. 

A escola é bem mobiliada com carteiras suficientes para o número de alunos, mesas para 

professores, armários na sala de professores, secretaria, diretoria, depósito, cozinha e no 

almoxarifado, todos em bom estado de conservação. A instituição possui um bom acervo de 

livros paradidáticos para os alunos, material esportivo, 10 computadores para pesquisa, mas 
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infelizmente a rede elétrica não comporta o funcionamento de todos ao mesmo tempo, 2 

projetores multimídia e caixa de som. 

A área livre, os banheiros e salas apresentam boa aparência e se mantém limpos pelos 

funcionários que fazem constantemente a limpeza do ambiente. As paredes dos corredores e do 

interior das salas são revestidas com piso o que permite facilitar a higienização e se manterem 

em bom estado. 

A instituição onde ocorreu a pesquisa traz em sua proposta pedagógica programas e 

projetos que valorizam o desenvolvimento dos diversos saberes, tais como os projetos 

estruturantes que são desenvolvidos pela Secretaria de Educação nas escolas públicas estaduais 

que visam o protagonismo juvenil e o desenvolvimento de atividades artísticas: AVE3; FACE4; 

TAL5; EPA6 e PROVE7; feira das nações; festival da cultura corporal/JERP8; Ciência na escola; 

gincana do conhecimento e Mais Educação. 

A escolha da turma ocorreu a partir da conversa com as professoras do componente 

curricular Língua Portuguesa sobre o horário das aulas e a receptividade da turma em colaborar 

com a nossa proposta. Nesse sentido, iniciamos nossa pesquisa com os alunos em 2015, quando 

cursavam a 7ª série/8º ano, e concluímos com os mesmos alunos, em 2016, cursando 8ª série/9º 

ano. 

 

4.1 CONSTRUÇÃO DO PERFIL DA TURMA 

 

 

A classe é formada por 24 alunos e todos participaram dessa primeira etapa da pesquisa 

ao assegurarmos o sigilo das informações referentes a sua identificação e da instituição de 

ensino. Assim, iniciamos nossa pesquisa com a observação dos alunos que constituem a classe 

durante as aulas da disciplina de Língua Portuguesa. 

Realizamos a observação de 8 aulas em setembro de 2015 com o intuito de perceber a 

rotina dos alunos, verificar as atividades desenvolvidas na escola e na sala de aula e para ajudar 

a construir o nosso questionário. Durante esse período, participamos de atividades na sala de 

aula como a leitura de textos e orientação na realização de atividades. 

 

 

 
 

3 Artes visuais estudantis. 
4 Festival anual de canção estudantil. 
5 Tempos de artes literárias. 
6 Educação patrimonial e artística. 
7 Produção de vídeos estudantis. 
8 Jogos estudantis da rede pública. 
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No quarto dia da nossa observação, a professora realizou uma atividade de produção 

textual com os alunos. Ela pediu para que eles escrevessem, em seu caderno, uma redação sobre 

a corrupção no Brasil. Notamos que alguns abriram o caderno e deram início à produção, outros 

indagaram sobre o que era para escrever e alguns se mantiveram contrários à atividade. Todos, 

entretanto, queriam saber se era para entregar e se valia ponto ou a professora iria dar um visto 

nos textos. A professora afirmou que iria ler e daria um visto, que valeria uma nota para somar 

com outras atividades. 

De imediato, todos os alunos deram início à produção, mesmo sem ter ocorrido uma 

leitura prévia sobre o assunto ou uma discussão para abordagem do tema. À medida que 

terminavam, eles levavam seu texto para a professora ler e, ali mesmo, ela fazia as correções 

necessárias. Ao mesmo tempo, ela fazia oralmente alguns comentários sobre a qualidade das 

produções e anotava algumas observações no mapa de desempenho dos alunos. 

Nesse momento, considerei melhor não me envolver na realização da atividade, para 

não haver confronto com os estudos que embasam esta pesquisa e, assim, poder observar outros 

resultados sem construir um perfil da turma com relação à produção textual antes da minha 

análise mais detalhada. 

A próxima etapa após o período de observação da classe foi a aplicação dos 

questionários (Cf. APÊNDICE B e C) para coletar mais dados e assim obter informações dos 

alunos e da professora que nos auxiliassem a traçar o perfil dos alunos ï sujeitos da nossa 

pesquisa ï e saber do seu aprendizado. Para aplicação dos questionários, foram necessárias duas 

horas/aula (50 minutos cada) ocorridas após o intervalo. 

Antes da aplicação, conversei com os alunos e lhes informei os objetivos dos 

questionários, a importância para o ensino de Língua Portuguesa, o sigilo dos nomes e a 

relevância sobre a participação de todos. Nesse momento, fui questionada por dois alunos sobre 

a obrigatoriedade da participação na atividade. Expliquei para todos que não eram obrigados a 

participar e que a atividade se tratava de uma pesquisa que visava à melhoria da qualidade do 

ensino de Língua Portuguesa, no intuito de os convencer a responder aos questionários. 

Todos os alunos da turma aceitaram responder aos questionários, sendo assim, dei 

continuidade e entreguei a cada aluno o material juntamente com uma mensagem de 

agradecimento. Os alunos pediram para que eu lesse os questionários e, à medida que eu fosse 

lendo, eles responderiam às questões, pois se mostraram preocupados em ter alguma dúvida ou 

responderem ñerradoò. Devido a esse procedimento, acredito que os alunos se sentiram mais 

seguros e tranquilos para fornecer as informações. 
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Ao mesmo tempo em que os alunos respondiam às perguntas, a professora de Língua 

Portuguesa da turma respondia ao questionário (Cf. APÊNDICE A) que lhe fora destinado. 

A professora de Língua Portuguesa da turma pesquisada é graduada em Letras e em 

Geografia, tem especialização em Linguística e Ensino de Língua Portuguesa, tem 24 anos de 

experiência em sala de aula, leciona no Ensino Fundamental II, nos turnos matutino e 

vespertino. Ela informou que tem o hábito de ler revistas, jornais, literatura em geral, artigos e 

outros textos na internet, além de livros adquiridos geralmente em livrarias ou em empréstimos 

em bibliotecas públicas ou da escola. 

A professora tem participado de cursos de formação continuada, como o de Tecnologias 

Educacionais e o Gestar, como articuladora, ambos realizados pela SEC/BA ï Secretaria de 

Educação e Cultura do Estado da Bahia. Ela se mostrou prestativa e entusiasmada para 

colaborar com a pesquisa, considerando os futuros benefícios para os alunos. 

Diante dos dados coletados nos questionários aplicados, obtivemos informações, as 

quais foram tabuladas e aqui serão expressas da maneira mais fiel possível à forma como foram 

respondidas. Vale ressaltar que os alunos se mostraram prestativos, colaboradores e bastante 

receptivos às minhas visitas e aplicação dos instrumentos 

O primeiro dado coletado no questionário socioeconômico (Cf. APÊNDICE B), 

referente à idade dos alunos, revela que mais da metade, treze para ser mais precisa, estão 

enquadrados no problema de distorção idade/série, o que revela que esses alunos apresentam 

um histórico de repetência ou evasão escolar, fatos geradores de insucesso nas atividades 

pedagógicas. 

 

Tabela 1 ï Faixa etária dos alunos da turma pesquisada 

 
FAIXA ETÁRIA DOS ALUNOS  

GÊNERO 14 anos 15anos 16anos 17anos 18anos Total por gênero 

Masculino 02 01 02 05 0 10 

Feminino 03 05 03 01 02 14 

TOTAL POR IDADE 05 06 05 06 02 24 

 

Autoria: Izabel Ribeiro 
 

Esse dado é importante para a escolha do gênero e de temas que se adequem ao nível de 

maturidade e interesse da turma, pois é imprescindível que o professor leve em conta as 

particularidades da classe, a fim de elaborar atividades e fazer escolhas sobre o melhor 

procedimento pedagógico que atenda a essa demanda. 
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A tabela 2 apresenta o nível de escolaridade dos pais dos alunos. O que nos chama mais 

a atenção é o número de alunos que não souberam dar essa informação. Esse dado nos leva a 

pensar que o fato de os alunos desconhecerem o grau de escolaridade dos pais pertença a um 

contexto em que a educação escolar não tenha a importância merecida na construção cidadã do 

indivíduo. Destacamos, também, que as mães têm um nível de escolaridade mais elevado 

quando comparadas aos pais, se observarmos que oito concluíram o Ensino Médio e uma tem 

formação superior. 

 

Tabela 2 ï Nível de escolaridade dos pais dos alunos da classe pesquisada 
 

NÍVEL DE ESCOLARIDADE  PAI MÃE  

Não soube informar 11 09 
Não estudou 02 02 

Ensino Fundamental I 01 02 

Ensino Fundamental II 05 02 

Ensino Médio 05 08 

Ensino Superior 0 01 

TOTAL  24 24 
Autoria: Izabel Ribeiro 

 

 
Os pais desses alunos exercem as profissões de pintor, barraqueiro, conferente, policial, 

lavrador, eletricista, pedreiro, professor, motorista, motoboy, operário de fábrica, taxista e 

técnico de reparos. Os alunos escreveram no questionário que as mães exercem a profissão de 

empregada doméstica, dona de casa, vendedora, cabeleireira e operária de fábrica. Observamos 

que a grande maioria dos pais pertence à ñclasse trabalhadoraò9. Algo que possivelmente advém 

dessa realidade é o fato de treze alunos trabalharem, provavelmente, para complementar a renda 

familiar, como podemos verificar na tabela 3. 

 

Tabela 3 ï Tipos de atividades realizadas pelos alunos que trabalham 
 

ALUNOS QUE TRABALHAM  

Babá 04 

Ajudante de pedreiro 02 

Cabeleireira 01 

Agricultor 04 

Eletricista 01 

Empacotador 01 

TOTAL  13 

Autoria: Izabel Ribeiro 

 

9 Termo utilizado ultimamente para designar a classe de trabalhadores que recebem em torno de um salário 

mínimo. 
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Esse é um dado preocupante, pois poderá ter como consequência a evasão e o abandono 

escolar. Segundo os dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio 

Teixeira ï INEP 2014, 5,4 % (10.888) dos alunos do 9º ano abandonaram as escolas em nosso 

país, e os principais agravantes desse número alarmante são a distorção idade/série e a 

necessidade de trabalhar para complementar a renda familiar. Infelizmente, o contexto 

socioeconômico do qual os alunos fazem parte pode se revelar como barreira ao 

desenvolvimento do potencial cognitivo de muitos alunos pertencentes, principalmente, à rede 

pública de ensino do nosso país. 

A fim de identificar as práticas de letramentos, na nossa pesquisa, procuramos saber se 

as famílias apresentavam hábitos de leitura e qual tipo de leitura faziam. Nos dados, foi 

apontado que 18 famílias tinham o hábito de ler, e a bíblia foi o tipo de leitura mais realizado 

por esse grupo, por 11 famílias, seguido pela leitura na internet, indicada por 8 alunos, como 

podemos verificar na tabela 4. 

 

Tabela 4 ï Hábito de leitura na família 
 

HÁBITO/TIPO DE LEITURA  

Bíblia 11 

Outros livros 03 

Internet 08 

Jornal 1 

Revistas 2 

TOTAL  18 

Autoria: Izabel Ribeiro 
 

 
Nesse sentido, temos um quadro animador relacionado à leitura realizada no meio 

familiar. Por esse dado, podemos acreditar que as famílias desses alunos têm hábitos religiosos 

e podemos constatar esse comportamento em sala de aula, já que, nos momentos de observação, 

flagrei alguns alunos lendo a bíblia em seus smarpthones. Alguns alunos me indicaram sites e 

aplicativos de estudos bíblicos. Esse contexto deve ser aproveitado pelo professor para interagir 

com o aluno e conhecer a sua realidade. 

Temos a pretensão de utilizar os meios tecnológicos como computador, notebook, tablet 

e smartphone, para desenvolver no aluno habilidades relacionadas à produção textual. Esses 

instrumentos são importantes recursos que podem ser utilizadas pelo professor para realizar 

atividades de pesquisa e colaboração. Nesse sentido, dos 24 alunos, 21 responderam que têm 

acesso à internet e, desses, 17 disseram que utilizam os dados móveis das operadoras de celular. 
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A tabela 5 nos mostra que 17 alunos utilizam a internet como principal meio para obter 

informações, e a televisão foi apontada por 9 alunos como o segundo meio mais utilizado. 

 

Tabela 5 ï Meios utilizados para obter informações 
 

MEIOS UTILIZADOS PARA OBTER INFORMAÇÕES  

 Interne
t 

Televisão Jornal Rádio Nada 

 

ALUNOS 
 

17 
 

09 
 

01 
 

01 
 

01 

Autoria: Izabel Ribeiro 
 

 

 

Não há como negar o importante papel da internet em diversas circunstâncias do nosso 

contexto social, pois não temos como imaginar diversos setores da sociedade sem uso da 

internet no desenvolvimento de suas funções, entretanto, essa realidade ainda não atingiu a sala 

de aula como desejado, embora o Governo do Estado da Bahia já tenha realizado cursos com 

os professores da rede estadual para o uso das tecnologias. A realidade da escola onde ocorreu 

esta pesquisa pode exemplificar o quadro de despreparo para o uso de tecnologias a serviço da 

educação, pois os laboratórios não possuem uma infraestrutura adequada, os computadores não 

funcionam, e só os da área administrativa têm acesso à internet. 

O segundo questionário foi elaborado com o intuito de analisar a experiência do aluno 

com a escrita, a fim de compreender as dificuldades, as preferências, os sentimentos e hábitos 

que envolvem essa esfera de produção. Os dados aqui tabulados buscaram apresentar a 

linguagem utilizada pelos alunos nas respostas das justificativas, optando por registrar os 

termos empregados por eles, a fim de manter a fidelidade aos dados. E como já imaginávamos 

nas nossas hipóteses, dos 24 alunos que responderam ao questionário, 18 apontaram que ler é 

mais fácil do que escrever. Ao longo do questionário, são realizadas outras perguntas que 

podem nos dar indícios das justificativas dessa resposta. 

Conforme é apresentado na tabela 6, 15 alunos disseram que às vezes gostam de 

escrever. Nesse dado, chama-nos a atenção o número de alunos que justificaram como ñchatoò 

o ato de escrever e a falta de disposição, preguiça e falta de motivação. Apenas 5 alunos 

disseram que gostam de escrever e, desses, 2 revelaram que cultivam esse hábito. 
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Tabela 6 ï Gosto para escrever 
 

GOSTO PARA ESCREVER 

Sim/justificativas  Não/justificativas  Às vezes/justificativas  
Sente-se bem e calmo   01  Considera chato   03  Aprende mais   01  

Considera bom 01 Não gosta do ato 01 Considera chato 07 

Tem o hábito de escrever   02  ---------   ---  Falta de disposição   01  

Aprende mais 01 --------- --- Sente preguiça 03 

--------   ---  ---------   ---  Considera entediante   01  

------- --- --------- --- Falta de tempo 01 

-------   ---  ---------   ---  Falta de motivação 02 

TOTAL    05     04   15 
Autoria: Izabel Ribeiro 

 
 

No questionário, a professora também apresentou que esses alunos não gostam de 

escrever e costumam reclamar quando ñt°m que fazer produ­»es textuaisò. Ela revela também, 

na quest«o 16, que os alunos ñt°m resist°ncia, reclamam das linhas solicitadas e só fazem 

quando são pontuadasò. 

Compartilhamos dessa realidade na sala de aula, e esses são alguns dos fatores que nos 

levaram a realizar nossa pesquisa, tendo a produção textual escrita como objeto, por entender 

que os alunos se mostram resistentes, desestimulados e amargam resultados negativos no 

desenvolvimento das suas competências escritoras. Por isso, consideramos importante o papel 

do professor para investigar, analisar, refletir e modificar seu fazer pedagógico, a fim de 

proporcionar aos alunos uma educação de qualidade, que atinja resultados mais animadores. 

Quando questionados, ñvoc° se sente motivado para escrever na escola? Por qu°?ò, 9 

alunos disseram ñsimò, e 12 responderam ñ¨s vezesò. O destaque está nos motivos expressos: 

ñpregui­aò e ñdepende da aula e da professoraò, conforme exibe a tabela 7, a seguir. 

 
Tabela 7 ï Motivação para escrever na escola 

 

MOTIVAÇÃO PARA ESCREVER NA ESCOLA  

Sim/justificativas  Não/justificativas   Às vezes/justificativas  
Aprende escrevendo 04 Não gosta 03 A preguiça impede 07 

Gosta de copiar 01 --------- ---- Depende da aula e da 

professora 

03 

Devido às atividades realizadas 03 --------- ---- Depende do momento 02 

Considera a aula ñbacanaò 01 --------- ---- A conversa atrapalha 01 

--------- ---- --------- ---- A professora coloca 

para fazer 

01 

--------- ---- --------- ---- A professora ajuda 01 

TOTAL  09  03  12 
 

Autoria: Izabel Ribeiro 
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Essa é uma realidade que parece aterrorizar as escolas de modo geral, na busca de 

soluções que possam motivar os alunos a escrever e, assim, conseguir produzir seus textos com 

autonomia e prazer. 

Infelizmente, o contexto escolar, por não conseguir desenvolver um trabalho sistemático 

com os alunos em relação à produção textual, corre o risco de amargar resultados negativos e 

preocupantes para o sucesso do aluno enquanto cidadão. Ao mesmo tempo em que os dados 

anteriores tendem a revelar um ambiente desanimador, a tabela 8 sinaliza que, dos 24 alunos, 

15 escrevem mensagens nas redes sociais para interagir com outras pessoas, 5 gostam de copiar 

músicas, e 3 de criar poemas. 

 

Tabela 8 ï Ato de escrever fora da escola 
 

ATO DE ESCREVER FORA DA ESCOLA ALUNO S 

Trocar de mensagens (WhatsApp, redes sociais, torpedos SMS) 15 

Criar poemas 03 

Copiar músicas 05 

Não faz, só assiste à TV 01 

Não faz uso 03 

Está escrevendo um livro 01 

Escrever nas atividades escolares para casa 01 

Escrever no diário 01 

TOTAL  DE ALUNOS 24 

 
Autoria: Izabel Ribeiro 

 

 
Então, o julgamento de que os alunos não escrevem ou não sabem escrever não se trata 

de uma realidade atual, pois dependerá do gênero. O que podemos questionar é o contexto de 

produção textual dos alunos e o uso das novas Tecnologias de Informação e Comunicação ï 

TIC nas atividades pedagógicas, a fim de favorecer à formação de competências escritoras. 

Nessa questão, um dos alunos revelou que está escrevendo um livro. Será que a escola, 

a professora de Língua Portuguesa e os demais professores têm conhecimento desse fato para 

estimular e auxiliar nessa produção? São questões como essa, com caráter investigativo, que 

podem nos revelar um perfil dos nossos alunos, que muitas vezes desconhecemos. 

Na tabela 9 a seguir, podemos perceber que a prática da produção textual ainda é vista 

como responsabilidade exclusiva da disciplina de Língua Portuguesa. Apenas a disciplina de 

História foi indicada por dois alunos como a que também realiza atividades de produção textual. 
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Tabela 9 ï Ato de escrever nas aulas de Língua Portuguesa 
 

ATO DE ESCREVER NAS DISCIPLINAS 

Língua Portuguesa Total Outras disciplinas Total 

Produzir textos 16 Produzir textos na disciplina História 02 

Copiar o conteúdo 09 Copiar o conteúdo 15 

Copiar e responder 

atividades 

12 Copiar e responder atividades 09 

Responder provas 01 Responder provas 02 

Não souberam responder 04 Não souberam responder 04 

  Pesquisar para trabalhos escolares 08 
 

Autoria: Izabel Ribeiro 

 

 
Possivelmente, os alunos direcionaram suas respostas para a prática de copiar os 

conteúdos durante as aulas e responder atividades, assim também como no ato de trocar 

mensagens nas redes sociais, apontados na tabela 8. 

No questionário, a professora informou que, durante uma unidade (aproximadamente 

50 dias letivos), os alunos produzem uma média de 4 textos, de acordo com temas da atualidade, 

que têm como destino final o retorno aos próprios alunos, depois de corrigidos e avaliados. 

Ao longo da nossa fundamentação teórica, nos capítulos anteriores, discorremos sobre 

a prática da redação escolar, colocada como ato de escrever textos, em que as produções dos 

alunos não tinham uma função sociocomunicativa e os textos eram construídos na escola para 

a escola, utilizados apenas como atividade avaliativa. O estudo com os gêneros textuais propõe 

uma ressignificação no ensino da produção textual. Frisamos que, mais do que uma mudança 

de nomenclatura, no contexto escolar, a produção textual escrita precisa adequar-se ao contexto 

real de uso do gênero e favorecer ao aluno um aprendizado significativo e o desenvolvimento 

de seu potencial para escrever. 

Com relação à produção de textos livres sem a solicitação do professor na questão 8, 

ñVoc° escreve textos sem que o professor solicite? Quais?ò, os resultados obtidos corroboram 

com a importância do papel do professor como mediador na motivação e no ensino sistemático 

da produção textual escrita com gêneros textuais, pois 18 alunos apontaram que não escrevem 

textos sem a solicitação do professor, e 6 costumam produzir textos como poema, música, 

diário, livro (não especificou o gênero ou a tipologia) e outros textos nas redes sociais. 

Nessa mesma linha de afirmação, a professora apontou que as atividades que mais 

despertam interesse nos alunos são as que utilizam vídeos, filmes, música e pouca escrita. 

Acreditamos que esse interesse pode ser utilizado a favor do aprendizado dos alunos, para que 
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explorem a condição escritora. Essas atividades, entretanto, precisam ser conduzidas de forma 

sistemática, com um planejamento prévio, baseadas nas necessidades e dificuldades da turma. 

A tabela 10 destaca como os alunos se sentem ao escrever na escola e fora dela. 

 

 

Tabela 10 ï Sentimentos que envolvem os alunos quando escrevem na escola e fora dela 
 

COMO SE SENTE QUANDO ESCREVE 

FORA DA ESCOLA TOTAL  NA ESCOLA TOTAL  

Tranquilo para a imaginação fluir 09 Normal 08 

Normal 04 Nervoso devido ao tempo para 

organizar as ideias 

04 

Irritado porque não tem vontade 03 Inseguro com medo de errar 04 

Mais ou menos porque tem medo de 

errar 

03 Tranquilo 03 

Bem porque tem mais tempo 03 Segura porque a professora ajuda e 

corrige 

02 

Triste porque prefere na escola 01 Agoniado, atordoado 02 

Preocupado 01 Motivado 01 
 

Autoria: Izabel Ribeiro 

 

Fora da escola, os alunos revelam que se sentem mais tranquilos para articular melhor 

as ideias, como comprovam as falas ñeu mim sinto com mais sabedoriaò, ñmim sinto bem, pois 

a maioria das noite eu escrevoò. Podemos levantar como hip·tese que, em casa, os alunos 

tenham um tempo maior para a produção, o ambiente pode estar mais silencioso do que na 

escola. e os objetivos dessa produção, bem como a escolha dos gêneros, sejam outros que 

apresentem relação com o seu contexto sociocomunicativo. 

Com relação à produção textual no contexto escolar, os alunos dizem que se sentem 

normais, nervosos, inseguros, tranquilos, irritados, dentre outros. Nas falas dos alunos, 

podemos verificar muitos aspectos negativos relacionados às atividades de produção textual. 

Destacamos algumas falas como exemplos e que, futuramente, aprofundaremos em 

nossas discussões. Os alunos revelam apreensão e preocupação relacionadas ao fato de atender 

ao que foi solicitado pela professora: ñeu me sinto muito nervoso porque eu quero fazer certoò, 

ñme sinto mais leve, pois na escola est§ sendo monitorado a minha escrita e interpreta­«oò. 

A preocupação com o que consideram como erro também é evidenciada nas falas: ñmeio 

preocupado por causa de escrever algo erradoò, ñeu me sinto muito nervoso porque eu quero 

fazer certoò, ñmeio preocupado por causa de escrever algo erradoò, ñinsegura, com medo de ter 

muitos erros na escritaò. 
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Também observamos nas falas o caráter avaliativo da produção textual na escola: 

ñirritado, por que eu s· escrevo no col®gio porque vale algoò, ñmotivado para fazer e tirar a 

nota certaò, ñnormal porque eu vou ganhar meu pontoò. Esse se revela como um quadro 

desestimulador na produção textual e no desenvolvimento da autoria dos alunos que terão como 

objetivo tentar adequar seus textos ao processo avaliativo. 

Comparando os dois contextos de produção textual, dentro e fora da escola, não há dados 

expressivos que revelem que um seja mais adequado do que o outro. O que podemos constatar 

é que o ato de escrever textos na escola pode gerar nos alunos mais desconforto do que 

segurança, corroborando com o que foi expresso pela professora, ao relatar que os alunos 

reclamam e rejeitam a atividade. 

A grande maioria dos alunos (dezessete) apontou que prefere produzir textos que 

retratem a realidade ou fatos a textos imaginários, fantasiosos. Dessa forma, esperamos que o 

gênero artigo de opinião seja adequado para ser trabalhado nessa turma, pois os alunos terão a 

possibilidade de expressar o que pensam e abordar um tema que apresente uma relação com o 

seu contexto. 

A seguir, a tabela 11 exibe alguns dados sobre a elaboração de opinião pelos discentes. 

 

 

Tabela 11 ï Expressão da opinião e justificativa 
 

ÊXITO EM DAR OPINIÃO NA PRODUÇÃO TEXTUAL  

Sim/justificativa  Não/justificativa  Às vezes/justificativa  

Quando conhece 06 Não sabe escrever 02 Depende do tema/assunto 06 

o assunto      

Escreve o que pensa 04 Fica com medo 01 Precisa ler muito 01 

  de críticas  para escrever  

-------- ---- Não  tem  conhecimento 01 Tem dificuldades 01 

  sobre o tema    

-------- ---- Acha que não consegue 01 Dificuldade de 

concentração 

01 

TOTAL  10  05  09 
 

Autoria: Izabel Ribeiro 

 

 
Essa tabela sinaliza que, para conseguir expressar a opinião, os alunos dizem que o 

conhecimento do tema é primordial. Esse dado pode ser constatado por 6 alunos que disseram 

ñsimò, e por outros 6 que responderam ñ¨s vezesò. Outros fatores como ñn«o sabe escreverò e 

ñtem que ler para escreverò tamb®m revelam a necessidade de os alunos apresentarem um 

repertório de informações sobre o tema para conseguir discorrer sobre suas ideias e argumentos. 
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A professora de Língua portuguesa da turma salienta que a maioria dos alunos apresenta as 

ñideias de forma desorganizadas e sem pontua­«o, dificultando o sentido do textoò e que, nos 

momentos de discussões sobre um tema, alguns já têm conhecimento, o que facilita a produção, 

e outros reclamam e não fazem. Diante desse fato, ela afirma que, às vezes, não consegue contar 

com a participação de todos na atividade de produção textual, que geralmente aborda temas da 

atualidade. 

Nesse sentido, o professor precisa fornecer informações sobre o tema por meio do qual 

irá desenvolver as atividades de produção textual, a exemplo de realizar discussões, propor 

pesquisas, leituras, vídeos, documentários, dentre outros. Informados, os alunos se sentem mais 

seguros para expor suas ideias. Acreditamos que uma proposta de sequência didática voltada 

para a produção textual pode fornecer ao aluno subsídios para a realização da atividade e, 

consequentemente, para o desenvolvimento de suas competências escritoras. 

Ao mesmo tempo em que eles reconhecem que precisam ter informações e 

conhecimentos sobre o tema para a produção textual, 9 alunos revelam que não utilizam 

nenhuma outra fonte de informação, como gramática, dicionário ou pesquisas na internet para 

tirar dúvidas. Dez alunos informam que, às vezes, utilizam essas fontes, pois precisam saber o 

que dizer. Como abordamos no capítulo anterior, pela falta de repertório, fica prejudicada a 

progressão das ideias dos alunos nas suas produções. 

Na questão referente à autoavaliação sobre os textos produzidos: 3 alunos se consideram 

ótimos, porque são engraçados; 9 consideram-se bons, porque escrevem o que pensam; e 13 

consideram-se regular, justificando esse conceito a partir de problema relacionados à ortografia, 

à conversa no momento de produção, às dificuldades na escrita, à quantidade que escreve, ao 

medo que sentem de não conseguir ou à motivação do dia. 

Os dados apresentados na tabela 12 evidenciam como os alunos veem a revisão textual. 

Esses dados também revelam a resistência que os estudantes possuem para reescrever a 

produção final. No questionário, a professora sinaliza que os alunos releem, mas não revisam 

sozinhos os textos para reescrever, o que nos faz refletir sobre nosso papel como mediador, a 

fim de desenvolver atividades que contemplem os momentos destinados à revisão e à reescrita 

das produções textuais. 
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Tabela 12 ï Hábito de releitura e revisão textual 
 

HÁBITO DE RELEITURA/REVISÃO TEXTUAL  

Sim/justificativa  Não/justificativa  Às vezes/justificativa  

Corrige a ortografia 05 Considera chato 02 Dá preguiça 03 

Tira os borrões e 

rasuras 

01 Escreve pouco 01 Fica com dúvidas 01 

Observa algo ñerradoò 04 Não gosta de reler 02 Verifica se está bem 01 

Confere se o texto está 

certo 

02 Considera trabalhoso 01 Só faz quando considera 

importante 

01 

TOTAL 12  06  06 
 

Autoria: Izabel Ribeiro 

 

A partir dos dados coletados nos questionários (apêndices A, B e C), podemos refletir 

sobre nossa prática pedagógica e a necessidade de trabalhar com a produção textual no contexto 

da sala de aula sob outra perspectiva de ensino e aprendizagem. Como sugerem Schneuwly, 

Dolz e Noverraz (2004), a proposta de trabalho com a sequência didática oportuniza ao aluno 

a realização de uma série de atividades desenvolvidas sistematicamente, em etapas de 

construção textual, desde a produção inicial até a produção final, além de oferecer ao professor 

a oportunidade de pensar o trabalho pedagógico de maneira articulada, com vistas a alcançar os 

objetivos propostos. 

 

4.2 DESCRIÇÃO DA APLICAÇÃO DA PRODUÇÃO INICIAL  

 

 

Diante das informações obtidas na coleta de dados referentes ao contexto 

socioeconômico dos alunos, suas experiências com a escrita e das informações fornecidas pela 

professora referente ao contexto de ensino e aprendizagem dessa turma, elaboramos uma 

proposta de sequência didática com o gênero artigo de opinião, a fim de que os alunos 

desenvolvessem competências escritoras (Cf. QUADRO 1). 

Nesse sentido, a fim de desenvolver a proposta, consideramos de fundamental 

importância, além da construção do perfil da turma e das abordagens pedagógicas, a busca de 

mais informações sobre o gênero artigo de opinião, no intuito de priorizar os aspectos a ser 

trabalhados e os principais conteúdos que fazem parte da produção desse gênero. 

A nossa sequência didática é baseada na proposta de Schneuwly, Dolz e Noverraz (2004, 

p.82) como um conjunto de atividades organizadas, a serem trabalhadas de maneira sistemática, 

em torno de um gênero. Com esse trabalho, acreditamos que os alunos possam se apropriar de 
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noções, técnicas e instrumentos necessários ao desenvolvimento de suas capacidades de 

expressões orais e escritas, permitindo-lhes escrever ou falar de maneira mais adequada. 

Como propõem os autores, a produção inicial fornece informações preciosas para o 

professor ampliar e delimitar os problemas relacionados ao objeto de trabalho. Nesse sentido, 

desenvolvemos a atividade de produção inicial com os alunos do 9º ano em 9 horas/aulas (50 

minutos cada), sendo que tínhamos previsto 8 horas/aulas, no primeiro semestre de 2016, em 4 

momentos que descrevemos a seguir. 

No primeiro momento (2 horas/aula), realizamos a sensibilização, uma dinâmica com 

os alunos. Para cada um deles, entregamos um balão de festa, solicitando que enchessem os 

bal»es e, num momento de descontra­«o, ñbrincassemò com os demais colegas, lan­ando os 

balões para o alto. 

À medida que os balões iam estourando, os alunos pegavam o papel com o nome de um 

colega ou da professora. Essa interação é extremamente importante para o desenvolvimento 

sociocognitivo dos alunos. 

Após todos os balões estourarem e cada um se posicionar no círculo, cada aluno teve de 

dizer ao colega (cujo nome constava no papel) uma frase de estímulo. Após todos concluírem 

a atividade, conversamos sobre os objetivos e a importância de proferir palavras de incentivo 

ao outro e também de as receber. 

Após a realização da dinâmica, apresentamos aos alunos a nossa proposta de trabalho, 

tendo a produção textual como objeto. Quase que de forma unânime, os alunos que estavam 

interessados em participar da pesquisa se mostraram preocupados. Em suas falas, revelaram a 

rejei­«o que t°m com rela­«o ¨s atividades que envolvam a escrita, ñlogo texto, professora...ò, 

ñeu n«o sei escreverò, ñvai valer ponto?ò, ñe se a gente n«o conseguir?ò, ñ® para concurso de 

reda­«o?ò, ñtodo mundo vai ter que fazer?ò. 

Essas falas apontaram a necessidade de realizar atividades motivadoras e, sobretudo, de 

haver uma função para o texto que o aluno produz. Na apresentação, falamos qual seria o gênero 

textual a ser trabalhado, os objetivos da proposta e a função sociocomunicativa do artigo de 

opinião. 

Apresentei para os alunos o destino final dos textos que eles produziriam: postagem no 

blog da escola que seria criado pela turma, e divulgação dos textos na reunião de pais e mestres. 

Dialogamos sobre outras possibilidades, tais como escolher um texto e enviar para ser publicado 

no jornal da cidade ou da igreja, como sugeriram. Eles se mostraram animados com a 

divulgação dos seus textos e com a socialização destes na reunião. 
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Em seguida, elencamos no quadro alguns temas, a fim de eleger sobre qual deles 

faríamos as nossas discussões. Eles sugeriram os temas: gravidez na adolescência, corrupção, 

uso de drogas, uso do celular no contexto escolar, bullying, violência doméstica, mosquito 

aedes aegypti, repetência escolar. 

Após discorrer sobre a relevância de cada tema, realizamos uma votação rápida em que 

bastava levantar a mão para contabilizar e definir seu voto. O tema bullying foi o mais votado 

pela turma e justificado por alguns como um problema nos corredores da escola, pois gera 

desentendimentos e brigas. Os alunos sugeriram fazer uma pesquisa, coletar dados sobre a 

ocorrência de bullying na escola e apresentar os resultados na reunião com os pais. 

No segundo momento (2 horas/aula), após a escolha do tema bullying, elaboramos 

algumas atividades para esse primeiro contato com o gênero artigo de opinião, como sugere a 

proposta de trabalho com sequência didática. 

Sendo assim, consideramos um motivo de estímulo para os alunos o conhecimento do 

artigo de opinião de uma das alunas finalistas das Olimpíadas de Língua Portuguesa do projeto 

Escrevendo para o futuro de 2014, moradora da cidade de Nazaré das Farinhas, localizada a 

5,2 km de Cruz das Almas, onde realizamos nossa proposta de intervenção. 

Os alunos realizaram a leitura individual do texto Entre sabores e dissabores, de Camila 

Gomes Conceição, aluna da professora Márcia Jesus de Almeida, na Escola Estadual 

Governador Luiz Viana Filho (Cf. Anexo 1). Após a leitura, conversamos sobre o texto, 

registrando no quadro as respostas a partir de alguns questionamentos: 

¶ Vocês conhecem o projeto Olimpíadas de Língua Portuguesa? 

¶ Vocês já participaram desse projeto na escola? 

¶ Você se interessa para participar desse tipo de projeto? Por quê? 

¶ Quem conhece ou já ouviu falar dessa cidade de Camila, a finalista de 2014? 

¶ Você reconhece o gênero textual dessa produção? Qual é o gênero? 

¶ Qual a tese apresentada pela aluna? 

¶ Camila se mostra a favor ou contra a fabricação da farinha de sua cidade? 

¶ Você concorda com o que ela diz? 

¶ Quais os argumentos apresentados por ela? 

¶ No texto, há a apresentação da ideia de alguém que tenha a opinião contrária à de 

Camila? 

¶ Camila rebate a ideia contrária à sua? 

¶ No final, ela muda de opinião ou mantém o que pensa? 
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Consideramos necessário sistematizar as informações no quadro, para que os alunos se 

familiarizassem com os elementos característicos do gênero artigo de opinião. Assim, eles 

anotaram no caderno para que, posteriormente, ampliássemos as discussões e aprofundássemos 

o conhecimento sobre o gênero. 

Os alunos receberam uma ficha (Cf. APÊNDICE D), para que preenchessem, com a 

nossa mediação, referente à situação comunicativa do gênero a partir das informações retiradas 

do texto lido. Assim, enfatizamos a identificação da questão polêmica que leva à produção do 

texto, a posição tomada pelo autor, a construção da tese, a apresentação de uma posição 

contrária, o local de circulação do texto, os objetivos, o leitor e a linguagem utilizada. 

Percebemos que os alunos tiveram dificuldade para identificar a tese da aluna e, ao 

discutirmos a questão, compreendi que os alunos não aceitavam o posicionamento de Camila 

em se mostrar contrária à farinha de mandioca, fruto de renda da sua cidade. Devido ao fato de 

muitos alunos terem uma opinião contrária à de Camila, que se mostra adversa ao consumo da 

farinha por causa da falta de higiene nas casas de fabricação, os alunos não identificavam o 

contra-argumento utilizado por ela para ser refutado com argumentos ao longo do texto. Nesse 

sentido, podemos perceber que seria necessário trabalhar a estrutura organizacional do artigo 

de opinião. É claro que estaremos atentos à série em que estão e ao grau de compreensão dos 

alunos. 

Após o preenchimento da ficha de análise, socializamos as respostas, para que estas 

servissem de parâmetros para a correção de alguns alunos que apresentaram dificuldades. Os 

alunos participaram da correção, comentando as informações referentes à função comunicativa 

do gênero artigo de opinião e fizeram perguntas relacionadas à estrutura do texto, pois 

consideraram um texto longo para ser produzido. 

No terceiro momento (2 horas/aula), no dia seguinte, realizamos uma dinâmica para a 

formação de duplas, a fim de desmanchar as famosas ñpanelinhasò e promover a integração dos 

alunos. Pensamos que, ao estabelecer contatos e interagir com outro colega, estaríamos 

colaborando para o desenvolvimento de valores como respeito e cooperação. De uma certa 

forma, além de promover um momento de interação, estamos desenvolvendo uma atividade de 

formação de duplas que pode ser utilizada contra a prática de bullying no contexto escolar, pois 

permite ao aluno conhecer o outro. 

Assim, os alunos pegaram, em uma caixa, um papel com uma bala. Nesses papéis, 

estavam nomes de frutas e os respectivos nomes das árvores. Exemplo: manga, mangueira, uva, 

videira, pêra, parreira etc. As duplas eram formadas por essas combinações, fruta e nome da 

árvore. Foi um momento de descontração, principalmente, pela curiosidade dos alunos sobre os 
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nomes das árvores que eles desconheciam. Embora alguns se mostrassem contrários à formação 

da dupla, aceitaram essa ideia, graças ao envolvimento construído com a atividade. 

Em seguida, pedi aos alunos que identificassem e escrevessem, ao lado do texto lido na 

aula anterior, os elementos característicos do gênero artigo de opinião, como sugere Passarelli 

(2012, p. 262): questão polêmica, tese defendida pelo autor, argumentos que sustentam a tese 

assumida, argumentos contrários a posição do autor, argumentos que refutam a posição 

contrária, a retomada da tese defendida. 

Os alunos realizaram a atividade em dupla e solicitaram a minha ajuda para tirar algumas 

dúvidas. De modo geral, os alunos conseguiram identificar no texto os elementos que 

caracterizam o gênero artigo de opinião. Socializamos essas informações obtidas na análise e 

demos continuidade à apresentação de outro artigo de opinião, agora, abordando o tema 

escolhido pela turma. 

As duplas receberam o artigo de opinião do educador Tom Coelho, intitulado O bullying 

sempre existiu (Cf. ANEXO 2) e acompanharam a minha leitura. Em seguida questionei sobre 

o título do texto para provocar a discussão do tema. Todos os alunos concordaram com o título 

e alguns exemplificavam tipos de bullying que cometeram e fizeram indagações sobre alguns 

termos existentes no texto como: contraponto, corredor polonês, coibir, bedéis, desagregação, 

paradigmas etc. À medida que perguntavam íamos explicando para que compreendessem 

melhor o texto. 

Mais da metade da classe expressou suas ideias e ora concordavam com os colegas e 

com o texto e ora descordavam e relatavam como se sentiam quando eram sujeito de algum tipo 

de gozação. Foi uma discussão bastante proveitosa que proporcionou um momento de interação 

entre mim e os alunos e entre os alunos. 

Após a abordagem do tema, orientamos os alunos a realizar o mesmo tipo de atividade 

feita com o texto anterior: identificar e escrever ao lado dos parágrafos os elementos 

característicos do artigo de opinião. O objetivo era abordar o tema e consolidar os aspectos que 

caracterizam o gênero estudado, para que, futuramente, pudessem aprofundar a estrutura da 

sequência argumentativa. 

O tempo destinado à atividade, entretanto, não permitiu que a mesma fosse concluída, 

pois os alunos utilizaram mais tempo do que o previsto com o primeiro texto e, no momento de 

leitura, foi necessário discutirmos o tema. Mas os alunos levaram a atividade para casa, e a 

mesma seria corrigida na aula do dia seguinte. 

No quarto momento (2 horas/aula), nem todos trouxeram a atividade que foi destinada 

a ser concluída em casa. Sabemos que fatos como esse comprometem o aprendizado dos alunos, 
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atrapalhando o desenvolvimento cognitivo, mas infelizmente faz parte da realidade escolar e 

exige do professor a realização de outros mecanismos, a fim de minimizar os prejuízos 

causados. 

Devido a esse fato, foi necessário destinar alguns minutos para que os alunos 

realizassem as atividades. A correção foi realizada oralmente para que os alunos identificassem 

o que ainda tinham dificuldades. 

Antes da produção inicial sugerida pelos autores Scheneuwly, Dolz e Noverraz  (2004, 

p. 86), retomamos os elementos que caracterizam o gênero, registrando no quadro, e entregamos 

o material para produção com uma mensagem de incentivo e agradecimento. Segundo esses 

autores, nesse momento, os alunos fazem um planejamento das ideias e tentam elaborar um 

primeiro texto, que servirá para o professor definir o ponto específico em que precisa intervir, 

bem como ño caminho que o aluno tem que percorrerò. 

Aplicamos a atividade de produção textual inicial (Cf. APÊNDICE E) para que os 

alunos escrevessem um texto com as características do gênero artigo de opinião. Alguns alunos 

se mostraram resistentes a realizar tal atividade na sala de aula. Um deles propôs levar para casa 

e devolver na próxima aula, outro pediu para sair para ir beber água, e outro se negou a fazer 

ao questionar se valia ponto. 

Foi necessário explicar para os alunos os objetivos daquela atividade e conscientizá-los 

sobre os benefícios que obteriam. Contudo, dois alunos não devolveram a atividade de produção 

textual diagnóstica. À medida que terminavam, iam sendo liberados. Felizmente, constatamos 

que todos que realizaram a atividade utilizaram todo o tempo da aula, e alguns ainda excederam 

alguns minutos, o que não causou transtorno, pois utilizamos o horário seguinte cedido pelo 

professor. 

No momento da devolução das produções, pedi aos alunos que respondessem ao 

questionário de avaliação (Cf. APÊNDICE F), no intuito de refletir sobre a nossa prática 

pedagógica e perceber a auto-avaliação dos alunos. 

 

4.3 ANÁLISE DA PRODUÇÃO INICIAL  

 

 

A turma selecionada como sujeitos dessa pesquisa é formada por 24 alunos como 

apresentamos na tabela 1. Todos participaram da coleta de dados com os questionários, 

entretanto tivemos alguns problemas no percurso do desenvolvimento das atividades 

pedagógicas para a produção inicial, relacionados à frequência de alguns alunos no ambiente 

escolar. 
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Diante desse quadro, de alguns alunos apresentarem um número elevado de faltas10, e 

ao atraso no início das aulas, optamos por selecionar os sujeitos da nossa pesquisa e só analisar 

as produções textuais de 16 alunos assíduos e que, desse modo, participaram de todas as etapas 

da proposta de intervenção. Frisamos, aqui, que todos os alunos participaram das atividades 

propostas e receberam a mesma atenção e incentivo, independentemente de fazer parte ou não 

do grupo selecionado pelos critérios da frequência e assiduidade. 

A identificação dos alunos será mantida em sigilo e, aqui, eles serão nominados pelas 

letras do alfabeto de A à P11, aluno A, aluno B, aluno C e assim por diante. Compreendemos 

que a análise diagnóstica é de fundamental importância para identificar o que os alunos já sabem 

e as dificuldades que apresentam na produção textual inicial do gênero artigo de opinião. 

Elaboramos um quadro de critérios (Cf. APÊNDICE G) para analisar a produção textual 

de cada aluno, no intuito de identificar essas dificuldades e os possíveis conteúdos para se 

trabalhar na nossa proposta de intervenção. Constam, no apêndice dessa proposta, o textos de 

todos os alunos participantes dessa pesquisa (Cf. ANEXO 8) com as denominações como 

indicamos anteriormente. 

Nesse sentido, nossa análise é desenvolvida a partir das seguintes categorias, como são 

apresentadas na ficha de critérios: adequação aos elementos organizacionais do gênero artigo 

de opinião; adequação ao propósito do gênero textual (defender, convencer) e ao tema; 

adequação à organização lógica textual (coerência e coesão); e adequação à modalidade padrão 

da Língua Portuguesa para produção escrita. 

Ressaltamos que, na produção dessa primeira versão do texto dos alunos, não são 

desenvolvidas as etapas do processo da produção como apresentamos anteriormente, por se 

tratar de uma atividade que deve ser utilizada como diagnóstica para as atividades que serão 

desenvolvidas na intervenção, em que serão priorizadas as etapas. 

Em consequência da nossa experiência com produção textual como aluna e nossa 

formação acadêmica, não há como negar que, na primeira análise, o que nos saltam aos olhos 

são as impressões relacionadas à organização estética textual, no que se refere à disposição das 

margens e dos parágrafos. 

É importante salientarmos que a construção estética do texto é importante para 

apresentação, mas não pode ser o centro das observações no estudo do gênero. A estética textual 

 
 

10 Dados obtidos a partir da caderneta de registro da frequência dos alunos, das atividades desenvolvidas pelo 

professor e notas referentes à avaliação das atividades da classe da unidade escolar. 
11  Todos esses alunos assinaram o termo de participação na pesquisa, bem como os pais autorizaram os  menores 
de idade, segundo o que pede o Comitê de Ética para Pesquisas (CEP) que envolvam a participação de pessoas. 
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pode ser um trabalho executado na reescrita ou na editoração final do texto, pois o que deve ser 

levado em conta é o que está sendo dito no texto e a sua relação com o leitor. 

Infelizmente, embora os alunos realizem leituras e produzam textos desde os anos iniciais 

na escola, no 9º ano do Ensino Fundamental, eles apresentam dificuldade de empregar a inicial 

maiúscula no início dos parágrafos, bem como dificuldade no recuo da margem inicial. Nessa 

produção inicial, quase todos os alunos apresentaram algum desses problemas em algum 

momento do texto, como podemos ver no texto do aluno C. 

 

Figura 2 ï Imagem do texto do aluno C 
 

 
 

O primeiro parágrafo é iniciado com letra maiúscula afastado da margem. O segundo 

parágrafo é iniciado sem o recuo. No terceiro, ele recua, mas inicia com letra minúscula, o que 

demonstra que o aluno tem esse conhecimento, contudo não o aplica no momento da produção. 

Se analisarmos de acordo a macroestrutura textual, podemos destacar, ainda, a extensão dos 

parágrafos, em que o primeiro corresponderia à introdução, contendo 10 linhas, o segundo seria 

o desenvolvimento, contendo 6 linhas, e a conclusão, 18 linhas. 
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Ao aprofundar nossos estudos sobre gêneros, produção textual e ï mais 

especificadamente ï sobre o gênero artigo de opinião, entendemos que cada gênero possui uma 

estrutura relativamente estável e apresenta elementos e funções que o caracterizam. Todavia, 

não é necessária a obediência a uma ordem, para que não se corra o risco de ter um modelo 

engessado de um determinado gênero. O importante é o texto exercer a função 

sociocomunicativa do gênero. 

Podemos perceber que o aluno C inicia o texto já querendo afirmar que é contra o 

bullying, que é uma ação errada, que não pratica, no entanto não apresenta argumentos que 

possam convencer o leitor, pois se fundamenta em sua crença religiosa e no seu conhecimento 

do senso comum. 

No critério para análise da adequação aos elementos organizacionais do gênero artigo 

de opinião dos textos dos alunos, constatamos que, dentre os 16 alunos, 1 não colocou título na 

sua produção, 9 utilizaram como título Bullying, 3 utilizaram O bullying e 3 alunos utilizaram 

Bullying é crime, ñBulling n«oò12 e ñBullying, o que se trata?ò. Sabemos que o título não 

impede uma produção textual, mas, no gênero artigo de opinião, ele se configura como um 

elemento importante para despertar a curiosidade do leitor, sobretudo, com a escolha do nosso 

público-alvo. 

Com relação à apresentação da questão polêmica, os alunos B, C, D, E, F, G, H, J, L, 

M, O e P constroem a introdução do texto a partir da definição da palavra bullying. Embora não 

tenha sido essa a orientação, é possível perceber que os alunos apresentaram, nessa parte, algo 

que gerou muita discussão na sala no terceiro momento da produção inicial, no que se refere ao 

que pode ser considerado bullying e o que não se caracteriza como bullying. 

Talvez por isso, eles tenham optado por iniciar o texto colocando essa definição como 

um problema para que se identifiquem os casos desse tipo de intimidação sistemática. Notamos, 

entretanto, que essas definições partem do senso comum ou de explicações algumas vezes 

errôneas, que acabam contribuindo para esse problema existir de forma camuflada. Vejamos 

nos trechos a seguir: 

Figura 3 ï Fragmento do texto do aluno E 
 

12 Transcrição de acordo com o que foi escrito pelo aluno. 
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Figura 4 ï Fragmento do texto do aluno D 
 

 

 
Figura 5 ï Fragmento do texto do aluno E 

Figura 6 ï Fragmento do texto do aluno F 

 

Nas figuras 3, 4, 5 e 6, os alunos definem bullying como xingamento, humilhação, 

ñazoa­«o13ò, brincadeira, apelido, doença. No entanto, na figura 7, o aluno J busca informação 

de outras fontes fazendo cópia de parte de um texo e explica a partir da etimologia da palavra, 

como podemos conferir logo a seguir. 

Figura 7- Fragmento do texto do Aluno J 

 

Na análise dos textos dos alunos, podemos perceber, em alguns deles, a tese de forma 

clara e evidente e, em outros, percebemos por meio da construção dos argumentos que utilizam. 

Notamos que a grande maioria tem como tese que o bullying não deve ser praticado por causa 

das consequências que pode gerar para as vítimas, ou faz referência que sempre existiu, mas 

precisa ser combatido. Na figura 8, o aluno P apresenta a mudança do comportamento das 

vítimas como o afastamento social e o sentimento que passam a nutrir, tais como raiva e medo. 

 

 
 

13 Palavra escrita na forma que foi utilizada pelo aluno. 
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Figura 8 ï Fragmento do texto do aluno P 
 

 

 
Para o aluno O, o bullying sempre existiu, mas hoje tem consequências mais graves. 

Embora não tenha conseguido elaborar a tese de forma clara, ele dá indícios de que hoje está 

mais grave devido as tecnologias que disseminam de forma mais rápida as agressões e 

possivelmente coloca como consequência o afastamento social. 

 

Figura 9 ï Fragmento do texto do aluno O 
 
 

 
 

Os alunos, de modo geral, não conseguiram apresentar, de forma precisa, o contra- 

argumento para refutar a ideia com seus argumentos. Para Brakling (2000, p. 227), ñ®, portanto, 

condição indispensável, para a produção de um artigo de opinião, que se tenha uma questão 

controversa a ser debatida, uma questão referente a um tema específico que suscite uma 

pol°micaò. 

Podemos levantar como hipótese que talvez essa falta de contra-argumento esteja 

relacionada com a ideia de que o bullying faz parte do comportamento social e que não necessite 

de abordagens de combate. Por isso, fizemos um estudo da lei 13.185 de 2015, que cria um 

programa de combate à intimidação sistemática na escola, a fim de que os alunos percebam a 

gravidade do problema e a concepção dos agressores sobre essa prática. 

Percebemos que os alunos E, H, J, L e M incorporaram no texto um posicionamento 

contrário a sua tese, geralmente justificando que o ñbullying sempre existiuò ou que ñ® uma 

brincadeira que agora é proibidaò. No entanto, apenas os alunos E, J e M, como demonstrado a 

seguir, conseguem desenvolver os argumentos para refutar a ideia, apoiando-se nas 

consequências para as vítimas ou no risco de uma reação contra os agressores. 
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Figura 10 ï Fragmento do texto do aluno E 
 

 

 

Figura 11 ï Fragmento do texto do aluno J 
 

 
Figura 12 ï Fragmento do texto do aluno H 

 

 

 

Figura 13 ï Fragmento do texto do aluno H 
 

 

De modo geral, os alunos compreenderam a função sociomunicativa do gênero ao 

desenvolver, no texto, uma opinião a respeito de um tema e buscar defender sua ideia. 

Percebemos, entretanto, que é necessário explorarmos o tema por meio da leitura de textos, 

vídeos, documentários, discussões, pesquisa de dados etc., para que possam construir 

argumentos mais fundamentados, capazes de convencer o seu leitor, conforme afirma Passarelli 

(2012, p.243): 

 

O ponto-chave para formar a opinião a ser defendida é ter informação sobre o 

assunto ou tema com que será produzido o texto argumentativo. Além dos 

conhecimentos prévios do aluno sobre o tema, os textos que compõem a 

proposta também já oferecem mais dados e situam o tipo de abordagem a ser 

contemplada. 
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Acreditamos que, a partir da construção de um repertório de informações sobre o tema, 

os alunos possam desenvolver as ideias de forma organizada e progressiva, pois apenas os 

alunos J, M e P se aproximaram desse propósito. Nessa análise, por meio da presença de marcas 

linguísticas que revelam a voz do articulista, podemos constatar o posicionamento claro dos 

alunos A, C, D, F, G, I, J, L, M e N, mostrando-se contrários à prática de bullying, como 

podemos perceber nos fragmentos a seguir: ñNo meu verò e ñinfelizmenteò, empregadas pelo 

aluno J; e ñ£ bem verdadeò e ñna minha opini«o eu sou contraò, empregadas pelo aluno M; e 

ñeu n«o concordoò, pelo Aluno D. 

 

Figura 14 ï Fragmento do texto do aluno J 
 

 

 

Figura 15 ï Fragmento do texto do aluno M 
 

 
 

Figura 16 ï Fragmento do texto do aluno D 
 

 

Muitos alunos construíram suas produções a partir de recortes do texto utilizado em uma 

atividade da etapa da produção inicial sobre o tema ou do texto orientador usado para essa 

produção. Devido a esse fato, nas estratégias da proposta de intervenção, usamos também como 

estratégias discussões sobre o tema a partir de vídeos, para que eles percebessem a necessidade 

de ter seu repertório de informações para construir seus argumentos e desenvolver suas ideias, 
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mas sem realizar cópias de partes dos textos nas suas produções, salvo se utilizarem como outras 

vozes no seu texto, apresentando a referência do autor. 

No critério para análise de adequação à organização lógica textual, constatamos que a 

falta de segmentação do texto em parágrafos apresentada pelos alunos C, D, G, I, L e N e a 

inadequação dessa segmentação pelos alunos A, E, H e K fizeram que os textos apresentassem 

problemas relacionados à coerência e à coesão, no que se refere ao desenvolvimento das ideias 

e na interligação das partes do texto e das frases. Vejamos o texto do aluno N como exemplo: 

 

Figura 17 ï Texto do aluno N 
 

 

Nesse sentido, Antunes (2005, p. 48) defende que ña função da coesão é exatamente a 

de promover a continuidade do texto (grifos da autora), a sequência interligada de suas partes, 

para que não se perca o fio de unidade que garante a sua interpretabilidadeò. Faz-se necessário, 

portanto, que os alunos desenvolvam atividades referentes ao encadeamento das ideias no texto 

e ao uso de conectivos, a fim de, ao produzir seus textos, atentar-se à construção dos parágrafos, 


