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_ O E TEXTO EM SEQUENCIAS Dll‘}
sentada por JACQUELINE COSTA SANCH
e inicio com a apresentagdo oral da doutoranda sob €
lvido. Logo apés, a senhora presidente dos trabalhos ¢
cada um dos examinadores para as suas arguigoes. Em
apresentou sua defesa. Na sequencna, a Professora lara |

Examinadora, reunida sigilosamente, decidiu pela apm.
Em seguida, a senhora Presidente declarou APRO







Dona Marilene, mulher alta, magra e vesga. Essa foi para mim, durante
anos, a imagem da lingua portuguesa. Minha mae sempre contava sobre a
professora que havia assumido sua turma de primeiro colegial e que, desde o
inicio do ano, havia prometido que a reprovaria. E a reprovou. Minha mae foi
reprovada porque nao sabia fazer andlise sintatica e porque nao sabia as
funcdes do “qué”. “Imagina, cada hora aquele ‘qué’ tinha um nome diferente!”
Dona Marilene ainda assombra minha mée e a mim também, mesmo sem eu a
ter conhecido. Minha mée acredita que ndo sabe Portugués, que € uma lingua
muito dificil, e que merecia, de certa forma, ter sido reprovada, ja que nédo
conseguia “dominar” a lingua portuguesa.

Tratar do ensino de lingua, para mim, sempre € uma resposta a Dona
Marilene. Quantas criancas foram, e continuam sendo molestadas por um
pseudo-ensino de lingua portuguesa. Acreditar que ndo sabe sua propria
lingua, que sua lingua afetiva € um arremedo da lingua portuguesa, é sujeitar
toda uma nagéo ao siléncio. Assim, dedico essa tese a minha mée que, para
mim, representa todos aqueles que foram violentados na escola, foram
privados de perceber a lingua portuguesa como SUA lingua e, com isso, foram
calados em nome de uma lingua inexistente, mas que continua a povoar o

imaginario de tantos.
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Uma didatica da Invencéo

Poema VII

No descomeco era o verbo.

S6 depois é que veio o delirio do verbo.

O delirio do verbo estava no comeco, la
onde a crianca diz: Eu escuto a cor dos
passarinhos.

A crianca nao sabe que o verbo escutar ndo
funciona para cor, mas para som.

Entdo se a criangca muda a funcdo de um
verbo, ele delira.

E pois.

Em poesia que € voz de poeta, que € a voz
de fazer nascimentos —

O verbo tem que pegar delirio.

Manoel de Barros



RESUMO

Desde a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PNC), em 1998, o
ensino de Lingua Portuguesa deve privilegiar o texto como unidade de ensino a
partir do entendimento de que todo texto pertence a um determinado género
por suas restricdes teméaticas, composicionais e estilisticas. Contudo, quase
vinte anos apdés a publicacdo dos parametros, poucas sdo as praticas de
ensino cujo enfoque seja o texto em sua relacdo com o género, o objetivo deste
trabalho € realizar a analise de materiais didaticos com vistas a percebermos
de que modo ocorre (ou ndo) o trabalho de andlise textual em sua relacdo com
0 género. Nosso corpus de analise foi constituido por materiais didaticos
produzidos no interior do Programa de Desenvolvimento Educacional do
Estado do Parana (PDE/PR), um programa de formacéo continuada construido
a partir da articulacdo entre o nivel Basico e o Superior de ensino. Como
enquadre tedrico, elegemos o0 Interacionismo Sociodiscursivo (ISD),
especialmente em sua vertente didatica, a saber, a chamada Escola de
Genebra, com a adocdo da Sequéncia Didatica (SD) para o ensino de géneros,
procedimento composto das seguintes etapas: apresentacdo da situacao,
primeira producédo, modulos e producéo final. Assim, corroborando a orientacao
dos PCNs, entendemos que 0 género seja 0 objeto de ensino, sendo o texto
empirico a unidade de ensino, uma vez que 0 ensino precisa se debrucar sobre
a materialidade linguistica em relacdo as suas condi¢des de produ¢do. Em um
constante trabalho de relac&o entre o género e o texto, ndo se pode perder de
vista que as condi¢des de producdo exercem coerc¢des na lingua, mas é na
materialidade linguistica, a partir das escolhas do produtor textual, que
percebemos a situacdo comunicativa de um dado texto. Embora tenhamos
percebido em nossa analise o uso de um vocabulario préprio do Interacionismo
Socidiscursivo, notadamente a nomenclatura proveniente do procedimento da
Sequéncia Didatica, nossos resultados demonstram poucas atividades efetivas
de andlise textual, sendo muito recorrentes as seguintes praticas:
desconsideracdo do texto empirico em favor de exploracdo genérica da
situacdo comunicativa; forte apreco pelas caracteristicas composicionais dos
géneros, especialmente pelos tipos e sequéncias textuais; exploracdo de
aspectos linguisticos gerais, como cadeias referenciais e uso de tempos
verbais, sem gque haja uma relacdo direta entre o género textual e o elemento
analisado; apreco por atividades de verificacdo de leitura, a partir da
localizacdo de informagBes especificas no texto empirico. Assim, a partir da
presente pesquisa, podemos dizer que o trabalho com a lingua em sua relacao
com as condi¢cbes de producdo ainda nédo é efetivado. O Professor-PDE, por
nao se apropriar verdadeiramente dos pressupostos tedricos, faz uma espécie
de mescla entre suas concepcdes e praticas e aquilo que aprendeu em seu
retorno as universidades. Com isso, propor praticas efetivas para o ensino de
lingua portuguesa continua sendo um desafio para a academia, em parceria
com o ensino basico.

Palavras-chave: Interacionismo sociodiscursivo. Sequéncia Didatica. PDE/PR.



ABSTRACT

Since the publication of the National Curriculum Parameters (PCN) in 1998, the
teaching of Portuguese language should focus on the text as a teaching unit
based on the understanding that all text belongs to a certain genre for its
thematic constraints, compositional and stylistic. However, almost twenty years
after the publication of the parameters, there are few teaching practices whose
focus is in the text with its relationship to genre. This work aims to analyse
didactic materials with the view of observe how it happens (or not) the textual
analysis work. Our analysis corpus built from the didactic materials produced in
the Programa de Desenvolvimento Educacional do Estado do Parana
(PDE/PR), a continuing education program which establishes a connection
between the Basic and Higher education level. This work is guided by the
Socio-Discursive Interactionism theoretical scope, mainly in its didactic
perspective, which is supported by the School of Geneva, specially with the
adoption of the Didactic Sequence procedure (SD) to the teaching of genres,
composed by these stages: presentation of the situation, first production,
workshops and final production. Thus Thus, supporting the PCNs guidelines,
we understand the genre is object of teaching, however the empirical text is the
teaching unity since the teaching needs to look into the linguistic materiality
concerning to its production conditions. In a constant two-way work, from the
genre (social) to the text (linguistic) and vice versa, it is very important to not
lose sight that the conditions of production execute coercions in language,
although it is in the linguistic materiality, from the textual producer choices, that
it is possible to perceive the communicative situation in a specific text. Despite
the fact that we have noted in our analysis the use of specific vocabulary
concerned to the Socio-Discursive Interactionism, especially the nomenclature
imported from the Didactic Sequence procedure, our results show few effective
textual analysis activities, being very recurring considering the following:
disregard the empirical text in favor of the generical exploration of the
communicative  situation; strong appreciation for the compositional
characteristics of the genres, mainly the types and textual sequences;
exploration of generic linguistic aspects, such as referential chains and the use
of verb tenses, without a direct relationship between the textual genre and the
analysed element; appreciation for reading verification analysis, from the
location of specific information in the empirical text without a linguistic analysis
work. Thus, we can observe that the actual work with the language in its
relationship to production condition is not effected. The PDE-Teachers, for not
taking ownership of the theoretical assumptions, make a kind of blend between
their conceptions and practices and what they have learned in their return to the
universities. With this, to propose effective practices to the Portuguese
language teaching still remains a challenge to the university, in partnership with
the Basic Education

Key words: Socio-Discursive Interactionism. Didactic Sequence procedure.
PDE/PR.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Franz balanga a cabeca: “Numa sociedade rica, os homens
ndo tém mais necessidade de trabalhar com as méos e se
dedicam a uma atividade intelectual. Existem cada vez mais
universidades e cada vez mais estudantes. Para obter seus
diplomas, precisam encontrar temas de dissertacédo. Existe um
namero infinito de temas, pois se pode falar sobre tudo. Pilhas
de papel amarelo se acumulam nos arquivos, que sao mais
tristes do que os cemitérios, porque ndo se vai até eles nem
mesmo no dia de Finados. A cultura desaparece numa
multiddo de producdes, numa avalanche de frases, na
deméncia da quantidade.

Milan Kundera

Ao iniciar a escrita dessa tese, as palavras de Kundera, que serviram de
epigrafe, ressoavam em mim. Tantas sdo as pesquisas, tantos sdo os textos
que, confesso, tenho medo de que essa tese acabe em um arquivo virtual,
“amarelada” pelo tempo e pela falta de uso. Acho graca, quando em eventos
cientificos, escuto colegas dizendo que trabalham com algum referencial
tedrico e se colocam como “donos” dessa ou daquela teoria. Eu, por obedecer
ao género, também digo que “trabalho com”, mas digo sempre com medo de
ser descoberta, de soar como uma fraude, jA que ndo me sinto “trabalhando
com”, mas “trabalhando para”. Eu trabalho para ensinar lingua portuguesa,
para que meus alunos e para que os alunos de meus alunos possam ver a
“boniteza” que se esconde toda vez que usamos nossa lingua materna.

Assim, confessados meu medo e minha fraude, assumo que meu grande
compromisso, ao dedicar cinco anos de vida a essa pesquisa, € com 0 ensino
de lingua portuguesa. Nesse texto, abraco respostas que, até o momento,
mostram-se boas para minhas perguntas. Contudo, ndo sou uma militante das
teorias, mas do ensino e essa tese retrata um possivel percurso de pesquisa,
mas nao o Unico. Saio desse processo com a sensacao de grande ganho, pois
iniciei a investigacdo com uma questdo real para mim, na condicdo de
professora, e pude, ao longo da travessia, construir, reconstruir e - por que
ndo?- desconstruir, muitas de minhas convic¢des sobre o ensino da lingua.

Toda pesquisa, acredito, nasce quando percebemos uma picadinha de

um bichinho que se esconde atras da orelha, a pulga. Essa picadinha provoca
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uma coceirinha, mas que, com o0 passar do tempo, cresce e passa a
incomodar. No meu caso, a pulga foi o Programa de Desenvolvimento da
Educacdo Paranaense (PDE/PR)!, um programa de formacdo continuada de
professores de educacdo basica da rede publica estadual paranaense. Meu
primeiro contato com as escolas paranaenses se deu via PDE, uma vez que,
ao chegar ao estado em agosto de 20092 iniciei minha trajetéria como
orientadora do programa, na época, com seis professoras orientandas. Por
meio do PDE/PR, comecei a conhecer a rotina das escolas paranaenses,
caracteristica que considero essencial para quem pretende formar futuros
professores. Assim, ja envolvida no processo, fui compreendendo o que era o
programa ao mesmo tempo em que conhecia um pouco mais da realidade
escolar no Parana.

Entretanto, antes que esse trabalho seja confundido com uma pesquisa
sobre a formacao continuada realizada pelo programa, é preciso dizer que meu
interesse pelo PDE/PR se deu por ver, nessa iniciativa, um lugar de producao
de respostas para minha questdo de base. Ou seja, meu objetivo nunca foi o
de avaliar o programa em sua potencialidade de formacédo continuada, mas de
observar como professores (do ensino basico e do ensino superior) poderiam
construir caminhos (menos suaves, e mais significativos) para o ensino de
lingua portuguesa. Iniciei, dessa forma, minha investigacdo com o propésito de
ver quais as possibilidades de ensino de lingua apresentadas pelos envolvidos
no programa, ja que entendia o PDE/PR como uma grande vitrine em que se
poderiam ver todas as pesquisas paranaenses realizadas sobre o ensino de
lingua.

Quando apresentei a minha orientadora a ideia de usar os dados do
PDE, néo sabiamos exatamente o que estdvamos procurando, mas tinhamos
claro que o corpus nos daria as pistas que buscavamos. Iniciamos, assim, o
contato com as produc¢des do PDE/PR da turma de 2009, por ser, na época, 0

conjunto de dados mais recentes, por meio da leitura dos resumos das

Doravante usarei a sigla PDE/PR para designar o Programa de Desenvolvimento Educacional,
programa de formacg&o continuada desenvolvido pela Secretaria de Estado da Educacédo do
Parana (SEED/PR).

2 Antes de ingressar no ensino superior paranaense, fui professora da rede estadual e
particular de educacao basica no estado de S&o Paulo, estado em que nasci e onde se deu
minha formac&o inicial (graduagéo e mestrado).
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producdes, cujo processo descreveremos melhor na secdo em que trataremos
da metodologia de desenvolvimento do trabalho, e o uso das Sequéncias
Didéticas, como procedimento tedrico-metodolégico, comecou a se destacar.
Estabelecemos, assim, o principal filtro para a composicdo de nosso corpus de
analise, elegemos a Sequéncia Didatica como critério, com o intuito de
conhecermos melhor o procedimento, bem como de analisarmos como as SD
séo efetivamente construidas. Em decorréncia dessa decisdo, outra foi tomada,
trabalhariamos apenas com as Producfes Didatico-pedagdgicas, deixando de
lado na composicdo do corpus os artigos cientificos também produzidos
durante o processo de formag&o continuada. Finalizamos a delimitacdo do
corpus com 47 Producdes Didaticas construidas a partir do procedimento das
Sequéncias Didaticas.

Com a delimitacdo do corpus feita, comecamos a explora-lo e
percebemos que, mesmo a partir de um mesmo procedimento, as variagoes
eram tremendas, o que dificultava a formulagcdo de critérios de analise. Essa
percepcdo nos levou a conclusdo de que a sequéncia didatica é um género
didatico e, portanto, cada usuario que dela se apropria a atualiza de uma
maneira diversa, realizando uma transposicdo didatica do procedimento tedrico
ao procedimento concreto, fato que gera a imensa variagdo presente no
corpus. Com um corpus tao grande e tao diverso, o que olhar? Mesmo com um
grande volume de dados, uma questdo passou a chamar nossa atencdo, a
relacdo estabelecida, nas Produc¢fes Didéticas, entre 0 género a ser ensinado
e 0s textos empiricos que apareciam nos materiais. A partir dessa constatacao,
percebemos que a analise quantitativa antes pretendida deixou de ser
relevante para o tipo de pesquisa que passamos a desenhar, jA que
desejavamos perceber, no detalhe, de que modo a relacdo entre texto e género
se efetivava. Fizemos, entdo, um apanhado geral das recorréncias encontradas
em nosso corpus, mas selecionamos uma Producdo Didéatico-pedagdgica para
ser analisada no detalhe, de modo a perceber em que medida as atividades
propostas realizavam a relagéo entre género e texto.

Nossa questdo de pesquisa estava assim delineada: em que medida o
material por nos analisado realiza um trabalho linguistico relacionado ao
género gque se deseja ensinar? Isso porgue nos ficou claro que o procedimento

didatico idealizado pelo ISD prevé um constante trabalho efetuada na relagédo
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entre o género e o texto, uma vez que as condicbes de producdo exercem
coercdes na lingua, mas € na materialidade linguistica, a partir das escolhas do
produtor textual, que percebemos a situagdo comunicativa de um dado texto.
Olhar apenas para o0 social ou apenas para o linguistico é perder de vista o
carater interacional da lingua, ja que a interacdo se da na relacdo entre o
enunciado e o género. Bakhtin (2010 [1950], p.261), no texto Os géneros do
discurso, deixa explicita a relagao quando diz que “o emprego da lingua efetua-
se em forma de enunciados (orais e escritos) concretos e Unicos, proferidos
pelos integrantes desse ou daquele campo de atividade humana.”

Desse modo, iniciamos uma reflexdo, a partir dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) sobre a relacdo, no ensino de lingua de
portuguesa, entre o objeto de ensino (género) e a unidade de ensino (texto). A
principio, quando da leitura do texto nacional de referéncia, ndo nos chamou
atencao a diferenca feita entre objeto e unidade, mas, no decorrer da pesquisa,
essa diferenca foi se fazendo perceptivel, pois compreendemos que um
trabalho didatico que se faca a partir de uma concepcdo de lingua em uso
elege 0 género como objeto de ensino e o texto empirico como unidade de
ensino, uma vez que o ensino de linguas se efetiva na explicitacdo da relacédo
entre a materialidade linguistica e suas condigbes de producdo. Assim,
discutimos, em nosso primeiro capitulo, alguns apontamentos sobre o ensino
de lingua portuguesa, com foco na discussdo dos conceitos de género e de
texto, além da terminologia géneros textuais e géneros discursivos em suas
relagcbes com o ensino.

Além da compreensdo do objeto e da unidade de ensino da lingua
portuguesa, nossa fundamentacdo tedrica também precisou se alimentar de
alguns conceitos chave para o0 entendimento da Sequéncia Didatica.
Comecamos a ler os principios tedricos do Interacionismo sociodiscursivo (ISD)
de modo que pudéssemos entender as raizes epistemolégicas do
procedimento didatico. Descobrimos que as Sequéncias Didaticas tém suas
raizes plantadas em pressupostos filosoficos, psicoldgicos, sociolégicos e
linguisticos, sendo portanto muito mais que uma simples técnica pedagogica,
uma “receita”, como uma primeira leitura ingénua poderia indicar. Percebemos,
assim, que as SD s6 podem ser realmente entendidas em sua amplitude a

partir do objetivo central do ISD: estudar o desenvolvimento humano em sua
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relacdo com a linguagem. Apresentamos, mesmo que de maneira muito breve,
essas consideracdes no capitulo dois dessa tese.

Continuando a construcdo dos pressupostos tedricos da pesquisa, agora
concentrando-nos na vertente didatica do ISD, apresentamos ainda no
segundo capitulo da tese, as nocbes de Capacidade de Linguagem e de
Sequéncia Didatica (tal como foram propostas pelos tedricos de Genebra)
ambas essenciais para essa pesquisa. As Sequéncias Didéaticas sao
entendidas como um procedimento de ensino de linguas que se organiza em
torno de um género para desenvolver as capacidades de linguagem dos
aprendizes no ambito das esferas de acao, discursiva e linguistico-discursiva.
Para finalizar o segundo capitulo, trazemos duas propostas de ampliacdo da
Sequéncia Didatica desenvolvidas por pesquisadoras brasileiras, apresentando
as proposicdes e discutindo a relevancia dos prolongamentos apresentados.
Ao final do segundo capitulo, encerramos a primeira parte da tese dedicada
aos pressupostos tedricos que embasaram nossa interpretacdo dos dados
coletados.

Apos realizarmos a revisao da bibliografia, iniciamos efetivamente nossa
analise, cujos dados sao apresentados e interpretados na segunda parte dessa
tese. Primeiramente, contextualizamos, no terceiro capitulo, o PDE/PR,
apresentando de forma sucinta sua organizacdo. Na sequéncia, hesse mesmo
capitulo, explicitamos nossa metodologia de pesquisa e trazemos um
panorama geral das recorréncias encontradas em nosso corpus a partir das
Capacidades de linguagem.

Nosso movimento de analise de félego, contudo, é feito a partir de um
exemplar de Producéo Didético-pedagodgica por nds selecionada, um material
produzido para o ensino do género artigo de opinido. No capitulo quatro,
fazemos a apresentacdo geral da producdo, bem como trazemos uma
descricdo do género artigo de opinido que nos servir de baliza no movimento
de anadlise efetuado. Como forma de melhor observar as atividades, utilizamos
as capacidades de linguagem como critério de organizagdo, sendo dedicado
um capitulo para a andlise de cada capacidade: capacidade de a¢éo, dedicada
as atividades relativas a construcdo da representacdo da situacao
comunicativa; capacidade discursiva, dedicadas aos mecanismos de

organizacdo textual, e capacidade linguistico-discursiva, envolvendo as
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atividades que realizam um estudo das escolhas linguisticas efetuadas em
funcdo de um projeto de dizer. As capacidades sdo dedicados os capitulos
cinco, seis e sete respectivamente, sempre tendo a descricdo do género como
ponto de partida.

Para finalizacdo da organizacao da tese, um ultimo capitulo com nossas
consideracdes finais. Optamos por trazermos, além de um fechamento para o
texto, algumas sugestbes de proposi¢des didaticas que poderiam, a nosso ver,
possibilitar aos aprendizes um estudo do texto empirico em sua relacdo com o
género. Nao é, por 6bvio, uma receita, mas gostariamos de contribuir para a
reflexdo de professoras e professores que sempre tém seu fazer criticado, mas
que pouco auxilio conseguem para mudar efetivamente sua pratica.
Encerramos o texto, mas ndo a questdo, jA que as questdes envolvendo o
ensino de linguas sdo extremamente relevantes para que possamos
(professores que somos) formar alunos mais autbnomos no uso concreto da
lingua nas mais diversas situacdes. Ferrarezi (2014, p.13) diz que é preciso
levantar a voz contra a pedagogia do silenciamento, uma vez que a escola
silencia seus alunos e, com isso, silencia qualquer impacto positivo que as
vozes desses alunos possam ter em nossa sociedade. “Falo do siléncio que
embala uma espécie de torpor sonolento a que, aqui no Brasil, insistimos de
chamar de educagdo.” Esperamos que nossa contribuicdo, por meio dessa
tese, ndo figue muda e amarelada, mas que possa promover o barulho

necessario a toda a sociedade que se diz viva.
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PRIMEIRA PARTE
BASES EPISTEMOLOGICAS



1 APONTAMENTOS SOBRE ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

Toda e qualquer metodologia de ensino articula uma opc¢éo

politca - que envolve uma teoria de compreensdo e
interpretacdo da realidade - com os mecanismos utilizados em
sala de aula.

(Jodo Wanderlei Geraldi)

Recentemente, duas de minhas alunas concluintes do curso de Letras
(hoje, egressas) realizaram pesquisa de conclusédo de curso, no ano de 2013,
perguntando aos alunos da Educacdo Basica, do municipio de Paranagua, PR,
0 que eles estavam aprendendo nas aulas de lingua portuguesa. Uma das
respostas que obtiveram, dada por uma jovem do nono ano do Ensino
Fundamental, foi: Muitas coisas, como, por exemplo, figuras de linguagem,
pronome, advérbio. Diante da constatacdo estarrecedora do que ainda se
aprende sob o rétulo de lingua portuguesa, objetivamos, nesse capitulo,
abordar questbes de base para todo aquele que pretende ensinar: o que é o
objeto a ser ensinado? Como fazer para ensina-lo? Por que é importante que
meu aluno saiba o objeto?

Tardif (2014, p.31) afirma que “um professor é, antes de tudo, alguém
que sabe alguma coisa”. Diante dessa constatacdo aparentemente Obvia e
banal, construimos esse primeiro capitulo na tentativa de entender o que é
essa “alguma coisa” que um professor de portugués precisa saber. Assim,
iniciaremos com uma breve retomada das concepc¢des de lingua portuguesa e
de seus impactos no ensino a partir, principalmente, de Geraldi 1995 [1983] e
de Bagno (2011). Na sequéncia, tematizaremos sobre os dois conceitos
essenciais para essa pesquisa, texto e género textual. Por fim, defenderemos o
motivo pelo qual adotamos a terminologia género textual (e ndo discursivo) e
discorremos sobre o papel dos géneros textuais no ensino de linguas a partir

da nocao de megainstrumento (Schneuwly, 2004).
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1.1 CONCEPCOES DE LINGUA E ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

Para iniciar as discussfes sobre o ensino da lingua e, nesse contexto de
pesquisa, de sua relacdo com as producdes realizadas no PDE, recorremos a
coletanea O texto na sala de aula, organizada por Jodo Wanderley Geraldi
(1995, [1983]), um texto historico, j& que, a partir dele, novas reflexdes sobre o
ensino de lingua portuguesa ganharam impulso. Geraldi (1995, [1983], p.41),
no artigo Concepcdes de linguagem e ensino de portugués, publicado na
referida coletanea, pontua trés concepg¢des de linguagem que subjazem as
praticas dos professores de lingua portuguesa: a) Linguagem como expressao
do pensamento; b) Linguagem como instrumento de comunicagdo; c)
Linguagem como forma de interacao.

Em texto recente, Bagno (2011), ao refletir sobre a questdo, afirma a
existéncia de duas grandes concepcdes: o platonismo linguistico, referente as
duas primeiras concepg¢des, e 0 monismo da linguagem e das linguas,
correspondendo a ultima concepcao proposta por Geraldi. O platonismo
linguistico, segundo Bagno (2011, p.38), parte de uma filosofia dualista,
pautada por dicotomias que se opdem e/ou se complementam. De acordo com
o linguista, a filosofia platbnica tem como oposi¢cdo fundamental o sensivel
versus o inteligivel, ilustrando a forma de organizacdo do pensamento ocidental
a partir de pares de oposicdo, como por exemplo: social/ individual, razao/
emocao, universal/ particular, entre outros. No caso especifico da Linguistica,
Bagno nos mostra como o pensamento dual afetou o desenvolvimento da
ciéncia, além de incidir diretamente sobre o ensino de linguas.

Assim, Bagno cita a construcdo das gramaticas tradicionais, pelos
filblogos alexandrinos, a partir da oposicdo entre fala e escrita, dado que
apenas a lingua escrita literaria era merecedora de descri¢cdo e analise ja que
servia de norma para o “bem falar” e o “bem escrever”’. Segundo essa tradicao,
a fala era o lugar do erro e a escrita, por seu carater homogéneo e regular, era

limpida, devendo ser, entdo, objeto de ensino. A esse respeito, afirma:

Acreditando na perfeigdo irrefutavel da lingua escrita literaria, eles
(alexandrinos) vao criar, com base nela, um modelo ideal de ‘lingua
correta’, que deveria servir de meta a ser alcangada por todo cidadao
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(cidaddo mesmo, no masculino, pois s6 os homens tinham direito a
educacéo e a cultura letrada naqueles tempos... e em muitos lugares
até hoje!). Assim, toda a lingua falada e os demais usos possiveis da
lingua escrita foram considerados como ‘prisioneiros da caverna’,
enquanto essa norma-padréo idealizada (e a nocao de ideal aqui ndo
€ gratuita) seria a ‘lingua’ em sua esséncia mais pura, inteligivel
somente pelas mentes mais brilhantes e dispostas a abandonar a
escuriddo. Nem é preciso dizer que ai estd a origem das nogfes de
certo e errado (mais um dualismo) que tanto estrago tém feito ao
longo da histéria da humanidade. (BAGNO, 2011, p.44 — grifos do
autor).

As praticas pedagdgicas orientadas por essa concepg¢do de linguagem
perduraram (ou perduram?) por mais de dois mil anos, elegendo como objeto
de ensino os géneros literarios tidos como exemplos de bom uso da lingua,
uma concepg¢ao de ensino-aprendizagem “beletrista”. Caberia aos aprendizes a
imitacdo dos modelos, pois, conforme nos diz Bunzen (2006, p.142),
“acreditava-se no aprendizado pela exposicéo a boa linguagem e na existéncia
de wuma lingua homogénea, a-histérica e, consequentemente, n&o
problematica.” A justificativa para tal agcdo estava no entendimento de que a
linguagem é expressdo do pensamento (quem pensa bem escreve bem),
sendo o texto considerado produto final de um processo l6gico de raciocinio.

Além da concepcdo normativa de lingua, Bagno (2011) apresenta, no
interior do que chamou de Platonismo linguistico, o Estruturalismo saussureano
e o Gerativismo chomskyano, vistos ambos em seu apreco pelas ditocomias
em suas construcdes tedricas. Embora entre as duas escolas haja diferencas
profundas, especialmente com relagcdo aos aspectos da aquisicdo da
linguagem, Bagno (2011, p.49) atribui as correntes tedricas uma caracteristica
fundamental, “a desconsideragdo absoluta do sujeito, isto €, do falante como
ser historicamente situado, membro de uma sociedade, participante de uma
cultura, dotado de vontade politica e capacidade de acao e decisao.”

No ensino de linguas, percebemos as influéncias das teorias formalistas
a partir da adocao de praticas de descricdo da lingua em abstrato, isto €, sem
considerar qualquer contexto ou situacdo de uso. O objeto de ensino, que
anteriormente estava centrado na lingua escrita literaria, desloca-se para os
conteudos gramaticais, tendo a palavra, a frase e o periodo como unidades de
ensino e as atividades de identificacdo e classificagdo morfossintaticas como

metodologia preferencial. A lingua, nesse contexto, € tida como um elemento
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abstrato, um codigo, que todos os falantes precisam melhor conhecer para que
a comunicacao seja mais eficaz.

Por fim, Bagno (2011) apresenta a segunda concepc¢ao das linguas e da
linguagem, o monismo, em uma tentativa de romper com correntes pautadas
em pares de oposi¢do. De acordo com o linguista, Volochinov® considera “a
lingua como atividade social, em que o importante ndo é o enunciado, o
produto, mas sim a enunciacdo, 0 processo verbal.” Nas palavras de Bagno

(2011, p.58 — grifos nossos):

A palavra-chave da linguistica voloshinoviana é diadlogo. Sé existe
lingua onde houver possibilidade de interacdo social, dialogal. A
lingua ndo reside na mente do falante, nem é um sistema abstrato
gue paira acima das condi¢cdes sociais. A lingua é um trabalho
empreendido conjuntamente pelos falantes, é uma atividade social, é
enunciagdo. A enunciacdo, compreendida como uma réplica do
didlogo social, € a unidade de base da lingua, tanto do discurso
interior (dialogo consigo mesmo) quanto do discurso exterior.

Assim, uma nova concepcao de lingua é postulada, tendo na interacéo
sua condicdo de existir, uma vez que, por sua natureza social, ndo é possivel
ocorrer enunciacdo fora de um contexto, com participantes definidos. Os
tedricos do Circulo de Bakhtin superam a visdo dicotbmica dos estudos da
linguagem em prol de uma percepcéo holistica que considera o enunciado em
seus aspectos individual e social. A esséncia da lingua é dialdgica e, portanto,
qualguer formulacdo estanque sempre negligenciara uma de suas facetas.

Conforme afirma Volochinov:

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema
abstrato de formas linguisticas (lingua como sistema de formas —
objetivismo abstrato) nem pela enunciagdo monologica isolada
(lingua como expressdo da consciéncia individual — subjetivismo
idealista), nem pelo ato psicofisioldgico de sua producao (atividade
mental), mas pelo fendbmeno social da interag&o verbal, realizada pela
enunciagdo (enunciado) ou pelas enunciagdes (enunciados).
(VOLOCHINOV, 2004 [1929], p.123)

Essa terceira concepcdo de lingua, construida nacionalmente

3 Seguindo Faraco (2009), utilizaremos a expressao Circulo de Bakhtin para nos referirmos as
ideias atribuidas ao grupo de intelectuais de diferentes formacdes (Medvedev, Volochinov e o
proprio Bakhtin) que se dedicaram ao debate filosofico, tendo as questBes relacionadas a
linguagem lugar de destaque. Contudo, quando fizermos mencdo a trechos de textos,
utilizaremos o nome do autor da obra citada.
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particularmente apds a difusdo dos textos do Circulo de Bakhtin no Brasil,
incidiu diretamente sobre o ensino da Lingua Portuguesa, a partir de diversas
pesquisas realizadas por um grupo de Linguistica Aplicada da PUC/SP,
culminando com a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais para
lingua portuguesa (PCN), em 1997, conforme afirmacdo de Machado (2009a).
Percebemos, assim, um movimento circular em que as pesquisas realizadas na
academica (especialmente pelo grupo da PUC/SP) fomentaram a construcao
dos PCN (documento oficial) ao mesmo tempo em que a publicacdo dos
Parametros influenciou a linguistica brasileira ao difundir as ideias
bakhtinianas.
Nos PCN, temos entdo a seguinte concepc¢do de lingua

Lingua é um sistema de signos especifico, histérico e social, que
possibilita a homens e mulheres significar o0 mundo e a sociedade.
Aprendé-la é aprender ndo somente palavras e saber combina-las em
expressbes complexas, mas apreender pragmaticamente seus
significados culturais e, com eles, os modos pelos quais as pessoas
entendem e interpretam a realidade e a si mesmas. (BRASIL, 1998,
p.20).

Pela concepcdo de lingua apresentada pelos PCN, podemos perceber
um distanciamento das nocdes normativa e formalista, embora ainda nao
percebamos a tbnica dos pressupostos bakhtinianos: o carater dialégico
inerente a linguagem. Pelo conceito acima, temos a sensacao de que a lingua
continua sendo algo externo aos seres, um sistema que “possibilita a homens e
mulheres significar o mundo e a sociedade”, embora a dindmica dialdgica
dessa significacdo ndo seja mencionada.

Em comparacdo ao documento nacional (PCN), gostariamos de
apresentar o conceito de lingua confessado pelas Diretrizes Curriculares
Estaduais de Lingua Portuguesa (DCELP), publicadas em 2008 (uma década
ap6s os PCN), no estado do Parana. Neste trabalho, interessa-nos,
sobremaneira, as DCELP, uma vez que o PDE, por se tratar de uma politica
publica paranaense de formacédo continuada para professores da rede estadual
de ensino, deve ter suas acfes pautadas por essas diretrizes.

Nas DCELP encontramos uma “proposta que da énfase a lingua viva,
dialégica, em constante movimentacdo, permanentemente reflexiva e

produtiva. Tal énfase traduz-se na adocdo das praticas de linguagem como
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ponto central do trabalho pedagégico” (PARANA, 2008, p.48). Para sustentar
essa concepcdo, as diretrizes apresentam diversas correntes tedricas, tendo
como principal referéncia os conceitos oriundos do Circulo de Bakhtin.

Assim, diferentemente de uma atitude normativista ou estruturalista,
percebemos que as DCELP afirmam o carater interacional da lingua, sendo
necessario que, ao ensinar lingua portuguesa, os professores levem em
consideracdo o fato de os usuarios da lingua serem sujeitos sociais e
histéricos, ou seja, que 0s seres envolvidos na interagcdo pertencem a um
determinado lugar social e, a partir desse lugar, os individuos estabelecem
suas relagdes. Nesse sentido, o enfoque dado as condi¢bes de producéo dos
enunciados se justifica, uma vez que o sentido s6 é possivel de ser produzido
no uso.

A discussdo do conceito de lingua para o ensino € essencial, pois, a
partir do entendimento do que € lingua, é possivel estabelecer o que é
‘ensinavel”’, ou seja, os objetos e unidades de ensino estédo intrinsecamente
relacionados a concepcédo de lingua adotada pelos documentos oficiais, sendo
que, atualmente, temos a eleicdo do género como objeto e do texto como

unidade de ensino, topico que passamos a abordar na proxima secao.

1.2 OBJETO E UNIDADE: GENERO TEXTUAL/DISCURSIVO E TEXTO

Conforme apontamos anteriormente, o ensino de lingua portuguesa esta
centrado em diversos objetos a depender da concepc¢éo de lingua adotada. A
lingua vista como representacdo do pensamento gera aulas cujo objetivo é
fazer com que os alunos falem ou escrevam bem, decorrendo disso a elei¢ao
de textos literarios modelares como objeto de ensino. A partir da concepgéo de
lingua como instrumento de comunicagdo, o objetivo é dotar os alunos do
sistema do cdédigo (lingua escrita), sendo a palavra, a oragcdo, a frase e o
periodo os objetos analisados em sala de aula. Por fim, a partir de uma
concepcao interacionista de lingua, o objetivo das aulas de lingua portuguesa ¢é
o desenvolvimento das capacidades linguisticas dos alunos, ocorrendo, assim,

a adocao dos géneros como objetos e dos textos como unidade de ensino.
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Vejamos o que nos dizem os PCN:

Nessa perspectiva, ndo é possivel tomar como unidades bésicas do
processo de ensino as que decorrem de uma analise de estratos.
letras/fonemas, silabas, palavras, sintagmas, frases. que,
descontextualizados, sdo normalmente tomados como exemplos de
estudo gramatical e pouco tém a ver com a competéncia discursiva.
Dentro desse marco, a unidade basica do ensino s6 pode ser o texto.
Os textos organizam-se sempre dentro de certas restricdes de
natureza tematica, composicional e estilistica, que os caracterizam
como pertencentes a este ou aguele género. Desse modo, a nocao
de género, constitutiva do texto, precisa ser tomada como objeto de
ensino. (BRASIL, 1998, p.23 — grifos nossos).

De acordo com a citagdo acima, o ensino de lingua portuguesa
preconizado pelos PCN, a nosso ver, estaria centrado na relagdo entre género
e texto, sendo o primeiro tomado como objeto e o segundo como unidade. Para
nossa pesquisa, o entendimento de como se da essa relacdo, especialmente
na construcdo das Sequéncias Didaticas, € essencial, ja que ai residiria o cerne
do trabalho com a materialidade linguistica a partir da situagcdo comunicativa
em que foi produzida.

Para iniciarmos nossa discussdo sobre a relacdo entre género e texto,
gostariamos de trazer alguns apontamentos sobre a terminologia género e
texto nas obras do Circulo de Bakhtin e, na sequéncia, discutir as
interpretagbes propostas pelo Interacionismo Sociodiscursivo — ISD -
(Bronckart, 2009) e pela vertente didatica do ISD (Schneuwly, 2004).

De acordo com Rodrigues (2005), na obra do Circulo h4 uma grande
flutuacéo terminoldgica ocasionada, primeiramente, pelo processo de traducéo
dos textos e, em segundo lugar, pela “predile¢cdo” bakhtiniana pela variagéo de
termos. Contudo, como bem demonstra a pesquisadora, a variacao
terminoldgica ndo demonstra falta de unidade conceitual, antes a ilustra, ja que
explicita o processo dialégico de construgéo tedrica do autor.

Rodrigues (2005) discute os pares lingua e discurso; texto e enunciado,
nas obras do Circulo, mostrando que algumas vezes 0s termos s&o
intercambiaveis e algumas vezes sao bem distintos conceitualmente. Como
demonstra Rodrigues (idem), em algumas passagens, 0s termos lingua e
discurso trazem uma mesma acepcao quando ha um “apagamento” do sentido

de lingua postulado pela Linguistica da época. A partir da definicdo da
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verdadeira substancia da lingua* no texto Marxismo e filosofia da linguagem,
de Volochinov, a pesquisadora conclui que “para o autor (Voloshinov), a
interacdo verbal social constitui a realidade fundamental da lingua e seu modo
de existéncia encontra-se na comunicacao discursiva concreta, que, por sua
vez, vincula-se a situagao social imediata e ampla.” (RODRIGUES, 2005,
p.155).

Contudo, em outros textos, a opcado discurso é utilizada para se
diferenciar do termo lingua como sistema de formas delimitado pela Linguistica
da época, ou seja, discurso, nessa acepg¢ao, seria a “lingua em sua integridade
concreta e viva e nao a lingua como objeto da linguistica, obtido por meio de
uma abstragdo” (Bakhtin, 1997 [1929]). Assim, consideramos como uma boa
forma de sintese a proposta terminolégica de Rodrigues (2005): lingua-sistema
e lingua-discurso.

Também os termos enunciado e texto precisam ter seus conceitos
discutidos. Bakhtin, em Os géneros do discurso (2010 [1950]), emprega grande
esforco para definir o enunciado como unidade da comunicacdo em
comparacdo as unidades da lingua (lingua-sistema) palavras e oracoes,
especialmente a partir de sua caracteristica dialogica, jA que, para o filésofo
russo, o papel passivo atribuido ao ouvinte nos esquemas de comunicacéo ndo

passa de uma ficcao.

O ouvinte, ao perceber e compreender o significado (linguistico) do
discurso, ocupa simultaneamente em relagéo a ele uma ativa posi¢éo
responsiva: concorda ou discorda dele (total ou parcialmente),
completa-o, aplica-o, prepara-se para usa-lo, etc.; essa posi¢ao
responsiva do ouvinte se forma ao longo de todo o processo de
audicdo e compreensédo desde o seu inicio, as vezes literalmente a
partir da primeira palavra do falante. Toda compreenséo da fala viva,
do enunciado vivo é de natureza ativamente responsiva. (BAKHTIN,
2010 [1950], p.271)

Desse modo, a partir do papel responsivo do ouvinte, Bakhtin (2010
[1950], p.274) delimita o enunciado como “a real unidade da comunicagéo
discursiva”, uma vez que “o discurso s6 pode existir de fato na forma de
enunciagdes concretas de determinados falantes, sujeitos do discurso”.

Rodrigues (2005, p.157) chama atencao para o fato de que o enunciado nao

4 Para retomar a referida citacéo, ver pagina 28 dessa tese.
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pode ser entendido hierarquicamente, como unidade superior da lingua-
sistema, por ndo ser de natureza analitica, mas comunicativa. Além disso,
retomando uma tradicdo de estudos linguisticos (linguistica textual e semantica
argumentativa), afirma que o enunciado bakhtiniano “ndo pode ser a de frase
enunciada, que se constitui em partes textuais enunciadas, mas de uma
unidade mais complexa que ‘transcende’ os limites do proprio texto, quando
este € abordado apenas do ponto de vista da lingua e da sua organizacdo
textual.”

Com a citacdo anterior, Rodrigues (2005, p.158) ja antecipa uma das
acepcbes do termo texto para o Circulo de Bakhtin. De acordo com a
pesquisadora, semelhante ao par lingua e discurso, texto pode ser entendido
como enunciado desde que tenha “funcdo ideoldgica particular, autor e
destinatario, mantenha relacfes dialdégicas com outros textos (textos-
enunciados) etc., i. é, tenha as mesmas caracteristicas do enunciado, pois é
concebido como tal.” Ja em uma perspectiva puramente linguistica, o conceito
de texto se distancia do de enunciado, jA& que 0s aspectos repetiveis e
reproduziveis do texto teriam prioridade.

Rodrigues (2005, p.159), dessa maneira, constréi (assim como havia
feito para o conceito lingua) uma dupla orientacdo: texto-sistema e texto-
enunciado, chamando atencédo para o fato de que o “texto, objeto da vida
concreta, pode ser analisado a partir dos dois planos teéricos. Para sintetizar,

reproduziremos 0 esquema proposto pela pesquisadora:

Pdlo 1
{EX{0 m— i3

(Plano da Lingua) (- situagao social
e Interlocutores)

(Plano do Discurso) (+ situagao social
e Interlocutores)

BNUNCIAND  (—  JISCUIS0
Pdlo 2

Figura 1 - Relagdo entre texto e enunciado, lingua e discurso. Fonte: RODRIGUES (2005,
p.159)
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Nesta tese, de filiagdo teorica explicita aos pressupostos da Linguistica

Textual (LT), adotamos uma concepcao de texto semelhante a denominada por

Rodrigues (2005) como texto-enunciado. Contudo, percebemos que por

diversas vezes o conceito de texto é reduzido ao plano da lingua, fato que pode

ser explicado, inclusive, pela trajetoria da prépria LT como corrente tedrica que

elege o texto como unidade de estudo, a partir das diversas conceituagdes de

seu objeto de estudo. Como forma de apresentar essa variacao, traremos uma

sintese proposta por Gomes-Santos et.al (2010) em capitulo cujo objetivo é

desenhar algumas contribuicfes das teorias do texto para o ensino de lingua.

De acordo com Gomes-Santos et.al (2010), em sua trajetéria, a LT

definiu o conceito de texto a partir de quatro grandes abordagens:

Abordagem sintatico-semantica a partir de uma concepc¢do de texto
como frase complexa. Essa concepc¢éo estd de acordo com a proposta
de construcdo de graméticas textuais, uma vez que o texto € visto como
produto acabado e, desta forma, pode ser descrito segundo uma
perspectiva sintatico-semantica. O interesse da LT, assim, centrava-se
nas relagdes referenciais, sobretudo na correferenciagéo entre dois ou
mais elementos. Os conceitos de coesdo e coeréncia ganharam
destaque, sendo considerados 0s elementos essenciais para que se
distinguisse um texto de um néo texto.

Perspectiva pragmatica com o texto entendido como ato de fala
complexo. A importancia da Pragmatica foi enorme, pois ampliou o
interesse da LT, inserindo em suas preocupac¢fes tudo aquilo que os
estruturalistas haviam deixado fora do escopo de analise: o contexto
comunicativo e as intenc¢des dos falantes. A no¢do de linguagem passou
a ser de interacdo entre falantes, ressaltando a importancia do processo
no lugar do produto (texto em si).

Abordagens cognitivistas com a percepgao do texto “como resultado da
ativacdo de processos mentais” (GOMES-SANTOS et al, 2010, p.318).
De acordo com Koch (2004), a “virada cognitivista” imprimiu nova
orientacdo a LT ao levar em conta a ativagdo de determinados
conhecimentos pertencentes aos interlocutores no momento da
interacdo. Quatro sistemas cognitivos sdo descritos como necessarios
para o processamento textual: o linguistico — conhecimentos gramaticais
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e lexicais; o enciclopédico — conhecimento de mundo; o interacional —
conhecimentos sobre formas de interagir por meio do exercicio da
linguagem; e o de modelos textuais globais — conhecimentos sobre
géneros e tipos textuais.

e Abordagem textual-discursiva com o entendimento do texto como local
de interacdo e, portanto, sendo necessario que se considerem 0s
sujeitos sociais e as situa¢cdes comunicativas para analise do texto. Essa
perspectiva dialégica, de cunho bakhtiniano, é hoje uma das mais
produtivas, especialmente para na relagdo estabelecida entre a LT e o

ensino de lingua portuguesa.

Apoés apresentarmos 0s conceitos de texto e de discurso para Rodrigues
(2005), bem como algumas acepc¢des do termo texto para a Linguistica Textual,
gostariamos de aproximar nossas discussfes de nosso objeto de estudo, as
Producdes Didatico-pedagdgicas efetuadas no ambito do PDE/PR, observando
as DCELP, documento oficial norteador das politicas estaduais voltadas para a
educacdo. As DCELP do estado do Parana, por exemplo, adotam essa
abordagem, como podemos perceber na seguinte citacao:

Ao considerar o conceito de letramento, também € necessario ampliar o
conceito de texto, o qual envolve nao apenas a formalizacao do discurso verbal ou
nao-verbal, mas o evento que abrange o antes, isto é, as condicées de producao e
elaboracéo; e o depois, ou seja, a leitura ou a resposta ativa. Todo texto é, assim,
articulacao de discursos, vozes que se materializam, ato humano, é linguagem em
uso efetivo. O texto ocorre em interacao e, por isso mesmo, nao € compreendido
apenas em seus limites formais (BAKHTIN, 1999).

Figura 2 - Defini¢do de texto. Fonte: PARANA, 2008, p.51.

7

No trecho acima, percebemos que texto € entendido como processo
interacional, uma vez que abrange ndo apenas o produto, mas também as
condi¢cbes de producéo e a responsividade, distanciando-se de uma visao de
texto como produto em favor do processo envolvido na interacdo. Contudo, a
definicdo acima apresentada nos provoca um questionamento sobre a acepcéo
do termo discurso, pois, conforme apontamos anteriormente, 0s termos texto e
discurso apresentam dificuldades quanto a delimitacdo de seu escopo, uma

vez que diversas teorias se apropriam da mesma terminologia, embora
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imprimam entendimentos diferentes aos termos. Nas DCELP, encontramos
inspiracdo confessa na teoria bakhtiniana, embora, como postula Brait (2012,
p.09), na perspectiva bakhtiniana, os conceitos de texto e discurso “ainda sao
poucos estudados e reconhecidos, motivando, muitas vezes, uma procura de
equivalentes em outras vertentes, ou a substituicdo pelo conceito de género”.
Como forma de compreendermos as concepg¢des subjacentes as DCELP,
apresentaremos as consideracdes de Brait (2012) sobre os conceitos de texto
e de discurso.

Brait afirma que

O conceito bakhtiniano de texto produzido pelos trabalhos de Bakhtin
/ Volochinov afasta-se de uma concepcdo que o colocaria como
autdbnomo, passivel de ser compreendido somente por seus
elementos linguisticos, por exemplo, ou pelas partes que o integram,
para inseri-lo numa perspectiva mais ampla, ligada ao enunciado
concreto que o abriga, a discursos que o constituem, a autoria
individual ou coletiva, a destinatarios préximos, reais ou imaginarios,
a esferas de producéo, circulacdo e recepcéo, interacdo. (BRAIT,
2012, p.10 — grifo da autora)

Apoiados na definicdo apresentada por Brait (2012), bem como com
entendimento de texto-enunciado proposto por Rodrigues (2005), acreditamos
que a concepgdo proposta pelas DCELP esteja coerente com o0 pensamento
bakhtiniano, uma vez que, para além da andlise de elementos textuais, as
diretrizes postulam a necessidade de se entender o texto como evento
comunicativo percebido na cadeia de enunciados a que esta ligado, ou seja,
como resposta a um ja-dito e projetando uma resposta futura, “o texto é sempre
uma atitude responsiva a outros textos, desse modo, estabelece relacdes
dialégicas” (PARANA, 2008, p.51).

Ja com relagéo ao conceito de discurso, as diretrizes trazem a seguinte

citacdo de Brandao:
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[...] seres situados num tempo histérico, num espaco geografico; pertencem a uma comunidade,
a um grupo e por issc carregam crencgas, valores culturais, sociais, enfim a ideclogia do grupo, da
comunidade de que fazem parte. Essas crencas, ideologias sao veiculadas, istc &, aparecem nos
;

discursos. E por isso que dizemos que nac ha discurso neutre, todo discurso produz sentides que
expressam as posicdes sociais, culturais, ideclogicas dos sujeitos da linguagem. As vezes, esses
sentidos s@o produzidos de forma explicita, mas na maioria das vezes n3o. [...] Fica por conta do
interlocutor o trabalhc de construir, buscar os sentidos implicitos, subentendidos (BRANDAO,
2005, p. 2-3).

Figura 3 - Definico de discurso apresentada pelas DCELP. Fonte: PARANA, 2008, p.63.5

Nessa citacdo, ressaltamos o valor ideologico atribuido ao discurso, uma
vez que as DCELP explicitam e impossibilidade da neutralidade na lingua, pois,
como acontecimento social, a lingua s6 pode ser estudada a partir de suas
esferas sociais. Como consequéncia da delimitacdo do Contetdo Estruturante
(discurso como prética social), as diretrizes apresentam 0s encaminhamentos

para o trabalho didatico-pedagdgico da seguinte maneira:

Pensemos, entdao, como o Conteldo Estruturante desdobra-se no trabalho
didatico-pedagodgico com a disciplina de Lingua Portuguesa. A Lingua sera
trabalhada, na sala de aula, a partir da linguagem em uso, que é a dimensao dada
pelo Contelido Estruturante. Assim, o trabalho com a disciplina considerara os
géneros discursivos que circulam socialmente, com especial atencao aqueles de
maior exigéncia na sua elaboracao formal.

Figura 4 - Encaminhamentos para o trabalho didatico pedagdgico. Fonte: PARANA, 2008, p.63.

A partir das escolhas teédricas efetuadas, as DCELP, por sua vez,
conferem ao discurso como pratica social o status de contetdo estruturante® de
toda a disciplina de lingua portuguesa. Para delimitar a acep¢cdo empregada
pelo documento oficial, as diretrizes afirmam que entendem discurso como
“toda atividade comunicativa entre interlocutores” (PARANA, 2008, p.63), ou
em outra passagem “discurso, aqui, € entendido como resultado da interagao —

oral ou escrita — entre sujeitos” (idem, p.63). Essa concepgao, a nosso ver, esta

5 N&o foi possivel recuperar a fonte citada pelas DCELP, pois a obra ndo aparece nas
referéncias bibliografias.

6 De acordo com as DCEs, “entende-se por Conteudo Estruturante, em todas as disciplinas, o
conjunto de saberes e conhecimentos de grande dimensdo, 0s quais identificam e organizam
uma disciplina escolar. A partir dele, advém os contelddos a serem trabalhados no dia a dia da
sala de aula. (PARANA, 2008, p.62)
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de acordo com o entendimento de Bakhtin (1997 [1929], p. 207) de discurso
como “a lingua vista em sua integridade concreta e viva, e ndo a lingua como
objeto especifico da Linguistica”, a partir da sintese proposta por Rodrigues
(2005) de lingua-sistema e lingua-discurso, acima apresentada.

Percebemos assim o desdobramento pedagdgico das orientacdes
tedricas assinaladas pelas DCELP quando da assuncdo dos géneros
discursivos como objeto de ensino. De acordo com o documento, 0S géneros
precisam ser ensinados a partir de seu tema (conteudos ideoldgicos), estrutura
composicional e estilo (marcas linguisticas e enunciativas), em mais uma
remissao direta aos pressupostos da teoria bakhtiniana.

Apesar de considerar os avancos trazidos pela DCELP, em relac&o
inclusive aos PCNs, Silva (2012), ao tratar das concepcfes presentes nas
DCELP, aponta dois equivocos no documento. O primeiro quanto a natureza
do objeto de ensino e o segundo com relacdo a delimitacdo do contetudo
estruturante.

Com relacéo a natureza do objeto de ensino, Silva afirma que

Na éansia de trazer para o0s encaminhamentos metodoldgicos o
tratamento de lingua/linguagem calcados na concepcao discursiva,
tratam (DCELP) o objeto de ensino — o texto — sem a devida
vinculagao dele com a escola, um novo espago discursivo (didatico
pedagdgico). Ou seja, encaminham o trabalho com textos meramente
transferindo-os de suas esferas originais de circulagdo para o
ambiente escolar, sem que haja uma reflexdo de que esses textos, no
ambiente escolar, serdo sim didatizados (ROJO, 2001b;
SCHNEUWLY, 2007), serdo sim textos escolarizados, porque
servirdo a outros propésitos — ao do ensino e da aprendizagem —
diferente daquele com que originalmente foram produzidos. (SILVA,
2012, p.102).

Corroboramos a visdo de Silva (2012), ja que, se apenas ter contato com
textos de diferentes esferas proporcionasse aprendizagem, para que haveria
necessidade de aulas de lingua portuguesa? O que cabe a escola ensinar
sobre lingua portuguesa para brasileiros? Nesse sentido, Dolz, Gagnon e
Decandio (2009, p.19) apresentam alguns pressupostos da didatica das
linguas, definindo-a como “uma disciplina que estuda fenbmenos de ensino e
aprendizagem das linguas e as relagbes complexas entre os trés polos do
triangulo didatico: o ensino, o aluno e/ou a(s) lingua(s) ensinada(s).”

Retomamos o referido texto, uma vez que entendemos ser essencial
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considerar o aspecto intencional de ensino de linguas, ou seja, o trabalho
docente de transposicdo dos objetos do mundo para a escola, no caso da
lingua portuguesa, da escolarizagdo dos textos das mais diversas esferas para
finalidades especificas do ensino de linguas.

O seguinte esquema representa as finalidades do ensino de uma lingua:

Comunicar

Produzir e compreender textos
diversos orais e escritos.

£#4o O 4

Construir referéncias culturais

Refletir sobre a lingua e a

ST Descobrir e compreender os valores
comunicagao

) : do patrimdnio cultural
Descobrir 0s mecanismos da

lingua e da comunicacdo

Figura 5 - Esquema ilustrativo das finalidades do ensino de linguas. Fonte: DOLZ, GAGNON E
DECANDIO, 2009, p.28.

De acordo com o esquema acima, o ensino de linguas tem trés
finalidades basicas (Dolz, Gagnon e Decandio, 2009, p.29): promover a
comunicacdo adequada, propiciar reflexdo sobre a lingua e construir
referéncias culturais. A primeira finalidade esta associada ao desenvolvimento
de habilidades como falar, ouvir, ler, escrever e interagir. A segunda garante
‘um dominio consciente dos comportamentos linguageiros”. E a terceira
possibilita acesso ao patrimonio cultural de um povo por meio de sua lingua.

Ao relacionarmos as consideracdes de Silva (2012) as finalidades do
ensino de lingua, entendemos que as DCELP, ao ndo preconizarem a
didatizacdo dos textos como objetos de ensino, ndo asseguram
especificamente a segunda finalidade, ou seja, o uso consciente dos
mecanismos de usos da lingua. Usar a lingua portuguesa cotidianamente todo

brasileiro realiza. Contudo, a reflexdo sobre os mecanismos de comunicacéo

39



ocorre especialmente a partir da mediacdo da escola, a partir do trabalho
docente de desnaturalizar o uso da linguagem por meio de encaminhamentos
gue desvendem o funcionamento dos discursos nas mais diversas atividades
humanas. Esse movimento seria, a Nnosso ver, a concretizacao da relacdo entre
texto e género.

Silva (2012, p.103) também aponta outro equivoco referente as DCELP,
a definicdo do Conteudo Estruturante do “discurso como pratica social”, uma
vez que, de acordo com o pesquisador, o0 documento confunde discurso com
lingua/linguagem, ja que “é necessario ter uma pratica social de uso da
lingua/linguagem para haver discurso; entdo nédo é possivel haver discurso se
este ndo estiver atrelado a uma pratica social.” Assim, Silva (2012) argumenta
gue o conteudo estruturante da disciplina deveria ser os géneros, entendendo
gue deva ser aquilo que serve para desenvolver o ensino e a aprendizagem.

Também dessa vez concordamos com Silva (2012), embora
percebamos, pelo texto das DCELP, que os géneros discursivos sejam
efetivamente o conteddo que deveria estruturar as aulas de lingua portuguesa
no estado do Parana. Parece-nos, assim, mais uma questdo de nomenclatura
do que propriamente uma inadequacao epistemoldgica, uma vez que, conforme
apresentamos anteriormente, o desdobramento didatico-pedagdgico do
“discurso como pratica social” seria o ensino a partir de géneros do discurso.

Para finalizar nossa breve observacdo das DCELP, transcrevemos 0s

objetivos do ensino de LP preconizados pelo documento:

* empregar a lingua oral em diferentes situacdes de uso, saber adequa-la a
cada contexto e interlocutor, reconhecer as intencdes implicitas nos discursos
do cotidiano e propiciar a possibilidade de um posicionamento diante deles;
* desenvolver o uso da lingua escrita em situagdes discursivas por meio de
praticas sociais que considerem os interlocutores, seus objetivos, o assunto
tratado, além do contexto de producéo;

* analisar os textos produzidos, lidos e/ou ouvidos, possibilitando que o aluno
amplie seus conhecimentos linguistico-discursivos;

« aprofundar, por meio da leitura de textos literarios, a capacidade de
pensamento critico e a sensibilidade estética, permitindo a expansao lidica
da oralidade, da leitura e da escrita;

* aprimorar os conhecimentos linguisticos, de maneira a propiciar acesso
as ferramentas de expressdo e compreensdo de processos discursivos,
proporcionando ao aluno condices para adequar a linguagem aos diferentes
contextos sociais, apropriando-se, também, da norma padrao.

Figura 6 - Objetivos para o ensino de lingua portuguesa. Fonte: PARANA, 2008, p.54.
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Ao estabelecer os objetivos apresentados acima, fica claro que o ensino
de LP no estado do Parana, ao menos em sua voz oficial, prevé o trabalho em
sala de aula a partir de dois grandes eixos: 0 eixo das praticas de uso (escrita,
oralidade e leitura) e o eixo da reflexdo sobre a linguagem (analise linguistica).
Para tanto, as DCELP apontam os géneros discursivos como objetos de
ensino, sendo os textos empiricos (orais e escritos) a unidade de ensino e de
aprendizagem de LP. E possivel dizer, assim, que o documento orienta para
um ensino de linguas a partir de uma enfoque discursivo-enunciativo em

oposicao a uma postura normativista e/ou classificatoria.

1.3 GENEROS TEXTUAIS OU DISCURSIVOS?

Apbs estabelecermos algumas acepgdes para o0s termos lingua,
discurso, enunciado e texto, trataremos da discussdo conceitual do termo
género textual/discursivo, sendo proposital, nesse ponto, a eleicdo da grafia
textual/discursivo nesse momento, pois é da possivel distincdo ou similitude
entre os termos textual e discursivo que desejamos partir.

De acordo com Rodrigues (2005, p.162), “a nocdo de géneros do
discurso encontra-se em muitos trabalhos do Circulo de Bakhtin”, sendo o texto
Os géneros do discurso aquele em que a questdo é especialmente focalizada.
Silva (2005, p.116), quando da analise de trabalhos publicados na area de LT,
constatou o grande numero de citacbes do capitulo “Géneros do Discurso’,
publicado em Estética da Criacdo Verbal (1929), especialmente as oito
primeiras paginas, sob topico Problematica e definicdo, onde encontramos a

seguinte citacao:

O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e
escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou
daquele campo da atividade humana. Esses enunciados refletem as
condicdes especificas e as finalidades de cada referido campo nao s6
por seu contetido (teméatico) e pelo estilo da linguagem, ou seja, pela
selecdo dos recursos lexicais, fraseolégicos e gramaticais da lingua
mas, acima de tudo, por sua estrutura composicional. Todos esses
trés elementos — o conteldo tematico, o estilo, a construcao
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composicional — estdo indissoluvelmente ligados no todo do
enunciado e sdo igualmente determinados pela especificidade de um
campo da comunicacdo. Evidentemente, cada enunciado particular é
individual, mas cada campo de utilizagédo da lingua elabora seus tipos
relativamente estaveis de enunciados, os quais denominamos
géneros do discurso. (BAKHTIN, 2010 [1952-3], p.261)

A citacdo acima, a partir de uma leitura equivocada e aligeirada,
provocou, muitas vezes, o entendimento de que, para Bakhtin, os géneros
estariam restritos a estruturas formais e imutaveis, ou seja, géneros seriam
classes de textos com caracteristicas composicionais iguais e nada mais.
Desta leitura, originou-se uma pratica pedagdgica de memorizacdo de
caracteristica de textos, categorizacdo e nomeacdo de géneros, ou seja, uma
visdo estrutural da lingua travestida de pratica discursiva.

Contudo, essa perspectiva redutora s6 pode ser considerada por
agueles que nao percebem a esséncia do pensamento bakhtiniano, isto €, seu
carater social, uma vez que 0s géneros discursivos estao intimamente ligados a
esferas de atividade humana. O processo interativo realizado por meio de
textos pertencentes a um género sO ocorre em um dado espago e tempo,
envolvendo individuos com inten¢des especificas.

Dizer, portanto, que os géneros do discurso sao “tipos relativamente
estaveis de enunciados” € colocar em perspectiva a relacdo dialética
estabelecida entre o enunciado e o género, entendendo o enunciado (texto)
como unico, individual, concreto e irrepetivel e os géneros como tipos historicos

e, portanto, sociais. Rodrigues (2005, p.164) argumenta no seguinte sentido:

Analisando o desenvolvimento conceitual dos géneros em Bakhtin,
pode-se dizer que sua no¢do de género como tipo de enunciado nédo
€ a das sequéncias textuais, nem o resultado de uma taxionomia ou
principio de classificagdo cientifica, mas uma tipificacdo social dos
enunciados que apresentam certos tracos (regularidades) comuns,
gue se constituiram historicamente nas atividades humanas, em uma
situagdo de interacdo relativamente estavel, e que é reconhecida
pelos falantes. Bakhtin diz que os géneros s&o “impessoais”, pois ndo
sdo os enunciados, individuais e irrepetiveis; entretanto ndo sao
entidades abstratas, séo histéricos e concretos.

NOssoO interesse em conceituar 0s géneros, especialmente, a partir de
sua relacdo com o enunciado (texto) se deve ao objetivo dessa tese: perceber
como se da a relacdo entre género e texto na construcdo das Sequéncias

Didaticas (SD), ou seja, observar, a partir do viés do ensino de lingua
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portuguesa, como ocorre a relacéo entre objeto (género) e unidade (texto).
Tradicionalmente, com relacdo aos géneros, uma questdo terminolégica
se coloca, a designacdo dos géneros: discursivos, textuais ou
textuais/discursivos? Como ponto de partida para essa discussao,
retomaremos um texto de Rojo (2005), cuja questdo central € discutir se o
objeto tedrico € o mesmo quando enunciamos géneros discursivos ou géneros
textuais, ou seja, o desejo da pesquisadora é entender se € possivel grafar
géneros textuais/discursivos como se ambos o0s termos fossem
intercambiaveis. De acordo com a pesquisadora, € possivel, a partir da analise
de diversos trabalhos académicos, delimitar duas correntes diferentes, tanto do
ponto de vista tedrico como metodologico: a teoria de géneros discursivos e a

teoria de géneros textuais, sendo que

Ambas as vertentes encontravam-se enraizadas em diferentes
releituras da heranca bakhtiniana, sendo que a primeira — teoria dos
géneros do discurso — centrava-se sobretudo no estudo das situagfes
de producdo dos enunciados ou textos e em seus aspectos sOcio-
discursivos e a segunda — teoria dos géneros de texto -, na descri¢cdo
da materialidade linguistica. (ROJO, 2005, p.185)

Para Rojo (2005, p. 186), ambas as abordagens fazem descricdo de
géneros, mas a partir de diversas vias metodoldgicas, o que, evidentemente,
ocasionava a selecdo de procedimentos e de autores diversos, ndo sendo,
portanto, possivel o uso da terminologia géneros discursivos/textuais, uma vez
que, ao dizer géneros discursivos, o foco esta na selegdo de “aspectos da
materialidade linguistica determinados pelos parédmetros da situacdo de
enunciagao”, ou seja, 0 objetivo da descricdao esta nas “marcas linguisticas”
relevantes para o producgéao de significacdes e temas do discurso, sem que haja
um interesse em levantar todos 0s recursos linguisticos e textuais envolvidos
no texto. JA o escopo tedrico denominado teoria dos géneros textuais, de
acordo com a tedrica, tenderia a trabalhar com um “plano descritivo
intermediario — equivalente a estrutura ou forma composicional — que trabalha
com nocdes herdadas da linguistica textual (tipo, protétipos, sequéncias tipicas,
etc.) e que integrariam a composigao dos textos do género.”

Pela argumentacao de Rojo (2005), fica clara a posicado de que, apesar
da aproximagdo com a teoria bakhtiniana, os estudos centrados nos géneros

textuais entendem o género como uma entidade abstrata, uma espécie de
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familia de textos agrupados por meio de similaridades, sejam elas textuais ou
funcionais. Desse modo, de acordo com a pesquisadora, os trabalhos filiados a
essa vertente tedrico-metodoldgica distanciam-se de um método sociologico
(proposto por Bakhtin) na medida em que tém como finalidade a descricao
textual, fato que os distanciaria da “esséncia” do Circulo especialmente por ndo
tratarem da “apreciacao valorativa” do discurso.

J&, sobre a perspectiva dos géneros discursivos, Rojo nos diz:

Aqueles que adotam a perspectiva dos géneros do discurso partirdo
sempre de uma analise em detalhe dos aspectos sécio-histéricos da
situacdo enunciativa, privilegiando, sobretudo, a vontade enunciativa
do locutor — isto €, sua finalidade, mas também e principalmente sua
apreciacdo valorativa sobre seu(s) interlocutor(es) e tema(s)
discursivos - e, a partir desta andlise, buscardo as marcas
linguisticas (formas do texto / enunciado e da lingua — composicéo e
estilo) que refletem, no enunciado/texto, esses aspectos da situacao.
Isso configura ndo uma andlise exaustiva das propriedades do texto e
de suas formas de composicao (gramética) — buscando as invariantes
do género-, mas uma descricdo do texto/enunciado pertencente ao
género ligada sobretudo as maneiras (inclusive linguisticas) de
configurar a significacdo. (ROJO, 2005, p.199 — grifos da autora)

De acordo com a pesquisadora, a partir da teoria dos géneros do
discurso, o procedimento de andlise seria mais “top-down”, uma vez que as
regularidades e similaridades encontradas em um género serdo sempre
resultantes das relagbes sociais em uma dada situacdo de comunicacao,
estabelecendo um processo de “idas e vindas da situagcdo ao texto” e uma
negacao a descricdo de elementos para, depois, coloca-los em relacdo com
aspectos sociais.

Bronckart (2009), assim como Rojo, também se coloca no debate sobre
a terminologia géneros discursivos/géneros textuais, tendo um posicionamento
diverso da autora brasileira, embora também sinalize para a influéncia

bakhtiniana em seu construto tedrico. De acordo com o pesquisador:

Chamamos de texto toda unidade de producéo de linguagem situada,
acabada e auto-suficiente (do ponto de vista da acdo ou da
comunicacdo). Na medida em que todo texto se inscreve,
necessariamente, em um conjunto de textos ou em um género,
adotamos a expressdo género de texto em vez de género de
discurso. (BRONCKART, 2009, p.75 — grifos do autor)

Bronckart (2009, p.143), a partir de sua leitura dos textos do Circulo e
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em virtude da necessidade de uniformizar a terminologia e apresentar adesao

aos pressupostos bakhtinianos, apresenta o seguinte quadro de equivaléncia:

Teoria bakhtiniana ISD bronckartiano

Formas e tipos de interagcdo de | A¢Oes de linguagem
linguagem e as condi¢cdes concretas

de sua realizacéo

Géneros do discurso, géneros do | Géneros de texto
texto e/ou formas estaveis de

enunciados

Enunciados, enunciacdes e/ou textos | Textos — producdes verbais acabadas
Enunciados -  segmentos de

producdes verbais no nivel da frase

Linguas, linguagens e estilos, como | Tipos de discurso
elementos constitutivos da

heterogeneidade textual

Quadro 1 - Equivaléncia terminoldgica entre o ISD e a Teoria bakhtiniana. Adaptado de
BRONCKART, 2009, p.143.

Bronckart (2009, p.99) assume, a partir do projeto do interacionismo
sociodiscursivo, que toda acao de linguagem pode ser definida a partir de dois
niveis: um socioldgico, “como uma porgao da atividade de linguagem do grupo,
recortada pelo mecanismo geral das avaliagbes sociais e imputada a um
organismo humano singular’; e outro psicolégico, “como conhecimento
disponivel em um organismo ativo sobre as diferentes facetas de sua propria
responsabilidade na intervencgao verbal”, sendo que o segundo ponto de vista €
aguele que mais interessa, uma vez que, de acordo com o tedrico, a acao de
linguagem constitui uma unidade psicologica e sua descricdo consiste na
identificagéo “dos valores precisos que sao atribuidos pelo agente-produtor a
cada um dos parametros do contexto aos elementos do conteudo tematico
mobilizado.” (BRONCKART, 2009, p.100).

Contudo, seguindo a explanacdo de Bronckart (idem), uma mesma agao
de linguagem pode materializar-se em textos empiricos diversos, pois
configura-se como uma base de orientacdo (ndo um sistema de restricdes)

para que o agente-produtor tome suas decisfes, sendo a decisdo mais geral a
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escolha do género de texto, dentre os disponiveis no intertexto, “aquele que Ihe
parece o mais adaptado e o mais eficaz em relagdo a sua situacdo de acdo
especifica.” Assim, a partir da representacdo da situagdo de agado, o agente-
produtor seleciona o género que mais “adaptado” e “eficaz” aos seus

propésitos, géneros estes que formam o que Bronckart chama de intertexto.

O intertexto é constituido pelo conjunto de géneros de textos
elaborados pelas geracfes precedentes, tais como sdo utilizados e
eventualmente transformados e reorientados pelas formacgfes sociais
contemporéneas. A organizacdo desses géneros apresenta-se na
forma de uma nebulosa, constituida por conjuntos de textos muito
claramente delimitados e rotulados pelas avaliagbes sociais e por
conjuntos mais vagos, compostos por espécies de textos para os
quais os critérios de rotulacdo e classificagdo ainda sdo moveis e/ou
divergentes. Esses géneros sdo indexados, isto €, portadores de um
ou de varios valores de uso: em uma determinada formagédo social,
um género é considerado mais ou menos pertinente para uma
determinada situacdo de acdo. (BRONCKART, 2009, p.100 — 101)

Pela citacdo acima, consideramos valida a afirmacdo de Rojo (2005),
discutida anteriormente, de que a teoria dos géneros textuais entende a nocéo
de géneros como “familias de textos” agrupados a partir de similaridades
linguisticas e/ou funcionais. Ao optar pelo enquadre psicoldgico ao social das
acOes de linguagem, Bronckart (2009), a nosso ver, distancia-se do projeto
sociolégico bakhtiniano (e consequentemente, do conceito atribuido ao termo
género do discurso), ja que o contexto de producdo ndo é visto como intrinseco
ao género, mas como uma base de orientacdo funcional para a selecédo deste
ou daguele modelo de dizer. Além disso, como bem postula Cordeiro (2007,
p.68), “embora o autor (Bronckart) integre em seu modelo a nogdo de género
de texto, tem-se a impressdo de que esta nocdo € mobilizada em um nivel
supra-estrutural, contribuindo pouco para a analise de textos propriamente
dito.”

Aléem das consideracbes de Rojo (2005) e de Bronckart (2009),
gostariamos de discutir também a definicdo de género para os tedricos da
vertente didatica do ISD, uma vez que, para além das questbes analiticas,
nossa pesquisa tem preocupacfes didaticas a partir do estabelecimento do
género como objeto de ensino e do texto como unidade. A partir de Schneuwly
(2004) o género é um instrumento. Vejamos as implicagfes dessa afirmacao

em nossa proxima secao.
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1.4 GENEROS E ENSINO — A NOCAO DE (MEGA)INSTRUMENTO

Para representar a relagdo entre texto e género, Dolz e Schneuwly
(2004c, p.170) apresentam uma interessante analogia. De acordo com o0s
pesquisadores, o texto (evento singular) seria semelhante a uma refeicao,
enguanto o género seriam as diferentes formas de refeicdo. Retomando a tese
bakhtiniana de que sem o0s géneros discursivos a comunicacdo humana nao
existiria, os autores afirmam que se nds, usuarios de uma lingua,
precisassemos criar 0s meios para agir em cada uma das situacfes de
linguagem, a comunicagao seria impossivel, ja que “o enunciador do texto ndo
saberia quais seriam as expectativas dos ouvintes quanto a seu texto, sua
forma, seu conteudo; o horizonte de expectativas do ouvinte seria ilimitado, de
tal maneira que abordariam o texto sem orientacdo possivel, com um maximo
de desconhecimento.” Assim, os géneros, formas relativamente estaveis de
textos, funcionariam como intermediérios entre o enunciador e o destinatério, o
que possibilita a afirmagdo de que “os géneros podem ser considerados
instrumentos que fundam a possibilidade de comunicacdo (e de
aprendizagem)” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004c, p.171).

Essa definicho de que o género é um instrumento € retomada em
diversos textos dos pesquisadores de Genebra e deve ser entendida a partir da
nocéao de instrumento vigostkiana em que a atividade € concebida como tripolar
ja que, entre o sujeito e 0 objeto/situacdo sobre o/a qual o sujeito age, ha
objetos especificos, ou seja, “a acdo é mediada por objetos especificos
socialmente elaborados, frutos das experiéncias das geracdes precedentes,
através dos quais se transmitem e se alargam as experiéncias possiveis.”
(SCHNEUWLY, 2004, p.23).

A partir do caréater tripolar das atividades (sujeito — instrumento —
objeto/situacdo), Schneuwly (2004) discute a carater bipolar do proprio
instrumento, uma vez que, para além do artefato material (externo ao sujeito),
existem os esquemas de utilizagdo do instrumento, ou seja, as operagdes que

tornam possivel ao instrumento a realizacdo da mediacao. “O instrumento, para
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se tornar mediador, para se tornar transformador da atividade, precisa ser
apropriado pelo sujeito; ele ndo é eficaz sendo a medida que se constroem, por
parte do sujeito, os esquema de sua utilizagdo.” Ou seja, ndo € suficiente que
dado género tenha seu aspecto formal/estrutural entendido. Para que os
sujeitos possam fazer uso dele, é preciso que se apropriem de seus esquemas
de utilizagéo.

Assim, para agir linguisticamente, um agente utilizard um género, ou,

nas palavras dos autores,

Um instrumento semidtico, construido por signos organizados de
maneira regular; esse instrumento é complexo e compreende varios
niveis. Eis por que, as vezes, o chamamos de “megainstrumento”,
para dizer que se trata de um conjunto articulado de instrumentos, um
pouco como uma fabrica. Mas fundamentalmente se trata de um
instrumento que permite realizar uma acdo numa situacdo particular.
E aprender a falar é apropriar-se dos instrumentos para falar em
situacbes de linguagem diversas, isto €, apropriar-se dos géneros.
(SCHNEUWLY, 2004, p.28)

ApoOs discorrer sobre o conceito de instrumento para o Interacionismo
Social, Dolz e Schneuwly apresentam, a partir da filiagdo bakhtiniana, a nocéo
de género resumida em trés dimensdes: a) conteddo tematico: os contetdos
qgue se tornam diziveis por meio dele; b) estrutura composicional: a estrutura
comunicativa particular dos textos pertencentes a um género; c) estilo:
configuracdes especificas das unidades linguisticas.

Assim, 0s géneros sdo entendidos como instrumentos culturais,
manifestacbes das praticas linguageiras, uma vez que realizam a mediacdo
entre 0 sujeito e a situacdo comunicativa. Mas, para além de instrumentos
culturais, os géneros sao também instrumentos didaticos, ja que, em um
projeto de ensino de linguas em um quadro comunicativo, as linguas naturais
apenas se efetivam por meio de producdes verbais que se adaptam as mais
diversas situa¢cdes comunicativas em que se inscrevem.

A partir dessa acepgéo, os géneros passam a ser “megainstrumentos”
didaticos, uma vez que, para além de ser um instrumento mediador nas
interacOes entre 0s sujeitos e a situacao, sao também instrumentos didaticos,
ou seja, um “artefato introduzido na aula servindo para o ensino-aprendizagem
de nocgbOes e capacidades postas a servico de um ensino ou de uma
aprendizagem particular” (DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010, p.44),
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propiciando a articulacédo entre objetos escolares e praticas sociais. O ensino a
partir dos géneros, entendidos como “megainstrumentos”, tem por finalidade
desenvolver as capacidades de linguagem dos aprendizes, ja que orienta a
realizacdo de acdes linguageiras em seus aspectos de conteudo, de estrutura e
de estilo.

Fica clara a posicao dos teoricos a partir do entendimento dos géneros
como instrumentos didaticos. Contudo, € preciso que se ressalte que “os textos
constituem os objetos concretos, empiricos, sobre os quais 0s alunos
trabalham em sala de aula, o género de texto define a unidade de trabalho que
articula esses objetos em um todo coerente” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004c,
p.172). Assim, pelo exposto, fica claro que o trabalho didatico deve ocorrer a
partir do texto (objeto concreto e empirico), estabelecendo, a partir da
materialidade linguistica, a relagdo com a situacdo comunicativa e com a
tradicdo de textos outros produzidos anteriormente, dialogicamente.

Como falamos apenas por meio de géneros, Bakhtin, ao afirmar a
heterogeneidade dos enunciados, discute a existéncia de géneros primarios e

de géneros secundarios, afirmando que:

Os géneros discursivos secundéarios (complexos — romances, dramas,
pesquisas cientificas de toda espécie, o0s grandes géneros
publicisticos, etc.) surgem nas condi¢Bes de um convivio cultural mais
complexo e relativamente muito desenvolvido e organizado
(predominantemente o escrito) — artistico, cientifico, sociopolitico, etc.
No processo de sua formacéo eles incorporam e reelaboram diversos
géneros primarios (simples), que se formaram nas condi¢cdes da
comunicacao discursiva imediata. (BAKHTIN, 2010 [1952-3], p.263)

Schneuwly (2004), ao defender a tese de que géneros sé&o
instrumentos, apresenta uma aproximacdo dos conceitos de géneros primarios
e géneros secundarios propostos por Bakhtin com o desenvolvimento das
capacidades de linguagem, afirmando que os géneros primarios sdo aqueles
com 0s quais as criangcas sdo confrontadas em seu cotidiano,
instrumentalizando-as para que possam agir de modo eficaz em diversas
situacdes. Ja os géneros secundarios, de acordo com o tedrico, apresentam
trés particularidades (Schneuwly, 2004, p.31):

eModos diversificados de referéncia a um contexto linguisticamente

criado;
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eCriacdo e enriquecimento de um aparelho linguistico para falar do
préprio género (metalinguagem);

¢ Gestdo de diferentes niveis (planejamento) de producdo do género.

Contudo, ndo se pode pensar dicotomicamente nas instancias
primarias e secundarias, mas em termos de continuidade. De acordo com
Schneuwly (2004, p.35), “Os géneros primarios s&o os instrumentos de criagéo
dos géneros secundarios”, uma vez que, quando introduzidos em contextos
formais de educacao, os alunos ja dominam certos géneros primarios que sao
retomados e reutilizados para construir um novo instrumento em novas
situagdes comunicativas. “O antigo instrumento, pelo seu novo uso, reveste-se
de novas significagbes, a0 mesmo tempo em que Se constroem outros
instrumentos para essa nova fungéo.” (idem)

Assim, Schneuwly aproxima a definicdo de géneros bakhtiniana a do
desenvolvimento de conceitos vigotskiana, a partir da relagdo entre géneros
primarios — conceitos cotidianos / géneros secundarios — conceitos cientificos.
Essa equivaléncia pode ser feita, sobretudo, com relacdo a introducdo da
dimensdo da aprendizagem escolar, uma vez que em uma dimensao
espontanea, cotidiana e imediata surgiriam os géneros primarios, enquanto em
um espaco de “dominancia de relagbes formais, mediadas pela leitura/escrita”
ha o desenvolvimento dos géneros secundarios a partir de um tipo intencional
de aprendizagem.

Como forma de sintese, podemos dizer que o conceito de género de
texto utilizado pelo ISD, em sua vertente didatica, pode ser assim descrito:

eGéneros de texto sao instrumentos para agir em situacoes
comunicativas;

eEm sua utilizacdo na escola, como objeto didatico, os géneros sao
vistos como megainstrumentos, uma vez que, para além da mediagdo entre
interacOes entre 0s seres, proporciona articulacao entre as praticas sociais e 0s
objetos escolares;

e Géneros sdo divididos em primarios e secundarios, sendo que o0s
primarios provém de trocas verbais ordinarias e os secundarios provém de

atividades de linguagem mais complexas mediadas pelo ensino intencional
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(escolar);

¢ Os géneros primarios e secundarios estdo em constante interacao, ja
gue os segundos transmutam os primarios e, consequentemente, perdem sua
relacdo imediata com o contexto real.

A partir do conceito de texto-enunciado adotado por essa pesquisa,
reafirmamos que o trabalho didatico que elege o texto como unidade nada tem
de redutor no sentido de estabelecer uma espécie de “gramatica do texto” que
se distancie das condi¢bes de producdo dos enunciados. Por esse motivo,
comungamos da opinido de Matencio (2013, p.71) de que “os estudos do
género tém o potencial de promover reflexdes acerca das relacdes entre a
materialidade linguistica e textual e o contexto histérico de producdo de
sentidos — e ndo meramente 0 contexto imediato em que se da a
textualizagdo.” Entendemos assim que o ensino de lingua portuguesa e, mais
especificamente, o procedimento didatico da Sequéncia Didéatica deve pautar-
se na analise das relacbes entre a materialidade (linguistica e discursiva) e o
contexto sécio-histérico de producéo de sentidos.

Assim como a elei¢ao do texto-enunciado como unidade de ensino nos
parece ser a mais acertada, a adogcdo do género como objeto possibilita ao

professor um trabalho que conjugue em um s6 tempo:

i. As instancias ou esferas sociais que delimitam historicamente
os discursos e seus processos, particularmente no que se refere as
relacdes entre instituicbes, lugares e papéis sociais e as suas
representacoes;

ii. As préaticas discursivas efetivamente em construcdo nessas
instdncias num aqui-agora, num dado evento de interacdo, ou seja, a
assuncao efetiva de lugares e papéis comunicativos, as
representacdes das acdes que se deve empreender e dos modos
pelos quais elas podem se materializar numa forma linguageira,;

iii. Os processos de textualizacdo que dai resultam, isto €, a
producdo de agbes linguageiras, por um eu e por um tu, no aqui-
agora. (MATENCIO, 2005, p.5 apud MATENCIO, 2013, p.72-73)

Assim, com vista a uma delimitacdo terminoldgica para essa pesquisa,
optamos pelo termo género textual ndo na acepcao que Rojo (2005) apresenta,
mas a partir de um viés didatico que se propde a realizar o ensino de linguas
por meio da relacdo estabelecida entre géneros e textos, conforme apontamos
acima. Contudo, gostariamos de afirmar que comungamos a posi¢cao de Rojo

(2005) quanto a necessidade de que a apreciacdo valorativa esteja no centro
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da analise, uma vez que o préprio entendimento de tema bakhtiniano parte da
ideia de conteudos ideologicamente conformados.

Como forma de finalizar nosso debate sobre o conceito e a
terminologia de género adotados por essa pesquisa, trataremos do
agrupamento de géneros, com vistas ao ensino, proposto por Dolz e

Schneuwly (2004b), de acordo trés critérios, a saber

1. Correspondam as grandes finalidades sociais legadas ao
ensino, respondendo as necessidades de linguagem em expressao
escrita e oral, em dominios essenciais da comunicacdo em nossa
sociedade (inclusive escola);

2. Retomem, de modo flexivel, certas disjuncdes tipoldgicas que
ja figuram em numerosos manuais e guias curriculares;
3. Sejam relativamente homogéneos quanto as capacidades de

linguagem” dominantes implicadas na mestria dos géneros
agrupados. (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004b, p.58-59).

Assim, seguindo a proposta de agrupamento de géneros, 0sS
pesquisadores elaboram uma tabela relacionando os trés critérios acima

apresentados. Utilizamos a tabela elaborada por Schréder, adaptada de Dolz e

Schneuwly:

Dominios sociais de | Aspectos tipoldgicos Capacidades de linguagem

comunicagéo dominante

Cultura literaria ficcional Narrar Mimeses de agdo através da
intriga no  dominio do
verossimil

Documentagéo e | Relatar Representacdo pelo discurso

memorizacdo das acles de experiéncias  vividas,

humanas situadas no tempo

Discussdao de problemas | Argumentar Sustentacdo, refutacdo e

sociais controversos negociacdo de tomadas de
posicao

Transmisséo e construcdo de | Expor Apresentacdo textual de

saberes diferentes formas de saber

InstrucBes e prescricdes Descrever acdes Regulagéo mutua de
comportamentos

Quadro 2 Proposta provisoria de agrupamento de géneros. Fonte: Schroder (2012, p.95).
Adaptado de Dolz e Schneuwly (2004b, p.60-61)

" O conceito de Capacidade de linguagem sera explorado posteriormente nessa tese.
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Em minicurso recente ofertado durante o VIII SIGET®, Schneuwly
(2015) apresentou, contudo, uma outra proposta de reagrupamento de géneros
a partir de sete “agdes linguageiras”: narrar, relatar, argumentar, apropriar-se
do saber, regular comportamentos, descrever e jogar com a lingua, havendo,
portanto, uma expansao tedrica com a inser¢cdo de dois outros agrupamentos.
Entretanto, além dos textos poéticos, os géneros da esfera publicitaria também
Nao se encaixam no agrupamento proposto inicialmente por Dolz e Schneuwly
(2004b) e nem mesmo no prolongamento apresentado por Schneuwly (2015).

Vejamos o que Schroder (2012) afirma:

Apesar de estes géneros publicitarios possuirem carater expositivo e
argumentativo, ndo se encaixam na ordem do expor ou do narrar,
pois visam a convencer o leitor a respeito de alguma ideia, servico ou
produto, para tanto, fazem a divulgacdo desta ideia, servico ou
produto por meio de texto descritivo e argumentativo pouco extenso,
de linguagem persuasiva e de articulacdo entre linguagem verbal e
visual. (SCHRODER, 2012, p.97-98).

J& os pesquisadores de Genebra discutem a progressao do ensino de
géneros a partir dos agrupamentos, estabelecendo alguns passos:

a) Para cada um dos agrupamentos, levando-se em conta
especialmente os aspectos tipolégicos e as capacidades de
linguagem dominantes, é possivel definirmos objetivos a atingir de
complexidade variavel, ou, dito de outra maneira, problemas de
linguagem de diferentes niveis de dificuldade. Estes se relacionam
com trés niveis fundamentais de operacdes de linguagem em
funcionamento;

o Representacdo do contexto social ou contextualizagdo
(capacidade de ac¢é&o);

. Estruturacao discursiva do texto (capacidades discursivas);

. Escolha de unidades linguisticas ou textualiza¢édo (capacidades

linguistico-discursivas);

b) Esses objetivos sao buscados (ou esses problemas de
linguagem abordados) no quadro das sequéncias didaticas, através
do trabalho sobre um ou varios géneros do agrupamento;

C) O enfoque é potencialmente espiral, ao menos em dois niveis:

. Objetivos semelhantes sdo abordados em niveis de
complexidade cada vez maiores ao longo da escolaridade;
. Um mesmo género pode ser abordado diversas vezes ao longo

da escolaridade, com graus crescentes de aprofundamento. (DOLZ;
SCHNEUWLY, 2004b, p.63-64)

Dolz e Schneuwly apontam que a “arte” de construir a progressao parte

8 Seminario Internacional de Géneros Textuais, Sdo Paulo, 2015. Agradeco minha colega
Daniela Zimmerman Machado por ter disponibilizado a mim o material distribuido por
Schneuwly durante o referido minicurso.
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da definicdo de alguns elementos-chave essenciais a transformacao da mestria
dos alunos no funcionamento da linguagem. Assim, um mesmo género pode
ser trabalhado em diferentes séries a partir de objetivos diferentes, cada mais
aprofundados.

No caso das DCELP paranaenses, encontramos uma lista de géneros
(em anexo) a partir das esferas de circulagcdo, sem, contudo, apresentar uma
progressdo dos géneros nas mais variadas séries dos niveis de ensino, uma
vez que, de acordo com o documento, a selecdo dos géneros deve ocorrer a
partir das diversas formas de planejamento da escola, bem como do professor.
Interessante observar a forte influéncia bakhtiniana na forma de composi¢éo da
lista, pois a forma de sistematizagdo utilizada correlaciona uma série de
géneros a seu espaco de circulacdo social, sem que a ordem tipoldgica seja
observada. Essa opcao faz com que géneros como “tiras” e “classificados”
pertencam a um mesmo espaco de circulagdo — “imprensa” — o que pode
dificultar, a nosso ver, a organizacao da distribuicdo de géneros ao longo do
percurso escolar.

Como forma de sintese desse primeiro capitulo, podemos dizer que
iniciamos nossa exposi¢cao com a delimitacdo de nossas grandes orientagdes
tedricas, a saber nossa concepcao de lingua, bem como as consequéncias
dessa concepcédo no ensino de lingua portuguesa. Aderimos a uma concepcao
de lingua como interacdo, decorrendo dessa opc¢ao tedrica nosso entendimento
de que as aulas de linguas deveriam ser estruturadas em torno dos géneros
textuais, tendo os textos como suas unidades de ensino. Adotamos, nessa
pesquisa, a nomenclatura género de texto para marcarmos a relacdo
necessaria entre objeto e unidade de ensino de linguas, embora nossa
acepcao se aproxime muito do termo género do discurso apresentado por Rojo
(2005), ja que percebemos a necessidade de que, para além do contexto de
producgd@o bronckartiano, envolvendo o contexto fisico e o contexto social, seja
imprescindivel a exploracdo da apreciacdo valorativa, uma vez que, no dizer de
Volochinov (2004 [1929], p.36), “a palavra € o fendbmeno ideoldgico por
exceléncia”. Como nos alerta Geraldi (1997 [1983], p.40) “toda e qualquer
metodologia de ensino articula uma opc¢ao politica — que envolve uma teoria de
compreensao e interpretacado da realidade”, sendo, portanto, essencial que as

aulas de lingua deixem de ser reguladas em torno de uma ficticia neutralidade
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em prol de um entendimento do carater ideologico da linguagem.
Apresentaremos, na sequéncia, a continuacdo de nossa base teorica,

discorrendo sobre o Interacionismo Sociodiscursivos (ISD), especialmente em

sua vertente didatica, apontando e discutindo conceitos essenciais para o

movimento de analise que desejamos.
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2 INTERACIONISMO INSTRUMENTAL E AS SEQUENCIAS DIDATICAS

Os saberes ensinados na escola ndo podem
ser transmitidos tais quais ao aluno; eles
devem ser dados com o0 objetivo de incitar um
poder fazer constituido pelo préprio aluno.
(Janette Friedrich)

A proposta para esse segundo capitulo é o de continuar a construcao de
nossa base epistemoldgica. Se no capitulo anterior, a discusséo se centrou no
objeto e na unidade de ensino (género textual e texto), agora discutiremos um
procedimento de ensino, a Sequéncia Didatica, bem como suas raizes
conceituais. Por fim, apresentaremos e debateremos algumas propostas de

derivacdo do modelo construidas por pesquisadoras brasileiras.

2.1 INTERACIONISMO INSTRUMENTAL

O Interacionismo sociodiscursivo (doravante ISD) constitui-se como
prolongamento e expansao do Interacionismo social e, segundo Bronckart
(2006b), em entrevista dada a revista ReVEL, o questionamento central do ISD
€ entender qual o papel das “praticas de linguagem na constituigdo e no
desenvolvimento das capacidades epistémicas (ordem dos saberes) e
praxeoldgicas (ordem do agir) dos seres humanos”. Com a definicdo de seu
principal objetivo, entendemos que o ISD ndo é uma “teoria linguistica”, uma
vez que a linguagem € observada em seu papel no desenvolvimento humano,
sendo, portanto, necessaria a integracao de varias ciéncias humanas/sociais
(como a psicologia, a filosofia, a linguistica e a sociologia) para se alcancar o
intento.

Integrantes do quadro do ISD, mais especificamente em sua vertente
didatica, os tedricos Joaquim Dolz e Bernard Schneuwly (2004a), no interior
das discussdes sobre didatica do francés, consideram que o interacionismo
social é capaz de interpretar e compreender as questdes do ensino de linguas.

Nas palavras dos tedricos:
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Para o "interacionismo social", a consciéncia de si e a construgéo das
fungbes superiores sdo estreitamente dependentes da histéria de
relacbes do individuo com sua sociedade e da utlizacdo da
linguagem. O fato de pertencer a uma comunidade de interpretacéo
das unidades de representacdo permite a compreensdo e a
antecipacdo das atividades de outrem; permitindo, igualmente, a
modificacdo de seu proprio comportamento, levando-se em conta o
ponto de vista do outro. (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004a, p.46)

Aqui podemos perceber, de modo mais claro, a relacdo estabelecida
entre 0 quadro tedrico do ISD e o ensino de linguas, uma vez que, como
afrmam os pesquisadores de Genebra, a aprendizagem (em especial
aprendizagem de linguas) ocorre por meio da "acdo reciproca dos membros do
grupo e os sistemas de comunicacdo que a tornam possivel" (Idem). Contudo,
€ importante, nesse ponto, ressaltar a diferenca entre dois tipos de
aprendizagem: a aprendizagem incidental e a aprendizagem intencional. A
primeira ocorre como consequéncia da realizacdo de uma acao; ja a segunda
pressupfe que 0 sujeito esteja implicado em uma "situacdo que visa a um
efeito” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004a, p. 45), ou seja, um objetivo didatico que
geralmente se realiza em ambientes institucionais. Quanto as praticas de
linguagem, apesar da apropriacdo inicial se dar no quadro familiar, a
aprendizagem da escrita e do oral formal ocorrem essencialmente em ambiente
escolar.

Nesse sentido, os pesquisadores, ao afirmar a necessidade de que a
escrita e o oral formal sejam aprendidos de forma intencional, conferem as
intervencdes sistematicas dos professores um papel central, uma vez que, para
além da mera exposicdo a lingua, € preciso que haja um investimento
sistematico nas estratégias docentes de modo que o0s aprendizes sejam
"instrumentalizados" para "descobrir, com seus camaradas, as determinacdes
sociais das situagbes de comunicagdo, assim como o valor das unidades
linguisticas no quadro de seu uso efetivo." (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004a, p.
47).

Os pesquisadores, a fim de marcarem diferencas entre duas formas de
entendimento didatico do interacionismo social, postulam a existéncia do
"Interacionismo intersubjetivo” e do "interacionismo instrumental”, sendo a

presenca ou auséncia de estratégias intencionais de ensino o ponto de
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oposicdo entre as abordagens. Na primeira vertente, os discursos "s&o
considerados objetos de aprendizagem e instrumentos a servico da
aprendizagem, mas sdo raramente abordados como objetos de ensino" (idem).
Ja a segunda posic¢ao, com a qual concordamos, "enfoca as influéncias
sociais a que os alunos estdo submetidos, ao mesmo tempo em que leva em
conta as caracteristicas do lugar social no qual as aprendizagens se realizam:
a escola." O papel da escola, a partir dessa concepc¢do, € o de dar aos
aprendizes instrumentos, por meio de intervencfes efetuadas pelo professor
em funcdo de um projeto. O papel docente, nessa visdo, é essencial, uma vez
que as interagdes sao reguladas de modo a possibilitar o avanco do aprendiz.
Assim, assumir 0 interacionismo instrumental é perceber que
desenvolvimento e aprendizagem séo elementos diferentes, pois, na percepcao
de Vigotski, o conhecimento ndo pode ser dado, transmitido, visto que o
aprendiz s6 adquire realmente um conceito na medida em ele existe na forma
de um saber fazer. Friedrich (2012), ao utilizar o exemplo de aquisicdo da série

decimal dos nimeros decimais diz:

O professor mostra, designa, acentua no quadro, e depois ele pede a
crianca para continuar sozinha, para continuar a série. Continuar a
série ndo pode ser ensinado, trata-se um processo produzido pela
crianca, € um resultado de seu desenvolvimento. Para continuar a
série, a crianga deve desenvolver um conceito de sistema decimal,
esse conceito ndo pode ser adquirido tal qual, mas é produzido pela
crianca. (FRIEDRICH, 2012, p. 113 - 114)

Sob esse viés, o papel do professor é o de garantir aos aprendizes o
acesso aos instrumentos para que possam se tornar atores de sua propria
aprendizagem por meio de um processo ativo que parte do proprio aluno no
momento em que ele se apropria do conceito de modo a saber fazer algo. No
caso do ensino de lingua, o saber fazer esta relacionado a capacidade de
comunicacdo nas mais diversas situacdes. Assim, a partir da formulacéo geral
de que "aprender uma lingua € aprender a comunicar”, entendemos que 0
ensino deva ser dar a partir dos seguintes principios:

o Instrumentos eficazes de comunicagdo - para que o0s alunos
possam dominar as mais variadas situagcdes comunicativas;

o Comportamento discursivo consciente e voluntario - a fim de que

os alunos adquiram um agir intencional, além de um vocabulario especifico;
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o Atividades de escrita e de fala como produto de lenta elaboragéo -
para que 0s processos de reescrita possam ser entendidos como proprios da
producao textual.

E importante frisar que compreender o saber fazer relacionado ao
processo comunicativo € decorrente de uma concepcéo interacional de lingua,
de sua concepcéo, ja que em uma concepcao de lingua como sistema, por
exemplo, o saber fazer pretendido estaria relacionado as capacidades de
identificacdo e classificacdo das regras de uma dada lingua. Assim, ao
defendermos que a esséncia da lingua esta na interacdo por ela mediada,
precisamos encontrar meios/instrumentos para conduzir os aprendizes ao
desenvolvimento de suas capacidades de linguagem. As Sequéncias Didaticas,
propostas pelos estudiosos de Genebra, sdo uma resposta muito difundida no

Brasil e serdo agora tema de nossas discussoes.

2.2 CAPACIDADES DE LINGUAGEM E TRANSPOSICAO DIDATICA

Na esteira do entendimento do género como um instrumento,
retomamos a concepcdo de que, para além do artefato, o uso do
género/instrumento requer o dominio de esquemas de utilizacdo. Esses
esquemas, por sua vez, estdo ligados as capacidades de linguagem (Dolz,
Pasquier e Bronckart, 1993), isto €, “as aptiddes requeridas pelo aprendiz para
a producdo de um género numa situacdo de interacdo determinada” (DOLZ;
SCHNEUWLY, 2004b, p.52).

A partir da proposicéo feita pelo ISD, é possivel sistematizar trés tipos
de aptiddes:

o Capacidade de acéo — habilidade de constru¢cdo de conhecimento
e/ou de representacdes sobre o contexto comunicativo de modo a produzir o
género mais adequado a situagao;

o Capacidade discursiva — habilidade de mobilizagdo de modelos
discursivos a partir da construcdo de conhecimentos e/ ou de representagcdes
sobre os conteudos do texto e de sua apresentacao;

o Capacidade linguistico-discursiva — habilidade de dominar
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recursos linguisticos, construindo conhecimentos ou representacdes sobre

recursos e operacoes linguisticas necessarias a producéo e a compreensao de

textos.

Como forma de ilustrar as capacidades, retomaremos um esquema

proposto por Nascimento e Pereira (2014):

Capaciade de linguagem para fazeragir o
instrumento

Capacidade de acdo - para as agGes de
mobilizagdo das representagtes do

produtorsobre o contexto de produgio.

Capacidade discursiva - para as operagfes
de organizagiotextual dotextoa ser
produzido e de mobilizagio de tipos de
discurso.

Capacidade linguistico-discursiva-paraas
operagbesimplicadas na produgo textual:
textualizagio; gerenciamento devozes e
expressdo de modalizagdes; a construgio
de enunciados e ositens
lexicais, pontuagdo.

Figura 07 - Esquema resumitivo das capacidades de linguagem. (NASCIMENTO; PEREIRA,

2014, p.105)

Ressaltamos que, apesar de aparecem de forma estanque, as

capacidades estao inter-relacionadas, uma vez que, ao afirmarmos um

movimento de analise que parte das praticas sociais para o texto, estamos

entendendo que todas as escolhas efetuadas pelo produtor de texto sao

decorrentes da representacdo por ele feita das condicbes de producdo. E

preciso haver clareza, assim, de que essa separacdo em capacidades é um

recurso didatico, uma vez que o trabalho docente fica facilitado quando critérios

de categorizacdo de dados s&do criados. Se o professor, ao construir seu

material didatico, pautar-se no atendimento das trés capacidades, tera mais

chances de eleger um conceito de lingua em uso, adotando estratégias
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explicitas para que os aprendizes se apropriem do género a ser ensinado. Nas

palavras de Dolz e Schneuwly:

A analise das capacidades de linguagem dos aprendizes, assim como
0 estudo dos processos subjacentes implicados constituem
referéncias que podem ajudar a compreender as transformacdes que
se produzem ao longo da aprendizagem e contribuem para fixar os
contornos das intervencdes dos professores. A observacdo das
capacidades de linguagem, antes e depois da realizacdo da
sequéncia didatica, destina-se a delimitar um espaco de trabalho
possivel de ser adotado nas intervengBes didaticas. (DOLZ;
SCHNEUWLY, 20044, p.52)

Como dissemos anteriormente, a proposta didatica do ISD visa ao
desenvolvimento das capacidades de linguagem dos aprendizes. Assim,
utilizamos como critério de analise o tipo de capacidade enfocada em cada um
dos niveis das sequéncias didaticas produzidas no PDE. Vale ressaltar
novamente que as capacidades sao divididas apenas para efeitos didaticos, ja
que seus niveis estdo, obviamente, inter-relacionados. A proposta de avaliagdo
de materiais didaticos por meio das capacidades de linguagem ja foi testada
por Machado (2009b) e nos parece ser a mais interessante, pois analisa o
material a partir de seus objetivos didaticos, ou seja, observa, a partir de trés
niveis, o modo de desenvolvimento das habilidades linguageiras dos
aprendizes.

Antes de tratarmos de nossos dados, gostariamos de detalhar um pouco
mais a pesquisa realizada por Machado (2009b) para que possamos, a partir
desse referencial, apresentar nossas hipoteses de resultados. De acordo com a
pesquisadora, o corpus da pesquisa foi constituido de todas as atividades
propostas em trés sequéncias didaticas destinadas ao ensino da resenha
critica em quatro cursos de graduacdo de uma universidade particular paulista.

A metodologia de anélise foi assim descrita:

Capacidade de acéo Atividades referentes as representagtes
sobre a situagdo e a mobilizacdo de
conteddos (como por exemplo, a leitura e

resumo da obra a ser resenhada).

Capacidade discursiva Atividades voltadas para o plano geral da

resenha critica, dos tipos de discurso e tipos

61




de sequéncia.

Capacidades linguistico-discursivas Atividades voltadas para o trabalho de

guestdes de coeséo, conexao, modalizacao e

distribuicao de vozes.

Quadro03 - critérios para analise de material didatico a partir das capacidades de linguagem
desenvolvidas. Fonte: MACHADO, 2009b, p.159.

Como resultado, Machado (2009b) aponta uma predominancia de
atividades proprias do desenvolvimento da capacidade de acdo, ja que
observou uma grande quantidade de tarefas sobre o contexto de producéo,
além dos elementos a serem mobilizados nas resenhas. Nas trés sequéncias
analisadas, cerca de metade das atividades foi voltada para as capacidades de
acao, sendo que as atividades de elaboracéo e preparacéao de conteudos foram
as dominantes nas trés sequéncias.

Muitas pesquisas envolvendo o ensino de linguas tém se pautado na
analise das capacidades de linguagem. As pesquisas de Cristovao (2013) e
Cristovao e Stutz (2011), por exemplo, apresentam uma expanséo do conceito
de capacidade de linguagem por entenderem que as trés capacidades
descritas (acdo, discursiva e linguistico-discursiva) ndo contemplariam as
relacfes socio-historicas de producédo, sendo necessario, portanto, contemplar
uma nova capacidade, a capacidade de significacdo, entendida como aquela
em que “o plano do discurso/ideologia seria coberto” (CRISTOVAO, 2013,
p.372).

Cristovao e Stutz (2011, p.22) apresentam a seguinte definicdo para a

capacidade de significacao:

Capacidades de significacdo (CS) possibilitam ao individuo construir
sentido mediante representacdes e/ou conhecimentos sobre praticas
sociais (contexto ideoldgico, histérico, sociocultural, econdmico, etc)
gue envolvem as esferas de atividade, atividades praxiol6gicas em
interacdo com conteddos teméticos de diferentes experiéncias
humanas e suas rela¢cdes com atividades de linguagem.

Assim, temos um acréscimo a proposicéo feita pela Escola de Genebra,
entendendo que as capacidades de acdo e as capacidades de significacéo
constituiriam uma andlise pré-textual, enquanto as capacidades discursivas e
as capacidades linguistico-discursivas privilegiariam as analises textuais.

Importante ressaltar que a proposicdo nao entende as capacidades de modo
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estanque, mas “articuladas e atravessadas entre si, colaborando para ser,
estar, (inter)agir no mundo” (CRISTOVAO, 2013, p.371). Para ilustrar a relacéo
entre as capacidades, Cristovado, em diversos trabalhos, apresenta o diagrama
da engrenagem, de modo que possa representar a relacao intrinseca entre as
capacidades.

A justificativa para o acréscimo das capacidades de significacdo, de
acordo com Cristovao (2013), é o fato de que, em diversos materiais didaticos
pretensamente filiados ao procedimento da Sequéncia Didatica, o que se
percebe € uma concepcdo de contexto restrita a situacdo comunicativa
imediata, cujo foco esta na busca de informacfes no texto. Nas palavras de
Cristovao:

Importante justificativa para o conceito (CS) é a recorréncia de tarefas
em materiais e em praticas didaticas de tarefas de busca de
informacdo desses elementos sem aprofundar nas relacdes dessas
informacdes com a producdo de significacdo. Ou seja, atividades
didaticas que sugerem que o aluno busque dados como quem
produziu um determinado texto, para quem, quando, como, onde e
para qué e findam a atividade como que se as respostas
automaticamente deflagrassem no leitor/no aluno uma reflexdo sobre
ideologia(s) subjacente(s), relagbes de poder, tragos culturais daquela
determinada préatica social etc. (CRISTOVAQ, 2013, p.374)

Contudo, apesar de nossos dados corroborarem a analise apresentada
por Cristovdo, temos duvidas se consideramos que a capacidade de
significacdo proposta est4 contida na capacidade de acdo desenhada pela
Escola de Genebra. Nosso entendimento parte da definicdo de capacidade de
acdo dada pela propria Cristovao (2013, p. 368) como aquela que possibilita ao
aprendiz “construir conhecimentos e/ou representagdes sobre o contexto de
producdo de um texto, o que pode contribuir para seu reconhecimento do
género e sua adequacéao a situagdo comunicativa”. Assim, a nosso ver, quando
um aprendiz constroi uma representacdo das condi¢cdes de producdo, as
questbes ideologicas estariam necessariamente contempladas, visto serem
inerentes a proépria interagdo. Pensar as condicfes de producdo sem que 0S
fatores soOcio-historicos estejam relacionados € reduzir a situagdo comunicativa
ao contexto imediato, é desconsiderar toda a filiacdo da vertente didatica de
géneros aos pressupostos bakhtinianos, uma vez que significa entender os
sujeitos como seres individuais e ndo como seres sociais, dialogicamente

constituidos.
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Assim, conforme apresentamos acima, consideramos que a capacidade
de significacdo esteja inserida nas capacidades de agao, embora, percebamos,
assim como Cristovdo (2013), uma forte recorréncia de Producdes Didatico-
pedagogicas cuja preocupacdo € a de descrever a situacdo comunicativa
imediata. Contudo, acreditamos que a questdo ndo seja a limitacdo da teoria
(gerando a consequente necessidade de expandi-la), mas a falta de clareza,
quando da construcdo de uma sequéncia didatica, dos pressupostos
bakhtininianos que embasam o procedimento. Por tudo isso, consideramos
importante deixar mais explicito, quando da definicdo das capacidades de
acao, que as condicdes de producao de um texto (pertencente a um género)
sdo sociais, ja que o produtor que fala/escreve inscreve-se, necessariamente,
em um lugar social, em um tempo histérica e culturalmente marcado,
produzindo seu texto a partir da projecdo do conjunto de crencas de seu
interlocutor de modo a “fazé-lo fazer” com seu texto. Trata-se, portanto, a
nosso ver, mais de uma explicitude de conceitos do que propriamente de uma
expansao teodrica.

Para finalizar a discussao sobre as capacidades de linguagem,
gostariamos de refletir sobre a afirmacéo proposta por Cristovao (2013) de que
as capacidades de acdo e de significacdo seriam pré-textuais, enquanto as
capacidades discursivas e linguistico-discursivas privilegiariam as analises
textuais. Nossa questdo, em boa parte a partir da posicéo de linguistas textuais
que assumimos, é como realizar a etapa “pré-textual”? A ideia seria partir de
uma situacdo genérica para depois realizar a analise do texto empirico? Esse
tipo de procedimento, a nosso ver, provoca uma dissociacdo entre 0o género
(entendido como megainstrumento) e o texto (sua realizacdo material), ja que
nNao promove a percepcao de que a materialidade linguistica esta condicionada
as condi¢cdes de producdo, ao mesmo tempo em que podemos perceber as
condicdes de producdo pelas escolhas efetuadas na materialidade linguistica.
Se a linguagem é entendida como interacdo, ndo nos é possivel pensar no que
seja “pré-textual” ou “textual”.

Pela consideracdo feita acima, pontuamos a enorme dificuldade em
termos de analise de nosso corpus de separar as atividades a partir das
capacidades de linguagem. Entendemos que as capacidades possam funcionar

como categorias de analise para materiais didaticos, mas apontamos os limites
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de assumi-las, uma vez que, pelo fato de perseguirmos na materialidade
linguistica as pistas que apontam para as condi¢cdes de producgéo, e vice-versa,
fica dificil fazer a separagdo. Por exemplo, os articuladores sdo elementos
linguisticos, mas que estdo relacionados aos aspectos textuais (discursivos) e
de acdo (condicdes de producédo). Desse modo, nas analises posteriores,
utilizaremos as capacidades de linguagem como categoria de classificacao,
mas faremos o apontamento das imbricagdes entre elas.

Antes de passarmos para a ultima parte de nossa exposicao tedrica - as
estratégias de ensino entendidas como Sequéncia Didatica-, gostariamos de
tentar uma aproximacao entre as capacidades de linguagem e a nocao de
folnado textual proposta por Bronckart (2009). Imaginamos que essa
aproximacao seja proveitosa, especialmente, na descricdo das capacidades
discursivas e linguistico-discursivas, uma vez que as capacidades de acéao (tal
como apresentamos anteriormente) estdo mais proximas ao que Bronckart
(idem) entende por condicfes de producdo dos textos.

Antes de iniciarmos, contudo, é preciso fazer a ressalva de que
entendemos que ambas as noc¢des (capacidades e folhado textual) pertencem
a estatutos diferentes: as capacidades pertencem a um nivel psicolégico, uma
vez que definem as aptidGes necessarias para que um sujeito produza um texto
de determinado género. Ja o folhado textual pertence a organizacao do texto
empirico (texto realmente produzido), sendo, portanto, uma categoria de
descricao textual. A aproximacao, no entanto, parece-nos eficaz pois nos dara
mais subsidios para efetivar as analises das produc¢des didaticas.

De acordo com Bronckart (2009, p.119), a organizacdo de um texto
pode ser concebida como um “folhado constituido por trés camadas
superpostas: a infra-estrutura geral do texto, os mecanismos de textualizacdo e
0s mecanismos enunciativos”. O pesquisador ressalta o carater hierarquico de

sobreposicao das camadas textuais, afirmando que:

Os mecanismos de textualizacdo, em particular as séries isotopicas
de organizadores e de retomadas nominais, contribuem para marcar
ou “tornar mais visivel” a estruturagcdo do conteudo tematico (plano
geral que combina tipos de discurso e, eventualmente, sequéncias);
portanto, pressupdem essa organizacdo mais profunda que
chamamos de infra-estrutura. Quanto aos mecanismos enunciativos,
na medida em que parecem ser pouco dependentes da linearidade do
texto (a distribuicdo das modalizacdes, por exemplo, é quase
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independente da progressdo do plano de texto),

podem ser

considerados como sendo do dominio do nivel mais superficial, no
sentido de serem mais diretamente relacionados ao tipo de interacéo
gue se estabelece entre o agente-produtor e seus destinatarios.
(BRONCKART, 2009, p.119-120 — grifos do autor).

Assim,

como forma de

apresentamos 0 seguinte esquema:

Mecanismos enunciativos

ilustrarmos a proposicdo bronckartiana,

Manutengio da coerénciapragmatica dotexto

Posicionamento enunciativo e vozes

Modalizagoes

Mecanismo de textualizacao

Estabelecimento da coerénciatematica

Conexao

Coesdao nomuinal

Coesioverbal

Infra-estrutura geral do texto

Planomais geral dotexto

Tipos de discurso

Modalidade de articulagao
entre os tipos

Sequencias

Figura 10 - Esquema representativo do folhado textual. Fonte: BRONCKART, 2009.

Realizando a aproximacao entre a nocédo de capacidades de linguagem

e 0 método de descricdo do folhado textual, teriamos a seguinte tabela:

Capacidade de linguagem

Camada do folhado textual

Elementos observaveis

Capacidade discursiva

Infra-estrutura geral do texto

Tipos de discurso;
Sequéncias textuais;
Articulacdo entre
segmentos textuais.

0s

Capacidade
discursiva

linguistico-

Mecanismos enunciativos

Mecanismos de textualizacédo

Gerenciamento de vozes;
Modalizadores;

Conexao;

Coesao nominal;

Coesao verbal.

Quadro 04 - Aproximacéo entre capacidades de linguagem e o folhado textual. Fonte: dados de

pesquisa.

Mais que uma sobreposicdo de teorias em que uma apenas reforce a

outra, esperamos que a relacdo entre capacidade de linguagem e folhado

textual seja de complementariedade para que, no momento das analises,

tenhamos mais elementos para nortear os trabalhos. Acreditamos que a
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postura mais descritiva e analitica da vertente bronckartiana seja de grande
valia para a vertente didatica do ISD, uma vez que disponibiliza aos
professores (bem como aos pesquisadores) critérios linguisticos mais
consistentes para producao de materiais didaticos.

Do ponto de vista do ensino das linguas, a descricdo das capacidades
de linguagem € um recurso importante para a constru¢cdo do modelo didatico
do género textual (doravante MDG), ferramenta essencial para a delimitacédo
dos contetdos ensinaveis visando ao ensino de géneros escritos e orais
formais. De acordo com Dolz, Gagnon e Decandio (2010), o MDG é uma
construcdo oriunda da engenharia didatica a partir das seguintes dimensdes: a)
Saberes de referéncia a serem mobilizados para se trabalhar os géneros; b)
Descricao dos diferentes componentes textuais especificos; ¢) Capacidades de
linguagem dos aprendizes.

Machado e Cristovdo (2006, p.558) afirmam que para que ocorra a
construcdo de um MDG de um género € preciso conhecer “o estado da arte
dos estudos sobre esse género; as capacidades e as dificuldades dos alunos
ao trabalharem com textos pertencentes ao género selecionado; as
experiéncias de ensino/aprendizagem desse g@género, assim como as
prescricdes presentes nos documentos oficiais”. Apds conhecer todos os
pontos acima apresentados, o professor poderia definir a intervencao
necessaria, construindo o modelo a partir da selecdo dos objetivos de ensino
do género, além da organizacdo de categorias textuais que serdo exploradas
durante as aulas.

A modelizacdo de géneros faz parte do processo de transposicao
didatica proposto pelo ISD. De acordo com Barros (2014, p.45), “transposig¢ao
didatica é o processo de transi¢cédo pelo qual um objeto tedrico passa até chegar
a ser objeto de ensino”. Nao se trata, como nos dizem Machado e Cristovéo
(2006), da mera aplicagdo de uma teoria cientifica, mas de um processo de
transformacao que inclui rupturas, deslocamentos e adaptacdes para que um
conjunto de conhecimento seja passivel de ser ensinado. O processo de

transposicao se da em trés niveis:

Em um primeiro momento, podemos considerar que ha trés niveis
basicos nessas transformacgdes: no primeiro, temos o “conhecimento
cientifico” propriamente dito, que sofre um primeiro processo de

67



transformagéo para construir o “conhecimento a ser ensinado”
(segundo nivel), que, finalmente, ainda se transforma em
“conhecimento efetivamente ensinado” (terceiro nivel) e que,
inevitavelmente ainda se constituira em “conhecimento efetivamente
aprendido”. (MACHADO; CRISTOVAO, 2006, p.552)

De acordo com as autoras, no caso da transposicao didatica da nocao
de género, € possivel dizer que o primeiro nivel de transformacéo do objeto se
d4 quando, na producdo de documentos oficiais como os Parédmetros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa como as DCELP paranaenses,
alguns conhecimentos cientificos s&o selecionados para se tornarem
conhecimento a ser ensinado. Obviamente, a selecdo dos conhecimentos
passa por uma coer¢cdo social, uma vez que legitima algumas abordagens e
apaga outras.

Machado e Cristovdo (2006) apontam alguns problemas oriundos
especialmente do primeiro nivel de transposicdo didatica: a) aligeiramento da
transposicao para conhecimento a ser ensinado pode levar a uma abordagem
calcada no senso comum; b) autonomizacdo de objetos do conhecimento
cientifico que perdem muito de seu sentido quando isolados da teoria de onde
surgiram; c¢) reificacdo de nocdes estabelecidas para o ensino; d)
compartimentalizacdo dos conteudos selecionados com riscos de se chegar a
uma incoeréncia com a proposta geral.

Os problemas apontados acima pelas pesquisadoras, a nosso ver, sao
muito pertinentes, especialmente quando observamos o modo como o
conhecimento cientifico chega (se € que chega) até os professores em
programas de formacdo continuada. O docente da educacao basica, via de
regra, é alijado do processo de selecdo, cabendo a ele a execucdo de tarefas
prontas, uma vez que, sem possibilidade de realmente se apropriar dos
conhecimentos cientificos, ndo consegue transforma-los em conhecimentos a
serem ensinados. Assim, no processo de transposicao didatica, na maioria das
vezes, 0s documentos oficiais selecionam os conhecimentos cientificos, os
livros didaticos os transformam em conhecimentos a serem ensinados,
cabendo ao professor a mera aplicacdo daquilo que vem previamente
determinado.

O PDE, nesse sentido, apresenta um grande avanc¢o, uma vez que, em

sua génese, possibilita ao Professor-PDE a participagdo no processo de
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transposicao didatica, tanto na construcdo do Projeto de Intervencdo — quando
h& a selecdo dos conhecimentos cientificos — quanto nas Produc¢des Didatico-
pedagdgicas — quando h& a producdo de material didatico. Contudo, pela
presenca do orientador (professor do ensino superior), € preciso avaliar o grau
de autonomia do Professor-PDE. A questdo que nos colocamos é: quem
decide quais os conhecimentos a serem transpostos, o Orientador PDE ou o
Professor-PDE?

Embora a questdo acima seja um tanto provocativa, ndo nos colocamos
a tarefa de respondé-la, uma vez que 0s objetivos dessa pesquisa sdo outros.
Assim, para além do estabelecimento da transposicdo didatica geral,
objetivamos retomar os pressupostos da engenharia da transposicao didatica
dos géneros para o contexto de ensino da lingua, a partir do ISD. Para tanto,

nos valemos do esquema proposto por Barros:

N
» Conhecimento cientifico (do/sobre o género) - Processo de modelizacao
01 do género
v
~
* Conhecimento a ser ensinado - Elaboracdao da SD com suas
02 atividades, tarefas e dispositivos didaticos
v
N
* Conhecimento efetivamente ensinado - Desenvolvimento da SD em sala
03 de aula
v
~
» Conhecimento efetivamente aprendido - Confronto entre a primeira e a
04 ultima producdo - avaliagcao formativa
v

Figura 08 - Engenharia da transposicéo didatica na perspectiva do ISD. Fonte:BARROS, 2014,
p.45.

Em nossa analise, desejamos observar, em Producdes Didatico-
pedagogicas propostas no ambito do PDE, como os conhecimentos cientificos
sao transpostos para conhecimentos a serem ensinados, ou seja, nosso foco
estd na passagem do primeiro para o segundo nivel do esquema. Como nao

trataremos dos dados apresentados pelo artigo, nem temos registros de como
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as aulas foram efetivamente dadas, ndo abordaremos as duas Ultimas etapas
Nno processo, ou seja, como O conhecimento foi efetivamente ensinado e
efetivamente aprendido.

O conceito de transposicao didatica apareceu no campo da didatica das
matematicas (Chevallard, 1991), sendo aproveitado por varios outros campos
de conhecimento quando de sua relacdo com o ensino. Dolz, Gagnon e
Canelas-Trevisi (apud Barros, 2012) apresentam dois niveis de transposicédo, a
externa e a interna, sendo que o primeiro corresponde ao primeiro tipo de
adaptacao (do conhecimento cientifico aos saberes a ensinar) e o segundo aos
outros dois tipos de transformacdo. Nessa pesquisa, focaremos nossa analise
apenas na transposicdo didatica externa, uma vez que nao realizamos
observacbes e/ou coletas de textos como forma de percebermos como o
conhecimento foi efetivamente ensinado e aprendido. Ressaltamos nossa
opcédo por olhar nosso corpus a partir da perspectiva da transposicao didatica,
pois ndo desejamos analisar as Producbes de modo autbnomo, mas entender
como se deu o processo de adaptacdo de conhecimentos cientificos a
conhecimentos a serem ensinados.

De acordo com os pesquisadores de Genebra, a primeira etapa de
transposicdo deve ser a modelizacdo do género a ser ensinado, ou seja, é
preciso realizar uma modelizacdo didatica do género para que seja possivel
arrolar o que é ensinavel nesse género. De acordo com Dolz e Schneuwly

(2004b, p. 81), € importante termos claro que

O género funciona em outro lugar social diferente daguele em que foi
originado, ele sofre, forcosamente, uma transformacéo. Ele ndo tem
mais o mesmo sentido; ele é, principalmente, sempre — nés
acabamos de dizé-lo — género a aprender, embora permaneca
género para comunicar.

7z

Essa percepcdo do duplo do género € essencial, pois é preciso ter
clareza de que o género que se trabalha na escola € sempre uma variacao do
género de referéncia, sendo essa variacdo descrita a partir dos modelos
didaticos, quando se pretende “explicitar o conhecimento implicito do género,
referindo-se aos saberes formulados, tanto no dominio da pesquisa cientifica
quanto pelos profissionais especialistas” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004b, p.81).

Corroboramos a visdo de transposicdo didatica apresentada pelos
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pesquisadores de Genebra, mas acreditamos que a proposta se faz incompleta
por ndo abordar um outro nivel de conhecimento tedrico-pratico: o dominio do
procedimento da Sequéncia Didética.

Iniciamos a defesa da necessidade de se complementar o esquema
proposto pelos didaticos da lingua (Dolz; Gagnon e Decéandio, 2009) a partir de
uma afirmacdo que nos parece bem clara: a Sequéncia Didatica € um género
textual. Consideramos essa assuncao essencial, uma vez que, a partir dela,
entendemos a propria SD como um instrumento de mediacado, produzido com
finalidades especificas com vistas ao desenvolvimento de uma atividade.
Quando um professor planifica seu trabalho a partir da construcdo de uma SD,
ele constroi um “género didatico” a partir de uma dada situagdo comunicativa
em que ele (professor), o aluno e o conhecimento de lingua estdo envolvidos.

Quando tratamos do contexto de producdo de materiais didaticos
envolvidos no PDE, o entendimento de que a SD é um género fica ainda mais
claro, pela propria sistematica do programa: o Professor-PDE, com o auxilio de
um orientador, deve produzir e publicar uma Producéo Didatico-pedagdgica. Ao
observarmos os materiais publicados, percebemos uma enorme gama de
critérios para a organizacdo do trabalho: afinidade teméatica, topicos
gramaticais, obras literarias. Contudo, quando a opcéo € pela SD, o critério
utiizado é a forma de planificacdo bastante estavel que o procedimento
oferece, a ponto de, ao observarmos os exemplares, pensarmos: esse material
€ ou ndo uma sequéncia didatica?

Retomando nossa proposicao de complementariedade do esquema de
transposicao didatica para o ensino de géneros, colocamos em perspectiva o
processo de construcdo de uma SD no ambito do PDE. Primeiramente, €
preciso dizer que os professores envolvidos no programa® ja estavam, em sua
maioria, longe das ultimas discussfes sobre o ensino de lingua ha algum
tempo. Quando esses Professores-PDE retornam as universidades, iniciam o
contato com conceitos que, apesar de estarem expressos das DCELP, néo
lhes sdo familiares, incluindo ai a nogdo de géneros textuais e suas
repercussdes para o ensino.

Durante o processo de formacéo, o Professor-PDE precisa realizar as

9 As razdes para esse fato serdo apresentadas na se¢éo de contextualizagdo do PDE/PR.
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leituras teodricas sugeridas pelos orientadores de modo a produzir e publicar
géneros requeridos pelo Programa: um Projeto de intervencdo pedagdgica,
uma Producédo didatico-pedagodgica e um Artigo cientifico. Ao ponderarmos
sobre as trés producdes, é consensual que o projeto e o0 artigo sejam tomados
como géneros proprios ao ambiente académico, havendo, inclusive, uma gama
de estudos sobre eles. Por que entdo ndo entendermos a Producado didéatica
também como um género, ainda mais quando a producdo em questdo segue
um procedimento descrito e estavel como a sequéncia didatica?

Assim, julgamos, por 6bvio, que o Professor-PDE que se proponha a
produzir uma Sequéncia Didatica precise antes conhecer o procedimento. E
essa etapa de apropriacdo do género Sequéncia Didatica que entendemos ser
necessaria para complementar o esquema de transposicao proposto. Ou seja,
nao € preciso apenas que o professor realize o modelo didatico do género a ser
ensinado (conto, cronica, artigo de opinido, entre tantos outros). E necessario
também que o professor realize o modelo didatico do género Sequéncia
Didatica, o que instaura um outro nivel de transposi¢cdo para que o0 ensino de
linguas ocorra efetivamente.

Como forma de ilustrarmos nossa proposi¢cao, tomamos 0 esquema de
transposicdo didatica proposto e acrescentamos o nivel de transposi¢cdo do

género Sequéncia Didatica:

Conhecimento cientifico {(do/sobre
o0 género a ser ensinado)

Conhecimento cientifico {do/sobre
Sequéncia Didatica)

> >
Processo de modelizacao Processo de modelizacdao
do género do género
L83 L=
Conhecimento a ser

ensinado.

Conhecimento
efetivamente ensinado

Conhecimento
efetivamente ensinado

Figura 09 - Processo de transposi¢cdo didatica para o ensino de género textuais a partir de
Sequéncias Didaticas. Fonte: dados da pesquisa.
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De acordo com o esquema apresentado acima, entendemos que 0O
Professor-PDE, para que possa produzir uma Sequéncia Didatica de um
género textual, precisa realizar dois processos de modelizacdo: o primeiro do
género SD e o segundo do género alvo a ser ensinado. Defendemos essa
posicdo pois percebemos haver um duplo também em relacdo a Sequéncia
Didética: como objeto cientifico e como objeto de ensino. Expliquemos.

Quando o grupo de Genebra apresenta o procedimento da Sequéncia
Didatica, constréi um objeto cientifico, académico e abstrato. O professor, no
momento em que, seja em um processo orientado (como no PDE/PR), seja
autonomamente, apropria-se do conceito de SD, passa a construir a versao de
SD, ou seja, constrdéi um objeto de ensino, ndo idéntico ao que foi proposto
pelos pesquisadores, mas transposto pelo docente a partir de seu
entendimento e de sua vivéncia profissional. Assim como todos 0s outros
géneros, a SD, ao ser concretamente produzida, sofre as coercdes do género
(forca centripeta), mas gera modificagbes a partir da apropriacdo individual
(forca centrifuga).

Temos claro que o que estamos apresentando fica subentendido em
muitas das pesquisas as quais tivemos acesso. Por exemplo, em Barros (2012,
p.154), quando da apresentacdo de sua transposicao didatica, percebemos que
a etapa de “formacao docente (conceitos tedrico-metodoldgicos da pesquisa)”
aparece relacionada. Contudo, julgamos ser essencial, para a construcdo de
uma SD, que a etapa de exploracédo do género SD seja explicitada, sob o risco
de acreditarmos ser suficiente o conhecimento sobre o género a ser ensinado.
Desejamos deixar claro que a apropriacdo do género SD é tdo essencial
quanto a selecdo das dimensfes ensindveis do género alvo, uma vez que,
embora sejam conhecimentos de ordens diferentes, é preciso que o professor
conheca tanto o0 que vai ensinar, quanto como ird ensinar. Assim, seguimos

nossa explanacdo com a apresentacdo do conceito de Sequéncia Didatica.

2.3 SEQUENCIAS DIDATICAS

O conceito de Sequéncia Didatica (SD), tal como foi proposto por Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004, p.96-97), surge a partir do pressuposto de que “é

possivel ensinar a escrever textos e a exprimir-se oralmente em situacdes
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publicas escolares”. Sua definicAo € dada da seguinte maneira pelos
pesquisadores: “Uma ‘sequéncia didatica’ é um conjunto de atividades
escolares organizadas, de maneira sisteméatica, em torno de um género textual
oral ou escrito.”

De modo geral, quando presenciamos discussdes sobre as SD, uma
critica recorrente a elas é o fato de o procedimento ndo contemplar a leitura
dentre suas preocupacfes didaticas. Contudo, ao observarmos a prépria
definicdo, percebemos que a SD deve se organizar em torno de um género, ou
seja, o foco ndo estd na producdo do género, mas, entendemos, na acao
comunicativa desempenhada por ele, o que comporta, necessariamente,
atividades de leitura, de escrita e de reflexdo sobre a lingua, conforme
pretendemos demonstrar nessa sec¢ao.

Iniciaremos a exposicdo com a transcricdo de um esquema, muito

difundido, que objetiva retrata as etapas do procedimento:

Sequéncia Didatica

Apresentagdo da Produgio 2 . Produgdo final
situagio Inicial Modulo 01 Moduloe 02

Figura 11 - Esquema da sequéncia didatica. Fonte: DOLZ, NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2004,
p.98.

Pela ilustracdo acima, percebemos que se trata de um procedimento
linear, com etapas bem definidas, tendo inicio com a apresenta¢do da situacao
(com a delimitagdo de uma situagdo concreta de uso da linguagem).
Posteriormente, hd a producdo de uma primeira versdo do género que, ao
longo dos médulos, sera reformulada para que se chegue a sua producéo final.

Passemos agora a apresentacéo das etapas da SD.

2.3.1 Apresentacgéao da situacéo

O primeiro passo para o desenvolvimento de uma SD tem por foco as
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capacidades de acdo, uma vez que busca construir “uma representagao da
situagdo de comunicacgéao e da atividade de linguagem a ser executada” (DOLZ,
NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2004, p.99). Nessa fase, o professor descreve a
seus alunos o projeto de comunicacao a partir de duas dimensdes:

o Apresentacao de problema de comunicacédo bem definido — qual o
problema de comunicacdo que deve ser resolvido com a producédo do texto.
Questdes que devem nortear esse ponto do trabalho sdo: Qual o género alvo?
Quem sdo os possiveis leitores? Como o texto serd fixado (suporte)? Quem
sao os produtores do texto?

. Preparacdo de conteudos — apds entenderem o propdsito
comunicativo do género, os alunos devem iniciar a preparacdo dos conteludos
que figurardo em seus textos proprios.

Na primeira etapa o professor deve se certificar de que os alunos
tenham “todas as informagbes necessarias para que conhecam o projeto
comunicativo visado e a aprendizagem a que esté relacionado” (op.cit, p.100).
De acordo com os autores, as sequéncias devem estar inseridas em um projeto
de classe, ou seja, é preciso que, de anteméao, o professor explicite aos alunos
qual o produto final serd produzido ao longo de todo o procedimento (coletanea
de contos, carta do leitor, feira de ciéncias, entre outros). Contudo, os
pesquisadores frisam que o projeto pode ser “parcialmente ficticio”, ponto que
gera controvérsias conforme veremos posteriormente quando tratarmos de

uma proposta de adaptacéo do esquema.

2.3.2 A primeira producéo

ApOs tomarem contato com a situagdo comunicativa envolvida, 0s
alunos séo instados a produzir um primeiro exemplar do género ensinado.
Trata-se do momento de colocarem em jogo 0 que aprenderam, de modo que
possam “revelar para si mesmos e para o professor as representacdes que tém
dessa atividade.” (op.cit., p.101). Essa etapa tem papel preponderante, uma
vez que, a partir dela, o professor podera regular todo o andamento da
sequéncia, pois podera descobrir com quais problemas precisara lidar para que

a producéo final de seus alunos tenha maior qualidade. A primeira produgéo &
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o “primeiro lugar de aprendizagem da sequéncia”, uma vez que “constitui um
momento de conscientizacdo do que estd em jogo e das dificuldades relativas
ao objeto de aprendizagem.” (p.103).

Nesse sentido, a primeira producdo €, essencialmente, o lugar do erro,
entendido em seu potencial didatico, conforme apontam Dolz, Gagnon e
Decéandio (2010). Para os pesquisadores, “o erro é um indicador de processo,
que d& informacdes ao professor sobre as capacidades do aprendiz e de seu
grau de mestria” (op. cit., p.31). Sob essa o6tica, o professor se coloca no papel
de analista de lingua para, a partir das dificuldades encontradas nos textos de
seus alunos, construir estratégias didaticas para auxilia-los. O erro ganha
grande valor didatico, pois, ao contrario de atestar a incapacidade dos
aprendizes, da pistas concretas para (re)construcéo da SD.

Mas os erros, para que tenham valor didatico, precisam ser identificados
e hierarquizados, em uma postura analitica do professor, ja que as dificuldades
nao tém o mesmo estatuto, sendo, portanto, diferentes os modos de ajudar a
superéa-las. Essa percepcéo dos erros indica aquilo que o aluno sabe de modo
a servir para que o professor desenhe os moddulos necesséarios para a

superacao das dificuldades encontradas na primeira producéo.

2.3.3 Mé6dulos

Apés identificar os erros que aparecem na primeira producdo, o
professor planeja os modulos, ou seja, da subsidios aos alunos para que
possam superar suas dificuldades. Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p.103)
afirmam que “o movimento geral da sequéncia didatica vai, portanto, do
complexo para o simples: da produgédo inicial aos modulos, cada um
trabalhando uma ou outra capacidade necessaria ao dominio de um género.
No fim, o movimento leva novamente ao complexo: a produgéo final.” De
acordo com os tedricos, ao produzir os modulos, é preciso trabalhar problemas
de niveis diferentes (representagdo da situagdo comunicativa, elaboracdo de
contetdos, planejamento e execucdo do texto); variar as atividades e
exercicios (observacdo e analise de textos, tarefas simplificadas de producao

de textos e elaboracdo de linguagem comum) e capitalizar as aquisicoes
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(maneiras de sistematizar a linguagem técnica adquirida).

Nesse sentido, fica claro que os moédulos estéo relacionados aos “erros”
encontrados na primeira produ¢éo que, ao contrario de serem entendidos como
faltas (denotando responsabilidade do aluno), sdo vistos como pistas do
processo, uma vez que orientam o professor sobre as representacdes criadas
pelos alunos. A partir dessa necessidade, a primeira questdo que nos
colocamos € sobre a possibilidade de materiais didaticos prontos serem, de
fato, Sequéncias Didaticas, ja que os modulos seriam construidos sem que
houvesse o levantamento dos erros/problemas em producdes reais dos alunos.
Para tentarmos discutir essa questdo, partiremos do objetivo didatico
apresentado pelos pesquisadores para essa fase, fazendo um contraponto com
a noc¢ao de Zona Proximal de Desenvolvimento, proposta por Vigostki.

Ao retomarmos a definicho dos moddulos, apresentada acima,
entendemos que o objetivo dessa etapa € a de possibilitar aos alunos
estratégias de superacdo de dificuldades, de modo que a primeira producéo
possa ser melhorada até que se chegue a versao final do texto. Assim, 0s
modulos devem propiciar aos alunos atividades que garantam uma maior
reflexdo sobre o processo de producao textual, abarcando as capacidades de
acdo, discursivas e linguistico-discursivas.

No caso especifico de materiais didaticos planificados como SD, a
construcdo dos médulos se da a partir de uma projecdo das dificuldades
encontradas pelos alunos quando da producao textual, ou seja, a partir de um
aluno prototipico'® e das possiveis dificuldades por ele encontradas para a
producdo do género a ser ensinado. Nesse sentido, acreditamos que a
concepgao de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), proposta por
Vigostki, ajude a definir de que forma construir os modulos de uma SD.

De acordo com Vigotski (1988, p.111), “podemos tomar tranquilamente
como ponto de partida o fato fundamental e incontestavel de que existe uma
relacdo entre determinado nivel de desenvolvimento e a capacidade potencial
de aprendizagem.” Contudo, para que essa relacao seja estabelecida, é
preciso que dois niveis de desenvolvimento sejam observados, como podemos

ver:

10 Acreditamos que, pela prépria conformacdo do programa, a imagem projetada pelos
Professores-PDE seja bem préxima da realidade escolar.
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Recentemente, a atencdo concentrou-se no fato de que quando se
pretende definir a efetiva relacéo entre processo de desenvolvimento
e capacidade potencial de aprendizagem, ndo podemos limitar-nos a
um Uunico nivel de desenvolvimento. Tem de se determinar pelo
menos dois niveis de desenvolvimento da crianga, ja que, se ndo, nao
se conseguird encontrar a relagdo entre desenvolvimento e
capacidade potencial de aprendizagem. Ao primeiro destes niveis
chamamos nivel do desenvolvimento efetivo da crianga. Entendemos
por isso o nivel de desenvolvimento das funcdes psicointelectuais da
crianca que se conseguiu como resultado de um especifico processo
de desenvolvimento ja realizado. (VIGOTSKI, 1988, p.111 — grifos do
autor)

Além do nivel de desenvolvimento efetivo da crianca (ou nivel de

7

desenvolvimento real em uma outra terminologia), o outro € o nivel de

desenvolvimento potencial, definido pela capacidade de resolucdo de

problemas com o auxilio de adultos. A distancia entre os dois niveis de

desenvolvimento define a ZDP.

O conceito de “zona de desenvolvimento proximal’” antecipa os
desenvolvimentos possiveis, 0 que a crianca conseguird fazer se
acompanhada pelos adultos na resolucéo de tarefas e problemas. E
esse movimento entre “o que ela sabe fazer’ em diregao “ao que ela
poderia conseguir fazer”, que constitui o que os ensinamentos
escolares deveriam focalizar. (FRIEDRICH, 2012, p.110)

Barros (2012), em sua pesquisa de doutoramento, realiza a aproximacao

entre SD e a ZDP, dizendo ser necessario que o professor seja capaz de:

avaliar qual o nivel de desenvolvimento real de seus alunos (NDR) — o
professor, com o auxilio da primeira producéo, conseguiria, tendo como
base o conhecimento sobre o género construido na modelizacédo, avaliar
as capacidades de linguagem reais de seus alunos;

construir hipéteses sobre o nivel de desenvolvimento potencial de seus
alunos (NDP) — nessa etapa ha a projecdo do nivel esperado de
producéo final do género a ser ensinado;

instaurar uma ZDP — ap0s avaliar a primeira producdo e constatar o que
os alunos conseguem fazer sozinhos, € preciso construir modulos que
orientem para a producéo final desejada. De acordo com Barros (2012,
p.94), “os mobdulos das SD s&o, dessa forma, as instrumentos do

professor para provocar a tensdo necessaria para a aprendizagem e,
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consequentemente, o desenvolvimento cognitivo e social do aprendiz”;
e avaliar o processo com o confronto entre a primeira e a Ultima

producdes;

Assim, consideramos que o trabalho efetivo com o ensino de lingua
portuguesa ocorra na etapa dos modulos, uma vez que, nesse momento, 0
professor precisara construir atividades que orientem seus alunos para uma
producdo textual mais eficaz. No caso especifico de materiais didaticos
prontos, a delimitacdo do NDR serd feita a partir de uma imagem de aluno, ja
que todo o planejamento é feito sem que haja a producdo de um texto
diagnéstico, conforme ja apontamos acima. Entendemos que na fase dos
mddulos, caberia ao professor a orientacdo de atividades diversas sobre a
lingua a ser ensinada. Os pesquisadores suicos (DOLZ, NOVERRAZ,
SCHNEUWLY, 2004, p.104) argumentam sobre a necessidade de se trabalhar
problemas de niveis diferentes durante os mdédulos, sendo sugeridos quatro
planos: a) representacdo da situacdo de comunicacdo; b) elaboracdo de
conteuldos; c) planejamento de texto; d) realizacdo do texto. Apresentamos um
esquema dos niveis a partir de questdes adequadas para cada etapa, além das

capacidades de linguagem a serem desenvolvidas:

Nivel de ensino da lingua Atividades requeridas Capacidade de

linguagem
Representacdo da situacéo de | Atividades que proporcionem o | Capacidade de agéo
comunicacao entendimento da situacéo

comunicativa envolvida
e Quem fala/escreve?
e Para quem fala/escreve?
e Para que fala/escreve?

Elaboracéo dos contetudos Atividades que propiciem a | Capacidade discursiva
elaboracdo ou a criacdo dos
conteddos necessdarios para a
producédo do género visado

e Sobre o] que
falar/escrever?
Planejamento do texto Atividades que tematizem sobre o | Capacidade discursiva

plano de texto necessario para se
atingir determinada finalidade

e Como falar/escrever a

partir da situacdo
comunicativa dada?

Realizagéo do texto Atividades que orientem para a | Capacidade linguistico-
escolha de meios linguisticos | discursiva
mais adequados para a
realizacdo do texto

e Quais as opcgbes da
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lingua para
falar/escrever a partir de
situacdo  comunicativa
dada?

Quadro 05 - Relacdo entre niveis de ensino da lingua, atividades requeridas e capacidades de
linguagem envolvidas. Fonte: Adaptado de DOLZ, NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2004, p.104.

2.3.4 Producao final

Finalizac&o da SD. E o momento em que o aluno coloca em jogo tudo o
que foi aprendido durante os moddulos. Nessa etapa, os documentos de
sistematizacdo produzidos anteriormente sao de grande valia para que o texto
final seja avaliado pelo professor e pelo préprio aluno. Os pesquisadores
ressaltam a necessidade de que a grade de critérios utilizada na avaliacdo seja
construida ao longo do processo da SD, de modo que o “aluno encontre, de
maneira explicita, os elementos trabalhados em aula e que devem servir como
critérios de avaliagdo.” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p.107).

2.4 SEQUENCIAS DIDATICAS NO BRASIL: PROLONGAMENTOS DO
PROCEDIMENTO?

No Brasil, conforme Bawarshi e Reiff (2013, p.100), “o ISD tem sido
utilizado para desenvolver tanto modelos analiticos como modelos pedagdgicos
para o estudo de géneros.” Durante o VIII SIGET, em diversas oportunidades,
discutiu-se a possibilidade de entendimento de uma escola brasileira de
géneros, sendo consenso que a caracteristica que melhor pode definir a
“‘escola” é sua multiplicidade. Dentre essa multiplicidade, a questdo do ensino
de géneros, como parte de politicas publicas, sempre é referendada, havendo
grande quantidade de pesquisas com Sequéncias Didaticas em diversas
universidades brasileiras. Nosso desejo, nessa sec¢éo, é apresentar possiveis
prolongamentos do procedimento propostos por pesquisadores de dois polos:
da Universidade Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE), sob coordenacao
de Costa Hubes; e da Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS),
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com Guimarédes e Kersch. Ressaltamos também o trabalho da Universidade de
Londrina (UEL), cujas pesquisas muito nos ajudaram na composicdo dessa
tese, mas que nao se proclamam prolongamentos do procedimento das SD.

O grupo de pesquisa do Programa de Pds-graduacdo em Linguistica
Aplicada da Unisinos, linha de pesquisa “Linguagem e Praticas Escolares”,
apresentou o Projeto Didatico de Géneros (PDG) como uma expansdo ao
procedimento da Sequéncia Didatica, a partir de dois pontos, essencialmente: a
preocupacdo com as atividades de leitura e a relacdo do projeto a uma pratica
social. Nesse sentido, Guimarées e Kersch (2012) apropriam-se também dos
estudos do letramento, os chamados projetos de letramento (Kleiman, 2000;
Tinoco, 2008), com o intuito de que as atividades partam de um interesse real
na vida dos alunos, de uma questéo vinculada ao cotidiano dos aprendizes. De

acordo com as pesquisadoras:

Em nosso trabalho de pesquisa em sala de aula, notamos que as
sequéncias didaticas (SD), tais como propostas por Schneuwly e Dolz
(2004) pareciam recortadas da realidade, e o trabalho com géneros
se mostrava artificializado. Foi ai que percebemos que os estudos do
letramento (Barton e Hamilton 1998; Kleiman 1995[2008]; Oliveira
2010) poderiam dar outro carater as SD, pensando-se em projetos de
géneros que emergissem dessa realidade. E sabido que n&do basta a
escola ensinar seus alunos a ler e a escrever, mas cabe a ela criar as
condi¢Bes para que eles desenvolvam suas habilidades de leitura e
escrita, em situagcdes muito proximas ao se que faz na sociedade (se
nao for possivel em situa¢des da propria realidade), porque os alunos
precisam ser capacitados para agir em todas as instancias, dentro e
fora da escola, nas praticas exigidas pela sociedade. (GUIMARAES;
KERSCH, 2012, p.28 — grifos nossos)

Assim, a proposta do PDG parte da observacdo de que as SD
apresentariam um trabalho artificializado com géneros, uma vez que o foco
estaria no género que se quer ensinar e ndo nas praticas sociais mediadas
pela linguagem. Nesse sentido, uma aproximagdo com o0s estudos do
letramento traria, de acordo com as pesquisadoras, para 0 ensino o desafio de
criar situacdes linguisticamente significativas, uma vez que leitura e escrita sdo
praticas discursivas que ndo podem ser separadas de seus contextos de
producdo. O esquema abaixo, transcrito de Guimaraes e Kersch (2014, p.28),
apresenta a definicdo de PDG a partir da releitura das SD e dos Projetos de

letramento:
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N 4 N
Sequéncia didatica Projetos de letramento
(Dolz, Noverraz e Schneuwly 2004, (Kleiman 2000)
s p.97) Um conjunto de atividades que se origina de um interesse real na
um conjunto de 3t'\"df_’d95_95°°|’3f95 vida dos alunos e cuja realizacéo envolve o uso da escrita, isto ¢, a
organizadas de maneira sistematica, leitura de textos que, de fato, circulam na sociedade e a producéo
em torno de um género textual oral ou de textos que serdo lidos, em um trabalho coletivo de alunos e
escrito y professor, cada um segundo sua capacidade.
A v
4 N

Projeto Didatico de Género — PDG
Conjunto de atividades organizadas com um ou dois
géneros em um dado espaco de tempo (um bimestre,
por exemplo), a partir de demanda ou tematica trazida
pelos alunos ou professora, sempre com a preocupacéo
de relacionar a proposta a uma dada pratica social e de
fazer circular o género com que se trabalhou para além
dos limites da sala de aula

Figura 12 - Constituicio do Projeto Didatico de Género. Fonte: GUIMARAES; KERSCH, 2014,
p.21.

E possivel perceber, pelo diagrama acima, que o PDG traria o carater
sistematico de ensino de géneros da SD conjugado a demanda real de
producdo vinda dos Projetos de letramento. Contudo, pela nossa leitura dos
tedricos de Genebra, ndo nos foi possivel chegar a mesma conclusao do grupo
da Unisinos, uma vez que nao consideramos o procedimento da SD, tal como
foi proposto, artificial e descontextualizado. Ao observarmos o conceito de SD
(no diagrama acima), vemos que o procedimento esta sim centrado no ensino
de um género (oral ou escrito). A questdo é: qual o conceito de género
abracado pela escola de Genebra? Dominar um género, para esses teoricos,
esta restrito ao dominio de formas ou estruturas?

Em secdo anterior!!, apresentamos o conceito de género textual
adotado pela Escola de Genebra, o qual retomaremos brevemente em especial
para ponderar sobre as criticas sofridas pela SD. Conforme explicitamos, a
vertente didatica do ISD define géneros como instrumentos que fundam a
possibilidade de comunicagao, pois “é através dos géneros que as praticas de
linguagem materializam-se nas atividades dos aprendizes.” (Scnheuwly; Dolz,
2004b, p.74). A partir da percepcao de que os géneros materializam as praticas
sociais, ndo € possivel dizer, acreditamos, que a SD proponha um trabalho

artificial com os géneros.

11 Ver primeiro capitulo dessa tese.
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Nossa leitura foi, de certa forma, autorizada por Joaquim Dolz, pois,
recentemente, durante o VIII SIGET (Simpésio Internacional de Géneros
Textuais), realizado em S&o Paulo, participei de um minicurso ofertado por Ana
Maria Guimaraes e, na oportunidade, apds a exposicdo do PDG como uma
expansdo da SD, o proprio Joaquim Dolz posicionou-se dizendo que néao
percebia diferencas entre o PDG e a SD, visto que ndo se pode dizer que a
proposta de Genebra seja de um trabalho artificial com os géneros, uma vez
que, de acordo com o pesquisador, o interesse pelos géneros textuais e pelo
funcionamento dos discursos sempre foi associado ao letramento.

De qualquer modo, entendemos a preocupacao dos pesquisadores da
Unisinos, especialmente por verificarmos, em nossas Producgdes Didético-
pedagogicas, uma predominancia de SD cuja finalidade é o ensino
descontextualizado de géneros, algo como uma forma a ser preenchida.
Consideramos que o PDG, apesar de ndo ser uma expansao da SD, tenha
validade por deixar explicito o foco nas praticas sociais. Nesse sentido,
corroboramos a preocupacdo de Guimardes e Kersch (2012) e entendemos
gue, em um processo de formacdo continuada como o PDE, os processos de
transposicdo possam ser aligeirados, resultando em apropriacdes que néo
sejam aquelas pretendidas pelos tedricos, o que, no caso das SD, derivam em
um trabalho artificial com os géneros textuais.

Além de Guimardes e Kersch (2014), Costa-Hubes e Simioni (2014)
também propuseram adaptacdes ao modelo de SD originalmente apresentado
pela escola de Genebra a partir do que consideram adequado a realidade das
escolas publicas brasileiras. Assim, a partir do esquema inicial, as
pesquisadoras acrescentando dois moédulos ao esquema original: o
reconhecimento do género e a circulagdo do género, conforme podemos

visualizar na figura abaixo:
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Sequencia didatica adaptada ,
Modulos de

Modulo de atividades /
reconhecimento exercicios
Apresen’kagio da produggo Producao Cuc%xlagao
kituacdo de comunicacao inicial final do genero
Pesquisa
Leitura

Analise Linguistica

Figura 13 - Esquema da sequéncia didatica adaptada por Costa-Hibes. Fonte: COSTA
HUBES; SIMIONI, 2014, p.26..

Comparativamente ao procedimento proposto pelos pesquisadores de
Genebra, percebemos o acréscimo de duas etapas. A primeira, modulo de
reconhecimento, proporciona aos alunos uma gama maior de informagdes
sobre o género a ser produzido “por meio da leitura e da analise de textos ja
publicados e de atividades desafiadoras que incentivem a pesquisa” (op. cit.,
2014, p.27). O desenvolvimento dessa etapa, de acordo com as autoras,
ocorreria da seguinte forma:

o Pesquisa — o professor faria um levantamento prévio sobre os
conhecimentos dos alunos sobre o género alvo. Além disso, solicitaria aos
alunos exemplares do género que, em sala, seriam analisados em sua funcao
social, meio de producédo e de circulacdo, conteuddo composicional e estilo. A
exposicao dos alunos a diversos exemplares do género a ser ensinado serviria
para que os alunos tenham parametros mais consistentes para que possam
realizar a primeira producéo;

o Leitura — na concepcao de leitura adotada pela proposta, o foco
estd na interacdo autor-texto-leitor (cf. KOCH; ELIAS'?, 2006). Assim, ler é
construir sentidos, pois, além dos elementos linguisticos presentes no texto,
cabe ao leitor acionar uma série de conhecimentos para produzir sentidos.
Didaticamente, o professor deve selecionar um texto do género alvo para
proporcionar atividades de interpretacdo com questdes que envolvam diversos

niveis de leitura;

12 \Ver KOCH e ELIAS 2006.

84



o Andlise linguistica — como parte do reconhecimento do género,
Costa-Hlubes e Simioni (2014, p.31) ressaltam a importancia de “atividades
contextualizadas que propiciem ao aluno refletir sobre a organizacdo da lingua

em seu uso efetivo, ou seja, estuda-la em seu funcionamento.”

Apesar de considerarmos muito relevante a importancia dada pelas
autoras ao reconhecimento do género a partir da analise de seus diversos
exemplares, ndo consideramos que a proposicao seja realmente um acréscimo
a proposta genebriana, mas um detalhamento das atividades necessarias
gquando da apresentacdo da situacdo. De acordo com Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004, p.99), para que o problema de comunicacdo fique bem
definido, € preciso que os alunos observem e analisem textos empiricos do
género a ser ensinado, conforme podemos ver na seguinte passagem: “Qual é
0 género que serd abordado? Trata-se, por exemplo, da apresentacdo de uma
receita de cozinha a ser realizada para a radio escolar, de uma coletanea de
contos a redigir (...). Para esclarecer as representacdes dos alunos, podemos,
incialmente, pedir-lhes que leiam ou escutem um exemplo do género visado.
(op.cit — grifos nossos). Assim, percebemos que 0s autores pressupdem a
presenca de exemplares do género alvo antes que se faca a proposta de
primeira producéo.

A nosso ver, no entanto, o detalhamento proposto pelas pesquisadoras
brasileiras foi um tanto feliz, por dois motivos principais: primeiramente, por
conseguir articular producéo, leitura e analise linguistica. Em segundo lugar,
pela preocupacédo em explicitar a necessidade de um trabalho de leitura e de
analise linguistica a partir de textos empiricos para, a partir da analise reflexiva
dos textos, chegar as caracteristicas proprias aos géneros. Nas palavras das
autoras, “O que se pretende é desenvolver atividades de uso real da lingua,
propiciando ao aluno a reflexdo sobre o efeito de sentido que cada escolha
lexical ocasiona, aléem de compreender que os enunciados sdo marcados pelo
estilo de seu(s) produtor(es)”.(COSTA-HUBES; SIMIONI, 2014, p.32).

Quanto ao segundo acréscimo proposto, a circulacdo do género,
corroboramos a visdo das pesquisadoras brasileiras, uma vez que também
acreditamos ser essencial que se garanta ao texto produzido na SD um espaco

real de circulacdo. Conforme apontamos anteriormente, Dolz, Noverraz e
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Schneuwly (2004) afirmam a possibilidade de que a situacdo comunicativa seja
“ficticia”, 0 que nao pressuporia a real circulagdo dos textos finais produzidos
durante a SD. Contudo, como bem apontam Costa-Hubes e Simioni (2014,
p.27), “se a concepgao de lingua assumida é a sociointeracionista, o que se
espera dessa orientacdo metodologica € que ela efetive a interacdo por meio
do texto proposto pela produgdo.” Do contrario, teriamos mais uma vez textos
apenas com finalidades didaticas e a ades&o ao projeto (aspecto motivacional)
ficaria prejudicada.

A partir da sinalizacdo de Costa-Hubes e Simioni (2014), gostariamos de
aprofundar um pouco mais nossa discussao sobre a pratica de Analise
Linguistica, estabelecendo, especialmente, sua relacdo com o procedimento
das sequéncias didaticas, por considerarmos ser a pratica de Analise
Linguistica relacionada ao conceito de géneros a tarefa central de um professor
de Lingua Portuguesa, embora seja, justamente, a atividade com menor
recorréncia nos materiais didaticos analisados. Acreditamos que esse fato
possa se justificar pela pouca atencdo dada ao procedimento propriamente
dito, ou seja, muitos sdo os textos (inclusive os documentos oficiais) que
orientam para a realizagdo da Analise Linguistica, mas o modo como essa
pratica deve/pode ocorrer ndo € apresentada, ficando, no professor, uma
sensacdo um tanto ambigua de que € importante, embora ndo saiba como
fazer.

Primeiramente, é preciso que se explicite a expressdo Analise
Linguistica, pois, apesar de antiga nos estudos na linguagem (e mais
particularmente nas discussdes sobre ensino de lingua portuguesa), ainda nao
foi de todo compreendida, especialmente pelos professores de lingua. Bezerra
e Reinaldo (2013, p. 21), afirmam que “a expressao analise linguistica circula
no meio académico brasileiro apontando para duas praticas de estudos
linguisticos.” A primeira diz respeito ao “ato de descrever e explicar ou
interpretar aspectos da lingua (...), ou seja, trata-se do fazer préprio do estudo
cientifico da lingua”. Ja a segunda, apesar de também se voltar para a
descricdo, tem finalidade didatica, ou seja, a descricdo € feita para que 0s
aprendizes possam se apropriar, de modo consciente, dos recursos de uma
lingua. Para esse trabalho, interessa-nos a segunda acepg¢éao do texto, isto €, a

vertente didatica da expressao analise linguistica.
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Com a publicacdo, em 1998, dos Parametros Curriculares Nacionais do

Ensino de Lingua Portuguesa (PCN), o ensino de lingua materna nas escolas

passa ser orientado a partir de trés eixos: leitura, producao de textos e analise

linguistica. Contudo, 0 que se percebe € um certo desprestigio do eixo de

analise da lingua, conforme nos dizem Bezerra e Reinaldo (2013, p.33):

A prética de andlise linguistica ndo tem sido abordada na mesma
proporcdo em que o0 sdo os eixos de leitura e escrita. Em outras
palavras, os estudos tedricos sobre as unidades linguisticas nédo tém
tido repercussdo acentuada no campo do ensino de linguas,
percebendo-se uma ruptura nos materiais didaticos: de um lado, ha a
inovacdo das abordagens de leitura e escrita, fundamentadas em
perspectivas teéricas enunciativas, e, de outro, constatamos, de
modo geral, o estudo do componente linguistico a luz da norma e/ou
da descricdo estrutural, sem estabelecer uma relagdo com o plano

textual-enunciativo.

Mendonca (2006, p.206) corrobora a necessidade de que a pratica de

analise linguistica se dé “em consonancia com as condi¢des de producado dos

textos, ou seja, de acordo com quem diz 0 que, para quem, com que proposito,

em que género, em que suporte.” Como forma de ilustrarmos, recorremos a

uma tabela proposta por Mendonca (2006, p.207), e divulgada em diversos

textos inclusive das DCELP paranaenses, sobre as diferencas basicas entre

ensino de gramatica e analise linguistica:

ENSINO DE GRAMATICA

PRATICA DE ANALISE LINGUISTICA

Concepcao de lingua como sistema,
estrutura inflexivel e invariavel.

Concepcao de lingua como acao
interlocutiva  situada, sujeita as
interferéncias dos falantes.

Fragmentagdo entre os eixos de
ensino: as aulas de gramética ndo se
relacionam necessariamente com as
de leitura e de producdo textual.

Integracdo entre os eixos de ensino:
a AL é ferramenta para a leitura e a
producéo de textos.

Metodologia transmissiva, baseada
na exposicdo dedutiva (do geral para
0 particular, isto &, das regras para o
exemplo) + treinamento.

Metodologia reflexiva, baseada na
inducdo (observacdo dos casos
particulares para a conclusdo das
regularidades / regras).

Privilégio das habilidades

metalinguisticas.

Trabalho paralelo com habilidades
metalinguisticas e epilinguisticas.

Enfase nos contedos gramaticais
como objetos de ensino, abordados
isoladamente e em sequéncia mais
ou menos fixa.

Enfase nos usos como objetos de
ensino (habilidades de leitura e
escrita), que remetem a varios outros
objetos de ensino (estruturais,
textuais, discursivos, normativos),
apresentados e retomados sempre
gue necessario.

Centralidade da norma-padréo.

Centralidade nos efeitos de sentido.

Auséncia de relacdo com as

Fusdo com o trabalho com os
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especificidades dos géneros, uma
vez que a analise é mais de cunho
estrutural e, quando normativa,
desconsidera o] funcionamento
desses géneros nos contextos de
interacao verbal.

géneros, na medida em que
contempla justamente a interseccédo
das condicbes de producdo dos
textos e as escolhas linguisticas.

Unidades privilegiadas: a palavra, a
frase e o periodo.

Unidade privilegiada: o texto.

Preferéncia pelos exercicios
estruturais, de identificacdo e
classificacdo de unidades / funcdes
morfossintaticas e correcao.

Preferéncia por questbes abertas e
atividades de pesquisa, que exigem
comparacdo e reflexdo  sobre
adequacdo e efeitos de sentido.

Quadro06 - Diferencas entre ensino de gramatica e analise linguistica. Fonte: MENDONCA,
2006, p.207.

A partir do exposto acima, fica clara a concepcao de que a pratica de
Andlise Linguistica deva decorrer da intersec¢do entre as escolhas linguisticas
do produtor e o género a ser realizado, ou seja, aqui percebemos a relacéo
entre o objeto (Género) e a unidade (Texto), uma vez que as condi¢cdes de
producdo exercem coercdo sobre as escolhas, ao mesmo tempo em que as
escolhas apontam para as condicdes de producdo. Essa concepcao de
trabalho, apesar de estar preconizada inclusive nos documentos oficiais, ainda
nao foi de fato compreendida por boa parte dos professores, fato que pudemos
comprovar pela analise das SD originarias do PDE.

Consideramos que a contribuicdo dada por Wachowicz (2012), no
estabelecimento da andlise linguistica em géneros, esteja coerente com 0s
pressupostos da Sequéncia Didatica, ja que a autora assume 0 conceito
instrumental de género, como Schneuwly (2004), e propde algumas
aproximacdes tedricas com vistas a realizacdo da préatica de analise linguistica
em géneros textuais para fins didaticos. A partir de uma questao de base — “o
que afinal h&a de linguistico nos géneros textuais?” (2012, p.16), a pesquisadora
parte da triade bakhtiniana de composicao dos géneros — tema + composicao
+ estilo — para discutir de que modo € possivel realizar andlise linguistica a luz
da teoria dos géneros. Consideramos as ponderacdes essenciais ao
desenvolvimento desse trabalho, uma vez que objetiva apresentar
possibilidades concretas de descricdo linguistica, a partir de textos, associadas
aos géneros.

Em sintese, a pesquisadora operara com 0s topicos bakhtinianos de
tema, composicao e estilo propondo os seguintes alongamentos tedricos: a) de

tema as condi¢des de producédo a partir de Bronckart (2009); b) de composicéo
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as sequéncias textuais a partir de Adam (2001); c) do estilo aos efeitos de
sentido e individuacao a partir de Discini (2003). A expanséo da proposta de
Wachowicz (2012) sera feita posteriormente, quando iniciarmos nosso
movimento de analise. Por hora, € preciso ter claro que pensar na relacdo entre
o linguistico (texto) e o género (acdo social) € objetivo dessa tese, sendo,
portanto, muito produtiva a discussao com o trabalho da autora.

Apbs apresentarmos e discutirmos duas propostas de expansao as SD,
entendemos que ambos o0s prolongamentos feitos por pesquisadoras
brasileiras ndo sejam inovadores, embora enfoquem os pontos de maior
dificuldade na realizacdo do procedimento, isto €, as pesquisas realizadas na
Unioeste e na Unisinos tém como grande mérito o diagnéstico dos maiores
desvios da proposta original realizados por professores quando da apropriacéo
do procedimento (género SD). Em nosso corpus de analise, comprovamos a
caréncia apontada pelas pesquisadoras, tanto no que tange a uma
artificializacdo do género, quanto de um descompromisso com as praticas de
analise linguistica, fato que sinaliza ndo para limitagcdes do procedimento, mas
para seus pontos nevralgicos de entendimento e transposicdo, ja que
pressupdem, por parte do professor, o conhecimento de uma gama de
conceitos de base que evitariam ambos os problemas.

Objetivamos, portanto, nesse segundo capitulo, apresentar as bases
tedricas do procedimento Sequéncia Didatica, discorrendo sobre a constituicdo
do Interacionismo Sociodiscursivo e do Interacionismo Instrumental. Na
sequéncia, realizamos a descricao da nocdo de Sequéncia Didatica, bem como
apresentamos e debatemos dois outros procedimentos, o PDG proposto por
Guimarées e Kersch (2012) e o prolongamento proposto por Costa-Hibes e
Simioni (2014). De modo geral, chegamos a conclusdo de que as alteracdes
propostas por ambos os prolongamentos ndo sao de fato acréscimos, mas
detalhamentos das acdes ja previstas pelo procedimento Sequéncia Didatica
proposto pelo grupo de Genebra. Apds construirmos nosso arcabouco teorico,
iniciaremos a segunda parte dessa tese, ou seja, procedermos a analise de

NOSSO corpus.
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SEGUNDA PARTE
ANALISE DO CORPUS



3 SEQUENCIAS DIDATICAS DO PDE/PR 2009: CONSIDERACOES GERAIS
SOBRE O CORPUS DE ANALISE

Ensinar ndo é transmitir conhecimentos, conteddos, nem
formar é acdo pela qual o sujeito criador da forma, estilo ou
alma a um corpo indeciso e acomodado. Nao ha docéncia sem
discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das
diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicdo de
objeto um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender. Quem ensina ensina alguma
coisa a alguém. E por isso que, do ponto de vista gramatical, o
verbo ensinar é um verbo transitivo-relativo. Verbo que pede
um objeto direto — alguma coisa — e um objeto indireto — a
alguém.

(Paulo Freire)

O presente capitulo tem como objetivo apresentar nosso corpus de
pesquisa. Para tanto, faremos uma breve explanacdo sobre o Programa de
Desenvolvimento Educacional (PDE), contexto de producdo dos materiais
didaticos por nés analisados. Posteriormente, trataremos de nossa metodologia
de pesquisa, pontuando e justificando nossas escolhas para a realizacdo e a
apresentacdo da pesquisa. Por fim, apresentaremos, em linhas gerais, as
recorréncias encontradas em nosso corpus de modo a tracarmos as formas

mais prototipicas de construcdo de Sequéncias Didaticas encontradas.

3.1 CONTEXTUALIZANDO A PESQUISA: SOBRE O PDE/PR

Como forma de contextualizar as condicbes de producdo das
Sequéncias Didaticas analisadas, apresentaremos, em linhas gerais, 0
Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE/PR, um programa de
formacdo continuada construido, de acordo com seu documento sintese, com
base no “movimento continuo de aperfeicoamento de formacdo dos
professores no espaco escolar, fortalecendo a articulagdo entre a Educacao

Basica e o Ensino Superior” (PARANA, 201313, p.2). Essa articulagio se deve

13 Apesar de nao haver qualquer referéncia a data de publicacdo do Documento sintese,
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ao proprio formato do programa, desenvolvido em parceria pela Secretaria de
Estado da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior / SETI, a Secretaria Estadual
de Educac&o/SEED e as Instituicbes de Ensino Superior (IES) paranaenses,
uma vez que as atividades sdo desenvolvidas pelos Professores PDE,
oriundos da Educacdo Basica, orientados por Orientadores PDE, docentes
pertencentes ao Ensino Superior. O estabelecimento da relagdo entre os dois
niveis de ensino, ainda segundo o documento sintese, garantiria “a necessaria
superacdo da dicotomia entre teoria e pratica na formacédo continuada de
professores” (PARANA, 2013, p.1).

Sua implantacéo inicial ocorreu pelo Decreto n° 4.482, de 14/08/05,
sendo que, desde 2010, o Programa tornou-se uma politica de estado para
formacéo continuada dos professores da Rede Estadual de Ensino do Parana a
partir da promulgacéo da Lei Complementar n°® 130. Importante ressaltar que o
PDE esté atrelado ao Plano de Carreira dos professores da Rede Estadual do
Parana, uma vez que possibilita a ascensdo para o Nivel Ill do Plano de
Carreira do Magistério Paranaense. Desse modo, os professores do Parand,
gue durante muitos anos ficaram estagnados em sua progressao, tiveram no
PDE/PR a possibilidade de mudar de nivel em suas carreiras. Esse fato
acarretou, em um primeiro momento, a inser¢cao de professores com mais de
20 anos de trabalho no programa, alguns bem perto da aposentadoria,
inclusive.

Alguns pressupostos sao assumidos pelo PDE, a saber: a)
reconhecimento dos professores como produtores de conhecimento sobre o
processo ensino-aprendizagem; b) organizacdo de um programa de formacao
continuada atento as reais necessidades de enfrentamento de problemas ainda
presentes nas escolas de Educacdo Basica; c) superacdo do modelo de
formacdo continuada concebido de forma homogénea e descontinua. d)
organizacdo de um programa de formacdo continuada integrado com as

instituicdes de ensino superior; e) criacdo de condi¢des efetivas, no interior da

utilizaremos o0 ano de 2013 por estar assim especificado na barra de acesso ao documento
virtual conforme se pode ver:
http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/pde_roteiros/documento_sintese 2013
.pdf

14 O termo Professor- PDE sera usado para designar os professores da Educagéo Basica que
participam do programa. Usaremos também Orientador PDE para designar os professores da
Educacao Superior que orientam Professores-PDE em suas atividades.
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escola, para o debate e promocdo de espacos para a construcao coletiva do
saber. (PARANA, 2013, p.02).

Como forma de demonstrar a organizacdo do Programa, elencamos as
etapas que devem ser seguidas pelos Professores-PDE para que concluam
sua formacédo. Primeiramente, € preciso que o professor se inscreva e participe
de um processo de selecdo. Quando selecionado, o docente € inserido no
programa, que tem duracdo de dois anos, periodo em que o Professor-PDE
desenvolve uma série de atividades relacionadas ao Plano Integrado de
Formacéao Continuada.

De modo geral, para que a formacdo ocorra, 0 programa esta
estruturado a partir de trés eixos que constituem o Plano Integrado de
Formac&o Continuada, a saber (PARANA, 2013):

o Eixo um - atividades de integracdo teoérico-praticas: este eixo
compreende as atividades realizadas sob a orientagdo de Professores-
orientadores, estando contemplados: “o Projeto de Intervencao Pedagdgica na
Escola, as Orientacdes nas IES, a Producado Didatico-Pedagdgica e o Trabalho
Final”;

. Eixo dois — atividades de aprofundamento tedrico: nesta etapa o
Professor-PDE participa de “um conjunto de atividades que sao ofertadas pelas
IES parceiras e pelo PDE/SEED, objetivando ampliar, aprofundar e atualizar os
seus conhecimentos”. Cursos, seminarios, encontros de area, eventos de
insercao académica e webconferéncias sdo exemplos de atividades realizadas
nesse eixo.

. Eixo trés — atividades didatico-pedagogicas com utilizacdo de
suporte tecnoldgico: este eixo tem como objetivo desenvolver o uso de

recursos tecnoldgicos necessarios ao desenvolvimento do programa.
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SEED

|- ATIVIDADES DE Il - ATIVIDADES DE

INTEGRACAO TEORICO- APROF UNDAMENTO

PRATICAS TEORICO

Projeto de Intervengéo [ \ Cursos [ES \
Pedagdgica na Escola : \ Semindrios I
Produgéo Didatico-Pedagdgica | Encontros de Area
Implementagéo do Projeto de | Insergies Académicas
Intervengédo na Escola SNe—t Webconferéncias

Encontros de Orientagdo IES—
Trabalho Final

IES / SETI ———/—— Nl -ATIVIDADES DIDATICO- \ PROFESSORES PDE |
f PEDAGOGICAS, \
COM UTILIZAGCAO DE
SUPORTE TECNOLOGICO

Grupo de Trabalho em Rede
Formacgao Tecnoldgica
Sistema de Acompanhamento
e Integragdo em Rede (SACIR)

ESCOLAS

Fonte: PDE/SEED - 2010

Figura 14 - Quadro esquematico do Plano Integrado de Formagdo Continuada. Fonte:
PARANA, 2013.

Embora os trés eixos estejam interligados (conforme podemos
perceber pela ilustracdo acima), interessa-nos detalhar o primeiro eixo, uma
vez que, nesse nivel, sdo construidas as Produc¢des Didatico-pedagdgicas,
material que compora nosso corpus de pesquisa.

. Projeto de Intervencdo Pedagodgica na Escola — essa producéo
deve ocorrer durante o primeiro periodo®® de desenvolvimento do programa
(periodo em que o Professor-PDE tem afastamento de 100% de suas
atividades da escola), sob a orientacdo do Professor-orientador. O documento
“deve partir da delimitacao clara da situagao problema, seguida de justificativa,
dos objetivos, da fundamentacdo tedrica, das estratégias de acdo, do
cronograma e das referéncias” (PARANA, 2013, p.06);

o Orientagbes nas IES: essa atividade ocorre durante todo o
periodo de execugdo do Programa (dois anos), na IES parceira a que o
Professor-PDE esta vinculado. “Momento em que devem ser discutidos os

encaminhamentos de cada uma das atividades/producdes a serem realizadas

15 Geralmente os periodos de execucdo do Programa sdo semestrais, totalizando quatro
semestres.
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pelo Professor-PDE no ambito do Programa” (PARANA, 2013, p.07);

. Producado didatico-pedagogica: apos delimitar o problema a ser
sanado (Projeto), o Professor-PDE elabora um material didatico. Essa etapa
ocorre no segundo semestre do Programa, periodo em que o Professor-PDE
ainda esta afastado totalmente de suas atividades escolares. O documento
sintese chama atencéo para o fato de que a Producéo didatico-pedagdgica
deve ter correlacdo direta com a sua implementacdo na escola (etapa
posterior), além de estar de acordo com o0s objetivos firmados durante a
elaboracao do Projeto de Intervencao (etapa anterior). Ainda de acordo com o
documento sintese, “o professor precisa ter clareza quanto a intencionalidade
de sua producao, buscando a fundamentacéo tedrica e os encaminhamentos
metodoldgicos a serem apresentados, de forma a garantir a sua aplicabilidade
na realidade escolar’ (PARANA, 2013, p.07);

. Implementacao do Projeto de Intervencédo Pedagogica na Escola:
essa fase ocorre no terceiro semestre de execugcdo do Programa e, nessa
etapa, o Professor-PDE retorna as suas atividades docentes, embora tenha
uma dedugdo de 25% de sua carga horaria. “A implementagédo visa
principalmente enfrentar e contribuir para a superacdo das fragilidades e
problemas encontrados pelo Professor-PDE no ensino de sua disciplina/area”
(PARANA, 2013, p.07);

o Trabalho Final: como forma de concluir sua formacgédo, o
Professor-PDE escreve um artigo cientifico como forma de divulgar os
resultados encontrados durante a implementacdo didatica. Essa atividade
ocorre no ultimo periodo (quarto) e deve pautar-se pela delimitacdo da
problematica estudada, bem como da coleta e analise dos dados coletados
durante a implementacéao do Projeto.

A sucinta apresentacdo acima realizada foi para explicitar como se
estrutura o PDE, pois, como apresentei no inicio desse texto, o Programa foi o
ponto de partida para minha pesquisa. Contudo, antes que o leitor infira que
pretendo, nesse trabalho, fazer uma avaliacéo sobre a eficiéncia do PDE® para

a formacéo continuada, explicito que este ndo é o foco de minha pesquisa.

16 Sugerimos a leitura da tese de SILVA (2012), intitulada Producdo De Material Didatico
Como Espaco De Formacdo Continuada E Valorizacdo Dos Professores — Analise do
Programa de Desenvolvimento Educacional, para aqueles que desejem uma analise profunda
do PDE.
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Sendo assim, posso avaliar o programa apenas como orientadora que sou, ou
seja, como participante do processo. Desse lugar em que me coloco, penso
que O programa seja muito interessante, embora tenha graves falhas,
especialmente com relacéo ao processo de selecdo dos Professores-PDE, uma
vez que, para ser selecionado, o professor precisa ter muitos anos de trabalho,
0 que significa a formacao de muitos profissionais perto da aposentadoria.
Portanto, embora seja tentadora a ideia de avaliar a relevancia de um
programa de formacao docente, ndo foi nesse papel em que me coloquei. De
todas as caracteristicas do programa, a que chamou minha atencdo desde o
primeiro momento foi sua abrangéncia e a possibilidade de perceber, de
maneira ampla, o que se entende por ensino de lingua portuguesa nas mais
diversas universidades do estado do Parana. JA4 que docentes de todas as
universidades publicas do estado do Parana atuam no Programa, imaginei que
a andlise das producdes indicasse diversas possibilidades de transposicao
didatica para o ensino de lingua portuguesa. Tendo, assim, o PDE/PR como
local de coleta de corpus, iniciamos a selecdo das producBes que seriam

investigadas, tépico sobre o qual passamos a discorrer agora.

3.2 METODOLOGIA DE PESQUISA

No desenho dessa pesquisa, quando de sua idealizacdo, planejavamos
trabalhar com todas as Produc6es do PDE (projeto, material didatico e artigos).
Contudo, ao iniciar a coleta dos dados, descobrimos que os Projetos de
Interveng@o ndo séo disponibilizados para livre consulta. Diante desse fato,
iniciamos (mesmo que por influéncia externa) a primeira delimitagéo do corpus,
eliminamos a analise dos projetos e selecionamos como possiveis dados os
Materiais didaticos e os Artigos cientificos.

O inicio dessa pesquisa se deu em meados de 2012 (embora tenha
iniciado o curso de doutorado em 2011, no primeiro ano ainda estava
caminhando por outros rumos) e, naquela época, os materiais disponiveis no
portal de consulta da SEED, o site Dia a dia educacdo, eram apenas das

turmas de 2007 e 2008. Para garantirmos maior relevancia e atualidade a
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pesquisa, desejavamos trabalhar com os dados da turma de 2009 (concluintes
em 2010, portanto), o que gerou um consideravel atraso na constituicdo do
corpus, tendo em vista esses materiais terem sido publicados apenas em
agosto de 2013.

Quando, enfim, tivemos acesso aos materiais, percebemos que o corpus
por nés desejado seria impossivel de constituir e tratar. Encontramos 888
resumos referentes a artigos e a materiais didaticos, dando realmente a
enorme dimensédo que o PDE alcancou em trés anos de implementacéo. Diante
desse corpus estratosférico, o que olhar? O que procurar? Por ser essa uma
pesquisa filiada aos pressupostos da Linguistica Textual, delimitamos nosso
primeiro critério de selecdo, selecionariamos produc¢des cuja fundamentacéo
tedrica estivesse filiada a essa abordagem tedrica. Recortamos, entdo, nosso
escopo de trabalho, excluindo todas as producbes explicitamente filiadas a
outras correntes tedricas (como Analise do Discurso, Analise Critica do
Discurso, Teoria da Recepc¢ao, Funcionalismo, Semantica Argumentativa, entre
outras). Decidimos também que, pela natureza de nossa pesquisa, 0 corpus
nos daria as diretrizes de anadlise, ou seja, partiriamos das producfes para
encontrar as recorréncias e, consequentemente, 0s aportes teoricos da
Linguistica Textual que fundamentariam nossa analise.

Para selecionarmos o0s exemplares de nosso corpus, partimos dos
resumos contidos em um documento sintese apresentado como sumario dos
trabalhos. Aqui encontramos nossa primeira grande dificuldade, os resumos
estdo apresentados em um documento do tipo PDF e nao ha links que
direcionem as producdes. E preciso ler todo o documento, selecionar as
producdes que possam interessar e, depois, inserir o nome do trabalho e/ou do
Professor-PDE em uma ferramenta de busca para localizar os arquivos. Esse
meétodo de consulta, a meu ver, dificulta enormemente o acesso as producoes,
fato que deveria ser repensado, jA que o PDE/PR tem como objetivo socializar
as produgdes efetuadas durante a execucédo do Programa. Mais uma vez, ndo
h&a um real interesse em fazer com que o0s textos circulem e, embora estejam
disponiveis na internet, parece-me ser um espaco de armazenagem virtual das
producdes sem que a questéo da socializacao seja, de fato, preponderante.

Nossa segunda grande dificuldade ocorreu pelo préprio teor dos

resumos. Imaginavamos que, pelos resumos, conseguiriamos delimitar a
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filiacdo tedrica das producdes, mas, com excecao dos trabalhos relacionados a
Andlise do Discurso, poucos resumos explicitavam as bases tedricas em que
se assentavam. Como forma de ilustrar a dificuldade, apresentamos um

exemplo de resumo com essa natureza indefinida:

PRODUCAO DIDATICO-PEDAGOGICA

Titulo: Contacéo de historias

Palavras-chave: leitura; escrita; historias.

Resumo: Objetiva-se demonstrar que para formar leitores sdo necessarios despertar o
interesse e a imaginagcdo através de construcdo de imagens e de ajudar a formar o ser
humano. A arte de contar histérias amplia o universo literario sendo que narrar uma histéria
serd sempre um exercicio de renovagdo da vida, um encontro com possibilidades, com o
imaginario e o desafio de, em todo tempo e de construir um final a maneira de cada leitor. A
oralidade presente na contagdo de histdrias possibilitara aos alunos o desenvolvimento da
construgéo significativa das palavras de forma que, aliada ao contexto da historia, enriqueca
vocabulario e auxilie no desenvolvimento da leitura e escrita de modo significativo para a
aprendizagem. O trabalho terd como objetivo ensinar o aluno a falar, emitir opinibes em
conversas significativas vivenciadas em sala de aula, resgatando a oralidade, fazendo os
alunos se relacionarem com memoria, leitura e escrita, e melhor compreender a esfera social
em que vivem, oportunizando outras praticas da producdo textual, por meio de escrever,
revisar e reescrever seus textos.(PARANA, 2013b, p.29. — grifos nossos).

Excerto 01 — Resumo de Producdo Didatico-pedagogica. Fonte: Cadernos do PDE 2009
(PARANA, 2012).

O exemplo acima retrata uma espécie de vaguiddo recorrente aos
resumos contidos no documento de apresentacédo dos resumos das producdes.
Ao observarmos o texto, ndo é possivel, por exemplo, dizer quais os objetivos
didaticos selecionados pelo Professor-PDE. Inicialmente, pelo titulo, somos
levados a acreditar que se trata de uma Producédo Didatico-Pedagdgica voltada
para a pratica da “contagao” de historias, ou seja, criamos a hipotese de que se
trata de um material filiado a teorias que analisem a questdo da leitura e/ou da
formacéao de leitores.

Contudo, ao observarmos o item seguinte do resumo, as Palavras-
chave, percebemos que a hipotese inicial pode ndo se concretizar, uma vez
que os termos: leitura, escrita, historias sdo amplos e poderiam constar em
inimeros outros trabalhos (se ndo em todos), o0 que demonstra a pouca
produtividade dessa selecéo, tendo em vista o fato de ndo constituir fonte de
informacgao para que um possivel leitor escolha o trabalho resumido.

No corpo do resumo também encontramos uma série de inconsisténcias.
Inicialmente, observamos um discurso cliché sobre ensino de Lingua
Portuguesa, envolvendo os trés eixos apresentados pelas DCELP: leitura,
oralidade e escrita. Observando a questdo, a partir do referencial tedrico por
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nos adotado, percebemos que o autor (Professor-PDE) néo produz seu texto
com vista a situagdo comunicativa envolvida nesse ato. O produtor ndo projeta
um leitor real que precisa das informac¢des do resumo para selecionar um texto
completo. A impressdo que temos € que se trata de mais uma “tarefa escola”,
ou seja, algo que precisa ser feito, mas sem que a finalidade comunicativa seja
de fato levada em consideragao.

Pelo resumo é impossivel perceber quais os pilares tedricos que
sustentam a Producdo Didatico-pedagdgica. O que percebemos € uma
tentativa de escrita a partir dos pressupostos veiculados pelas DCELP, sem
que haja uma real apropriacdo dos conceitos tedricos envolvidos. A auséncia
de um objetivo real para o trabalho (e, mais grave, para as aulas dadas durante

a fase de implementacéo) podem ser visualizadas no seguinte trecho:

O trabalho ter4d como objetivo ensinar o aluno a falar, emitir opiniées
em conversas significativas vivenciadas em sala de aula, resgatando a
oralidade, fazendo os alunos se relacionarem com memoria, leitura e escrita, e
melhor compreender a esfera social em que vivem, oportunizando outras
praticas da producgédo textual, por meio de escrever, revisar e reescrever seus
textos.

Para fins de analise, delimitaremos alguns tdpicos apresentados no
resumo.

. Oralidade: “ensinar o aluno a falar, emitir opinides em conversas
significativas vivenciadas em sala de aula, resgatando a oralidade”. Aqui
percebemos uma grande inconsisténcia com relacdo ao que se entende por
oralidade e, mais especificamente, ao ensino de géneros orais na escola, uma
vez que, pelo resumo, entendemos que o desenvolvimento da oralidade se da
a partir do desenvolvimento de “conversas significativas”.

o Escrita: “e melhor compreender a esfera social em que vivem,
oportunizando outras praticas da producdo textual por meio de escrever,
revisar e reescrever seus textos”. Pelo exposto, podemos perceber uma
espécie de eco da teoria (compreender a esfera social em que vivem), embora
a apropriacdo dos conceitos ocorra apenas no nivel da nomeacéao, ou seja, o
resumo cita o elemento, mas néo € possivel perceber do produtor uma real
apropriacao da teoria. Também encontramos os termos “revisar” e “reescrever”,

mas, pela generalizacdo, ndo é possivel dizer de que maneira serdo
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encaminhadas reescritas e revisdes textuais.

O resumo aqui apresentado indicia, a nosso ver, um contato superficial
com as teorias subjacentes ao ensino de LP. Parece-nos que o Professor-PDE
teve acesso apenas a algumas nomenclaturas, sem que houvesse a real
apropriacdo dos conceitos. E possivel perceber apenas ecos das DCELP no
resumo analisado, uma vez que termos como “esfera social’, “oralidade”,
‘producdo de textos”, “reescrita” aparecem, embora sem conseguirmos
compreender de que modo o trabalho efetivo ocorreu.

Seria possivel, a partir da grande quantidade de resumos ineficientes,
analisar a propria formagéo continuada proporcionada pelo PDE-PR. Contudo,
como ja dissemos, ndo é esse nosso objetivo. Ao trazermos para esse texto um
exemplo de resumo, desejdvamos apenas ilustrar uma das grandes
dificuldades para selecdo do corpus de andlise, uma vez que nem sempre 0S
resumos traziam as informacdes de que necessitavamos.

Conforme apontamos anteriormente, iniciamos o recorte do corpus tendo
como critério a selecéo de producdes filiadas a Linguistica Textual. No entanto,
esse critério mostrou-se ainda muito amplo uma vez que a uma grande gama
de resumos fazia alusdo a termos como “producdo de texto”, “leitura”,
“‘compreensao textual’, embora nao fossem explicitamente ancorados em uma
abordagem tedrica especifica. Decidimos entédo refinar um pouco mais o olhar
a partir das orientacbes dadas pelas DCELP guanto ao trabalho com géneros
discursivos/textuais e passamos a selecionar resumos que, explicitamente,
elegessem a metodologia da Sequéncia Didatical’ (doravante SD) proposta
pela escola de Genebra como procedimento didatico-pedagdgico para o ensino
de géneros. Justificamos a eleigdo das SD por encontrarmos exemplares desse
procedimento em quase todas as universidades publicas paranaenses, 0 que
aponta para a grande difusdo das SD no estado, fato que pode estar associado
a abrangéncia que o procedimento alcancou no Brasil, especialmente por conta
das Olimpiadas de Lingua Portuguesa, projeto desenvolvido pelo MEC em
parceria com a Fundacédo Ital Social, cujo objetivo € o de contribuir para a
melhoria do ensino da lingua portuguesa em escolas publicas de todo o pais.

Além disso, pela natureza de nosso objeto, decidimos por constituir nosso

17 O conceito de Sequéncia Didatica, essencial a essa pesquisa, foi detalhado anteriormente.
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corpus apenas com os Producdes didatico-pedagodgicas, excluindo de nosso
universo de observacgéo os artigos.

Assim, como formulacédo final, para composi¢do do corpus de analise,
selecionamos todas as Producbes Didatico-pedagogicas em cujo resumo
estivesse explicita a adesdo ao procedimento das Sequéncias Didaticas,
gerando um total de 47 producdes didaticas oriundas de IES de todo o estado
do Parana. A tabela abaixo apresenta um panorama de abrangéncia e de

representatividade de nosso corpus:

IES LOCALIZACAO NUMERO DE | NUMERO DE
ORIENTADORES | PRODUCOES
ENVOLVIDOS ANALISADAS

UENP Cornélio Procépio, | 04 06

Universidade Jacarezinho e Luiz

Estadual do Norte | Meneguel

do Parana

UEL Londrina 04 10

Universidade

Estadual de

Londrina

UEM Maringa 04 05

Universidade

Estadual de

Maringa

UNIOESTE Cascavel, Foz do | 05 09

Universidade Iguacu, Francisco

Estadual do Oeste | Beltréo, Marechal

do Parana Candido Rondon e

Toledo
UNICENTRO Guarapuava e Irati 06 07

Universidade
Estadual do Centro-
Oeste

UTFPR Curitiba 01 02
Universidade
Tecnolégica
Federal do Parana

UEPG Ponta Grossa 02 02
Universidade
Estadual de Ponta
Grossa

FECILCAM18 Campo Mouréo 02 03
Faculdade Estadual
de Ciéncias e
Letras de Campo
Mourao

FAFIPA Paranavai 02 02

18 A partir da Lei Estadual n°® 17.590, de 12 de junho de 2013, as faculdades FECILCAM,
FAFIUV, FAFIPA, FAFIPAR, FECEA, FAP e EMBAP passaram a constituir a UNESPAR —
Universidade Estadual do Parana — instituicdo multicampi, sediada no municipio de Paranavai
— PR. Contudo, como analisamos as producdes efetuadas pela turma PDE 2009, decidimos
manter a nomenclatura da IES a época das orientagfes.
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Faculdade Estadual
de Educacéo,
Ciéncias e Letras
de Paranavai

FAFIUV Unido da Vitéria 01 01
Faculdade Estadual
de Filosofia,

Ciéncias e Letras
de Unido da Vitéria

TOTAL 31 47

Quadro 07 — Panorama geral de composicao do corpus de analise. Fonte: dados de pesquisa.
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Figura 15 - Mapa de distribuicAo das IES constituintes do corpus de pesquisa. Fonte:
Secretaria da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior do Estado do Parana — SETI.

Apoés selecionarmos as 47 producdes, iniciamos a fase de revisdo
bibliografica de textos relacionados ao procedimento Sequéncia Didatica, bem
como ao Interacionismo Sociodiscursivo como forma de entendermos sob
quais bases tedricas nosso corpus deveria estar assentado. Assim, nossa
escolha metodoldgica foi a de construir, a partir de referenciais teéricos, uma
imagem do que seria uma SD antes de efetivamente observar nossos dados de
modo que pudéssemos avaliar se as Produgbes Didatico-pedagdgicas
efetivamente construidas no PDE estariam ou ndo de acordo com a proposta
dos tedricos de Genebra. Hoje, apds conviver com os dados por tanto tempo, é

possivel perceber o quao ingénuo e redutor era esse objetivo, uma vez que, na
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esteira da ilusdo racionalista de classificar e avaliar, nés nos esquecemos do
mais elementar, isto é, da dialogia operada por cada um que, ap0s ter contato
com o procedimento em sua teoria, precisa se apropriar dele para, de fato,
ensinar. Desse modo, categorizar as producfes a partir do atendimento ou ndo
de um modelo de SD seria desconsiderar o processo de ressignificagcdo do
procedimento feito por todos os envolvidos no processo que precisam se
apropriar e posteriormente reconstruir o modelo tedrico-pratico.

Essa percepcao partiu do entendimento de que a SD €, antes de tudo,
um género didatico!®. Entendemos, desse modo, que cada SD produzida é, na
verdade, um exemplar concreto e Unico (um texto), construido, como todos os
outros textos, a partir do género de referéncia. A partir desse posicionamento,
retomamos a analise do corpus ndo mais com intencao classificatoria (¢ ou nédo
uma SD), mas buscando um entendimento do que significa, em materiais
didaticos, centrar o ensino de lingua nos géneros textuais conforme proposto
pela SD. Nesse contexto, a relacdo entre género e texto ganhou for¢ca, uma vez
gue o ensino de lingua, por meio da SD, esta centrado nos géneros textuais,
embora a unidade de trabalho em sala de aula deva ser o texto concreto e
empirico.

Encontramos, enfim, nossa questdo de pesquisa: como ensinar lingua
portuguesa, por meio das SD, tendo a relagao entre texto e género como foco
principal? Ou seja, como realizar um ensino que busque no texto as pistas para
o entendimento do género e vice-versa no interior da planificacdo didatica
proposta pela SD?

Em nosso corpus encontramos diversos tratamentos para essa relagéo
entre género e texto, dentre as quais podemos citar: a “desconsideracao” do
texto em prol de uma construcdo abstrata e genérica da situacdo de
comunicacao; forte apreco pelas caracteristicas composicionais dos géneros,
especialmente pelos tipos e sequéncias textuais; exploracdo de aspectos
linguisticos gerais, como cadeias referenciais e uso de tempos verbais, sem
que haja uma relacdo direta entre o género textual e o elemento analisado;
apreco por atividades de verificagdo de leitura, a partir da localizacdo de

informacdes especificas no texto empirico.

19 A defesa desse posicionamento foi feita, no capitulo dois, quando tratamos da transposicéao
didatica para o ensino de géneros.
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Em um primeiro momento, como forma de demonstrarmos as varias
possibilidades de construcdo da relacdo género-texto, pensamos em
apresentar diversos fragmentos de SD. Contudo, percebemos que essa
decisdo nos impossibilitaria de olhar para a relacao texto-género, ja que, pelo
volume do corpus, ndo seria possivel realizar uma descricdo de cada género
abordado para, posteriormente, observarmos como as dimensfes ensinaveis
do género séo transpostas em atividades didaticas. Dessa forma, optamos por
apresentar, primeiramente, em linhas gerais, algumas recorréncias
encontradas em nosso corpus como forma de darmos um panorama de como
as atividades foram planejadas de modo a atender ao desenvolvimento das
Capacidades de linguagem. Nossa andlise de maior profundidade, entretanto,
sera de ordem qualitativa, ja que sera realizada em um Gnico exemplar do
corpus, ou seja, apos apresentarmos algumas consideracdes gerais sobre o
modo de construcdo das atividades, faremos a andlise detalhada de uma
Producédo Didatico-pedagdgica de modo a desvendarmos, em micro escala, o
gue encontramos na macro escala.

A justificativa para nossa escolha metodoldgica de analise e de posterior
apresentacdo dos resultados deve-se, principalmente, a dois critérios:
primeiramente, esta o entendimento que a SD é um género textual. Assim, se
optassemos por escolher fragmentos de SD diversas, estariamos contrariando
esse principio, pois perderiamos o sentido do todo e estariamos evidenciando
apenas o linguistico em detrimento aos aspectos sociointeracionistas. O
segundo aspecto € de ordem procedimental. Para a construcdo de uma SD, é
preciso, conforme ja apresentamos anteriormente, realizar um estudo das
dimensdes ensinaveis de um género. Essa pesquisa, para o tipo de pesquisa
que empreendemos, € muito relevante, jA& que sO podemos observar as
atividades a partir de um horizonte de expectativas daquilo que poderia ser
utilizado na relacdo entre texto e género. E preciso que tenhamos as
recorréncias do género descritas para podermos observar como e se foram
aproveitadas pela SD para proporcionar reflexdes sobre o uso da lingua aos
aprendizes.

Justificada nossa op¢cdo metodoldgica, gostariamos de explicitar os
critérios de selecdo do exemplar de Producdo Didatico-pedagodgica por nés
selecionado para realizagdo da analise qualitativa. Gostariamos de tratar de um
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exemplar que fosse representativo de nosso corpus, mas que também
mostrasse alguns avancos na busca pela constituicdo de um trabalho que se
efetue na relacéo texto — género. Dizemos que observamos avangos na SD por
nos selecionada por ser possivel perceber, de modo mais explicito, uma
tentativa de trabalho com o texto empirico, singular, em relacdo com a situacéo
comunicativa que o proporcionou. Nao se trata, contudo, de um modelo a ser
reproduzido, j& que, durante a secdo de andlise, apresentaremos diversas
limitacbes da proposta, em decorréncia do proprio papel de pesquisadoras em
gue nos colocamos, fato que néo retira o mérito da SD em si.

Essa opcéo, de selecionarmos um representante que aponte avancgos,
deve-se ao fato de considerarmos o PDE um programa de formacgéo
continuada importante e que merece ter sua continuidade defendida.
Anteriormente, como forma de contextualizar o contexto de producédo das SD,
apresentamos o PDE/PR em suas linhas gerais e € possivel perceber que ndo
se trata de um modelo superficial de formag&o continuada, j& que estrutura
suas atividades em dois anos e tem a academia como parceira. Como ex-
professora da rede estadual paulista, participei de diversos momentos de
“capacitagao”, sendo, em geral, muito pontuais e com o propésito claro de
instrumentalizagdo, ou seja, no intento de “passar receitas” de aulas. Tudo
muito longe de uma discusséo teodrica. Desse modo, apesar das falhas no
programa, consideramos essencial mostrar também os avancos alcancados no
tocante a formacdo dos professores envolvidos. Essa defesa se faz nesse
momento, especialmente, por notarmos uma tentativa de descontinuidade do
programa por parte do governo, desestimulando, pela falta de pagamento das
bolsas, todos os envolvidos, em uma estratégia clara de minar o PDE/PR “por
dentro”, uma vez que varias universidades paranaenses ja interromperam as
atividades de orientacao por falta de recursos financeiros.

Portanto, a partir de uma analise de cunho qualitativo, desejamos
observar no detalhe uma SD com o intuito de observarmos uma possibilidade
de concretizacao da relacdo entre objeto (género) e unidade (texto). Para tanto,
0 a descricdo de caracteristicas do género nos servira como um “mapa’, ja que
faremos nossas constatacdes a partir desse levantamento prévio.

Nessa primeira parte do capitulo, apresentamos o contexto de produgéo
de nosso corpus de analise, o PDE/PR, além de nossa metodologia de analise
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e de apresentacdo dos resultados. Agora passaremos a apresentacao da visdo

geral do corpus de andlise de modo a delimitarmos algumas recorréncias.

3.3 VISAO GERAL DO CORPUS

Na secdo anterior, dedicada a apresentacdo da metodologia de
pesquisa, dissemos que nosso corpus final foi composto com 47 Producdes
Didatico-Pedagogicas, todas elas explicitamente nomeadas, por seus
produtores, de Sequéncia Didatica. Imagindvamos, conforme j& apontamos,
que nosso processo analitico se daria pelo contraste entre o procedimento
Sequéncia Didética (tal como postulado pela Escola de Genebra) e as
Sequéncias Didaticas efetivamente produzidas no ambito do PDE/PR, turma de
2009. Contudo, ao iniciarmos as leituras tedricas sobre a Engenharia Didatica
para o Ensino de Linguas (Dolz; Gagnon e Decandio, 2009), fomos
percebendo, paulatinamente, que se continuassemos trilhando pelo caminho
inicial, entenderiamos a SD como um simples “preencher de férmula”,
concepgao inteiramente avessa aos pressupostos sociointeracionistas que
abracamos. Ficou claro, assim, que precisariamos refazer os passos anteriores
a proépria producdo da SD de modo a percebermos quais conhecimentos
estavam em jogo para a formulacdo de um instrumento didatico capaz de
ensinar 0os géneros em sua perspectiva social.

Nesse sentido, percebemos a importancia do Modelo Didéatico de
Género para a construcdo da SD, ja que € nessa etapa que o professor estuda
0 género a ser ensinado de modo a construir uma representagcdo da situagéo
comunicativa envolvida (imediata e mediata), das formas de organizacdo do
texto e das recorréncias dos recursos linguisticos mobilizados; além de pensar
em formar de transpor essas dimens@es para um contexto pedagogico singular,
a partir da seguinte pergunta: Como ensinar algo para meus alunos? Assim,
analisar o género alvo, de modo a reconhecer suas dimensdes ensinaveis, €
uma etapa essencial e anterior a propria SD, jA que serd por meio desse
artefato que o professor podera realizar sua pratica docente. Para esta
pesquisa, especialmente, cujo foco esta na percepcdo do modo como se da a

relacdo entre texto e género, utilizaremos uma descricdo das dimensdes
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ensinaveis do género como parametro para analisarmos 0s modos de
aproximacéao entre o estudo dos textos empiricos apresentados pelo material e
0 ensino do género alvo. Ressaltamos, contudo, que ndo se trata de um
Modelo Didatico de Género, uma vez que nado tivemos acesso das condicdes
especificas, bem como das dificuldades de linguagem dos alunos envolvidos
na aplicagdo do material didético.

Ao vislumbramos a necessidade de produzirmos uma descricdo das
dimensdes ensinaveis dos géneros, percebemos que Nnosso objetivo inicial,
observar as 47 Producfes Didatico-pedagdgicas, era inexequivel, uma vez que
teriamos de construir todas as descricdes de todos os géneros alvo para
percebermos como o material didatico se apropriou do objeto género a partir
das unidades, os textos. Por essa razao, tomamos uma decisdo metodologica
em termos de construcdo dessa pesquisa. Apresentaremos, em linhas gerais,
algumas recorréncias metodologicas encontradas em nosso corpus, de modo
gue possamos tecer algumas consideracdes sobre modos de atualizacdo das
Sequéncias Didaticas. Contudo, nosso movimento analitico de maior félego
sera realizado a partir de um exemplar de nosso corpus, selecionado a partir de
critérios ja expostos anteriormente quando tratamos dos métodos de pesquisa.

Iniciamos nossa apresentacdo geral, apontando 0s géneros mais
recorrentes em nosso corpus de analise. Quando tratamos do conceito de
género textual, especialmente em sua vertente didatica (primeiro capitulo),
recuperamos dos tedricos de Genebra uma tabela de agrupamento de géneros
e apresentamos algumas complementacdes a ela propostas por Schroder
(2012) e Schneuwly (2015). Assim, construimos a seguinte tabela, a partir da
andlise das Produgbes Didatico-pedagdgicas do PDE pertencentes ao nosso
corpus, a partir dos seguintes critérios: a) primeira coluna traz o tipo de
problema comunicativo a ser resolvido, bem como o0 aspecto tipologico e
capacidade de linguagem predominantes; b) a segunda coluna correspondem
0s géneros selecionados pelos materiais; ¢) na terceira, temos a quantidade de
SD encontradas por género; d) a quantidade de SD por dominio social de

comunicacao.
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Dominios sociais de comunicagdo

Género textual

Quantidade por

Quantidade por

Aspectos tipol6gicos género grupo
Capacidades de linguagem dominantes
Discussao de problemas sociais controversos Artigo de opinido 8 20
Argumentar Cartuns e charges 6
Sustentagdo, refutacdo e negociacdo de [ Editorial 3
tomadas de posicao Resenha critica 3
Instrucdes e prescricdes Receita culinaria 2 04
Descrever acdes Bula de remédio 1
Regulagdo mutua de comportamentos Regras do jogo 1
Transmisséo e constru¢éo de saberes Resumo 2 10
Expor Rétulo 1
Apresentacédo textual de diferentes formas | Entrevista 1
de saber Registro de nascimento 1
Fatura 1
Seminério 1
Reportagem impressa 1
Webreportagem 1
Noticia 1
Circulagéo artistica Poema / poesia 6 07
Expressar Pintura 1
Expresséo poética / semittica
Cultura literéria ficcional Cronica 4 14
Narrar Conto 3
Mimeses de acdo através da intriga no | Histéria em quadrinhos 2
dominio do verossimil Fabula 2
Narrativa de aventura 1
Histdria infantil 1
Texto dramatico 1
Piada 1
Lendas 1
Publicidade e propaganda Propaganda / 6 08
Persuadir publicitario
Convencer por meio de adjetivacdo e/ou | Classificados 1
persuasao Convite 1
Documentacdo e memorizagdo das agbes | Bilhete 1 03
humanas Meméria 1
Relatar Carta 1
Representagao pelo discurso de
experiéncias vividas, situadas no tempo
N&o se aplica®® Jornal 1
N&o se aplica Video 1
N&o se aplica Cinema 1
TOTAL 71 71

Quadro 08 - Agrupamento de géneros encontrados nas Produgfes Didatico-pedagdgicas do PDE. Fonte: dados de

andlise.

Primeiramente, é preciso fazer um comentario sobre os géneros

utilizados nos materiais didaticos, uma vez que, no total, temos 71 Sequéncias

Didéticas, mas 47 Producdes Didatico-pedagodgicas. Essa diferenca se deve a

20 Acrescentamos ao quadro os “géneros” jornal, cinema e video, uma vez que assim foram
designados nas Producdes analisadas. Contudo, nédo é possivel enquadra-los ao agrupamento,
uma vez que ndo sédo géneros de texto.
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Producdes que apresentam mais de uma Sequéncia Didatica, contemplando o
ensino de mais de um género. Para ilustrar, apresentamos o sumario de um

desses materiais:

Sumario

APrESENIAGAD. ...t e 1
Fundamentagé&o Tedrica.. 2
IMAO0S UNI@S... ..ottt et ene e 4
Sequéncias Didéticas:

Género Textual: Registro de Nascimento ... 5
Género Textual: Poesia ........................... .15
Género textual: Bula de Remédio..... .23
Género Textual: Receita Culinéria.... .29
Género textual: Propaganda............. .35
Género Textual: Pintura........... 41
Género Textual: Fatura........ .46
Género Textual: Jornal .... .53
Género textual: Bilhete ................ .58
Género Textual: Regras do JOgO ........ocooiiiiiiiiie e 62

Figura 16 - Sumario de Producdo Didatico-pedagogica que aborda diversos géneros. Fonte:
Cadernos do PDE 2009 (PARANA, 2012).

Quanto a diversidade de géneros, encontramos Sequéncias para 37
géneros, sendo que o género mais ensinado é “Artigo de opinido” (11%),
seguido pelos géneros “Propaganda / anuncio publicitario” (8%), “Cartuns e
charges” (8%), “Poema / poesia” (8%) e “Crbnica” (6%), conforme

representamos, em termos de porcentagem, no grafico abaixo:

1%
1% 1% 1o 1%
1% 1o 1% ® Artigo de opinido
0,
1% 1%
0,
1% 1% 1% ® Propaganda / andncio
° publicitario

1% 1%

m Cartuns e charges

B Poema / poesia

‘—7/

1% 1% 1% /l

3% 4%

m Cronica

3% 39 3%

Figura 17 - Percentual de Sequéncias Didaticas em relacdo ao género ensinado. Fonte: dados
de andlise.

Tipologicamente, temos a predominancia do ensino de géneros da
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ordem do argumentar (28%). Posteriormente, as ordens: do narrar (19,7%), do
expor (14%), do persuadir (11,2%), do expressar (9,8%), do descrever agdes
(5,6%) e do relatar (4,2%).

Consideramos ser interessante apontar a espécie de divisdo nas ordens
tipoldgicas em relacdo ao nivel de ensino, sendo mais recorrente 0 uso de
géneros da ordem do narrar (conto, crbnica, fabula, lenda, narrativa de
aventura) e do expressar (poema) no Ensino Fundamental e da ordem do
argumentar no Ensino Médio (artigo de opinido, charge, resenha, editorial).
Essa divisdo, a nosso ver, remonta a classica constru¢do curricular do ensino
de Lingua Portuguesa, em que, até o Ensino Fundamental, os alunos devem
escrever “narrativas”; sendo o Ensino Médio a etapa destinada a producao de
textos “dissertativos”. Assim, percebemos que, apesar de ser o género e texto
0 objeto de ensino, ainda estamos vivenciando uma transicdo entre o que
Bunzen (2006) chama de “redacao” e a “producao de texto”, ou seja, da pratica
de escrita como exercicio escolar descontextualizado para a produgdo de um
género a partir da definicdo de uma situacdo comunicativa. Nas palavras do

autor:

A visdo que o aluno tem de produzir um texto reduz-se a producgéo
escolar e ndo remete a diversidade de préticas sociais e suas
multiplas funcdes. A énfase em atividades de producdo que visam
apenas a corre¢cdo gramatical para obtencdo de uma nota constréi
normalmente uma identidade para este aluno como um nédo produtor
de textos, como um “sujeito incapaz de escrever’. (BUNZEN, 2006,
p.20-21).

A progresséo do ensino de producgéo textual na escola, assim, dividia-se,
tradicionalmente, a partir das tipologias. No Ensino Fundamental, quando havia
atividades de escrita, os alunos eram instados a “contar uma histéria”. J& no
Ensino Médio, conforme aponta Buzen, a redacdo de vestibular tornou-se um
objeto de ensino para essa faixa de escolaridade, sendo que a “dissertacéo
escolar” sobre tema escolhido pelo professor é pratica quase exclusiva.

Costa e Foltran (2013), ao contextualizar o ensino de Lingua
Portuguesa, especialmente, com relagéo ao ensino da produgéo textual, dizem
que, embora hoje o texto seja visto como unidade de ensino, em épocas
anteriores também havia a preocupacdo com producdo e leitura de textos.

Contudo, o ensino era organizado de modo “a contemplar a producéao de trés
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géneros apontados como auténticos produtos culturais da escola: narracao,
descrigao e dissertacdo.” Quanto a selecdo dos géneros, as autoras apontam

que:

Circulava, e circula ainda, em muitas escolas e nas expectativas das
familias, uma concepcao tradicional de redacdo escolar que
estabelece uma relacédo estreita entre a complexidade dos géneros
de textos escolares e 0 universo que eles representam. Segundo
essa concepcdo, a descricdo corresponde a representacdo dos
individuos, objetos e cenarios, e a narragao representa a atuagéo de
personagens em sequéncias de eventos. A escola concebe que a
realidade representada por esses géneros é simples e, por essa
razdo, recomenda que sua exploracdo didatica aconteca
primordialmente no ensino fundamental. Por outro lado, a dissertacéo
estaria ligada a representacdo do pensamento e do raciocinio, uma
realidade mais complexa e, por isso, a exploragdo didatica desse tipo
de texto estd prevista para os niveis de ensino mais avancados,
tomando lugar especialmente no ensino médio. (COSTA; FOLTRAN,
2013, p.14).

Para finalizar nossas discussdes sobre os géneros de texto nas
Producbes Didatico-pedagodgicas do PDE, ressaltamos a pouca diversidade de
géneros selecionados, especialmente quando pensamos em termos de
representatividade, ja que 41% das Producdes tém como objeto cinco géneros
de texto. Marcuschi (2002, p.35-36), ao retratar uma analise de material
didatico, afirma que, apesar da aparente variedade de género, “os géneros que
aparecem nas secdes centrais e basicas, analisados de maneira profunda, sédo
sempre 0s mesmos”. Acreditamos que 0 mesmo ocorra no momento de
selecionar um género como objeto de ensino, uma vez que percebemos, a
partir de nossos dados, uma espécie de cristalizacdo (para usar 0 mesmo
termo do ensino de redacdo escolar) de géneros escolares, ou seja, de
géneros de maior prestigio nas aulas de lingua portuguesa.

Apoés apresentarmos 0 corpus a partir dos géneros selecionados como
objeto de ensino, faremos agora uma exposicdo geral das atividades a partir
das Capacidades de linguagem. Podemos dizer que encontramos uma
confirmacdo de nossa hipotese inicial com relagdo a um nivel desigual de
distribuicAo de atividades dentre as capacidades de linguagem. Assim,
encontramos predominancia das Capacidades de acdo e das Capacidade
discursivas em detrimento as Capacidades linguistico-discursivas, ou seja,

percebemos predominancia de atividades relacionadas a construcdo da
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representacdo da situacdo comunicativa e a organizacao do texto em relacéo
as atividades propostas para o exercicio de andlise dos elementos linguisticos.
Essa constatacdo pode apontar para uma espécie de compartimentalizagéo do
ensino de linguas, uma vez que, imaginamos, as praticas de producédo e de
leitura ficariam abarcadas na SD, enquanto as atividades de reflexdo sobre a
lingua seriam efetuadas em um momento especifico, possivelmente a partir de
um enfoque da gramatica normativa.

Com relacdo ao modo como as atividades sdo construidas, podemos
dizer que o método transmissivo ainda é preponderante, ja que percebemos
um enfoque no ensino da estrutura do género, entendido como uma espécie de
forma textual, e ndo nas préaticas sociais e nas condi¢des sdOcio-historicas dos
géneros. Observemos, a partir das Capacidades de linguagem, algumas

recorréncias encontradas em nosso corpus.

3.3.1 Capacidade de acao - representacao da situacdo comunicativa

Segundo Bronckart (2009, p.92), ao produzir um texto, “o agente deve
mobilizar algumas de suas representacdes sobre os mundos”, tanto do ponto
de vista do contexto da producdo textual, quanto do contelddo tematico
(referente), de modo a realizar a selecdo de aspectos da organizagao textual.
Primeiramente, com relagcdo ao contexto de producdo, o ISD realiza uma
diferenciacéo entre dois conjuntos de fatores relacionados ao mundo fisico e ao
mundo social respectivamente. Ao mundo fisico corresponderiam as
coordenadas concretas da producdo, ou seja, os parametros relacionados ao
contexto imediato (fisico) da enunciagdo, como lugar, tempo e interlocutores
envolvidos.

J& o segundo plano (social), envolve, de acordo com Bronckart (2009,
p.94), a formagao social em que o texto se insere, implicando “o mundo social
(normas, valores, regras, etc.) e o mundo subjetivo (imagem que o agente da
de si ao agir)”. Ao mundo sociossubjetivo estariam relacionados fatores como o
lugar social (da instituicdo, do emissor, do receptor) e o objetivo da interacao
(quais os efeitos de sentidos possiveis de serem produzidos).

Quanto ao contetdo tematico, Bronckart postula a seguinte defini¢éo:
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O conteddo tematico (ou referente) de um texto pode ser definido
como o conjunto de informacdes que nele sdo explicitamente
apresentadas, isto é, que sdo traduzidas no texto pelas unidades
declarativas da lingua natural utilizada. (BRONCKART, 2009, p.97)

Importante frisar que, como bem aponta Wachowicz (2012, p.41), “o
contetido tematico € mais do que o contetdo informacional ou referencial do
texto; € uma restruturacdo das verdades do mundo ordinario no mundo
discursivo”, ja que, conforme apontou Bronckart (2009, p.99), o conteudo
tematico € construido a partir das representacfes construidas pelo produtor
textual. Tanto contexto de produ¢cé@o quanto contetdo teméatico sdo parametros
que devem ser vistos a partir da acao de linguagem a ser desempenhada por
um agente, ou seja, ambos 0s niveis de representacdo devem ser entendidos
como “conhecimento disponivel em um organismo ativo sobre as diferentes
facetas de sua propria responsabilidade na intervencao social”. Para o ISD, a
acdo de linguagem constitui-se de uma unidade psicologica definida pelas
representacdes disponiveis do agente.

Contudo, como bem aponta Bronckart (2009, p.100), a uma mesma acao
de linguagem podem corresponder textos empiricos muito diferentes. Isso
ocorre porque a agao de linguagem € tomada como “base de orientagdo a
partir da qual o agente-produtor deve tomar um conjunto de decisdes”, isto €, a
partir de uma dada acado de linguagem, o produtor textual deve escolher dentre
as possibilidades de materializacdo da lingua, sendo que a decisao mais geral
€ a de selecionar o género de texto que Ihe parece mais adequado, dentre
todos os modelos disponiveis no intertexto, em relacdo a acdo que deseja
desempenhar.

De acordo com Bronckart (2009, p.100), “o intertexto é constituido pelo
conjunto de géneros de textos elaborados pelas geracdes precedentes, tais
como sao utilizados e eventualmente transformados e reorientados pelas
formagdes sociais contempordneas” ou “‘uma espécie de reservatério de
modelos textuais, ao qual todo agente de uma acdo de linguagem devera
necessariamente recorrer’. A selecdo de determinado género é feita pelo
produtor a partir do confronto entre a situacdo de acdo e 0s géneros

disponiveis no intertexto, conforme nos diz Bronckart:

113



Essa escolha apresenta as caracteristicas de uma verdadeira deciséo
estratégica: o género adotado para realizar a acdo de linguagem
devera ser eficaz em relacdo ao objetivo visado, devera ser
apropriado aos valores do lugar social implicado e aos papéis que
este gera e, enfim, devera contribuir para promover a “imagem de si”
gue O agente submete a avaliacdo social de sua acéo.
(BRONCKART, 2009, p.101)

Pelo exposto acima, podemos ter a falsa impressdo de que a Unica
escolha efetuada pelo produtor, a partir de uma dada agdo de linguagem, é a
do género a partir de um reservatorio de modelos textuais. Assim, apés
optarmos, por exemplo, por um artigo de opinido ou um debate oral, tudo
estarq dado, cabendo ao produtor apenas o papel de preencher as lacunas
deixadas pelo género. Obviamente, a agdo ndo se processa assim. ISso ocorre

porque, como nos diz Bronckart:

Embora o processo de empréstimo inspire-se, necessariamente, em
um modelo existente, quase nunca acaba em uma cdpia integral ou
em uma reproducdo exata de um exemplar desse modelo. Sendo os
valores do contexto sociossubjetivo e do contexto tematico de uma
acdo de linguagem, pelo menos em parte, sempre novos, 0 agente
gue adota um modelo do género também deve, necessariamente,
adapta-la a esses valores particulares. (BRONCKART, 2009, p.102)

Para Wachowicz (2012), a nocdo de tema, para além do entendimento
superficial do contetdo informacional, deve ser estendida de modo a abarcar
todas as representacbes — do contexto de producao (fisico e social), do
conteudo tematico e do intertexto — dos interlocutores, representacdes essas
que influenciam os produtores em suas escolhas linguisticas. Apos
apresentarmos e defendermos o prolongamento tedrico proposto por
Wachowicz (2012), voltemos a questdo de base da pesquisadora, ou seja, a
andlise linguistica. E preciso, quando da andlise de textos empiricos,
reconstruir as condicbes de producédo (tema) a partir da materialidade
linguistica, ou seja, construir, a partir das escolhas efetuadas, quais as
representacdes (do contexto, do conteudo tematico e do género) do produtor.
Essa proposicéo, parece-nos, assemelha-se bastante ao que se propde quanto
ao desenvolvimento da capacidade de acéo, ja que ambas estdo centradas nas
representacbes da situacdo comunicativa. Essa aproximacdo pode parecer

desnecessaria, por Obvia, mas nos é essencial pelas caracteristicas
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encontradas em nosso corpus de analise. Dizemos isso, pois, em diversos
exemplares, encontramos atividades cuja proposta € a de desenvolver a
capacidade de acado (representacdo da situagdo), sem que seja feito um
investimento na observacdo das marcas linguisticas que indicam essas
representacodes, ficando no nivel da exploracdo genérica do contexto imediato.
Apresentamos o exemplo abaixo, de outra Producéo Didatico-pedagodgica para

ilustrarmos o fato.

2- Moddulo 1 — Reconhecimento do género.

Para o inicio do trabalho com o género reportagem sera proporcionado, aos alunos,
momentos de identificagdo e familiarizagdo com o género. Para isso, sera feito um
questionamento oral com a turma, para verificar o conhecimento prévio que os alunos tém a
respeito deste género.

Exemplos:

- O que ¢ uma reportagem e onde podemos encontra-las?

- Quem leu uma reportagem, recentemente?

- Voceés poderiam dizer qual o assunto elas tratavam?

- Quem produz as reportagens?

- Qual a funcao social do género reportagem?

Em seguida, serdo distribuidos jornais e revistas de circulagdo diaria, semanal e
mensal para que os alunos tenham contato direto com os generos textuais da esfera
jornalistica, reconhecam suas caracteristicas, seu contexto de produgéo e circulagdo.

Apos a escolha e selecdo dos textos ( 2 ou 3), os alunos fardo a leitura dos mesmos

levantando suas principais caracteristicas, seu contexto de produgdo e circulagao.

Excerto 02 — Atividade para Capacidade de acdo. Fonte: Cadernos do PDE 2009, (PARANA,
2012).

A atividade acima foi retirada de uma Sequéncia Didatica cujo foco € a
producdo do género reportagem impressa, para a oitava série (atual nono ano)
do ensino fundamental. Podemos perceber, pelo excerto, que o objetivo
didatico do professor é construir, junto com seus alunos, uma representacao do
contexto de producdo e de circulagdo do género alvo, uma vez que as
guestbes tém como objetivo (de acordo com o proprio exercicio) fazer a

verificagdo do conhecimento prévio dos alunos sobre o género.
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As questdes sdo formuladas abstratamente a partir de um conhecimento
generalista que os alunos tenham sobre o género reportagem impressa.
Imaginando que um aluno ndo tenha acesso ao género em seu cotidiano, como
ele conseguiria formular uma definicdo para reportagem? Ou, como determinar
a funcéo social do género sem que o professor formule questdes com foco na
materialidade linguistica em um exemplar de reportagem?

O excerto apresentado, apds as questbes para levantamento de
conhecimento prévio, traz a proposicdo de um trabalho textos da esfera
jornalistica a partir da distribuicdo de jornais aos alunos para que selecionem
exemplares, “levantando suas principais caracteristicas, seu contexto de
producdo e circulagdo”. Quantos alunos conseguiriam realizar a contento a
atividade acima solicitada? Consideramos que encaminhamentos muito amplos
e generalistas como esses inviabilizem as atividades, ja que ndo ha um real
encaminhamento por parte do professor, ficando a cargo dos alunos escolher
0s textos (os mais variados, tendo em vista a gama de diversidade textual
presente em um jornal) e realizar um movimento de anéalise sem que tenham
condicBes para fazé-lo.

A atividade acima exemplifica uma pratica recorrente em nosso corpus,
pois encontramos, em diversas Producdes Didatico-pedagdgicas, a orientacdo
de que os alunos, a partir de diversos textos, construam um rol de
caracteristicas do género, sem que sejam dados insumos para que o trabalho
de observacéao textual ocorra. Imaginamos que, a partir de seus conhecimentos
prévios, o aluno consiga construir um levantamento de caracteristicas formais
sobre o género, reafirmando uma pratica de “gramaticalizacdo dos géneros”
(Baltar, 2005), uma vez que apenas 0s elementos da estrutura composicional,
descolados das préaticas sociais, seriam enfocados.

Outra pratica recorrente, quanto a exploracao da situacdo comunicativa
envolvida, é a solicitacdo de informacBes sobre o contexto imediato de

producéo, conforme vemos abaixo:
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O Grande Comeca
Pequeno

imprensa do mundc inteiro noticiou
durante esta semana o enconlro dos oito
paises mais ricos, o chamado G-8,
realizado na Alemanha, com presenga
também dos cutros cinco emergentes, ou
seja, os que estio a caminho do primeiro
time: Brasil, india, México, China e Africa
do Sul.

A

O motivo do evento é& a inadiavel

contengio da poluicdo do planeta,
causada pela emissic de gases
produzidos, principalmente, pelos oito

paises mais ricos. Até ontem, nada de
novo havia surgido e, portanto, poucas
esperangas de uma atitude mais séria e
coerente dos paises ricos, responsaveis
pela produgio de 60% do material
poluente. Mesmo com a conslatacao
dramatica e irreversivel do aguecimento
global, ameacador para a vida na Terra,
nao houve sinais de medidas concretas a
respeito.

O Brasil participou do encontro na
Alemanha com o presidente Lula mas,
mesmo sendo © assuntc motivador, o

e 0 MmuNdo V& Seus recursos naturais
diminuirem, assim como suas geleiras
derreterem. Os  cientistas concluem
estudos, os economistas elaboram
céiculos sobre as vantagens de se
preservar a natureza mas falta a decisao
politica de quem realmente pode interferir
positivamente na solugac do problema.
Porém, nem tudo € desesperanca. Se no
planc macro ¢ mundo tem muitc a se
preocupar, nao faltam iniciativas micro,
localizadas, mas capazes de gerar crenca
positiva num belo futuro. Em Francisco
Beltrio, desenvolve-se uma acao
envolvendo a Prefeitura, Promotoria de
Justica, Sanepar, IAP e outras entidades,
empresas e segmentos para realizagao do
Projetoc Fundo Azul, objetivando a
recuperacic de matas ciliares no Rio
Marrecas e seus afluentes. Também o Rio
Lonqueador esta sendo alvo de um
trabalho elogiavel do curso de Geografia
da Unioeste, em parceria com a Unimed.
A preservagio do rio e suas margens
deixam de ser pecas publicitarias para

imensidac do planeta, s@oc capazes de
gerar n&o apenas esperanca mas também
um futuro melhor.

_Jornal de Beltrao, 09 de junho de 2007.
A T T WVIO  ADE |

clima do planeta naoc foi tratado com
exclusiva prioridade. As desavencgas
armamentistas entre Estados Unidos e
Rassia, os investimentos em paises com
grande perspectiva de rentabilidade e
outros temas ocuparam a atengaoc dos
lideres mundiais. Como se sabe, ha mais
de dez anos foi redigido o chamado
Protocolo de Kyoto (Japao) exatamente
sobre a u'gente suspensao dos gases

Excerto 03 - Atividade para Capacidade de acdo. Fonte: Cadernos do PDE 2009, (PARANA,
2012).

IDENTIFIQUE:

a) Local de publicac&o.

b) Data de publicag®o.

c) Supone de circutacio.

d) Questao polémica.

e) Posigio da redacgéo do jormnal a respeito da
polémica.

f)} Argumentos usados pela redacio do jornal
para justificar sua posigao.

g) Objetivo do jornal.

O excerto acima, retirado de uma Sequéncia Didatica para o género
Editorial, tem como objetivo reconhecer as caracteristicas do género alvo.
Percebemos que as questdes sobre o contexto imediato sdo abordadas (local
de publicacdo, data, suporte), além de outras que ja4 apontam para a
composicdo do género (questdo polémica, posicdo da redacdo, objetivo do
jornal e argumentos). Quanto as questdes que tematizam o contexto de
producdo, percebemos que se trata de um exercicio de localizacdo de
informacdes, sem que se coloque em pauta 0 contexto socio-historico
envolvido na producdo de um editorial. Essa pratica, de pura selecdo de
informacgdes, foi muito recorrente em nosso material de andlise, sendo vista
como equivalente & compreenséo do contexto de producéo.

Ambos os exemplos apontam para a superficialidade de trabalho com o
exemplar do género escolhido para analise. Wachowicz (2012) discute a
necessidade de que o contexto de producdo seja explorado por meio da
analise linguistica do texto, sendo este também nosso posicionamento. A partir

da analise do nosso corpus, percebemos uma espécie de distanciamento do
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texto empirico (quando ndo ocorre a real supressdo do exemplar, como no
primeiro exemplo) especialmente no momento de trabalhar a situagdo
comunicativa envolvida na producdo do texto. Questbes de verificagdo de
leitura (Quem escreveu o texto?, por exemplo) sdo respondidas de modo
mecanico sem que haja um verdadeiro investimento, por parte dos aprendizes,
para resolver a atividade. J4 as questdes amplas e sem direcionamento
(levantamento das principais caracteristicas de um texto, por exemplo) sdo
inGcuas, uma vez que os alunos ndo tém condi¢cdes para resolvé-las. Em
ambos 0s casos, acreditamos que ndo haja um investimento, por parte do
material, em um movimento de Analise Linguistica que possibilite a explicitacao
dos recursos linguisticos efetivamente utilizados para construcdo da
representacdo da situacdo comunicativa. Esse trabalho seria, a nosso ver, a
efetivacdo da relacdo entre texto e género, uma vez que, nas marcas deixadas
no texto, seria possivel reconstruir o contexto de producao.

Ainda tratando do desenvolvimento da capacidade de acdo, além da
representacdo das condi¢cdes de producao envolvidas na interacdo (produtor,
leitor, espaco e tempo) tanto em seu aspecto imediato, quanto social;, também
temos a construgdo de uma representacdo sobre o0 género a ser
ensinado/produzido. Retomando a definicdo de género como instrumento
semidtico complexo?!, por nés assumida, Schneuwly (2004) apresenta a
concepcao bifacial de instrumento (artefato e esquemas de utilizacdo),
discutindo a probleméatica dos esquemas de utilizacdo, pois, de acordo com o
pesquisador, em Bakhtin, “ha uma certa relacido de imediatez entre escolha e

utilizagao do género”, conforme citacao abaixo:

Essa concepcdo de imediatez do género, de seu determinismo uma
vez a escolha efetuada, coloca, pelo menos, o seguinte problema:
mesmo que aceitemos que cada um de ndés dispbe de um ‘rico
repertério de género’, coloca-se, a cada vez, o problema de
adaptacao do género a situagcdo concreta, o que, alias, o préprio
Bakhtin enfatiza. Nada é dito, entretanto, sobre os mecanismos dessa
adaptacao; nada é dito, para retornarmos a terminologia introduzida
acima, sobre os esquemas de utilizacdo. (SCHNEUWLY, 2004, p.27).

De acordo com Schneuwly (idem), portanto, além do artefato em si (no

caso do modelo do género), € preciso que 0s usuarios disponham dos

21 Retomar o primeiro capitulo da tese quando da definicdo de género como instrumento.
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mecanismos de adaptacdo do género a situacdo comunicativa concreta, sendo
que a primeiro esquema de utilizacdo é aquele que “articula o género a base de
orientagdo da acdo discursiva®, a partir de dois sentidos: o primeiro, no
entendimento de que o0 género € escolhido e adaptado a uma determinada
situacdo; e o segundo, a partir da percepcdo de que uma situacdo somente
pode ser concebida como de um certo tipo quando ha disponivel um
determinado género. Se por um lado, “os géneros prefiguram as acbes de
linguagem”; por outro, € possivel escolher um género a partir da acao de
linguagem que se pretende.

Em nosso corpus, com muita recorréncia, encontramos definicdes de
géneros, seja de modo explicito, seja em atividades que solicitavam do aluno a
construcdo de um conceito para o género a ser ensinado. Abaixo

apresentamos dois exemplos para ilustrar nossos dados:

Editorial

O Editorial € um dos géneros discursivo que circulam nos jornais, expressando o
ponto de vista do periédico (seja da empresa jornalistica, seja da equipe de redagao), a
respeito de temas, sobretudo noticias, reportagens, entrevistas ou pesquisas veiculadas
em geral, na data anterior. E publicado sem assinatura e “sem a obrigagdo de se ater a
nenhuma imparcialidade ou objetividade”. (htp: //pt. wikipedia.org/wiki/editorial).

O texto do Editorial em geral é organizado em trés blocos: tese (breve resumo do
assunto e introdugdo da opinido a ser defendida), desenvolvimento (apresentagdo dos
argumentos que o jornal defende e contestagdo dos argumentos a que se opde) e
conclusao (reforgo da posigao ou opiniao adotada pelo jornal).

No Editorial, o profissional encarregado por sua redagdo é denominado
editorialista, sua fungdo é a de se posicionar sobre temas polémicos, manifestando sua

adesao por meio de mecanismos argumentativos préprios do jornalismo.

Excerto 04 - Definicdo do género Editorial - Atividade para Capacidade de acdo. Fonte:
Cadernos do PDE 2009, (PARANA, 2012).
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Para iniciarmos esse trabalho. questionaremos os alunos sobre o que eles conhecem

sobre o género conto. fazendo as seguintes perguntas:

e \/océs sabem o que significa a palavra conto? Que tal buscarmos no dicionario?

s [ textos chamados conto, vocés conhecem? Ou ja ouviram falar, ou ja leram ou ja ouviram
alguém contar ou ler um conto?

Excerto 05 - Definicdo do género Conto com auxilio de dicionario - Atividade para Capacidade
de acao. Fonte: Cadernos do PDE 2009, (PARANA, 2012).

Ambos 0s excertos apontam para uma necessidade enraizada na escola
de praticas de nomeacdo e/ou classificacdo a priori, em um movimento de
ensino baseado na deducdo, em que a definicdo € dada antes e comprovada
por exemplos depois. Essa pratica, a nosso ver, estd pautada em uma
percepcdo de géneros como conteldo escolar, uma vez que se pauta na
classificacdo e nomeacao de entidades ensinaveis.

Por fim, apesar de a SD ser um procedimento didatico construido a partir
de um “problema comunicativo”, poucas foram as Producdes que efetivamente
estabeleceram, no inicio do processo, um projeto de dizer a partir de uma

situacao real de producéo. Nesse sentido, Barros (2012) assegura que

O ISD, na sua vertente didatica, tem como postulado a articulagédo de
praticas linguageiras a um projeto de comunica¢do coletivo,
concretizado no desenvolvimento do procedimento sequéncia didatica
(SD), a partir do qual a turma de aprendizes deve trabalhar
sistematicamente para a resolu¢cdo de um problema de comunicacao
(de preferéncia real, ou ficcionalizado pela acdo didatica). Problema
esse que € materializado pela producéo / leitura de um género de
texto. (BARROS, 2012, p.81)

Entendemos, a partir da afirmacéo de Barros (2012), que o trabalho com
géneros, para além do mero exercicio da escrita, estabeleca-se na relacdo com
querer-dizer. Nesse sentido, concordamos com a diferenciagéo feita por Buzen
(2006) entre as praticas de “redacdo” e de “produgdo de textos” por se
pautarem em diferentes concepcdes de ensino-aprendizagem de lingua
portuguesa. Nas palavras do autor, “O que esta em jogo é uma profunda e
atual discussao sobre as situacdes de producdo do texto e seu resultado:
escrevemos na escola ou para a escola?” Podemos afirmar que, de modo
geral, o corpus analisado propicia a escrita para a escola, uma vez que a

solicitacdo € a de que se produza a “primeira produg¢ao”, sem que seja dada,
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pelo material qualquer orientacdo sobre a situacdo comunicativa envolvida na
construcdo do texto empirico. Geraldi (1986), na classica coletanea O texto na

sala de aula, aponta que, para escrever um texto, seja preciso:

a) ter o que dizer;

b) ter razbes para dizer o que tem a dizer;

C) ter para quem dizer o que tem a dizer;

d) assumir-se como sujeito que diz o que diz para quem diz;
e) escolher estratégias para dizer.(GERALDI, 1986, p.160-161)

Retomando o procedimento da SD, a producédo do género deve se dar
como forma de responder a uma pergunta, preferencialmente integrando um
projeto de classe. Qual € o projeto construido com a sala? Os alunos
escreverdao para quem ler? Onde os textos serdo publicados?, ou seja, se 0s
alunos nao tiverem claros 0s objetivos comunicativos envolvidos na producao
daquele texto especifico, continuardo a escrever como guem cumpre uma
tarefa escolar. Nesse ponto, concordamos com Guimardes e Kersch (2012)
quando apontam um certo artificialismo em muitas Sequéncias Didaticas,
sendo necessario integrar a SD aos anseios comunicativos de cada
comunidade de estudantes para que a escrita deixe de ser algo meramente
protocolar e passe a ser de fato significativa na vida dos aprendizes.

Como forma de ilustrar a questdo, gostariamos de trazer um excerto de

outro material tendo o género artigo de opinido como alvo:

COLEGIO ESTADUAL VISCONDE DEGUARAPUAVA
Ensmo Fundamental, Médio e Normal

Producdo micial

Vocé tomou conhecimento de varias opinides sobre o assunto discutido nos textos.
Agora escreva um texto defendendo o seu ponto de vista a respeito do uso do celular pelos
alunos durante as aulas.

Apresente sua opinido e justifique-a com argumentos consistentes. Nao se esqueca
do titulo e ndo assine nem escreva mensagens no final do texto. A linguagem deve ser
adequada, clara e objetiva.

Excerto 06 — Proposta de producdo de texto - Atividade para Capacidade de agdo. Fonte:
Cadernos do PDE 2009, (PARANA, 2012).
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E possivel perceber pela proposta que a situacdo comunicativa ndo é
explicita, deixando clara a intencdo meramente didatica e avaliativa da escrita
do texto. A propria terminologia “agora escreva um texto”, pode ser lida como
“texto escolar”, uma vez que nao se solicita a produgcdo do género “artigo de
opinido”, mas de um “texto”. Essa observacao reforca nossa afirmacéo de que,
ao ainda eleger como objeto de ensino o “texto dissertativo-argumentativo”, o
material ndo trabalha realmente com o género, em seu aspecto social, mas
com aspectos normativos e estruturais do texto (produto final) escrito na
escola.

A esse respeito, gostariamos de retomar Geraldi:

Na escola, o aluno escreve redagdes, um exercicio que, simulando a
funcdo da escrita, o prepara para produzir textos quando fora da
escola. Conjugam-se para tanto dois aspectos de uma mesma
representacdo: 1) a escola prepara para a vida; 2) a lingua esta ai,
constituida, pronta, a disposi¢do e usa-la é simplesmente apropria-se
do que j& esta pronto. O ritual escolar € a forma de melhor preparar
para a vida e o exercicio redacional, o caminho para aprender como
se faz para se apropriar da lingua escrita. Ora, de um lado nega-se a
escrita seu carater interacional, de outro, nega-se o real em dois
diferentes niveis: o tempo da escola deixa de ser o tempo de vida
para se tornar preparacdo para a vida, e nesta, os alunos, em sua
maioria, convivem com adultos que rarissimamente escrevem. Desta
contradicdo, resulta a pergunta ébvia, para que aprender a escrever?
A resposta: para ultrapassar os obstaculos construidos pela prépria
escola. Eis um saber circular. Aprende-se a escrever na escola para a
prépria escola (GERALDI, 1986, p.24)

E preciso, ainda, contextualizar a proposicdo dizendo que, antes da
proposta em si, ha no material diversos fragmentos de textos sobre o tema a
ser debatido, uma pratica muito recorrente de cursos pré-vestibulares que
promovem, a partir de uma coletanea de textos, um debate em sala antes da
producdo em si. A pratica da “escrita na escola para a escola” configura-se, no
excerto analisado, pela “pedagogia da exploragéao tematica”, ou seja, conforme
Bunzen (2006, p.148) “propostas de produgdo de texto que solicitam aos
alunos que escrevam uma redacdo sobre determinado tema, sem definir
objetivo especifico, sem preocupacdo sociointerativa explicita”. Sob o
argumento de que os alunos nao escrevem por nao terem o que dizer, a escola
passou a debater oralmente um tema (com o auxilio de textos de apoio) com

vistas a producdo de um texto dissertativo-argumentativo, mero produto
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escolar.

A presenca de aulas voltadas para a exploracéo temética com o objetivo
de que se produza um texto escolar ndo € novidade. Na verdade, muitas foram
as pesquisas que tematizaram sobre a necessidade de que se ensine a
produzir textos e ndo redacdes nas escolas, constituindo uma espécie de
senso comum entre os estudiosos da &rea. Contudo, apesar disso, o que
percebemos em muitas das Produc¢des analisadas € a manutencao da pratica
agora com uma “roupagem interacional”’, apontando para uma caréncia de
entendimento do que seja, de fato, o trabalho didatico com géneros textuais.

Como forma de construirmos um desenho geral de nosso corpus,
podemos dizer que as atividades cujo foco era o desenvolvimento das
Capacidades de acdo, de modo a auxiliar os estudantes a construirem uma
representacdo do contexto de producdo, estdo pautadas em uma concepcao
estrutural de género, visto como espécie de “moldes” de textos. Nesse sentido,
podemos demarcar trés grandes caracteristicas envolvendo o desenvolvimento
dessa capacidade. A primeira, € a presenca de atividades relacionadas a
exploracdo do contexto imediato de producdo, com a selecdo de informacdes
como o nome do autor, a data e o local de publicacdo do texto, o suporte do
género. A segunda, com relacdo a construcdo de uma representacdo do
préprio género, € uma predominéancia de atividades que elegem o género como
conteudo a ser ensinado, especialmente, a partir de uma definicdo mais ampla,
geralmente com foco na estrutura composicional do género, sem que o campo
de atividade em que o género € produzido seja levado em consideracéo,
reflexo de uma metodologia de ensino que parte da definicdo para os
exemplos. Por fim, a pratica de escrita artificializada, isto é, sem qualquer
relacdo prévia com um problema de comunicacéo que se pretenda resolver por

meio da producao textual.

3.3.2 Capacidade discursiva — organizacgéao textual

Na secéo anterior, demonstramos algumas recorréncias encontradas em
nosso corpus em relacdo ao desenvolvimento das Capacidades de acao.
Seguimos nossa explanagdo, apresentando as linhas gerais do corpus,
discutindo agora as atividades relacionadas as Capacidades discursivas, ou
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seja, atividades cuja finalidade € a de auxiliar o aprendiz a refletir sobre os
processos de organizacdo do texto vistos como reflexos da agdo comunicativa
que se pretende desempenhar com o género em questao.

Em nosso corpus, de maneira geral, percebemos um predominio de
atividades preocupadas em tematizar a estrutura textual como um ente em si,
isto é, proposicdes cujo objetivo era o de prescrever planos cristalizados de
textos, seja a partir de uma abordagem mais “tradicional” de ensino de
redacdo, com forte influéncia do ensino de tipologias textuais; seja a partir de
um trabalho com géneros entendidos como “formas” de textos, com a
descricdo, isolada do contexto de producdo, das caracteristicas formais

proprias de um dado género. Vejamos um exemplo:

Granatic, em sua obra “ Técnicas bésicas de redag¢éo’(1995, p. 76-85), apresenta a estrutura
de um texto dissertativo-argumentativo. Nela encontramos trés partes distintas:

1. Introducdo: apresentagdo do assunto e dos argumentos de forma bem resumida, sintética.
E nessa parte que tragamos o perfil do nosso texto.

2. Desenvolvimento: explicitagdo dos argumentos que justificam o ponto de vista defendido. E
a parte do texto em que se discute o assunto amparado pela argumentagédo. Explica-se,
discute-se com o objetivo de comprovar as afirmacdes feitas.

3. Concluséo: nessa parte, o texto deve ser concluido, fechado, apresentando solugéo para o
problema, questionamentos ou sugestfes. Um bom texto dissertativo — argumentativo deve
contemplar os seguintes itens:

. 0 desenvolvimento satisfatrio do tema proposto;

. 0 uso da linguagem padrao da lingua;

. clareza, objetividade e consisténcia dos argumentos;

. proposta de resolucdo do problema;

. posicionamento do autor como cidadao critico e participativo;

. fidelidade ao tema proposto;

. atendimento ao tipo de leitor a quem o texto é dirigido.

Os itens acima relacionados serdo indicados no texto em analise.

Espera-se que essa atividade seja finalizada em uma aula.

NOoO O~ WNPE

Excerto 07 - Atividade para Capacidade discursiva. Fonte: Cadernos do PDE 2009, (PARANA,
2012).

O excerto acima, integrante da etapa de Apresentacdo da situacédo de
uma Sequéncia didatica para o género artigo de opinido, ilustra uma atividade
elaborada a partir do ensino tradicional da “redacao escolar”, ja que o foco esta
na cristalizada tipologia do texto dissertativo - introducédo, desenvolvimento e
conclusdo. Costa (2010), ao analisar producdes textuais efetuadas em
ambiente virtual, constata que, apesar de os textos serem produzidos on line, o
que se percebe é a continuidade de uma concepcéo tradicional, calcada na
producdo da dissertacdo escolar, apesar da aparente inovagao provocada pelo

uso do computador e da internet. Tracando um paralelo, também podemos
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perceber uma aparente inovacdo quando do uso das Sequéncias Didaticas,
embora a prética escolar esteja ainda calcada na tradicdo tipoldgica, uma vez
que a parte dedicada a reflexdo sobre a forma de planificacdo dos textos esta
reduzida a uma explanacao das regras relacionadas a producao da dissertacao
escolar.

Além de um retorno aos esquemas publicados nos “manuais de
redagao”, também encontramos de modo recorrente em nosso corpus a pratica
de descrever as caracteristicas dos géneros como se fossem imutaveis,
verdadeiros moldes para a producdo textual, sem que as raz0es para que
aguela conformacéo ocorresse fosse questionada. O excerto abaixo, retirado

de uma SD para o género Lenda, apresenta essa caracteristica:

O género lenda tem sua tipologia textual voltada para a narrativa. Assim,

consideramos a estrutura abaixo para analise da lenda nas Sequéncias Didaticas:

4+ Situagdo inicial: construgdo do cenario, apresentagdo das
personagens, lugar, situagao.

+ Confiito: a personagem enfrenta obstaculos, ha tentativa de solugdo do
problema.

+ Climax: personagem enfrenta 0 momento mais dificil da situacéo.

+ Desfecho: resolugao recai na transformagao da situagao vivida.

+  Caracteristicas: mostra a sabedoria de um povo, explicando fenémenos
do mundo. E o sobrenatural X realidade.

+« Tempo: situa o leitor em um tempo distante, o momento histdrico do
povo que a criou: |dade Média, Antiguidade, no comeco do mundo, ha muito tempo
atras.

4+ Espaco: lugar da origem da lenda, pode ser na tribo, na mata e outros.

+ Personagens: seres humanos, herois, seres miticos, indigenas.

Excerto 08 - Atividade para Capacidade de acdo. Fonte: Cadernos do PDE 2009, (PARANA,
2012).

O “tratamento” dado ao género é também estrutural, uma vez que as
condicbes de producdo se perdem em prol de uma descricio das
caracteristicas do género. Nesse sentido, Baltar et al. (2005, p.170-171)
chamam atengao para o perigo da gramaticalizagdo dos géneros “Procuramos
alertar para a inadequacéao do trabalho com o texto como um fim em si mesmo;
pratica descritivista ou prescritivista que poderia resultar em uma

gramaticalizagdo dos géneros textuais”. E justamente essa postura
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“descritivista” e “prescritivista” que temos encontrado de forma recorrente em
nosso corpus. Baltar (2005) trata da questdo da gramaticalizacédo dos géneros,
para fins didaticos, mas Bakhtin ja chamava atencdo para o perigo do
formalismo, na investigacdo linguistica, sem a consideracdo da natureza

dialégica dos enunciados:

Uma concepgdo clara da natureza do enunciado em geral e dos
varios tipos de enunciados em particular (primarios e secundarios), ou
seja, dos diversos géneros do discurso, € indispensavel para
qualquer estudo, seja qual for a sua orientacdo especifica. Ignorar a
natureza do enunciado e as particularidades de género que
assinalam a variedade do discurso em qualquer area do estudo
linglistico leva ao formalismo e a abstracéo, desvirtua a historicidade
do estudo, enfraquece o vinculo existente entre a lingua e a vida. A
lingua penetra na vida através dos enunciados concretos que a
realizam, e é também através dos enunciados concretos que a vida
penetra na lingua. (BAKHTIN, 2010 [1950], p. 265.

3.3.3 Capacidade linguistico-discursiva

Por fim, trataremos das recorréncias encontradas em atividades que se que
dedicam ao desenvolvimento das Capacidades linguisticos-discursivas. Antes
de iniciarmos, contudo, € preciso reforcar, conforme alertamos durante toda a
tese, que a divisdo em capacidades € importante para o movimento de analise,
mas que ela pode ocasionar a falsa concepcdo de que existe, no texto, algo
gue nao seja linguistico. O que desejamos reafirmar, de antemao, é que um
ensino de lingua portuguesa que deseje se realizar na relacdo entre texto e
género deve, necessariamente, olhar para a materialidade linguistica como
pista para as condi¢cdes de producdo, isto é, o linguistico ndo pode ser visto de
modo autdbnomo, ja que as escolhas linguisticas, o modo de materializar a
vontade enunciativa, partem sempre da situagdo comunicativa envolvida.
Seguindo as aproximacodes tedricas para a triade bakhtiniana “tema —
composicao — estilo”, Wachowicz (2012) discute a nocao de estilo a partir da
dicotomia social versus individual, apresentando as propostas de Possenti
(1988, 2002) e de Discini (2003) como formas intermediarias de entendimento.

De acordo com a pesquisadora:

O tratamento do estilo concentra-se em dois poélos nocionalmente
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opostos, que podem ser fundamentados historicamente: de um lado,
h& a concepcéo lugar-comum, de base romantica, de que o estilo
um ato individual; de outro lado, h& a concepcao de base marxista, na
qual se filia Bakhtin, que defende o estilo como um ato subordinado a
uma tendéncia geral, socialmente construida — nomeadamente,
género. Logo a tensdo estd no foco sobre o l6cus do estilo: ou é
individual, ou € social. No meio do caminho, e como resultado
contemporéneo dessa oposicdo, temos hoje propostas em que se
pesam as duas acepgOes: 0 estilo pode ser também um efeito de
individuacdo, resultado de uma escolha orientada por uma totalidade
de discursos (Discini, 2003). (WACHOWICZ, 2012, p.126 — grifos
NoOsSs0s)

Como forma de dar continuidade as nossas consideracgdes, deixaremos
as ponderacdes sobre o entendimento polarizado de estilo (individual e social)
e partiremos para a exploracéo das posicdes intermediarias de entendimento a
partir de Discini (2003) e Possenti (1988; 2002).

Marques, Brunelli e Possenti (1998) postulam, nos quadros da Andlise
do Discurso, a existéncia de um sujeito que manobra dentro das possibilidades

da lingua. Em suas palavras,

Sujeitos que realizam operacdes e em textos que apresentam
novidades, sem que isso signifique postular sujeitos que sabem tudo,
gue estao acima dos géneros e da historia, e textos que nada tenham
a ver com outros textos. Enfim, pensamos que é possivel conceber
sujeitos trabalhando, e trabalho que deixa marcas nos textos (assim
como outros trabalhadores deixam suas marcas nos objetos que
produzem, especialmente se buscam efeito estético.) (MARQUES;
BRUNELLI; POSSENTI, 1998, p.129)

Sob essa perspectiva, Possenti instaura, a partir da figura do sujeito que
promove manobras, um ponto de mediacdo entre 0 sujeito romantico,
individual, plenamente consciente e inspirado e o0 sujeito completamente
assujeitado e atravessado apregoado pela primeira fase da AD francesa. De
acordo com Costa (2013, p.152), para Possenti, “o estilo do discurso é
resultado do trabalho do autor, que faz escolhas entre os recursos disponiveis
na lingua para obter determinado efeito de sentido”. Outra posicéo
intermediaria no entendimento da nocdo de estilo é proposta por Discini (2003)
a partir da recuperacdo da nocdo retorica de ethos. Nas palavras de
Wachowicz, 2012, p.132:

O sujeito individual que produz estilo é para a autora um produto do
préprio texto; e a motivacdo social engendra-se numa conta entre

outros varios textos — de um autor, de um género, de um veiculo de
comunicacdo ou de qualquer outro conjunto de textos nomeados
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como unidade.

Nessa posicdo, falar em estilo € reconhecer as marcas linguisticas
recorrentes que projetam (de um autor, de uma época, de um veiculo de
comunicacdo) uma imagem de enunciador. Importante a afirmacdo de
Wachowicz (2012, p.133) quando diz que, a partir da nocdo de ethos
discursivo, a oposi¢cdo entre sujeito (individuo) e condicbes de producédo
(social) deixa de ter importancia, uma vez que “o estilo esta no discurso,
projetado por ele, depreensivel dele.”

Costa (2013), também analisando as relagBes entre estilo e género,
propbe que a questdo deva ser analisada a partir de trés niveis. O primeiro tem
como objeto o estilo do género, ou seja, a perspectiva bakhtiniana de dimensao
social do estilo, ja que “a associagao entre as formas linguisticas e os géneros
é resultado de uma elaboracéo histérica e social, sempre em relacao estreita
com contextos discursivos especificos.”

O segundo nivel observa as escolhas linguisticas feitas pelo enunciador,
com vistas a producédo de um efeito de sentido. Semelhante ao posicionamento
de Possenti, “o estilo individual resulta de escolhas a partir de um leque de
possibilidades” (COSTA, 2013, p.152), embora a autora ressalte que as
escolhas sdo sempre balizadas pelo género e pelos usos linguisticos
consolidados. O terceiro e ultimo nivel, de acordo com COSTA (2013), é aquele
que, a partir de um agrupamento de textos, permite a identificacdo do estilo de
um autor, um veiculo de midia, uma época. “Nesse caso, o estilo é identificado
com a imagem projetada discursivamente pelo autor, ou seja, com seu ethos”.

Apesar dos niveis acima terem sido propostos para a analise do estilo
em géneros diversos, acreditamos que seu uso possa ser expandido para as
questbes do ensino, especialmente com vistas a producdo de atividades que
desenvolvam as capacidades linguistico-discursivas dos aprendizes. E preciso
que esse procedimento de observacdo do estilo esteja presente no momento
de modelizacdo do género para que o professor possa perceber quais 0s
recursos linguisticos s@o recorrentes e quais as estratégias de manobra
empregadas pelos produtores textuais.

Nessa secao, que se propde a trazer um panorama geral do corpus, nao

sera possivel analisar cada um dos géneros encontrados para proceder a uma
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modelizacdo de forma a refletir sobre os elementos linguisticos que compdem o
“‘ethos” do género. Esse processo descritivo faremos, posteriormente, quando
apresentarmos a analise aprofundada de um exemplar do corpus. De modo
geral, encontramos em nosso corpus de analise, um trabalho com os recursos
linguisticos ainda muito relacionados ao estudo da gramatica normativa

efetuado nas escolas. Vejamos o excerto abaixo:

1) No titulo “A vacina ainda ndo pegou™. As palavras “ainda™ ¢ “pegou” transmitem idéia
de:
( ) possibilidade ( ) lugar ( )tempo { ) qualidade.

2) As mesmas palavras mostram que o fato () ja ocorreu ou () vai ocorrer.

3) Encontre no texto palavras acentuadas pela mesma razdo que as palavras “Pablico™ e
“ministério™.

4) No 4° paragrafo, a palavra “dessa” refere-se a que palavra dita anteriormente?

5) Procure no diciondrio significados para as palavras “virus, bactéria ¢ fungos™.

6) Qual o significado da sigla ANVISA.

7) No final do 2° pardgrafo, a frase “Aqui o percentual ainda ¢ de 15,17%" a palavra
“aqui” esta substituindo que palavra no texto?

8) Observe o uso de virgulas apos as expressoes * Até a semana passada”, ..."" Nos
Estados Unidos,”..."Na segunda semana de abril,”... “desde o nicio do ano.,”..” no
inverno de 2009,”... que sentido indicam estas expressoes”?

9) Na nova ortografia algumas palavras passaram a ser usadas sem hifen, Justifique

porque a palavra pablico-alvo continua a ser usada com 