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PREFACIO

&

Articuler, articulation, c’est le
maitre mot d’une époque.

La rémanence d’une ambition
totalisante, et humaniste, pour

(Henry Meschonmnic)

A motivagéo inicial inscrita na génese deste ntimero da
revista Moara esteve no interesse em articular reflexdes sobre
uma tematica tdo ampla quanto complexa: as relacdes entre
linguagem e educagdo. Articular, entretanto, em um sentido
diverso daquele suposto no dizer de Meschonnic: articular nio
para acomodar conflitos, mas para problematizar, compreender.

Temaética das mais prestigiadas no campo dos estudos da
linguagem (em viérias de suas tradi¢des disciplinares), as relaces
linguagem-educagdo tém-se constituido historicamente, no Brasil
como em outros contextos académicos mundo afora, em espaco
privilegiado de discussdo da relevincia da reflexfio académica para
a compreensdo das préticas sociais, especialmente daquelas em
que a linguagem adquire o estatuto particular de objeto a ser
ensinado-aprendido, cuja condi¢do de existéncia ancora-se na
ordem de uma dada disciplina escolar (lingua portuguesa, lingua
estrangeira etc.).

No contexto brasileiro, a tematizagio das relacdes entre
linguagem e educagdo pelos estudos da linguagem ganha uma
visibilidade particular (nfo exclusiva) na virada dos anos setenta
para a década de oitenta. Conforme mencionamos em trabalhos
anteriores (Gomes-Santos 2004, 2005), trata-se de um momento
histérico de apropriagio de um conjunto de saberes teérico-
disciplinares na diregio de constitui¢io de um discurso sobre a
linguagem e sobre o ensino de lingua no Brasil. Do ponto de vista
tedrico-disciplinar, esse fenémeno é motivado, entre outros
aspectos:



Prefacio

I. Pelo prestigio dos estudos de matiz textual-
discursivo, em suas miiltiplas tendéncias, desde a que
se refere 3s teorias do discurso francéfonas (voltadas
a compreensio de questdes de subjetividade, histoéria,
ideologia etc. e suas relacdes com a linguagem) até a
que se liga aos estudos textuais (interessados em
questdes de organizac¢do textual-pragmatica dos

Al 3 | -~
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GiSCUrsos e mecanismos de compreensio e produgio
de textos orais e escritos), passando pelos estudos em
sociolingiiistica e pelas abordagens comunicativas ou
interacionistas privilegiadas pelos estudos em
lingiiistica aplicada (com seus temas de destaque —
leitura e producio de textos, aquisicdo e ensino de
linguas, interacio em sala de aula e, mais
recentemente, praticas de letramento, géneros
discursivos, entre outros);

II. Complementarmente, pelo alcamento de uma
perspectiva socio-histérica, sociointeracionista, s6cio-
cognitivista, dialégica de linguagem, fundada na
recep¢do e circulagdo, no Brasil, do ide4rio
bakhtiniano, bem como dos estudos em psicologia
social de linha vigotskiana.

E nesse contexto de reordenacio do campo disciplinar dos
estudos da linguagem brasileiros que se constituem as condicoes
delegitimagio das questdes de ordem didatico-pedagbgica como
um lugar passivel de se revestir de pertinéncia académico-
cientifica e, simultaneamente, a consolidacdo de uma certa
autoridade das disciplinas lingiiisticas para tratar dessas
questGes:. Constitutivas desse processo sfo a critica sistemética

! Sintomaticas desse fendmeno sio as reflexdes presentes nos primeiros
nimeros do Boletim da Associagdo Brasileira de Lingiiistica. Em seu niimero
3, publicado em 1982, o Boletim apresenta uma se¢do com contribuicdes de
Eni Orlandi, Luiz Ant6nio Marcuschi, Sirio Possenti e Erimita de Miranda Motta
em torno do tema “O discurso nas formas institucionais de educacio”. As
relacdes entre linguagem educagio retornam no Boletim de néimero 4, publicado
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ao que se nomeou (e ainda se nomeia), de ’modo mais ou menos
difuso, como ensino tradicional de lingua, bem como a
inicialmente timida, embora sempre presente, proposicdo de
alternativas para a solucdo dos problemas detectados>. :

Critica e propostas de solu¢do parecem ter-se constitu_ido,
portanto, em pilar da polémica histérica em to1'~no do ensino-
aprendizagem de lingua na escola, na qual estéo er1’vc.>lv1dps,
centralmente ou de modo apenas suplementar, varios dos
dominios dos estudos da linguagem brasileiros. 1.\Iesse. caso, as
posturas sdo miltiplas, tanto do ponto de vista te6r1.co—dlsc1pl'1,nar
quanto daquele mais propriamente ético. Q.uaf;e-mnta anos ja se
passaram desde o inicio do fendmeno hlstor1c9~breverpente
descrito e, hoje, parece termos reunidas as condigdes de incre-
mento das duas posturas — de critica e de proposi¢ao Ade §olugoes
— pela ordenagdo e avaliacdo da propria reflexdo académica sobre
linguagem e educacao.

O interesse em articular, mencionado anteriormerite,
encontra aqui sua motivacio maior: problematiza}r as relacOes
entre linguagem e educacgdo implica, em grande medldg, em tornar
cada vez mais publicos (e, portanto, passiveis de questlon?mento)
os modos com que o proprio exercicio académico tematiza essas
relacdes. Implica, nessa dire¢ao, em indagar o que se compreende
por ensino de lingua quando se propde teorizar sobre ele. Em
outros termos, tratar-se-ia, como sugeriu Reuter (200'6), quando
em sua discussido sobre os métodos de pesquisa em d1<'iat1ca das
disciplinas escolares, de tornar piblicos os objetos visados, o0s
documentos selecionados, as dimensées estudadas de um tema
tornado, ndo raro, excessivamente familiar e ja-conhecido: a
linguagem e seu ensino.

em 1983, que apresenta uma se¢io intitulada “A releYﬁnCia pedagégica.da
Lingiiistica no Brasil”, com contribui¢des de Mary Aizawa Kato e Ataliba
Teixeira de Castilho. o
2 Para uma reflexdo particularmente voltada para o percurso de constituigdo
da lingua portuguesa como disciplina escolar, ver o vigoroso texto de Soares
(2001).
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Nessa direcdo, dar visibilidade & produc¢do académica sobre
esse tema pressupde uma postura que desconfie continuamente
de sua aparente familiaridade, que problematize determinadas
percepgOes — erigidas muitas vezes em preceitos — com base na
consideracdo da multiplicidade de contextos sdcio-culturais e
institucionais em que se atualizam as praticas de ensino-
aprendizagem de lingua. Este niimero da revista Moara pretende
contribuir nessa tarefa.

Embora voltadas para.uma tematica comum, as
contribui¢des aqui apresentadas contemplam dimensdes miiltiplas
dessa tematica: ocupam-se seja das praticas sociais em que se
atualiza o ensino-aprendizagem, seja das representagdes que se
constroem dessas praticas, ou ainda das producdes (didéticas e
oficiais) que as buscam regular. Ou seja, trata-se de contribuicGes
fundadas na necessidade de focalizar questGes que podem
contribuir para discussdes sobre os problemas e demandas
exigidas pela escola, por professores e alunos, pela comunidade
escolar. Em seu conjunto, essas contribui¢des apontam para o
multiplo também sob um outro ponto de vista: aquele dos aportes
tedricos convocados pelos trabalhos, dos diversos contextos
académicos em que foram produzidas as pesquisas (tanto no Brasil
quanto no exterior), do estatuto institucional dos autores
(professores, pesquisadores em formacao, pesquisadores com uma
circulacdo mais longa no meio académico) etc. Desse modo,
organizar este ntimero da revista Moara supds, em tltima
insténcia, a possibilidade de publicizar o didlogo da producio de
conhecimento gerada no Curso de Mestrado em Letras da UFPA
com aquela desenvolvida em outros contextos de produc¢io
cientifica. : o ' _ ‘

Na3o parece necessario estender-se demais nos critérios que
motivaram o procedimento de sele¢do e ordenacio dos trabalhos.

- Bastaria talvez apenas dizer que um tal procedimento constituiu-

se, como nao poderia deixar de ser, no processo de interpretacao
daquele que ordena e no universo de saberes e praticas em que se
insere seu percurso académico-cientifico. Supde sempre, portanto,
um gesto interpretativo, ou, para retomar a conhecida percep¢io
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bakhtiniana (Bakhtin, [1952-3] 2003, [1929] 1979), uma

compreensdo responsiva ativa, cientificamente — porque.

politicamente, como sugeriria Bourdieu (1976) — motivada.

A seguir, apresentamos o modo de ordenagio dos trabalhos
neste volume, tal como o leitor os encontraro configurados.

&k k

Sado quatro os eixos tematicos em que se ordenam as
contribuictes. O primeiro deles focaliza a questio dos géneros
(de discurso, de texto) no ensino de lingua materna. A contribuicio
de abertura deste eixo é a versdo de um texto inicialmente
publicado em francés — Le modéle didactique du genre: un
concept de l'ingénierie didactique —, n3o por acaso catalizador
dos demais textos, entre outros aspectos por duas razées: de um
lado, porque permite pér em questio o pressuposto — nio raro
tornado verdade — que submete ao acaso a pratica de ensino de
um determinado objeto de saber. Problematizando esse
pressuposto, de Pietro & Schneuwly asseguram que a modelizacio
didatica (didatizagio ou escolarizac¢do) do saber é condi¢io para
a propria ensinabilidade. De outro lado e complementarmente,
porque chama a atencdo para o fato de que, para além de sua
dimensdo estritamente “pritica”, todo processo de modelizacio
supde uma dimensao epistemoldgica (e, diriamos, politica), cuja
tematizacdo € necessaria para que se evite, como advertiu Chiss
(2001), a urgéncia e a utilidade sociais quando da reflex3o sobre
0 ensino.

A esse primeiro texto seguem-se quatro contribuicées, cujo
vinculo est4 no interesse de descrever e analisar praticas de

. apropriacdo de géneros orais e escritos em contextos sécio-

culturais e de letramento diversos, nos niveis fundamental e
médio de ensino. E o caso do estudo de Guimaries, Cordeiro &
Azevedo que descreve e analisa seqiiéncias didaticas de ensino de
dois géneros — Narrativa de aventura e Contos de fadas; de
Goulard, voltado para o ensino do género exposic¢do oral; de Reis,
que se ocupa dos modos com que os alunos constroem a
argumentacao na interface de dois géneros — o debate regrado e
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16 O modelo didatico do género...

3. lugar do modelo did4tico numa teoria geral do
didatico.

2. Relato sobre a origem: o modelo didatico do género
na pratica

2.1. O relato sobre a origem

Anocao de modelo didatico emergiu para nés, progressiva
e empiricamente, no 4mbito de um projeto de pesquisa sobre a
aprendizagem do oral®. Cabe assinalar de imediato, entretanto,
que essanogao, em sua acepgao didatica, é a0 mesmo tempo antiga
e nova: antiga na medida em que todo objeto de ensino-
aprendizagem — da concordincia do participio passado a
“composicao” — foi sempre modelizado. Nova porque, por um
lado, os antigos modos de modelizacio nio se apresentavam, na
maioria das vezes, como instrumentos didaticos geradores de
seqiiéncias ou médulos de ensino, mas como descri¢des da
realidade e mesmo como “a realidade” ela mesma; por outro lado,
as modeliza¢Ges atuais se caracterizam por uma integracdo
voluntéria e sistematica ao mesmo tempo de saberes “tedricos”
com dados psicol6gicos. Além disso, foi apenas recentemente que
objetos complexos e abrangentes, como os géneros, tornaram-se
objeto de descrigGes para fins de-ensino sistematico.

Nao € por acaso que tenha sido em relagdo a um objeto
“mal definido”, pouco ensinado e cuja possibilidade de ensino &,
alias, questionada, que nos tenhamos interessado pelo conceito.
De fato, nosso objetivo de pesquisa consistia justamente em
examinar se o oral pode ser ensinado (Schneuwly, Dolz, Dufour,
Erard, Haller, Kaneman-Pougatch, Moro & Zahnd 1996 / 97; Dolz
& Schneuwly 1998). Uma das questdes — incontornéveis, é claro

2 Projeto financiado pelo Fonds national suisse de recherche scientifigue (FNRS
11-40505.94) e subsidiado também pela Comission romande des moyens
d’enseignement (COROME), responsével pela edigio posterior das seqiiéncias
didaticas que foram produzidas na continuidade de nossos trabalhos (Dolz,
Noverraz & Schneuwly, 2001-2002). ’
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~— era definir “o que ensinar”, o que mais tarde chamariamos de

“dimensoes ensinaveis do género”. Haviamos comegado por

~ examinar a literatura referente ao tema e recolhido exemplos de

préticas sociais, tanto de adultos “especialistas” quanto de alunos
em contexto escolar. Certamente a nogdo de “género textual e
social” nos servia de enquadre, mas nao era suficiente: nio se
vislumbrava a instauracio de um ensino estruturado sobre uma
nocdo tao abrangente e sobre elementos dispersos de operagoes e
mecanismos linguageiros. E nesse contexto que elaboramos,
bastante empiricamente, uma primeira modelizacio do “debate
regrado” que nos ajudou a “melhor delimitar os objetivos visados
pelo ensino e a melhor organiza-los em ‘categorias’ que garantem
uma visido mais global do género” (Dolz & Schneuwly 1998: 35).

Nido tinhamos consciéncia, nesse momento, das
potencialidades do conceito, de suas implicagdes... nem de seus
limites e riscos — sobre os quais discorreremos mais adiante. Com
efeito, havia um pouco de tudo nesse primeiro modelo — do
modelo a ser imitado (a “crianca-modelo”) ao modelo-copia (“eu
tenho o iltimo modelo de...”) ou a0 modelo-exemplar do mundo
da confecgdo que permite a producdo de diversas variantes, ou
ainda ao modelo-matriz, numa acepg¢ao mais “lévi-straussiana”.
E aparentemente a essas tltimas acepg¢des que hoje nos
refeririamos preferencialmente, na medida em que exprimem com
clareza o carater gerativo das modelizagdes; todavia, ndo ¢é tio
simples — e, alias, seria desejavel? — desprender-se das conotagcf)es
normativas e distintivas da nocao! Retornaremos a esse tépico

‘mais adiante.

Contudo, essa noc¢io nos interessou imediatamente. E nos
foi possivel construir uma primeira aproximacao em relacio aela
quando da elaboragido, naquele momento, de artigos para o
nimero 39/40 da revista Enjeux (De Pietro, Erard & Kaneman-

3 Subscrevemo-nos as notas criticas de Reuter {(1998) sobre essa nogéi_o. de
especialista [expert] tal como utilizada nas pesquisas em psicologia coguitiva.
Nés a utilizamos aqui, sem entretanto idealizd-la, para exprimir uma
representacio.comum e referindo-se aos locutores que nao se encontram mais
explicitamente “em aprendizagem”. '
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a dissertagdo escolar —; e, por fim, de Rodrigues, que enfoca a
produgido do género lenda.

O segundo eixo tematico contempla as relagbes entre
letramento, alfabetizagdo e formacio do professor. O estudo de
Campos propde discutir os modos de apropria¢io de saberes
tedricos (e as formas com que esses saberes sio textualizados)
em projetos de ensino elaborados por alunos-professores de um
curso de pos-graduacio lato sensu em lingua portuguesa. J4 o de
Fiad avalia o lugar do género memorial no processo de formacdo
de professores, mais especificamente na reflexio deles sobre suas
proprias experiéncias. Bortoni-Ricardo & Pereira descrevem uma
experiéncia de formac&o continuada de professores com base nos
pressupostos tedricos e metodologicos da pesquisa etnografica.
Silva avalia uma experiéncia de formacio de professores
encaminhada pela Central Unica dos Trabalhadores — CUT. Por
fim, o estudo de Campos e Ferreira enfoca a questio da variacao
em uma préatica de letramento escolar.

Integram o terceiro eixo temético estudos que se ocupam
das representagGes e das praticas em que se vem constituindo
historicamente a lingua portuguesa, tomada como disciplina
escolar. Presente, obviamente, em alguns dos trabalhos dos outros
eixos, essa questio se particulariza no trabalho de d’Angelo — cujo
foco direciona-se ao percurso singular de vida e profissional de
professoras, retomado por meio de suas narrativas — e de Barros-
Mendes, interessado em discutir a dimens3o histérica com que
se estabelecem os discursos sobre o ensino do portugués. O estudo
de Souza-Bentes & Gomes-Santos, por suavez, tematiza uma outra
dimensdo constitutiva do processo de disciplinarizacio da lingua
portuguesa: as praticas de leitura-escuta do género romance pelo
foco nas formas do trabalho docente, nos instrumentos didaticos
implicados nesse trabalho.

Finalmente, o quarto eixo temético se volta para os objetos -

e recursos didaticos ligados ao ensino da lingua estrangeira. O
trabalho de Dias propée e descreve um instrumento de avaliagcdo
para as atividades deleitura no livro didético de lingua estrangeira.
Jé o de Aratijo & Magno e Silva p6e em questiio o lugar do conceito
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de género discursivo, recorrendo também ao livro didéticg de
lingua inglesa como objeto de analise. Fernandes & Magno e Silva,
por sua vez, discutem as relagdes entre verbal e ndo-verbal no
ensino-aprendizagem da lingua inglesa instrumental, descrevendo
e analisando uma préatica de leitura de manuais de informética
por alunos do ensino superior. Por fim, o trabalho de Orenha,
Camargo & Paiva discute as implica¢des do uso de corpora de |
aprendizes no ensino da producao escrita em lingua estrangeira.
Tarefa concluida, a ela outra se agrega: a de agradecer a
todos os que tém participado, com inser¢Ges as mais diversas, no.
dilogo histérico sobre as relacées entre linguagem e educacio:
aos alunos e professores dos contextos escolares investigados, aos
autores dos trabalhos aqui apresentados, aos mestres-colegas de
sempre (Ingedore G. V. Koch, Raquel Salek Fiad e Anna Christina
Bentes incluidas) e, muito especialmente, 4 comunidade do Centro
de Letras e Artes e do Nicleo Pedagdgico Integrado — Escola de
Aplicacido — da UFPA. O convite a leitura esta lancado e, como
sugeria Bakhtin (1929/1998) referindo-se ao enunciado, os efeitos
dessa leitura mantém-se como una gota en el rio de la
comunicacién verbal, rio ininterrumpido, asi como es
ininterrumpida la vida social misma, la historia misma.
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O MODELO DIDAjI‘Ico DO GENERO: UM CONCEITO DA
ENGENHARIA DIDATICA:

Jean-Francois de PIETRO
(IRDP Neuchétel)

Bernard SCHNEUWLY
(Université de Genéve)

1. Breve introduc¢ao: aspectos gerais

A finalidade desta contribui¢do é explicitar e desenvolver
um conceito inicialmente proposto em nosso trabalho sobre o
ensino do oral e, em seguida, estendido a todos os nossos estudos
sobre engenharia didatica: o conceito de modelo did4tico. Criado
a principio para dar conta de um procedimento metodolégico que
a nés se imp0os, ele norteou, posteriormente, a construcio de
numerosas seqiiéncias didaticas. Trata-se, portanto, de um
conceito que tem sua origem na pratica de engenharia didética e
que serve para estabilizar essa pratica ao explicita-la e sistematiza-
la. Complementarmente, sob uma perspectiva mais abstrata,
pode-se considerar que tal conceito ocupa um lugar central nos
processos de transposi¢ao didatica. Na perspectiva que assumimos
aqui, a de clarificac@o e desenvolvimento do conceito, parece-nos
interessante situa-lo nos trés niveis mencionados:

1. relato da origem do conceito de modelo didatico e
exposic¢do sobre sua fun¢do norteadora em uma pratica de
engenharia;

2. teoria da pratica do modelo didatico: estrutura-
construc¢do-instrumento;

! Versdo traduéida de De PIETRO, J.-F. & SCHNEUWLY, B. Le modéle
didactique du genre: un concept de I'ingénierie didactique. In : Les cahiers
THEODILE, Lille: Université Charles-de-Gaulle, no. 3, p. 27-52, 2003.
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18 _ » O modelo didatico do género...

Pougatch 1996/97). Retomaremos aqui o que diziamos tio-
somente para evidenciar duas constatacbes:

- 0 conceito, tal qual apresentado, era ambicioso, como
mostra este extrato de Dolz & Schneuwly (1998: 71) que
afirma de imediato seu estatuto essencialmente didatico:
“Para controlar o melhor possivel essa transformacio
necessaria do género quando ele se torna objeto a ensinar,
construimos um modelo did4tico do mesmo que pde em
evidéncia suas dimensées ensinaveis e, desse modo,
explicitamos o méximo possivel as relagdes entre os
géneros de referéncia e sua adaptacéo para o ensino”;

- 0s usos que foram feitos, em seguida, do conceito, nos
materiais didaticos editados pela Commission romande
des moyens d’enseignement (COROME) por exemplo, ndo

contemplaram nem de longe a mesma ambicido nem

exploraram todas as suas possibilidades.

A presente contribuicio constitui, assim, uma excelente
ocasifo para retomar a reflexdo sobre o conceito — de fato sedutor,
mas pouco utilizado — e tentar fornecer alguns esclarecimentos
necessarios a propdsito de seu estatuto em uma teoria do did4tico
e em uma engenharia didatica. E disso que iremos agora tratar.

2.2. O modelo did4tico na pratica: o exemplo da exposicdo
escrita '

O modelo did4tico de um género a ensinar é, em primeiro
lugar, um instrumento pragmatico forjado no préprio desenrolar
de uma pritica de engenharia. Para melhor compreender essa
dimensdo praxeolégica, observemos o empreendimento mais
Commission romande des moyens d ‘enseignement*. A principio,

4 O leitor interessado encontrari uma descrigdo de alguns aspectos desse-

empreendimento e uma discusséo/ comparagdo com outras abordagens em Dolz
&Schneuwly (1999).
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esse empreendimento de criagdo estava basea}dc’) §istematicamepte
no principio de elaboracdo de mod.(.ales .dlda'tl(’to.s em seguida
operacionalizados sob a forma de seqiiéncias didaticas, por vezes
em niveis escolares diferentes.

Tomemos o exemplo da exposi¢do escrita’. O modelo
didatico — reconstituido segundo o texto introdutél"io da autora
(Chiesa Milar 2001) — compreende os seguintes ingredientes
essenciais:

TAB. 1: O modelo didatico do género

0 modelo didatico do género
EXPOSICAO ESCRITA

Definicio: texto que tem como finalidade a transmissio de novos saberes
a0 destinatario. Ele pode ter uma dimensio explicativa. :

Contexto de produgio: o autor é especialista, o destinatdrio nio tem
conhecimento.

.Organizagﬁo do texto: partes relativamente estereotipadas
(apresentagio, descri¢io, resumo/conclusio).

Marcas lingnageiras:
- retomadas nominais

Esse modelo é o resultado de um trabalho mais ou menos
explicito de sintese feito a partir de quatro foPte§ essenciais que
ndo sdo por acaso estanques umas em relagao as outras (ve.r a
bibliografia in Chiesa Milar 2001 e, igualmente:, in Chiesa Milar
2000). Podemos analisar os elementos utilizados e'm sua
elaboracgao assim:

5 O nome do género, pouco habitual, e ndo usual nas Préticas SPCialS de
referéncia, assinala o distanciamento entre o género a ensinar e os géneros tal
qual eles funcionam nessas préticas. Retornaremos a essa questido quando
discutirmos a questio da transposicdo didatica.
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-referéncia a géneros ja ensinados ou que sdo instrumentos
de aprendizagem (particularmente o texto enciclopédico,
os textos de manual, os textos ditos explicativos em obras
de divulgacio cientifica); essa referéncia é, em parte, pré-
tedrica e evocada como referéncia ligada ao senso comum;

- referéncia a descrigGes lingiiisticas desses géneros ou de

tipos de textos explicativos, com a explicitagdo de certas -

caracteristicas; essa referéncia é, alids, altamente seletiva
— em fungéo de critérios que nio sdo sempre claros, mas
que séo provavelmente ligados a representac¢des implicitas
daquilo que é ensinavel (ver a se¢do 4, mais adiante);

- referéncia as capacidades linguageiras dos alunos tais
como apresentadas em diversas pesqmsas de psicologia
da linguagem;

- referéncia, essencialmente implicita, a praticas didaticas
(tipos de objeto ensinados nos usos correntes,
“ensinabilidade” de certas dimensdes etc.).

O modelo é, em seguida, operacionalizado numa seqiiéncia
didética, em trés modalidades diferentes:

- situagGes de producdo de texto em que a elaboracdo
depende, entre outros, do modelo did4tico de referéncia,
além igualmente de uma teoria mais geral da escrita
compreendendo os ingredientes necessarios para se criar
situagdes de producio;

- objetivos de aprendizagem visados em diferentes médulos
de ensino, sendo o médulo definido por um espaco-
problema relatlvamente homogéneo, trabalhado por meio
de tarefas diversas;
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- tarefas propostas aos alunos no intuito de alcancar esses
objetivos.

O quadro abaixo representa, de forma sintética, os
objetivos e a traducdio desses em tarefas em uma seqiiéncia
elaborada para alunos-da 52. e 62. Séries, portanto de 10 2 12 anos
(para maiores informacgodes, ver Chiesa Milar 2001). Como
podemos notar, os objetivos e as tarefas remetem, de forma mais
ou menos proxima, aos elementos do modelo didatico —
apresentados na primeira tabela. Eles evidenciam, em especial,
as dimensdes do género que parecem acessiveis ao publico-alvo.

TAB. 2: Dos objetivos as atividades
Objetivos Atividades

Mbdulo1 Médulo 1

- identificagio do contexto da exposigio | Conhecer:

escrita - 0s pardmetros do contexto
- identificagdo das caracteristicas ‘da | - o género “exposigio escrita”
exposicio escrita

Moébdulo 2 Modulo 2

-leitura e compreensio de textos sobre o | Adquirir conhecimentos sobre vulcdes
tema
- construgio de um vocabulario

especifico
Modulo 3 Madulo 3
-estudo detitulos e subtitulos Identificar e dominar a organizagio de

- descoberta das etapas de explicagio de | textos do género “exposigio escrita”
umfendmeno

Modulo4 ' Modulo 4

-emprego das retomadas Aprender a:

-emprego dasreformulaces - utilizar as retomadas
- explicar o léxico especifico do
dominio
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. Essa breve descricao da pratica de elaboracdo de uma
seqiiéncia didatica serve, antes de tudo, para ilustrar
esquematicamente o lugar do modelo didatico no trabalho de
engenharia que constitui a elaboragido de uma seqiiéncia didatica.
O modelo didatico surge nesse caso como uma ferramenta

essencial para definir o objeto a ser ensinado e suas dimensoes,

supostamente ensiniveis. Notemos, entretanto, que o modelo aqui
apresentado nio contém um potencial muito grande para gerar
seqiiéncias didaticas variadas correspondentes a situacdes de
classe ou a piblicos diferentes. Trata-se somente de uma descri¢do
mais geral e abstrata da seqiiéncia didatica e de seus objetivos.
Na préxima secdo, retomaremos a discussao sobre esse tipo de
modelo didatico que tem baixo potencial no que diz respeito a

geracao de seqiiéncias.

3. O modelo didatico do género: teoria de uma pratica

Se a primeira parte deste texto teve como propésito, pelo
relato e pela descri¢io de praticas, de mostrar, digamos, em ato o
que é um modelo didatico, esta segunda visa esbo¢ar uma teoria
sobre ele — mas uma teoria que deveria também servir de
orientacdo na pratica, que seria teoria de uma pratica no sentido
de um guia da pratica, em vista de um melhor controle e de um
incremento da eficicia dessa Gltima®. Buscaremos construir essa

teoria da pratica avaliando trés de suas dimensGes essenciais: o .

modelo didatico é um produto que tem uma certa estrutura — nés
a descreveremos brevemente a seguir; o produto € o resultado de
' uma constru¢do — desenvolveremos esse tépico detalhadamente

pelo exemplo da exposigao oral; o modelo did4tico é finalmente

6 Em outros termos: nao se trataria de uma teoria que visa somente um melhor
conhecimento, mas de uma teoria de carater praxeolégico. Notemos que essa
teoria se constréi e se construiu ao longo de nosso trabalho de elaboracio de
seqiiéncias didaticas. O texto de De Pietro, Erard & Kaneman-Pougatch (1996/
1997) ja é tanto um texto de teoria da prética — prova disso sdo os numerosos
auxiliares de modo utilizados — quanto a apresentacio de um modelo didatico
com fins de geracdo de seqiiéncia. '
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um instrumento de construcdo de seqiiéncias de ensino. Essa
teoria do modelo didatico sera abordada, em seguida, sob uma
dupla perspectiva:

1. Todo modelo tem uma forca normativa, questdo que nao
somente nio pode ser evitada, como se encontra no centro de
todo ensino. '

2. Os modelos didaticos n3o se encontram nem de longe no
mesmo nivel de elaboracdo; podemos situa-los sobre um vetor
que vai do implicito ou intuitivo ao explicito e conceitualizado.
Isso permite compreender a transformacgao dos modelos como
um trabalho coletivo situado na histéria da didatica, sendo o
modelo didatico sempre o ponto de partida e de chegada do
trabalho.

3.1. O modelo didético como produto

Se considerarmos o modelo didatico do género a ser
ensinado como produto acabado, do ponto de vista de sua forma
ou estrutura, ele aparece, em geral, constituido em cinco
componentes essenciais: 1) a defini¢do geral do género; 2) os
parimetros do contexto comunicativo; 3) os conteidos
especificos; 4) a estrutura textual global; 5) as operacoes
linguageiras e suas marcas lingiiisticas.

Essa estrutura, longe de ser fruto do acaso, é efeito da

referéncia a formaliza¢Ges parciais do processo de produgdo
linguageira’ e a uma teoria de géneros (ver Bakhtin 1984; e as

7 Trata-se, nesse caso, essencialmente do modelo de produgio linguageira tal
como foi desenvolvido em Bronckart, Bain, Schneuwly, Pasquier & Davaud
1985; Schneuwly 1998; Bronckart 1997; Dolz & Schneuwly 1999 — capitulo 3.
Nessas proposicdes teéricas pode-se encontrar a discussdo de outras
contribuicdes tedricas. Utilizamos aqui o termo formalizag@o para fazer eco ao
trabalho de Reuter (1998) sobre a escritura. Notemos que numerosos elementos
desse trabalho nos parecem compativeis com certos aspectos da estrutura aqui
proposta; outros sdo considerados naquilo que chamamos, no dmbito das
seqiiéncias didaticas, de apresentacgdo aos alunos da situagéo de comunicagéo
em que se baseara a produgao de textos.
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releituras propostas por Bronckart 1997, Schneuwly 1995 e
Schneuwly & Dolz 1997). Poderiamos mesmo dizer, de certa
forma, que a elabora¢do de modelos didaticos é, também ela,
guiada por uma teoria mais geral da atividade linguageira.

TAB. 3 Praticas Didaticas.
§ g [Praticas Sociais de Referéncia | ~
QD o3 Co T . [YS
od oF
g1 Modelo S 8
2= Didético —~—aipes— | :'f
§ g “Exposic¢io oral” 'g' &
£% \ 28
3] Koo
5% /// \ 8
a2
_ Seqiiéncia didatica Seqiiéncia didatica
XSDl “Exposi¢io oral X” “Exposicdo oral Z” ZSDI
- +
Objetivos para os Objetivos para os
- alunos do nivel X alunos do nivel Z -
B — N
- Atividades paraos | Atividades para os | - -
alunos do nivel X alunos do'nivel Z
— O
- Exposigdo oral Exposigdo oral -
De alunos do nivel X De alunos do nivel Z
Z -

3.2. O modelo didatico como construc¢io

Acteoria geral da atividade linguageira mencionada fornece,
assim, uma espécie de base para a elaboracio do modelo. Mas é
claro que ela ndo é suficiente para prover contetidos de rubricas
diferentes. Tais contetidos se encontram na confluéncia de pelo
menos quatro conjuntos de dados que nos ilustraremos tomando
novamente como exemplo o género exposicdo, dessa vez o oral®.

8 Arazdo dessa escolha é simples: como haviamos elaborado um modelo e uma
seqiiéncia sobre a exposicdo oral, dispiinhamos de nossas préprias fontes.
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3.2.1. As praticas sociais de referéncia

Sao as miltiplas praticas efetivas de exposi¢des que
podemos coletar em um determinado contexto cultural e que
permitem de certo modo que o género exista nesse contexto:
exposicOes cientificas na ocasido de coléquios, conferéncias de
carater cultural diante de piblicos mais ou menos iniciados® etc.
Perceberemos que este género aparece de antemao ligado, entre
outros, ao mundo cientifico e escolar e que certamente nio é

“universal®. Ele representa bem um instrumento semiético

histérica e culturalmente forjado que os alunos, por-um lado,
recebem como “heranga” e, por outro lado, contribuem em sua
reconstru¢do continua, fazendo-o evoluir sob o impacto, por
exemplo, de novos instrumentos tecnolégicos.

Assim, a tarefa do estudioso em didéatica consiste, nesse
caso, em examinar os elementos que parecem retornar de maneira
recorrente levando em consideragdo as variacoes relativas ao
contexto de produgdo das exposi¢Ges consideradas e que, com
freqiiéncia, evidenciam justamente as caracteristicas do género
(por exemplo, exposi¢ao em um meio conivente ou nfo, em um
contexto mididtico ou nao etc.). Entre os elementos que
reaparecem regularmente e parecem assim “constitutivos” do
género considerado, observamos, por exemplo, no caso da
exposi¢do oral: formas de abertura nas quais se explicita, entre
outros, a competéncia do expositor, modos de estruturacio do
texto global, a presenca de reformulag¢ées que apontam para a
utilizacdo deuma linguagem “especializada” e nem sempre de facil
acesso, o recurso as notas, formas miltiplas que sdo, em segulda
oralizadas sob modahdades dlversas ete. :

® Como assinalam, entre outros, Goffman (1987) e Karbrat-Orecchioni (1990),
distingdes mais finas deveriam ser feitas no agrupamento proposto aqui.
Entretanto, ao invés de institui-las de antem3o, essas distin¢Ges podem também
constituir-se em conseqiiéncia de modelos que — em nossa concepcio — devem
permitir identificar o que deve ou néo ser distinguido na perspectiva do ensino.
' Uma etnografia dos géneros est4 por ser ainda desenvolvida!
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Eis alguns exemplos concretos destes elementos tal como
encontrados em praticas sociais efetivas de exposicdo:

- Abrir a exposigdo e construir a competéncia do expositor
(cf. definicdo, pardmetros, estrutura).

Professora: entdo eu tenho o prazer de receber em nossa
escola hoje o senhor P. que foi... durante dez anos...
professor de dialetologia na universidade de
Neuchitel e diretor do Centro de dialetologia
romana e que € também... co-autor de um livro...
que se chama La Suisse aux quatre langues...
atualmente, o senhor P. ... é 0 organizador de um
dicionario do francés da Suica francéfona... que faz
parte de um... do conjunto de uma pesquisa... os tesouros
dos vocabuldrios francéfonos... em formato
informatizado... & isso... bem, eu lhe passo a palavra

Sr. P.: obrigado professora... para mim é uma satisfacdo...
vir aqui para falar do francés na Suica francéfona mas em
vez de tentar fazer o panorama... do francés na Suica
francéfona eh... o que é impossivel em alguns minutos...
eu vou me deter em explicar a vocés (...) e para terminar...
eu falarei a vocés do dicionario que estamos
elaborando em Neuchétel... dicionsrio que tem como
titulo provisério... dicion4rio das particularidades lexicais
contemporaneas do francés na Suica francéfona

- ~Apresenl‘ar o plano que vai ser seguido (cf. estrutura,
operacoes e marcas linguageiras).
P.: entdo para fazer isso eu vou falar a vocés
primeiramente... da diversificacdo das linguas... um

u Os eflementos apresentados aqui sdo emprestados a uma exposic¢do sobre o
francés regional na Suiga dirigida a alunos por um eminente especialista do

dominio. As passagens em negrito permitem identificar mais facilmente os
elementos que buscamos evidenciar.
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processo que eu/ eu vou opor em seguida a um
movimento contrario... que é anormalizac3o... a unificagdo
a codificacdo... das linguas... isso nos levara a um
terceiro tema que € a difusdo do francés central no
conjunto das regides onde se falava patoéas dialetos... sendo
a Suica francéfona... uma destas regides... e para
terminar... eu falarei a vocés do dicionario que
estamos eilaborando em Neuchétel... dicionario que tem
como titulo provisorio... dicionério das particularidades
lexicais contemporéneas no francés da Suica francéfona

- Reformular os termos dificeis (cf. contetidos especificos,
operacOes e marcas linguageiras).

P.: um processo que vou opor em seguida a um movimento
contrario... que é a normalizacdo... a unificaciao a
codificacao... das linguas

3.2.2. A literatura sobre o género

Esta fonte de informacdo n2o deixa de se relacionar,
evidentemente, com a precedente, com a qual ela interage com
freqiiéncia®. O interessante aqui é descobrir os diferentes pontos
de vista que se pode direcionar a um mesmo objeto, segundo o
interesse, por exemplo, pelos aspectos psicolégicos da tomada da
palavra em publico (tornando evidente a necessidade do trabalho
sobre o corpo, a voz, o estresse...), pelo funcionamento dos
discursos (marcas enunciativas, estruturacgio...), pelo ensino (foco
freqliiente sobre os contetidos, mas também, bastante
freqiientemente, negligéncia quanto as dimensoes enunciativas...)
etc. Inseriremos ainda nesta fonte todas as obras de conselho, do
tipo: “Como ter sucesso numa exposicdo em piblico?”, que se
interessam em oferecer uma visao imediata de eficiéncia mas que
exprimem com freqiiéncia um ponto de vista bastante subjetivo.

2 Na medida em que quase nunca temos acesso as praticas sem um minimo de
conhecimento tedrico...
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E assim, por exemplo, que uma breve revisio de literatura
na intenc@o de melhor delimitar a propria nocdo de exposicio
evidencia posi¢Ges relativamente diferentes:

O Nouveau Petit Robert (edicdo 1994), por exemplo, define
a exposicio como um “desenvolvimento metédico de um tema
preciso, didatico”; para a exposicdo oral, ele remete 3
comunicagdo, conferéncia e licdo, e até, no registro familiar, a
Jalatério e fala [topo]'s. Em outros termos, essa nog¢io de
-exposicdo enfatiza a dimens&o metédica e didatica — que nos
guardaremos —, constituindo-se em um termo nao marcado em
relagdo & comunicagéo (cuja especificidade é se produzir frente a
uma comunidade cientifica), 4 sintese (em que aidéia de relatério,
derelato torna-se primordial) e & conferéncia (em que, embora a
tematica possa ser a mesma, a dimensdo publica -
representacional ou ritual, diria Goffman (1987)% — torna-se tio
determinante que ela passa a aproximar-se de um discurso, de
um bate-papo). Quanto i explicacéo, ela expressa claramente no
Petit Robert uma dimens3o mais local de um “desenvolvimento
destinado a fazer com que se compreenda alguma coisa”.

Numa obra dedicada a “comunicacio oral eficaz”, Frakland
(1988) examina virios termos que se inscrevem no mesmo campo

*3 N.T.: aqui o termo fala remete aquilo que se exprime por palavras, como em
“Ontem tive uma fala com seu pai” ou “Durante a reunido vou fazer uma fala a
seu respeito”.

' “0 que é finalmente que o conferencista traz consigo no pilpito? E claro que
ele tem seu texto. Mas quaisquer que sejam os méritos intrinsecos desse altimo,
os leitores de uma versio impressa teriam acesso tanto a eles, quanto 3
reputagéo do autor. O que o conferencista traz a seus ouvintes, além de tudo
isso, € um acesso mais significativo a sua pessoa e seu engajamento no evento
presente. Ele se expde ao auditério; ele se dedica & ocasido; nos dois sentidos,
ele se entrega a situacio. E todo esse trabalho ritual se faz sob o pretexto de
transmitir seu texto. Ninguém tem a impressao de que o ritual se tenha tornado
um fim em si mesmo. Assim como o contetido explicito do sonho permite tolerar
seu conteiido latente, a transmissio de um texto permite realizar os ritos da
representacao.” (Goffman, 1987, p. 1999ss); cf. também pAginas 194 e 202: “O
texto oferece ao conferencista uma cobertura sob a qual podem-se realizar os
ritos da representacio”.
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da exposig¢do: discurso, bate-papo, comunicacéo, conferéncia,
apresentacdo, sermdo, fala [topo], falatério etc.. Sem se ater a
detalhes, pode-se assinalar que ele caracteriza o discurso por seu
carater oratorio pronunciado, o que o distingue da exposicdo, mais
técnica. Além disso, Frankland sugere que nfo ha realmente uma
distin¢do entre a exposicdo e a explicagdo, “ja que a expli(.:agéo’sé
se distinguiria da exposicdo pela duragfo... que por sinal é a
mesmal!” (1988, p. 73).

Isso vai evidentemente de encontro & posi¢do de Adam
(1992, p. 127), por exemplo, que considera que a exposicdo nio
se constitui em um tipo textual ou discursivo claramente definivel.
Ao discutir as no¢des de expositivo, de informativo, de explicativo
e de informativo, Adam propde que o texto informativo-expositivo
pode ser considerado “um género do discurso en(.:_iclopé.dico
fundado prioritariamente sobre encadeamentos seqiienciais de
tipo seja descritivo, seja abertamente explicativo”, e que, assim,
“o tipo dito ‘expositivo’ parece estar definitivamente exc.luldo de
nossas classifica¢des prototipicas...” Essa posi¢do é similar a de
Brassart, que afirma: “Nés propomos, portanto, n&o apreender o
expositivo como tipo textual ou seqiiencial e descrever_ esses
documentos de acordo com suas propriedades de organizacio
propriamente textual, seja como descrig¢des (...), seja como
explicagdes” (1990, p. 34).

O que apreender, segundo nossa perspectiva, de discussf_ies
dessa natureza? O exame das teorias é interessante na medida
em que ele assinala que, para além de uma evidéncia aparente,
definir um objeto nunca é tarefa simples: de um lado, as teorias
tentam, por critérios proéprios, modelizar um objeto abstrato,
embora dificil de se delimitar empiricamente; de outro lado, as
obras préticas e os dicionarios propdem tragos definitérios que
nao sdo realmente distintivos... Isso nos mostra — ainda uma vez
dirfamos — que é sempre necessario construir o objeto em fungﬁo
do objetivo pretendido (Saussure: “é o ponto de vista que cria o
objeto”)! Ora, paranoés, a abordagem é didatica: trata-se de definir
~ mesmo de criar, se necessirio! — um objeto ensinavel. Em
conseqiiéncia, caso retenhamos, das abordagens tedricas, que o
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tipo expositivo convoca ao mesmo tempo o descritivo e o
explicativo, que ele visa primordialmente transmitir um saber, as
vezes com uma orientacdo mais enciclopédica (Adam 1992: p.
128), outras vezes mais explicativa, nés nos apoiaremos, sobretudo
nos elementos de defini¢Ses praticas que nos permitem tocar a
complexidade do real: dimensio estruturada (“metodica”);
auséncia de precisio quanto ao publico; subordinacio das
dimensdes retdricas e rituais, que caracterizam o discurso e as
conferéncias, em relacgio 4 idéia de transmissio didética; etc.

3.2.3. As préticas linguageiras dos alunos

Neste caso, os lagos com as fontes precedentes se fazem
de novo evidentes: de uma certa maneira as praticas dos alunos
constituem-se em apenas um caso particular das praticas sociais
de referéncia que, alias, sdo s vezes descritas nas obras tedricas.

Nbos as configuramos em uma categoria a parte por uma
razdo essencial e evidente: parecia-nos necessario isolar, de
alguma forma, a dimenséo de desenvolvimento que as praticas
dos alunos pGem em evidéncia, as dificuldades, os obstaculos que
as préticas linguageiras desses “ndo-especialistas” fazem emergir
nos varios momentos do desenvolvimento, assim como os

elementos “ja-presentes”, sobre os quais haveria possibilidade de
interferir.

A esse propésito, como alids para outros géneros, nossas
observagdes nos mostraram que freqiientemente as dificuldades
dos alunos deviam menos ao dominio dos meios linguageiros
como tais, do que ao conhecimento sobre as condi¢Ges nas quais
esses meios podem/devem ser operacionalizados. Por exemplo,
para vérios alunos, o problema da reformulagZo na exposigio
decorre menos de uma falta de capacidade em reformular
utilizando-se uma marca lingiiistica apropriada, do que de uma
representacio inapropriada de sua posi¢io na exposicao e de seus

' Isso € particularmente claro em se tratando de um género como a exposicio,
cuja importéncia ¢ ligada de modo privilegiado ao contexto escolar.

Rev. MOARA Belém n. 26 p- 15-52 ago./dez., 2606.

PIETRO, J. F., SCHNEUWLY, B. 31

conhecimentos compartilhados ou nao com o auditério, ou seja,
de uma percepcdo insuficiente do que seja uma exposicio e dos
pardmetros da situacao de comunicacgo.

Numerosos sao os trabalhos (Coltier 1986; Garcia—peban
1990; Laparra 1986; Rosat 1995; Schneuwly 1988; Ven-ez1.ano &
Hudelot 2002 etc.) que também permitem melhor dehmlt.ar as
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dominio do expositivo e do explicativo.

3.2.4. As praticas escolares

Por sua vez, as praticas escolares: no que se refere, por
exemplo, a elaborac¢do e a operacionalizaciao de uma seqii??nlea
didatica sobre o género que — na perspectiva etnometodolégica
de uma construcdo social da realidade — contribuem
necessariamente para (re)definir constantemente o género. df: que
ela se ocupa’s, o que é um elemento essencial da (re_)deﬁ’m(;ao do
proprio modelo didatico. Um modelo didatico também é sempre
o produto das praticas histéricas anteriores, uma nova forma_l (~10
que ja se fazia antes. A exposi¢ao, por exemploz tem uma tradicao
antiga no contexto escolar, e nele todo investimento em terrpgs
de modeliza¢ao necessariamente se inscreve. De fato, a exposi¢ao
aparece nos planos de ensino da Suica francéfona ja nos anos 20;
ela é discutida em revistas pedago6gicas desde essa data e se
constitui em uma pratica corrente até hoje. Um conhecimento
dessa histéria nos permite rever de outra forma os modelos e
articular mais sistematicamente as praticas escolares atuais com
as passadas.

Uma questao que sempre se coloca quanto & maneira de
se trabalhar a exposi¢do oral na escola refere-se a oraliza¢ao. Como
assinalava Goffman (1987), ha essencialmente trés “modos
principais de retomar as palavras ditas: a memorizagdo, a leitura
em voz alta (...) e a fala espontdnea” (p. 178). Quando das

15 Isso é particularmente claro em se tratando de um género como a exposicao,
cuja importéncia é ligada de modo privilegiado ao contexto escolar.
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exposicdes finais de segiiéncias experimentais que haviamos
testado, devido provavelmente a complexidade do tema tratado,
mas também a falta de clareza em nossas instrucGes, todos os
alqnos_leram um texto, digamos, totalmente redigido! Passada a
primeira surpresa — pois nfio pensiavamos que os alunos
redigiriam a prépria abertura das exposi¢des, e mesmo os textos
deintrodu¢io de materiais auxiliares —, tivemos inicialmente que
constatar que nossas instru¢bes nio estavam nesse ponto
suficientemente claras, mas também que se fazia indispenséavel
definir, dentro do modelo didético, qual tipo de “tratamento da
fala” encontramos nas praticas de referéncia, e mesmo quais tipos
de tratamento desejavamos Promover: serd que uma exposi¢io
sobre um tema de relativa complexidade, apresentado para um
auditério, deve de fato ndo ser lido? E mesmo, pode nio sé-lo?
Essas questGes nos convidam, assim, a nos questionar novamente
sobre o préprio estatuto da eXxposi¢do e a precisar nesse aspecto a
caracterizagdo do género. Embora se considere que a fala
espontinea constitui, provavelmente, “o ideal geral”, s vezes
realizado (mesmo com a ajuda de notas), Goffman conclui, a esse
respeito, que “o ponto decisivo é que um grande ndmero de

conferéncias (...) fundam-se na ilusio da fala esponténea” (p. 179),

enfatizando, algumas paginas adiante, que “escrever um texto em
prosa falada e depois 18-lo de modo apropriado é entdo criar a
1mpressdo de algo como fala espontinea” (p. 199). .

Entio, ? preciso “ler de modo apropriado”, criando a ilusdo
dafala espontanea? Ou falar “espontaneamente”, com uma folha
de notas como finico apoio? Nenhum argumento permite decidir,
umavez que encontramos de tudo, mesmo se so exclusivamente
os objetivos didaticos que propomos contemplar. Em outros
termosi na perspectiva de elaboragéio do modelo, a consideracio
das préaticas escolares consiste igualmente — de certo modo
independentemente das informacGes fornecidas pelo exame das
prr:.'lticas de referéncia e da literatura — em levar em conta as
‘(‘)rlenFagc”)es que se deseja dar ao ensino-aprendizagem,

selecionando”, por exemplo, certas variantes do género em
detrimento de outras! No caso da exposi¢do oral, sugeririamos
que — para fins did4ticos — a oposi¢do entre leitura em voz alta e

Rev. MOARA Belém n. 26 p- 15-52 ago./dez., 2006.

PIETRO, J. F., SCHNEUWLY, B. 33

fala “espontinea” seja de algum modo reinterpretada, isto é, seja
um pouco for¢ada em relagdo ao que se observa como tendéncia
nos “orais de referéncia”, de modo que possa recobrir a oposicio
entre a conferéncia (apresentac¢io geralmente de uma certa
extensdo, em que a propria formulacio, os efeitos de estilo,
ganham uma importincia suplementar em funcio das
circunstancias enunciativas que a caracterizam) e a exposicdo —
que sé constituiria, nessa direcdo, em uma ocasido privilegiada
de exercicio do discurso monologal e nio redigido, de uma certa
extensio. o I
" Esteexemplo, certamente um pouco longo, mostra-nos nfio
somente o papel que as praticas escolares assumem na elaboracdo
do modelo, mas também o papel que a prépria elaboracio de um
modelo é suscetivel de assumir em relagfo a percepcio do género.

A modelizacdo didética se constréi, desse modo, na
intersecdo dessas quatro fontes de dados, dessas quatro
determinagdes. E dessa forma que ela pode garantir, a0 mesmo
tempo, sua legitimidade — j& que ela se ap6ia nas praticas sociais
dereferéncia e na literatura existente — e sua pertinéncia — ja que
ela também leva em consideracio tanto as praticas, em
desenvolvimento, dos alunos (uma vez que nelas se tornam visiveis _
os obstaculos, as resisténcias), quanto as praticas escolares (na
medida em que essas 1iltimas definem as determinacdes
situacionais, e mesmo éticas, que incidem sobre o género a ser
ensinado). Como veremos, na medida em que sejam plenamente
explorados seus recursos, o modelo entdo permite, em funcéo de
seu carater gerativo, oferecer objetos potenciais para a elaboracio
de seqiiéncias de ensino-aprendizagem para niveis e piblicos
diferentes. Entretanto, é preciso ainda examinar uma critica
freqiientemente dirigida a esses modelos, que explicita a0 mesmo
tempo seus limites e sua forca.

3.3. O modelo didatico como instrumento

O modelo didatico do género a ser ensinado nos fornece,
assim, de certo modo, objetos potenciais para o ensino, de um
lado porque uma selegdo deve ser feita com base nas capacidades
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dos.aprendentes, Ja constatadas, de outro lado porque nio se
ensina o modelo enquanto tal, mas sim certos elementos
selecionados por meio de tarefas e atividades diversas, que os
colocam, de certo modo, em cena em um processo de trans’posigﬁo
no qual eles necessariamente se transformam. Em outras palavras,

o mpdelo possui uma dimensdo gerativa dupla — horizontal e
vertical:

- ]_El'e permite construir, para um mesmo publico-alvo,
atividades de ensino-aprendizagem diversas.
- Ele permite construir seqiiéncias de ensino-aprendizagem

de complexidade crescente e conforme o desenvolvimento
dos aprendentes.

3.3-1. Diferentes maneiras de operacionalizar um elemento do
modelo didatico

_ Terfl-se, hiesse caso, um aspecto fundamental para uma boa
transmissdo do conteddo: a articulagdo coerente e explicita do
dlSCllI:S(Z permite a distingio dos diversos elementos na trama da
€Xposi¢ao, a organizagdo de seu conteiido pelo reagrupamento e
h1era%'qu1zagéo de informacGes etc. A estruturagio forca o
expositor a clarear sua apresentacio e facilita a compreensio do
auditério, constituindo-se em uma das condicBes necessarias para

uma realizacdo bem-sucedida. Desse modo
ma . . , ela ocupa lugar
significativo no modelo didatico. e

~A maneira de abordar — ou mesmo de n#o abordar — essa
questao pode variar consideravelmente. Nas seqiiéncias

produzidas na Suica, pelo menos duas variantes podem ser
observadas:

- em uma seqiiéncia realizada em uma turma da 52. e 62,
série (Wacker 2001), os alunos procedem i escuta de um
primeiro exemplo de exposi¢do na qual eles devem
identificar formulas introdutérias e anot-las em uma ficha
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previamente preparada para esse fim; em seguida, escutam
uma segunda exposicdo, tendo que efetuar a mesma tarefa,
- 0 que lhes permite descobrir outras maneiras de fazer.
Finalmente, eles preenchem uma ficha que lhes permite
registrar o que aprenderam.
- emuma outra seqiiéncia, destinada a alunos um pouco mais
velhos (Zahnd 1998), o mé6dulo é ainda mais direcionado
para uma sensibilizacdo dos alunos quanto as marcas
lingiiisticas que permitem introduzir as partes da exposicao.
O procedimento didéitico, mais abstrato, consiste
primeiramente em reconhecer e classificar as f6rmulas
apropriadas para marcar as principais etapas de uma
exposi¢do; em seguida, em permitir produzir uma estrutura
de exposicdo (sem contetido) que retome tais férmulas. Mais
precisamente, os alunos devem: 1°.) ordenar
cronologicamente as formulas de estruturacdo retomadas
da exposigao dereferéncia; 2°.) parafrasear as formulas que
lhe sdo fornecidas a fim de enriquecer seu repertério de
formulas utilizdveis; 3°.) produzir a estrutura de uma
exposic¢ao (cujo tema — “a televisao: o passatempo preferido
de nosso tempo” — nio foi, entretanto, desenvolvido),
utilizando certas expressdes que foram vistas nas atividades
1e 2!, :

Essas duas variantes sio bem diferentes e cada uma
apresenta vantagens e inconvenientes. A primeira permite que se
evidenciem meios variados e permite constatagdes, embora ndo
leve os alunos a exercer, por si mesmos, a producdo de estruturas
e o uso de marcadores. A segunda enfatiza justamente esse ltimo
aspecto, mas a experimentacao mostrou que os alunos

6 Para tanto, os alunos recebem os seguintes materiais: 1°.) um envelope (por
grupo) contendo as expressdes que marcam as diferentes etapas da exposi¢io
estudada em um mddulo anterior (cada expressio é anotada em um cartdo,
estando todos os cartes misturados); 2°.) uma folha de trabalho as expressoes
a serem parafraseadas; 3°.) um contetido informativo como base para o Gltimo
exercicio de articulagdo/estruturacao. .
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encontravam dificuldades significativas para manipular
marcadores de estruturacdo sem tratar, ao mesmo tempo, do
contetdo da exposicio... (cf. Zahnd 1998, p. 50).

3-3-2. Seqiiéncias progressivamente mais complexas

Um mesmo modelo didatico pode servir igualmente de
base geradora de seqiiéncias destinadas, de algum modo, a um
mesmo publico, mas em momentos diferentes de seu
desenvolvi;_ne_nto, a partir de uma concep¢do “em espiral” da
aprendizagem. Nos materiais didéticos produzidos na Suica
francéfona, seqiiéncias sobre a exposicio oral foram produzidas
para a 52 e 62. série do ensino fundamental (alunos de 10 a 12
anos; Wacker 2001), bem como paraa72. e 82. série, além da 12.
do ensino médio (alunos de 12 a 15 anos; Rudaz 2001).

As duas seqiiéncias se distinguem pelos contetidos
abordados (introdugfo ao género em geral, tratamento do
problema da reformulacio, para os mais jovens; maior atencio
dada a recepcio do auditério ou 3 gestdo do espaco comunicativo,
bara os mais velhos). Elas se distinguem igualmente pela
importéncia atribuida a um mesmo problema e pela profundidade
com que ele é abordado (a tomada de notas é brevemente abordada
com os alunos mais jovens e tratada com mais profundidade, como
meio de sintetizar a informag&o, com os alunos mais velhos).

3-4. A forca normatizadora do modelo

No ambito das avaliacOes conduzidas quando da
elaboragéo das seqiiéncias did4ticas COROME, certos professores
criticaram as seqiiéncias quanto ao fato de levarem a préaticas
linguageiras cristalizadas, normalizadas ou estereotipadas. As
observagdes que conduzimos confirmam em parte essa
constatacdo. Basta pensar nos alunos que estruturam €I eXcesso
sua exposi¢io, por exemplo. Essas constatacgées referem-se
primeiramente ao ensino, 4 maneira de orientar os alunos, 3
relacdo estabelecida com a metodologia. Mas é certo que a
modelizagio do género a ser ensinado; que constituj de alguma
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forma a fonte da seqiiéncia efetivamente realizada, tem igualmente
sua parte nessas constatagdes, pelo menos em seu estatuto (}e
modelo a ser imitado. O verme estaria entdo no fruto... Trés

observacdes:

- esse perigo de normatizagfo excessiva existe de fato: pode
ser observado com muita freqiiéncia na escola quandq um
mecanismo linguageiro se torna objeto de um ensino-
aprendizagem sistemético: da estrutura grama_ltlcal das
frases a abordagem da estrutura do texto narrativo!

- mas se questiona, ao mesmo tempo, se esse perigo é
grave... Com efeito, pode-se, de um lado, supor que esta
fase de estereotipacio dos comportamentos- linguageiros
é somente uma transic¢do finalmente necesséria no decorre}r
do desenvolvimento; de outro l.f.tdo, mais
fundamentalmente, toda aprendizagem social co~mp,orta
necessariamente uma dimensdo normativa que no é em
si negativa desde que n#o seja excessiva. ’.I‘odo n}f)delo,
nessa direcao, s6 pode ser — em uma medida val:lavel —
normativo e normatizador. Ciente disso, tratar-se-ia antes
de tudo, assim, de nio criar sobre—norr_nas, de se orlen’gar
mais pelas normas objetivas em detrimento das muito
prescritivas (Rey 1972);

- trata-se, assim, em uma certa medida — mas sem recair
na anti-norma, no assisteméatico ou em um relativismo
excessivo —, derefletir, quando da elaboracgo dos r;l_odelos,
sobre os meios que permitiriam evitar esses riscos de
cristalizacio e os excessos de normatizacio.

Para isso, os modelos devem conservar, em particular, um
certo grau de generalizacdo e se apresentar clararr.le.nte como
abstragdes. Além disso, eles se otimizam ao exph.atarem as
diversas realizacGes de um principio, d(? um mecanismo ou de
uma operacgao. Nessa direcdo, a espe:c1ahz;igao do expositor,
considerada, como dissemos, uma dimensao constitutiva do
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género exposigdo (oral ou escrito) deve constar no modelo: nio
faltam exemplos, nas préprias praticas sociais de referéncia, que
mostram ser essa dimensio frequentemente o objeto de um jogo

sutil e complexo, feito de justificativas e de denegagdes. Veja-se
um exemplo:

(...) - - eh: eu diria... como observacdo preliminar... que
outros além de mim poderiam também... até mais
habilitados para apresentar... uma exposicdo sobre eh:
sobre o oral... talvez os... organizadores me escolberam
porque... eu estou tateando completamente ... nesse
dominio e.... assim eh eu nio iria complexar as pessoas
que se iniciam nesse dominio... en nfo tenho naturalmente
o/a pretensdo de dar conta dos problemas colocados pelo
ensino do oral sobretudo diante... de pessoas que j4 tém
uma experiéncia nesse dominio... (... '

Nota-se imediatamente que as marcas de precaucao,
explicitadas logo acima, de um certo trazem a reboque, supondo-
0s, a tematiza¢do da quest&o da especializacfio e o reconhecimento
de sua pertinéncia. Ademais, como mostra o segundo exemplo a
seguir, a denegacdo de uma dimensio da especializacdo — nesse
caso, a especializago profissional — acaba por construir com certa

freqiiéncia uma outra forma de competéncia — nesse caso, a do
amante amoroso:

Eu sou efetivamente apaixonado por histéria e apaixonado
especialmente pela histéria contemporanea... porque eu
acredito efetivamente que s6 podemos fazer jornalismo...
e tentar explicar o que se passa hoje... se conseguirmos
compreender o que se passa ontem... 0 que se passou
ontem... eu diria simplesmente que eu sou apenas um
simples... apaixonado pela histéria... um simples
amador mas no sentido real da palavra... quer dizer que
€ aquele que ama... e eu devo/eu diria também que eu
hesitei muito a/a vir fazer esta exposicao... porque de um
lado eu achava um pouco ambicioso e presuncgoso que um
simples jornalista... viesse falar depois do professor F
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e antes do professor R. ... colocado se ouso dizer entre ...
dois professores universitarios ... eu tinha o sentimento
de ficar um pouco esmagado ... como alguém que estaria
colocado entre a cruz e a espada... e depois tinha uma
segunda razdo... como eu disse a mim mesmo... é também
um pouco presuncgoso... eu... vir falar de uma época... que
eu nao vivi... muito muito... um pouquinho no final dos
anos trinta... enquanto havia dentro desta sala e hd dentro
desta sala... pessoas certamente mais competentes que eu
para falar... e que... melhor que eu poderiam testeml_mhar
sobre esta época... € um pouco como se... eu quisesse
explicar... ao responsavel ou ao cozinheiro de um: ...
restaurante trés estrelas... como... ele deve cozinhar... entdao
dito isto eh... j& que eu aceitei... vamos nos langar a
aventura... (...)

Cabe assim evitar a normatizagio excessiva, jogando por
exemplo com as varia¢des, mas sem negar a forga estruturante
dos géneros — explicitada em sua modeliza¢do — nem a fungio
normatizante de toda modelizagdo.

3.5. Modelo intuitivo ou simples e modelo explicito ou
complexo

A anélise e a comparacao dos diferentes modelos didaticos
permitem que aparecam diferengas importantes quanto a sua
extensao e a seu potencial. Pode-se esquematicamente situa-los
num vetor que vai dos modelos que poderiam ser chamados de
intuitivos, simples ou implicitos, aos modelos explicitos ou
complexos. A situagdo do modelo nesse vetor é resultado da tensao
inelutdvel entre o que é pragmaticamente possivel e o que é
teoricamente necessario. O pragmatico retém a elaboracao do
modelo para passar a a¢ao, o tedrico impulsiona incessantemente
o incremento do modelo. O resultado da tensdo sempre depende
também das condi¢Ges objetivas nas quais se opera o trabalho de
engenharia e dos conhecimentos a disposi¢cdo em um dado
momento histérico. Assim, todo modelo sempre aparece como
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provisério, como resultado e ponto de partida de um trabalho
coletivo de atores no campo de uma disciplina escolar,
considerando-se ainda que a propria estrutura do campo se
transforma na medida em que o sistema escolar evolui.

Um modelo ¢ intuitivo na medida em que ndo passa de

Uma versio apenas mais um pouco desenvolvida de uma dada
seqliéncia didatica, no permitindo, assim, a geracio de outras.
Isso decorre principalmente da considera¢io de um nfimero
relativamente limitado de dimensées do género a ensinar.
Tomando-se como exemplo o modelo didatico do género
exposic¢io escrita (ver acima), pode-se, com base na literatura
existente e em uma observacio de géneros de referéncia
(principalmente textos enciclopédicos, manuais, textos de
divulgacdo cientifica), mencionar pelo menos as seguintes
dimensdes que também poderiam constituir-se em objetos
ensinaveis e que, entretanto, ndo aparecem no modelo: a
progressdo temética, a densidade informativa e seus meios
sintaticos, as marcas de explicitagio ou de explicacio, a adaptacio
ao destinatario etc. Inversamente, constata-se a consideracio de
dimensdes pouco especificas ao género (retomadas, repeticio de
palavras). Em outros termos, ao mesmo tempo que traz
necessariamente aspectos novos em funcdo de sua especificidade,
0 género modelizado é apreendido pela lente das praticas
tradicionais e tem tendéncia de afastar as dimensges seja muito
inovadoras seja aquelas cuja realizacdo barece a priori demais
complexa.

Uma explicitacio do modelo implica, ao contrério, em um
trabalho de elaboracio que seja independente, pelo menos em
parte, da seqiiéncia ensinada. Toda seqiiéncia tem como referéncia
um modelo na medida em que todo ensino, todo ato de ensino
implica sempre em uma explicitacio minima dos elementos
ensinados, uma escolha de determinadas dimensdes em relacdo
a outras ndo consideradas. Ha, portanto, necessariamente
modelizacdo. A questio é saber como essa escolha é controlada.
O modelo intuitivo se submete a um duplo controle, em grande
parte ndo-consciente:
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- uma representacao global do género, resultado de um
contato com determinados exemplares de textos, nio
necessariamente escolhidos de forma sistematica, segundo
critérios explicitos;

- uma escolha da dimensio a ser tratada decorrente
freqlientemente da tradicdo de objetos ensinados e de
objetos avali4veis — que se projetam, de certa forma, sobre
a representacao do género.

Assim, a tensdo da engenharia didatica deve conduz.ir a
elaboragdo de modelos didaticos explicitos que n§9 se baseiem
na tradig@o escolar por eles perpetuada. A explicitacio do modelo
significa sobretudo o que se segue:

- uma coletdnea de textos mais sistematicos que pod'e
incluir exemplares de textos produzidos em situagées semi-
experimentais;

- uma analise de textos ndo necessariamente sistematica,
mas que inclui a possibilidade de variacdes do género;

- uma escolha de dimensdes definida por essa anéll§e em
articulagdo com as possibilidades de ensino delimitadas

tanto por consideragdes técnicas quanto didticas (posicio =~

realista);

- um modelo que ndo visa necessariamente uma feq.iiéncia,
que ndo é de certo modo a cépia de uma seqiiéncia, mas
que descreve um potencial adequavel a §1tuagoes variadas;
isso significa que ele deve ser também plasmafio por
conhecimentos relativos aos processos de aprendizagem
(c¢f- supra: diferenciacio e progress3o).
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Isso pode ser resumido na forma de quatro teses que
condensam os principais aspectos da teoria da pratica que
expusemos anteriormente:

1..Toda elaboragio de seqiiéncias de ensino — a engenharia
didatica — é baseada em um modelo do objeto a ser
ensinado.

2. Esse modelo do engenheiro didético pode-se situar em
um confinuum que vai do intuitivo ou implicito ao
explicito.

3. A explicitagio ndo passa de um ponto inatingfvel do
vetor; ela é sempre o produto (passivel de incremento) da
comunidade de atores da didatica do francés (e de outras
linguas).

4.Essa gxplisitagéo éoresultadoda integracido de miultiplas
de’,cerr.nmagoes, compreendidas obviamente aquelas da
propria pratica did4tica.

. O modelo didatico pode, assim, de forma mais geral, ser
cc.)n51'derado lugar de cristalizacdo de reflexdes e elaborac’;6es
didaticas. Um lugar, para nos, tdo suscetivel de se tornar o objeto
de uma construcéo coletiva que a didatica se encontra hoje em
uma fase de diferenciacio interna crescente com o
fiesenvolvimento de um pélo de pesquisa cada vez mais
Importante. Com efeito, o modelo didatico & um dos lugares em
que os produtos da pesquisa lingiiistica, psicolégica e didstica
podem ser integrados e solidarizados. E se a elaboracio de’
modelos did4ticos constitui sempre um momento no trabalho da
engenharia, ela poderia também ser considerada, a partir dai, um
processo coletivo ininterrupto dos pesquisadores em didética’: em
outros termos, todo modelo didatico ja é sempre resultado desse
processo e contribuigdo a seu desenvolvimento.
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4.0 lugar do modelo didatico em uma teoria do didatico:
transposicao didatica e cultura escolar

Adotaremos agora um outro ponto de vista que
poderiamos designar, na seqiiéncia de Chevallard (1991), como
teoria do didatico, a fim de situar o lugar sisteméatico do modelo
didatico do género a ser ensinado.

~ Em um outro momento, tentamos delimitar a utilidade
do conceito de transposi¢do didatica para o francés lingua materna
(Schneuwly 1995). Retomemos em forma de teses alguns
elementos que nos parecem essenciais para o debate de que
tratamos aqui, a saber: o lugar do modelo didatico do género a
ser ensinado, na did4tica do francés, tomado como praxeologia,
estando claro que o ponto de vista aqui adotado é epistemolégico.

- Os saberes — no sentido amplo do termo — constituem-
se no ingrediente essencial do ensino, (primeiramente)
como saberes lteis em situagdes sociais diversas, antes de
serem transpostos para a situac¢ao de ensino e se tornarem
saberes ensinados. Notemos que nfo se trata
necessariamente de saberes ditos tedricos ou cientificos,
mas também de préticas sociais de referéncia, por exemplo.

- A transposicao dos saberes tem efeitos importantes que
podem ser agrupados em dois conjuntos: o saber que
funciona como um todo, como saber 1til, é fragmentado
em elementos para garantir a seqiiencialidade (que n3o é
necessariamente linear) e a progressiao necessarias ao
ensino; as situacdes de uso nio sdo transponiveis: as
situagbes de ensino-aprendizagem delas se distinguem,

portanto, necessariamente.

- Para se tornar objeto de ensino, os saberes devem estar
modelizados (p. 52). Nunca é um saber ou uma pratica
como tal — escrita, desenho, calculo. — que se torna objeto
de ensino, mas os saberes sobre a escrita, o desenho, o
célculo. Para ser ensinado, um objeto deve ser conhecido
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44 . O modelo didético do género...

por aquele que ensina, no sentido de saber o que é escrever,

pelo menos no sentido escolar, o que € desenhar, o que é
calcular.

O modelo didéatico do saber é portanto um pressuposto da
ensinabilidade do saber, definindo ao mesmo tempo aquilo que
se deve ensinar — ji vimos que hd uma forca normativa. Notemos
que o ensino ndo predetermina absolutamente o que ¢ aprendido
e construido pelo aluno; isso sempre é, parcialmente, uma outra
coisa, a0 mesmo tempo aquém e além do que foi ensinado (De
Pietro & Schneuwly 1999). Fundamentalmente o modelo didatico
nao é um modelo psicolégico das capacidades a serem construidas.

Qual modelo didatico possivel para o ensino dos géneros,
entdo? Qual sua relacdo com os géneros, com as praticas de
referéncia? Encontramo-nos, a esse propdsito, em uma situacdo
particularmente complexa, razio por que gostariamos também
aqui, na forma de teses, de esbogar pistas de discussdo a serem
consideradas — coletivamente — em reflexdes posteriores.

4.1. O modelo didatico: momento da transposicdao didatica —
esbogo de uma nova divisdo do trabalho

O lugar teérico dos modelos didaticos € o processo de
transposicdo. Porém, esse mesmo processo se transforma
historicamente. Sempre necessirio, fundador de todo
procedimento de ensino, o processo se realiza sob formas
histéricas e sociais variaveis. A aparigdo do conceito de modelo
didético no campo da engenharia da disciplina francés como
lingua materna” é um indicio, e mesmo um simbolo; dessa
transformacio do processo: ele se diversifica. Uma nova divisio
do trabalho se instaura, especialmente no contexto de
desenvolvimento da did4tica como disciplina académica; novos

7 Conceitp que faz eco, ali4s, a outros como o de “tratamento didatico”, proposto
por Romian (1989), ou o de “formalizacdio” (Reuter 1998); o préprio fato da
contemporaneidade do nascimento desses conceitos é notivel.
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especialistas intervém no processo (ver, por exemplo, os autores
dos materiais didaticos elaborados nos Gltimos cinco anos em
didética do francés em que estio implicadas freqiientemente
grandes equipes pluridisciplinares, incluidos muitos professores).

Assim, se um modelo do objeto a ser ensinado est4 na base
de todo processo transposicional, a forma que toma esse modelo
muda, especialmente em funcfo do vetor definido anteriormente
que vai em direcdo 4 maior explicitacdo e conceitualizacido em
um processo mais avanc¢ado de divisdo do trabalho. Disso decorre,
ao mesmo tempo, um esfor¢o de teorizacgdo, necessaria em um
contexto de especializagio, do qual o presente texto e, mais
particularmente seu capftulo 2, é um reflexo. Ndo & por acaso que
esse processo — para além de uma simples metafora — é chamado
por alguns de engenharia, tal como a referéncia feita a ele no titulo
deste texto.

4.2. Breve incurs3o histérica: como fazer da comunica¢io um
objeto escolar ensinavel

Isso tudo nos leva a uma consideracgo relativa & histéria
recente da did4tica. A reforma do ensino do francés (e,deforma
mais geral, das linguas maternas nos paises ocidentais) foi -
realizada essencialmente sob a rubrica de abordagem
comunicativa: “aprender uma lingua é aprender a comunicar”,
diziam quasi unisono os numerosos textos de referéncia. A isso
seguiu-se uma profusio extraordiniria de experiéncias que
fizeram entrar nas salas de aula numerosos e novos géneros:
géneros da vida cotidiana (receitas, explica¢Ges, manuais de uso
etc.), géneros da imprensa (matérias do cotidiano, reportagem,
editorial, texto de opinido), géneros literarios e do campo literario
(narrativa de aventura, de ficgdo cientifica ou fantastica, novela,
romance, poema; noticia critica, comentario, resumo), géneros
cientificos e de transmissdo de saber (relatério de pesquisa,
relat6rio de experiéncia, textos enciclopédicos), géneros do debate
social (cartas do leitor, panfletos, declaragGes politicas, debates
televisivos) etc.
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Poder-se-ia falar de uma extraordinaria arrancada
transposicional que se deu, em um primeiro momento, pela
aplica¢do do postulado subjacente segundo o qual seria necessario
na escola “falar e escrever de verdade”. Em outras palavras, uma
modalidade de transposicio em que toda a atengo voltava-se para
0 extraescolar. Sem, de forma alguma, negar a possibilidade e a
necessidade da escola de criar — entre outras coisas — situacdes
dessa natureza®®, parece-nos que uma visao mais realista do espaco
escolar foi sendo progressivamente instaurada, uma visio
paradoxalmente mais positiva das possibilidades especificas da
escola ptiblica como lugar de aprendizagem sem determinacdes
sociais externas (o termo escola — skholé — traz em si mesmo essa
conotagio: ver o texto esclarecedor de Bourdieu a esse proposito;
1994). Nessa perspectiva, para realizar eficazmente seu trabalho,
a escola elabora — tendo como horizonte de referéncia, em tltima
1nst.§ncia, as préaticas sociais de referéncia — objetos a serem
ensinados; por exemplo, 0s géneros escolares, adaptados 4 missdo
(daescola) de desenvolvimento, pelo ensino, dos modos de pensar,
fa!ar e fazer dos alunos, estando claro que esse desenvolvimento
€ incumbéncia prépria aos alunos. A elaboragdo desses objetos
pressqp§e sempre, entre muitas outras coisas (programas,
materiais didéaticos, procedimentos, conhecimento sobre as
capacidades dos alunos), uma modeliza¢io mais ou menos
explicita dos objetos a serem ensinados, como vimos na breve
€xposigao sobre o processo de transposicio. '

Por que esta (longa) nota? Para nos lembrar (se isso é
necessario) que as formas escolares de ensino-aprendizagem
d<,avem-se sempre situar nessa dialética escolar/extraescolar, cujos
polos certamente is vezes se moveram, embora sua atualidade —
eatensio que eles pressupsem — tenha se mantido integralmente.
Tgntq 0 conceito de modeliza¢dio quanto o de transposicao
didaticas sdo a perfeita ilustragio e expresséo disso.

. . s R
Especialmente se se toma como Inspiracao a profunda intui¢io levada a cabo

por Freinet de que se deve utilizar a escola como espaco de comunicagio
(Schneuwly 1994).
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4.3. Géneros a serem ensinados: um produto da cultura escolar

~ Arelagdo entre géneros que funcionam nas praticas sociais
de referéncia e géneros a serem ensinados (n6s os chamamos de
“escolares” in Schneuwly & Dolz 1997, mas essa nomeacéo pode
criar uma confus@o com os géneros da escola, utilizados no lugar
social escola para comunicar, ensinar, aprender) deve ser
repensada. Nao ha qualquer razéo, de fato, para considerar que
os géneros a serem ensinados devam ser o decalque de géneros
que funcionam nas préticas sociais de referéncia. As relacdes entre
os dois sdo bastante variéveis, tal como é, em conseqiiéncia, a
referéncia aos géneros extraescolares nas praticas de ensino. Pode-
se distinguir bem esquematicamente pelo menos trés situacdes:
referéncia relativamente direta a um determinado género (por
exemplo, o texto de opinido), referéncia a uma familia de género
de referéncia (por exemplo, o “debate ptblico regrado”), género
proprio a esfera escolar elaborado para as necessidades do lugar
social “escola” (a exposi¢io se aproxima consideravelmente desse
postulado). Nio ser4, entdo, tanto a adequacdo as praticas sociais
externas — praticas que, entretanto, como dissemos, funcionam,
em dltima instincia, sempre como horizonte de referéncia — que
constituiri o principal critério de elaboracdo dos géneros a serem
ensinados (e de qualquer objeto), mas a eficAcia desses géneros
em atingir objetivos didaticos de transformacio dos modos de
pensar e de falar dos alunos.

Em outros termos e contra a afirmacdo dos chamados
defensores da escola republicana, segundo a qual a elaboracio
dos contetidos deve estar a cargo somente dos especialistas das
disciplinas (ver Coutel 1999), o lugar de elaboracio dos contetidos
ndo pode ser somente as disciplinas de referéncia, as custas de
um aplicacionismo que a escola sofreu nos anos de grandes
reformas. Alids, a propria impossibilidade de realizacdo desse
postulado salta aos olhos ao lermos cuidadosamente os programas
escolares: as disciplinas escolares nunca sdo o simples decalque
das disciplinas de referéncia nem seus objetos sdo delimitados
segundo um recorte que seguiria unicamente a légica do
conhecimento.
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O processo de transposicdo, e as modelizacGes que se
constituem em um de seus aspectos, é fundamentalmente um dos
atos criadores maiores da institui¢do escolar: a elaborac¢do de uma
cultura escolar no sentido em que a definiu magistralmente
Chervel (1988), em seu texto sobre a histéria das disciplinas
escolares. -

4-4. A guisa de conclusio: os géneros para ensinar/aprender.

- Nessa perspectiva, cabe assinalar que a escola nunca deixou
de “criar” seus préprios géneros, as vezes ligados de modo ténue
as préticas extraescolares, outras vezes néo (a dissertacio, o
perfil, a descri¢do); alguns desses géneros acabam mesmo
passando para as praticas sociais?®. No atual contexto de
profissionalizacio e de especializagio, seria interessante que a
didatica avaliasse, de alguma forma, os géneros que seriam
necessarios, possiveis ou pertinentes ao contexto escolar, qualquer

que seja o grau de modelizagfio desses géneros, na escola ou fora
dela.

Mudando-se de nivel em relacdo aos géneros a serem
ensinados, pode-se pensar, por exemplo, em praticas linguageiras
tal como “a ligdo para ensinar/aprender”: existem indmeras
descrigbes das priticas a ela associadas, normalmente criticas a
seu carater frontal ou monologal. Pode-se caracteriza-la, definir
seus pardmetros e contetidos potenciais. A estfutura, as operacGes
€ as marcas linguageiras sio consideravelmente menos
conhecidas, ou antes, menos sistematizadas — porque nesse caso
também existem muitos trabalhos particularmente de orientac¢io
conversacionalista —, embora intimeros elementos a nossa
disposi¢do permitiriam, certamente, a construg¢do de uma
primeira modelizacio, hipotética. Essa modelizacio se

® N.T.: em francés, portrait: descrigdo de uma pessoa em tragos que ressaltam
suas caracteristicas b4sicas.

2> Esse processo de “contra-transposi¢io” foi intimeras vezes descrito,
especialmente pela critica literjria.
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constituiria, de certo modo, na base desse género, novo enquanto
género, o que abriria, por sua vez, a possibilidade de uma formacgio
mais explicita dos professores quanto ao dominio do mesmo, para
eles fundamental (¢ inclusive esse que eles mais praticam!), e
contribuiria para melhor fundamentar os processos de ensino-
aprendizagem. Em outros termos, a modelizacdo de géneros como
o mencionado concretizaria ainda um outro aspecto da engenharia
didatica por vir.
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REALIDADES SOCIAIS DIFERENTES E GENEROS
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RESUMO: Este artigo propbe-se a examinar as contribui¢cdes da teoria
interacionista sociodiscursiva (Bronckart, 1997/1999) para o estudo de
universos, sociais diversos, de forma a refletir sobre possibilidades de
comparacdo de duas experiéncias, ambas desenvolvidas em 3* série do Ensino
Fundamental: a primeira em uma escola particular da cidade de Sdo Paulo, e a,
segunda, em uma escola piiblica municipal, da periferia da regifio metropolitana
de Porto Alegre. Foram analisadas as productes de alunos antes e apés a
realizagdo de uma segiiéncia did4tica sobre “narrativas de aventuras de viagens”,
no primeiro caso, e sobre “contos de fadas”, no segundo. Os resultados desta
anélise permitem verificar que, ndo obstante o ambiente social em que se
desenvolve o trabalho com género textual, é possivel conduzir seqiiéncias
didéticas altamente produtivas para os aprendizes. :

PALLAVRAS-CHAVE: teoria interacionista socio-discursiva; géneros textuais;
seqiiéncias didaticas; universos sociais diversos.

ABSTRACT: In this article we examine the contributions of a socio-discursive
interactionist theory (Bronckart, 1997/1999) to the study of different social
environments, in order to think about comparison possibilities of two
experiences, both of them developed with third graders in elementary school:
the first one was held in a private school in the city of S3o Paulo; the second
one, in a public school located in the surroundings of Porto Alegre. Results
show that it is possible to work on textual genres and to conduct highly
productive didactic sequences to learners despite social environment
differences.

KEY WORDS: socio-discursive interactionist theory; textual genres; didactic
sequences; different social environments.
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Introduciao

O desafio do contexto educacional brasileiro passa por
realidades sociais extremamente diversas, Este artigo propge-se
a examinar as contribui¢es da teoria interacionista
sociodiscursiva (Bronckart, 1997/1999) para o estudo de universos
sociais diversos, de forma a refletir sobre possibilidades de
comparacio de duas experiéncias, ambas desenvolvidas em 3¢
série do Ensino Fundamental. Uma foj realizada em uma escola
particular da cidade de Sio Paulo (EP), a outra, em uma escola
publica municipal, da periferia da regiao metropolitana de Porto
Alegre (EM). Tais experiéncias foram relatadas, isoladamente, em
encontro desenvolvido na cidade de Sio Paulo, em 2004, e

encontram-se publicadas (GUIMARAES, 2004; CORDEIRO e
AZEVEDQ, 2004).

1. Caracterizacio das turmas de aprendizes

A maioria dos alunos que freqilenta a escola paulista
pertence a classe média alta, sendo proveniente de familias com
um bom nivel de letramento. Sua idade, no momento da
experiéncia, variava entre 9 e 11 anos. Pela proposta pedagégica
de EP, desde o inicio de sua escolaridade (4 ou 5 anos), os alunos
entram em contato com diferentes géneros do agrupamento da
ordem do narrar?, sobretudo com contos maravilhosos e fabulas.
Até 1997, os professores da 3* série dessa escola focalizavam,
sobretudo, os aspectos gramaticais e ortogréficos do texto. Desde
entdo, poriniciativa da coordenacio, vem sendo desenvolvida uma
proposta de formagdo e acompanhamento dos docentes, de forma

* Os trabalhos foram apresentados no simpésio “Painel de pesquisas brasileiras
€ portuguesas no quadro do interacionismo sociodiscursivo”, coordenado pela
Prof2 Dr2 Anna Rachel Machado e debatido pelo Prof. Dr. Jean Paul Bronckart,
por ocasido do XIV INPLA (Intercimbio de Pesquisas em Lingiiistica Aplicada),
promovido pelo LAEL-PUCSP.

* Baseiam-se no agrupamento de géneros de textos proposto por Dolz &
Schneuwly (1996/2004; 1997; 1998).
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que seu trabalho priorize géneros de texto, part}ndo’ dgs
caracteristicas especificas de cada género ,estudado, isto &, 1a
estrutura comunicativa do texto, dos cont’eu@os que este veicula
e das unidades lingiiisticas que lhe sdo préprias. o
A turma da escola publica apresenta caracteristicas bem
diversas. A maioria dos alunos é de cla.sse' poINJular, com pa};‘s com
indice de letramento muito baixq (amaioria nao E:or;?lun‘l oF ns:no
Fundamental, mas todos referem ser alta’lbe.tlzadols). blig
escolaridade iniciou-se, na maior paljte,'n.al propria escola, na
série. Poucos freqiientaram o pré-pr:l_mano,-tambem na mesm:
escola. Suas idades, na época da pesquisa, variavam dega 1:i'..an(()1 .
O trabalho com lingua materna habltflal.mente rea’lga o
focalizava, sobretudo, aspectos grarr:atlcals e o.rtogia_ t1cos,
desvinculados do contexto de prgdugao. Erarr.l felt?is ei ljirraz)s
compreensivas de textos curtos, r’nl-utas vezes copladog 0 guistas,
e sempre seguidos por questionario com perguntas de redi 1()1 ostas
fechadas e previsiveis. Até o momento da intervencao atica
que ser4 explicitada (inicio do 4° bimestre escolar)aos abre s
haviam produzido apenas 2 textos. Qu.anQO.perg_unta 0s s(,io ore ¢
que escreviam, mesmo nas entrevistas 1nd.1v1du;-11§, respor;] % def
invariavelmente, “TEXTOS”, sem conseguir explicitar a finalidade:

P: Hmmm! E me conta uma coisa, tu gostas de escrever?
? 2}01,5 J([ég'Bah@d, isso é muito legal. Que é que tu gostas
r? .

i? Esfzzz:evo # eu gosto, as coisas que eu mais gosto de

escrever é as coisas que a (profes)sora escreve no
quadro: os textos, essas coisas.

P: E o que tu escreves?

A: O que eu escrevo? .
_P: O que é que tu gostas mais?

A: Fazer texto.

P: Que tipo de texto que tu fazes?

A: # Sobre os bichos, essas coisas, sobre, como vou

dizer?...
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(C., 13 anos)

A analise de textos por eles produzidos, sob o rétulo de
narrativa e a partir de titulo sugestivo, “Um passeio inesquecivel”,
mostrou que faltava a todos a caracteristica mais marcante do
narrar: a presenca de, a0 menos, uma a¢ao complicadora.
Também, grande parte das narrativas orais produzidas durante
as entrevistas faz um relato de agSes, sem uma agéio complicadora,
como mostra a fala desta aluna:

S.: Ah, é a do Puff que eu me Iembro, a do Patinho Feio
nao é tdo boa assim. Ah @ i, o Puff no livrinho dizia que
ele era um ursinho que era muito feliz, que ele pulava de
um lado pro outro com seus amigos que era o Tigrao, o
Porco, se eu ndo me engano é o Coelho e eu nio sei os
outros que tem. Ah @ i que ele era muito feliz, que ele
pulava, no anoitecer ele ia pra casa, ele tomava banho,
fazia seus dever(es) de casa, e no outro dia, ele alevantava:
de manhd, tomava banho, se arrumava e ia pro colégio e
ai depois que ele chegava do colégio ele ia brincar de novo
e ai depois de noite ele www # s6 me lembro essa parte.

(S., 10 anos)

2. As propostas desenvolvidas

.Em contato com a proposta de trabalho com géneros
textuals em seqiiéncias didaticas de Schneuwly e Dolz, as duas
equipes elaboraram seqiiéncias didatieas para o ensino/
aprendizagem de narrativas, uma versando sobre aventuras de
viagens (EP), outra sobre contos de fada (EM). Estes géneros
foram escolhidos por serem bastante apreciados pelos alunos e,
1o caso da escola piblica, por se tratar de género considerado
simples (Canvat, 2003: 173-174), no qual pode operar uma relacio
de conformidade, isto é, de duplicagdo, entre o texto e seu género,
sendo este fortemente restringido por férmulas pré-determinadas
pela tradicdo.
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3. O trabalho com géneros textuais

Com os pardmetros curriculares nacionais de lingua
portuguesa (PCNs), a nogdo de género tornou-se um marco
importante no que diz respeito ao trabalho com textos em sala de
aula. Os PCNs de 3° e 4° ciclos do ensino fundamental, por
exemplo, precisam que “ainda que a unidade de trabalho seja o
texto, é necessario que se possa dispor tanto de uma descrigdo
dos elementos regulares e constitutivos do género, quanto das

- particularidades do texto selecionado” (1998: 48). Numa

passagem anterior, afirmam que “os textos organizam-se sempre

" dentro de certas restricoes de natureza temdtica, composicional

e estilistica, que os caracterizam como pertencentes a este ou
aquele género. Desse modo, a nog¢do de género, constitutiva do
texto, precisa ser tomada como objeto de ensino” (1998, p. 23).

Diversos autores brasileiros (ver, entre outras, as
publicacoes de Rojo, 2000; Brandao, 2002; Dionisio, Machado &
Bezerra, 2002; Cristovao & Nascimento, 2004) e estrangeiros vém
estudando o conceito de género e sua operacionalizacio em sala
de aula. Dentre os dltimos, sobressai-se a equipe de didatica de
linguas da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagio da
Universidade de Genebra que, em varios projetos e publicagdes
(ver, por exemplo, a coletinea de textos de Schneuwly e Dolz
traduzida e organizada por Rojo & Cordeiro, 2004), considera o
género como instrumento de comunicagio e objeto de ensino/

aprendizagem. _

Partindo do trabalho de Bakhtin (1979/1997), este grupo
de pesquisadores propoe uma releitura do conceito de “género
discursivo” proposto pelo autor. Considerando como este que a
escolha de um género se d4 em funcgao das caracteristicas de uma
situagdo, a equipe de Genebra ressalva, entretanto, que Bakhtin
nio desenvolve suficientemente, em sua obra, a questdo da
utilizacido de um género enquanto instrumento de comunicagdo
numa dada situacdo. E por essa razdo que, em diversas publicacdes
(Schneuwly, 1994/2004; Schneuwly & Dolz, 1997/2004; Dolz,
Noverraz & Schneuwly, 2001/2004, entre outros), os
pesquisadores genebrinos dardo énfase ao género como
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materializacdo possivel de uma préatica de linguagem social e
lingiiisticamente determinada. A escolha de um texto, oral ou
escrito, numa situagdo de comunicagio precisa serd, portanto,
determinada pela referéncia ao género que funcionar4, assim,
como a base de orientagdo para a acdo discursiva.

Como Bakhtin, a equipe de Genebra preconiza que os
géneros possuem uma certa estabilidade quanto a suas
caracteristicas composicionais, lingiiisticas e tematicas que, em
ultima instincia, o definem. E assim que, para estes
pesquisadores, os géneros textuais constituem um termo de
referéncia para o ensino e a aprendizagem. O género, dizem
Schneuwly & Dolz (1997/2004: 75), “pode ser considerado como
um megainstrumento que fornece um suporte para a
atividade nas situagées de comunicacdo, e uma referéncia para
os aprendizes”.

Deste pornto de vista, 0 ensino de producio de textos torna-
se inseparével da no¢io de género textual. Apontando a fragilidade
das tipologias discursivas classicas que ndo tomam o texto como
objeto de trabalho, mas apenas certos aspectos lingiiisticos, os
‘autores acima citados propSem agrupamentos de géneros regidos
pelos usos sociais da comunicaciio e pelas capacidades de
linguagem dominantes em cada género3. Cinco capacidades de
linguagem constituem a base dos agrupamentos sugeridos: narrar,
relatar, argumentar, expor e prescrever acoes. Estas capacidades
devem ser trabalhadas paralelamente e em todos os niveis da
escolaridade a partir dos géneros que as convocam, a fim de que
os alunos possam, gradativamente, apropriar-se de suas
caracteristicas e representar-se os diferentes géneros em
circulag¢do na sociedade.

Neste artigo, fazemos referéncia, por exemplo, ao ensino
de dois géneros pertencentes ao eixo do narrar.

* Para mais detalhes sobre os agrupamentos de géneros propostos, ver, por

exemplo, Dolz & Schneuwly, 1996/2004 e Dolz, Noverraz & Schneuwly, 2001/
2004.
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3.1. Modelizagdo do género

Antes de construir uma seqiiéncia didatica para o ensino/
aprendizagem de um género textual, é preciso elaborar seu quelo
didatico. Isso implica a caracterizacio do género de referénciae a
sua “escolarizacdo”, isto é, as transformacdes que deve sofrer a0
ser ensinado, pois o género apresentado e trabalhado na escola é

a variacao do género de referéneia. construido numa
Selipre uma variagas Go genero Ge reicrendia, constr
dinidmica de ensino/aprendizagem para funcionar numa
instituicdo cujo objetivo é ensinar. (Dolz & Schneuwly, 1997).

No caso das narrativas de aventuras de viagen‘s, 0s
coordenadores e professores da 3* série procuraram selecionar
os elementos mais essenciais do ponto de vista lingiiistico e do
contetido. A equipe analisou alguns cléssicos do género (Moby
Dick, Robinson Crusoé, entre outros) embasando-se,
principalmente, na obra de Bakhtin (1979/1997).

Foi possivel constatar que esse género aparece como
romance de viagens durante o século XVII a fim de abru'. novas
perspectivas para a a¢do do homem no mundo. As narrativas (Nie
aventuras destacam as capacidades humanas de rea11z~agao
(coragem, generosidade, etc.), desvelando uma ética de agéo. 0]
motivo que orienta as aventuras esta fundan}entado, na maior
parte das vezes, em valores ideolégicos, tipicos da época em
questao.

A narrativa comeca apresentando o objetivo que o
protagonista poder4 ou ndo concretizar e também as varias
dificuldades (tempestades, longas viagens, piratas, doencas) que
este devera enfrentar. Segundo Dolz & Wirthner (1999: 21), “a
narrativa de aventura é um género narrativo que ap?'esenta
acontecimentos imprevistos, comportando riscos, assumidos por
um ou varios heréis”. .

O herdi ou protagonista é um ponto r.nc’)vel no espaco, nﬁ,?
apresentando tragos particulares. “Os heréis de uma aventura”,
afirmam ainda Dolz & Wirthner (1999: 21), “sdo personagens
audaciosas, temerdrias, que vivem uma série de peripécias ou
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resolvem um caso perigoso num lugar desconhecido que elas
deverdo explorar.” O heréi nio é o centro de atencdo do escritor,
cujo objetivo principal é colocar em evidéncia a diversidade
estatica do mundo (paises, etnias, grupos sociais, habitos). As
situacGes de contraste (sucesso/insucesso, felicidade/infelicidade)
sdo também bastante freqiientes (Bakhtin, 1979/1997) neste
género. A temporalidade é relativa porque o tempo histérico nio
existe. Somente o tempo da aventura é levado em conta: instantes
contiguos (horas, dias) sdo justapostos e organizados numa
progressdo temporal, aspecto dos mais dificeis de ser
administrado pelos alunos. A narrativa caracteriza-se, portanto,

por organizadores temporais, tais como “um segundo depois”, “no

mesmo dia”, “alguns minutos mais tarde”, etc., presentes na

narracéo de lutas ou de batalhas, e de locugdes como “durante o
dia”, “a noite”, etc., utilizadas para situar uma agdo. Nesse tipo de
narrativa, o escritor deseja, antes de mais nada, esbogar aimagem

de um homem estatico e a-histérico, que vive momentos
conflitantes sucessivos.

No caso dos contos de fada, a pesquisa realizada mostrou
que o uso de recursos lingiifsticos é simples e direto. Os nomes de
Suas personagens representam as suas caracteristicas (Bruxa
Onilda). As palavras formam uma imagem visual, principalmente
na descrigdo de elementos fantasticos e maégicos. A metamorfose
das personagens, a magia, o encanto, o uso de talismas e a forca
do destino sdo também constantes neste género (Jolles,1993). Os
contos de fada classicos apresentam o mesmo esquema narrativo,
no qual as dificuldades materiais da personagem sao apresentadas
na situacfo inicial. A partir do desenvolvimento da acgdo, esse
cotidiano é alterado pela interferéncia do elemento mégico, o que
permite a emancipag&o do heréi e o classico final feliz na resolucdo
enasituacio final. As personagens sio planas, geralmente poucas

e sem complexidade psicolégica. S3o, na maioria, jovens em idade
de casar. As qualidades fisicas ou morais sio nitidas em cada
personagem. O tempo e o espaco sdo indeterminados; por isso,
sdo comuns expressdes genéricas do tipo: “era uma vez”, “h4 muito .
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tempo”, “num certo dia” e “num lugar distante” (Zil;ll)er;ngn, 13§t2). .

, de contos de fadas ditos
Observe-se que se optou pe.al'c) uso d
renovados, em lugar dos tradicionais, para permitir uma me{%ul}ccl)r
insergﬁo do magico narealidade atual. Nesse sentido, foi esco i a
a cole¢iio As memérias da Bruxa Onilda (Larreuta & Capdevilla,

2002).
3.2. Ensino / aprendizagem com seqiiénclas diaaticas

A fase seguinte 2" mode_alize_tgiQ Eii.dética do ger;;alg;
corresponde & preparagio da seqiiéncia didética para seu ens
aprendizagem. ' cioncia”

Segundo Pasquier & Dolz (1996.), o term(()ﬁ seq i
refere-se 4 construcao de oﬁcina§ de ensino/aprendizagem, ama
série de atividades e exercicios que seguem uma or e
determinada, objetivando a supressao progressiva las
dificuldades dos alunos. O objetivo principal & traba1}~1ar co;'ne m
género textual preciso para estabelecer uma rela<;aof en rda s
capacidades de linguagem dos alunos, as praticas de referén
a complexidade textual. . . .

Cada seqiiéncia deve ser organizada a partir de um fgogau(;
de apropriagdo das dimenses que coilstltuem. o ggnir a]')a]ho
estrutura de base comporta a apresentagao do pI‘OJetO’ :i 2balho

e da situacdo de comunicagao .(evocagao 'das f:a.racterlts ’za; mats
importantes — objetivo, enunciador, dest1r~1atar10_, con euiro &0
género de texto a ser produzido), a produt.;ao deum pl('ilm:l o
(a fim de delimitar as capacidades e as dlﬁf,u.ldades o 1:1 ° ,e s
oficinas de trabalho (atividades e exercicios organiza: c()i > em
funciio da modelizagdo das caracteristicas c.lo género) g a Pr% Osgao
final (em que o aluno retoma os cophec1mentos a quallrilz o
longo da seqiiéncia e o professor avalia os pl"ognj:ss’o§ re .
Preferencialmente, uma seqiiéncia didatica deve_ ser
realizada num espaco de tempo relativamgnte curtco1 e terluxrlllorsltrgcs)
adaptado as possibilidades de aprendizagem .oz a ulevair s
atividades e os exercicios propostos devem ser variados €
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alunos a distinguir o que eles j4 sabem fazer do que ainda devem
adquirir.
Em longo prazo, um ensino organizado em seqiiéncias

didaticas deve permitir aos alunos um acesso progressivo e

sistemético aos instrumentos comunicativos e lingiiisticos
necessarios 4 producgdo de textos pertencentes a diferentes
géneros.

4. Seqiiéncias didaticas propostas nos dois trabalhos

Os dois trabalhos* partiram de uma apresentacao inicial,
em que foi explicado que, durante um periodo de dois meses, nas
aulas de lingua materna, seriam desenvolvidas diversas atividades
sobre aventuras de viagens (caso de EP) e contos de fada (EM),
para que estes conhecessem as caracteristicas do género escolhido
e pudessem produzir um texto pertencente ao género. Em ambos

0s casos, foi solicitada uma produgfo inicial, para a qual nio houve

orientagdo especifica. »

Em EP, foi possivel notar, a partir dessa produco inicial,
que os alunos apresentavam diferentes personagens em seus
textos (reis, princesas, feiticeiros, astronautas, etc.) e que suas
acoOes se sucediam, sem ser verdadeiramente encadeadas na
progresséo da aventura. Em EM, o primeiro texto produzido
deveria apresentar uma personagem inventada que se encontraria
com uma bruxa. Na anélise desse primeiro texto, foi possivel
observar que a maioria dos alunos mostrou conhecimento sobre
a magia como componente basico dos contos de fada, mas, em
grande parte, ndo foi possivel caracterizar a mudanga de uma
situacdo inicial, que se d4, sobretiido, por uma acao complicadora.

Tanto um quanto outro estudo se amparou em oficinas
para o desenvolvimento da seqiiéncia didatica planejada. No caso

4 A seqiiéncia didatica sobre as narrativas de aventuras de viagens foi realizada
por uma professora. A seqiiéncia did4tica sobre os contos de fadas foi realizada
por uma pesquisadora. :

Rev. MOARA Belém .n. 26 p-53-77  ago./dez., 2006.

63
GUIMARAES, A. M. M., CORDEIRO, G.S.

i izadas
do género narrativas de aventuras de viagem foram realizadas 5

oficinas, assim distribuidas:

Oficina 1 — Pesquisa sobre narrativas de aventuras de viagens
y - - - -~ S
Nesta oficina, os alunos exploraram obras originais e adaptagoe:

i i r, as
ara aprenderem a identificar o titulo, o nome do autgis, 2
D ersona gens Hpicas, as caracteristicas espaciais e tempor

PErSONagens | a
zénero assim como os momentos de a¢do, aventura, SUSpens
’

unidades lingiiisticas que os indicam.

Oficina 25 — Pesquisa sobre tipos de narradores

\ ) sem a
Esta oficina foi realizada para que 0s alunoas aprendaesessoa
distinguir o autor do narrador e anarrarnai*ouna3’p .

. , e
Oficina 3 — Caracteristicas culturais dos_seculos XVI, XVII

Xvill

Esta oficina centrou-se na des

culturais da época: profissoes, mo
pobres, vestimentas, embarcag0es e armas

coberta das caracteris.ticas
do de vida de familias ricas e
utilizadas.

Oficina 4 - Identificacdo, funcio e caracteristicas das

personagens numa aventura de viagens

a a identificacdo das caracteristicas do
anheiros e do antagoni.sta.ﬂOs a.lu.nos
car o objetivo, as situacdes vividas

Esta oficina objetivav.

i comp
protagonista, de se:us . _
aprenderam também a uientlﬁ otivo,
pelo protagonista e as agoes por este realizadas.

. . as
Oficina 5 — Etapas para a escrita de uma narrativa de aventur

de viagens

' eqiiéncia
s Esta oficina é baseada na oficina 2 Sobre os’trag:os do mfirraglgr:] ((‘.l): :u?m nela
didatica Le récit d’énigme: le livre & compléter, elaborada p

em colaboragio com o grupo Polar (DIP, Genebra, 1995).
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desenvolvidas 7 oficinas:
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Nesta oficina, os alunos fizeram um apanhado dos elementos
necessarios para a reescrita do texto inicial ou escrita do texto
final (criagdo e caracterizacio das personagens; estabelecimento
do objetivo que o protagonista devers alcancar e as dificuldades

a superar; organizacdo das aventuras no espago-tempo; criaco
de um titulo).

Para o trabalho com o género contos de

Oficina 1 — O que é um conto de fadas?

Apresentacdo da personagem que acompanhari o trabalho, a
partir da distribui¢io do livro As memérias da Bruxa Onilda
(Larreuta & Capdevilla, 2002). Leitura comentada da histéria.
“Exploragdo das principais caracteristicas do género: a presenca
damagia e do encanto; as personagens tipicas, as caracteristicas
de tempo e espago indeterminados; os nomes tipicos das
personagens; os momentos de apresentagio das personagens e
suas dificuldades na situacio inicial; a presenca de uma
complicag@o que atua sobre a situacgio inicial, a interferéncia

do elemento mé4gico para resoluc¢do deste problema; o final feliz.

<

Escolha pelas criancas de uma personagem para os seus contos
de fada, que as acompanhar4 em todas as oficinas, Escrita de
texto com a descrigdo desta personagem e apresentacao i classe.
Distribui¢@o da histéria: No zoolégico, com novas aventuras

da Bruxa Onilda, para leitura em casa, e escrita de um conto
semelhante com sua personagem.

Oficina 2 — N6s podemos escrever um conto de fadas,

A partir do sorteio de uma das personagens inventadas,
composi¢do coletiva de uma narrativa em que uma das
personagens inventadas pelas criancas se encontra comn a Bruxa
Onilda, mediante proposta oral de segmentos, seguida de escrita
no quadro. O objetivo da Oficina foi entender o que € escrever
um conto de fadas (presenca do magico) e sua caracteristica de
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complexidade (varios acontecimentos) e a obrigatoriedade de
conflito (marca do enredo_).

. ) ’ - - S
Oficina 3 — Um conto.de fadas apresenta varios acon(’;ecm\le;l(’:ga
(modificacio da situag@o inicial e agbes que respondem a
situacdo).

Anilise da histéria A guerra, seb o ponto devista de seu enredo.
Anadise Gz > .
Escrita no quadro dos “grandes acontecimentos”. Em grugzz
B N . , . - m gran
3 a histéria coletiva co
de 4, elaboragdo de uma Y randes
) a capa de se
i volvam a personagem
acontecimentos, que en 1a] a o seus
cadernos (personagens galactlcash((llueLd-et:clern:ral‘f’laliagﬁo
gru i eitura
a os) e a Bruxa Onilda. :
D o ron] j da turma, a partir do
istori i s pelo conjunto da ,
dessas historias realizada elo : do
critério de apresentarem varios acontecimentos, terem
enredo, um conflito.

se
Oficina 4 — E preciso reescrever o texto para que ele
aperfeigoe.

3 p
P
1
)

descobrisse.

Oficina 5 — Colocando palavras, melhora...

oA . . 2
A partir de 2 historias mudas em seqiiéncia (Fultnan,S Z'I(:l(;) r)é
. - » or
i nhos e escrita posterior,
leitura oral dos quadri ' Sempre
4 conto de fadas.
tos necessérios para um
reafirmando os elemen . onto de facas.
istori i tou dificuldades na recontagem oral,
Ahistéria maior apresentou : 1a recontagem o
a escrita. Avaliadas algum :
ue néo permaneceu na e 3 rias
gscritas sob o ponto de vista de terem (ou nio) reproc}urzri(elntos
acontecimentos dos quadrinhos e de apresentarem os ele
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necessarios para o género. A histéria mais complexa foi
dramatizada, como forma de avaliar sua compreensio.

Oficina 6 — Producio final

Producdo de um conto de fadas com novas aventuras da Bruxa
Onilda que apresentasse todas as caracteristicas estudadas. Esse
texto foilido também por duas outras professoras: a supervisora
educacional e a professora da classe. Deles foram escolhidos 3

contos que foram publicados como um livro infantil e
distribuidos a todos.

5. Anilise das producées dos alunos segundo os
principios de wum modelo
sociodiscursivo

interacionista

Apresenta-se, a seguir, uma anélise preliminar dessas
produgdes, a partir da proposta de Bronckart (1997/1999). Essa
anélise preliminar tratou do que chama de “infra-estrutura geral”,
ou seja, o nivel mais profundo do texto, de acordo com o género
de texto escolhido, a pertinéncia do contetido tematico
desenvolvido no texto e as seqiiéncias que o organizam®. Estas
caracteristicas foram investigadas (apresentadas junto ao

percentual de ocorréncias), no acompanhamento de 15 alunos de
EM e 12 alunos de EP.

5.1. Andlise dos textos quanto ao contetido tematico:

A tabela 1 apresenta a produgdo de EM antes e apés a
seqiiéncia com o género conto de fadas:

¢ Optamos aqui por analisar somente as seqiiéncias narrativas, fundamentais
nos dois géneros trabalhados.
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6 iiénci ado tematico
Tabela 1: Produggo de EM antes e ap6s seqiiéncia quanto ao contetdo tema

‘Pmauqa“\o inicial _I?rng;ﬁo final
CONTEHDO TEMATICO no, de ” node | o
e ) alunios - . alunos .
?ﬁﬁiflas - 4 26,7 10 66,7
(era uma yez; um dia') _
Nome de psrsonagem eomo | » ) 00
Lixico tipico, representativo de suas 6 40 15
caracteristicas
Nomes que remetem ‘ . a6
diretamente a0 conto de fadas |t 6,7 13 6,7
{castelo, vassoura de brixa...) - :
Prasenga de encantamento, 4 26,7 i 100
Situagoes magia i .
t;picai Int_;rferérnma do elemento 3 20 " 733
magiconio cotidiano -~ —
© | B 1 6,7 5 10
o ‘g;pqs. TFada 1 6,7 0 o
Configuracs - ——— A
.a'dequ' 'daqa perso- Outro (ca(;a v o . 67
d . | nagess. |vampiros,- 1 7
as | fantasma} - = W7
: nagens Antagonistas 1 6,7 . - ‘19,0
Protagonistas ;9-1 2; - g 199
Titla ddequado

Sua representacio sob forma de grafico ppd_e 3315'
visualizada na figura 1, que nos mostra que a grantd(? finaiggz gos
) 4o inici o apresenta o conteildo
alunos, na produgao inicial, ndo atico
i e ' fadas, como a preseng
tipico do género conto de , R ;
eli)cantamento/magia ou de personagens prgtonplcos. (zrslsl’;irs
aoinicial sa resenga de personag
evantes na producgo inicial sdoa p ese . .
ge;me representativo de suas caracteristicas (40%); pro’iag’olrtlilrsr’ii
(60%) e adequagio de titulo (73,3%)- Como sa‘b_err};);lz is t? tllll o
1 < a ue parece priorl
item é marca da acdo escolar, q titalo a0
§ das personagens, ainda ¢
contetido do texto. Os nomes das pers ainca dve
i a rtenciam ao universo dos con
representativos nao pe : ;contos de ace
a nha), mas foram retira
(com excecdo de Fada Kequi , mas f AN
Debi Loide) ou deironia:
contextos (Celho Perna Longa, g
i i tenhamos classificadao
Pilhon, Cabelon). Ainda que tenham :
;rotagor’listas a personagem mais destacada no texto, na maior
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parte dos casos, esta personagem néo praticou acoes, apenas teve
descritas suas caracteristicas ou suas agdes habituais.

O trabalho com as oficinas, sobretudo as duas primeiras,
mostrou-se produtivo com relagdo ao contetido temético, pois

100% dos alunos configuraram adequadamente sua personagem

e trouxeram elementos de magia e a personagem Bruxa 3 sua
historia. . ‘

Figura 1: Evolugio do contetido tematico na escola muhicipal

Contetido tematico EM

Porcentagem

[~—#—Prodagio wictar ~—~8—Prodiagho fial |

A tabela 2 apresenta a producéo de EP apés seqiiéncia
com género narrativas de aventuras de viagens:

Tabela 2: Producio de EP antes e apds seqiiéncia quanto ao contetido

temaético
' Produgio S0 Final
CONTEUDO TEMATICO intcial Produsde
N°. de o N°. de
alonos % alunos %
Nomes de .
embarcacdesd vela o o 10 83
Nomes de armas i
tipicas da época o o 7 58
Tipo de almejadas . ;
Léxico tipico. = qu;‘n;sa = < < = b
(seculosX%XVH ou ° o 8 66,6
Paises de destaque na
época ;
(Inglaterra/Franca/ e @ 9 7S
Portugal/Espanha) ]
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Ata;lues de piratas R o 5 75
em alto mar
Sitnagoes Lutas entre mzm}jos Q 0 6 50 -
vividas Ataques de lzaletas s 2 S a6
ou tubardes
Tempestadés/naufragios 1 - B 7 58
Pirata [¢] 0 1n 01,6
= Tipos Jovem 8
Configuragao ge aventureiro 4 3 7 5
.n&e:ll:: perso- Capitdo de o o 9 75
: nagem caravela
personagens Antagonistas [ 0 12 100
" Protagonistas 8 66,6 12 100
Titule adequado 9 75 10 83

Conteido tematico EP

'Porcentigem

E possivel observar que, na prod’ugﬁo i_nic.ial, a grar(lide
maioria dos alunos nédo mobiliza o conteudo}ematxco tipico das
narrativas de aventuras de viagens, com excecdo das subcat,e’:gon%/s
“jovem aventureiro” (33% dos alunos).feA.“tl.tulo.ac’le'quado (75 %
dos alunos). Apds a realizagdo da seqiiéncia dea'tlca, 2 maioria
dos alunos emprega um léxico adequado, criando situagoes tipicas
ao género. Quanto a configuragao daf personagens, quase 2
totalidade dos alunos lanca mao dos trés tipos caracteristicos €
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100% opGe claramente o protagonista ao antagonista nos conflitos
que se estabelecem.

Os resultados obtidos indicam que os objetivos das
oficinas 1, 3 e 4 foram, portanto, alcangados.

5.2. Analise dos textos quanto & organizacgo seqiiencial do
conteido temético :

Nas narrativas, em geral, o contetido tematico é
desenvolvido em seqiiéncias ou segmentos narrativos, descritivos
e dialogais. As seqiiéncias narrativas sdo fundamentais para o
desenrolar da trama e, conseqiientemente, mais freqiientes. As
duas outras interligam-se as primeiras e dependem delas.

Em geral, uma seqiiéncia narrativa (Adam, 1992) organiza-
se em cinco fases sucessivas e obrigatériast:

~“situagdo inicial”, em que sdo apresentados os elementos
de base que preparam o desenrolar da trama;

-“fase de complicag¢do”, em que é criada uma tensio devido
a introdugio de um elemento perturbador;

-“fase de agles”, que agrupa os acontecimentos ocorridos
na fase anterior;

-"fase de resolugdo”, em que os novos acontecimentos
possibilitam a resolugfo parcial ou total dos conflitos anteriores ;

-“situagdo final”, que introduz um novo estado de
equilibrio.

Atabela 3 mostra como as cinco fases obrigatérias de uma

seqiliéncia narrativa® apresentam-se na producdo inicial e final de
15 alunos de EM:

Tabela 3: Produgfo de EM antes e apés seqiiéncia quanto
as fases de uma seqiiéncia narrativa ' ‘

® As fases de “avaliagGo” e de “moral® sio facultativas e independentes das
outras cinco fases, articulando-se mais diretamente ao posicionamento do
narrador quanto aos fatos narrados.
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Producio Produgho final
= VTR - inici
r SEQIENCM NARRATIVA . de " . de "
- alunos ° alunos
a) apresenta uma X
referéneia tempora g6,
sobre o tempo em 3 20 13 7
que sepassaa
histéria
Situacio b} define o lugar em
inicial que se passaa 1 6,7 8 53,3
histéria
©) o protagonista 6 . 6o
apresenta-se em 4 26,7
: dificuldades :
’ licagdes | - a) evento N . o0
C(f:cl}:r:-enqtc;s modrf{cador Fla 3 13,3 5
da situacdo inicial
sitnacio 1) metamorfose dos N 6.7 8 53
inicial | protagonistas
Outras agbes Diversidade de 5 33,3 1 3.3
além da~ acBes
. ° ‘
cox}lphca(;a a) a complicacaa foi 4 26,7 14 03,3
= : ida
Resoluc¢io r&solvx.
;::d.:; b) os conflitos se
situacao resolveram pela ° ° 6 40
inicial interferéncia @e
elemento magico — .
i & al 20 i3 57
Desfecho ou situagao ﬁ‘l! a 2
(novo estado de equilibrio)

A figura 3 reapresenta esses dados.

Figura 3: Evolugdo da seqiiéncia narrativa na escola municipal

Porcentagem

Seqiiéncia narrativa EM
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E possivel verificar a grande diferenca entre a
representacao de escrever como “escrever texto”, verbalizada pelas
criangas na entrevista inicial e a produgéo de uma narrativa dentro
do género escolhido. Apenas 1 aluno, na producio inicial,
mostrou-se capaz de organizar uma narrativa com seus elementos
minimos. Na producio final, a fase de complicac@o narrativa est4

presente em todos as producdes (passou de 13,3% a 100%).

Também a presenga da resolugdio marca fortemente essa evolucdo
(de 27% a 93,3%).

.Esteresultado, cértamente, é fruto do trabalho das oficinas,
que sempre enfatizaram a necessidade de “acontecimentos”

(forma como o grupo verbalizou as fases de complica¢do de uma
histéria) para que se pudesse estruturar uma narrativa.

A situagdo final é marcadamente composta pela férmula
consagrada no género conto de fadas: “e viveram felizes para
sempre...”

A tabela 4 apresenta os resultados de EP:

Tabela 4: Producio de EM antes e apos seqiiéncia quanto as fases de uma
seqiiéncia narrativa

Produgio Produgio
SEQUENCIA NARRATIVA inicial final

1o. de no. de
alunos alunos

%

a) define o tempo
em que se passa a a 18 6 50
histéria
b) define o lugar em
N P que se passa a 1 91,6 {10 83
Situagio inicial histéria”
<) o protagonista
apresenta
claramente o
objetivo da aventura
a) as dificaldades
enfrentadas sdo
. y = decorrentes do 4 33 12 ‘00
SOPHNESS, [ohisto i
sitanciio iniclal- | D) o protagonista - .
tem companheiros o o 11 6
que o auxiliam na ’ oL
aventura
a) os conflitos fornm 6
resolvidos .
osl conﬂitoslse
resolveram pelas 12 100
Resolugio ;;np acidades * 33
ligadn s e —
situagiio inicial justificam a 2 16,6 |12 200
resolugiio do conflito
d) o protagonista
elcanca seu objetivo |1 8,3 10 83
inicial
Desfecho ou situagio final

(uovo estado de equilibrio) 7 58 = o0

4]

41 12 100

50 12 100

Rev. MOARA Belém n. 26 P.53-77  ago./dez., 2006.

73

GUIMARAES, A. M. M., CORDEIRO, G. S.

Esses resultados podem ser vistos também na figura 4:

Figura 4: Evolugdo da segiiéncia narrativa na escola particular

Segqiiéncia narrativa.EP

Porcantagen’

“[—#—Produgio imicial smciibproitugSo Gl

Os resultados da tabela 4 revelam que jé. na~prggllllcizz
inicial os alunos conhecem os prin((ilplos dgr(;;garl?(z)a;a;z de uma
tiénci i tados confirma
{iéncia narrativa. Estes resul A . '
zer!l%eriormente' os alunos de EP estdo habituados a produz1rt . t:\f-tr(;i
, é on
i i s géneros do agrupamen
orais e escritos pertencentes ao. 4 e
inici idade. No entanto, eles ap
desde o inicio de sua escolari e. No er ; resentam
dificuldades nas fases de “compl;tiagao e de Ze:ct))rlrtlleg:gfesl 6e g%
iona i jo inicial, uma vez qu ,
relacioné-las com a situagao micial, e somento 10,6 %
justificativas para a resolucao
os alunos fornecem justifica vas para a :
gapenas um deles retoma o objetivo inicial do protagonista.

Na produggo final, praticamenté todos os alunos Sgspezzag;
izaca énero, encadean
i izacfio textual do género, 2 0
mais as normas de organizaca tex 05%r e ae vB0
Ari i da histéria e criando con
varios acontecimentos : conflitos due #50
i i uso de capacidades hu
esolvidos a partir do pacida v 2
1‘ a generosidade etc. A defini¢io da.eI.)o-ca em que s
ituacdo inicial, constitul,
deracdo pelos alunos

coragem, erosic geln
desenvolve a histéria, na fase da

também, um aspecto que é levado em consl
na segunda produgao.

4 tiénci ativa.
* Nos textos de todos os alunos, h4 apenas uma sequéencia narr.
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As atividades propostas nas oficinas 1, 4 e 5 parecem, entfo,
ter implementado as capacidades de linguagem iniciais dos alunos
e lhes oferecido os instrumentos lingiiisticos necessarios &

organizagdo seqiiencial do contetido tematico numa narrativa de
aventuras de viagens.

6. Conclusio

Os resultados da anilise das productes dos doze alunos

de EP e dos quinze alunos de EM, apés a aplicagio das seqiiéncias -

didéticas correspondentes, revela transformacdes importantes em
suas capacidades de linguagem. Os textos analisados mostram
que as dificuldades relativas ao dominio do contefido teméatico
proprio a cada um dos géneros estudados e 4 sua organizagio
seqiiencial foram praticamente resolvidas.

A maioria dos alunos viu-se capaz de mobilizar o contetido
tematico compativel com o género e de organizi-lo de maneira
adequada, em funcdo das diferentes fases de uma seqiiéncia
narrativa, encadeando as ac¢bes das personagens na progressio
da aventura, no caso do género narrativa de aventuras, ou

acrescentando o elemento magico como encadeador das acdes,
no conto de fadas.

Por sua vez, a elaboracéo e o trabalho com uma seqiiéncia
didética para o ensino/aprendizagem de um género textual
especifico permitiram aos professores identificar com mais
precisdo as diferentes dimensdes textuais a serem ensinadas e,
em conseqiiéncia, observar e avaliar melhor as capacidades de

linguagem dos alunos, trabalhando com estes de uma forma mais
eficiente.

Ao mesmo tempo, o modelo interacionista sociodiscursivo
de anélise de textos proposto por Bronckart possibilitou-nos uma
anéalise fina das producdes dos alunos, revelando claramente as
diferencas entre os textos iniciais e finais.

Com relagdo 4 comparacéo motivadora deste artigo, pode-
se verificar, que n3o obstante o ambiente social em que se
desenvolve o trabalho com género textual, é possivel conduzir
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seqiiéncias didaticas altamente produtivas para 0s aprendlze'.s. As
diferentes experiéncias realizadas aponta’m-, assim, um caminho
possivel para um melhor resultado nas praticas d'e hnguagti,m em
sala de aula. O trabalho com géneros textuais e seqiiéncias
didaticas revelou-se, em ambos os casos, instrumento 1til paraa
construcdo de uma escrita voltada aos interesses dos aprendizes
e cuamprindo um duplo papel: “deum géneroa aprender, emborq
perm&nega género para comunicar” (Schneuwly & Dolz, 1997/
2004: 81).

Referéncias
ADAM, J.-M. Les Textes: Types et Prototypes. Paris: Nathan, 1992.

BAKHTIN, M. Estética da Criagio Verbal. Sdo Paulo: Martins Fontes,
1979/1997.

BRANDAO, H. N. Géneros do Discurso na Escola. Sdo Paulo: Cortez,
2002. :

ivi i discurso: por um
BRONCKART, J.-P. Atividade de linguagem, textos e
interacionismo sécio-discursivo. Sdo Paulo: E_duc. (Anna Rachel
Machado & Pericles Cunha, trads.). (Original publicado por Delachaux
& Niestlé: Paris), 1997/1999.

CANVAT, K. L’écriture et son Apprentissage: Une Question de Genres?
Etat des Lieux et Perspectives. Pratiques. 117/118: 171-180, 2003.

CORDEIRO, G. S., AZEVEDO, M. de & MATTOS, V. L. Traba’]]-nando
com Seqiiéncias Didéaticas: Uma Proposta de Ensino e de Analise de
Aventuras de Viagem. Calidoscopio. 2(1): 29-42, 2004.

CRISTOVAO, V.L.L. &NASCIMENTO: E. L. Géneros Textuais: Teoria
e Pratica. Londrina: Fundac¢do Araucéria, 2004.

DIONISIO, A. P., MACHADO, A. R. & BEZERRA, M. A. Géneros
Textuais e Ensino. Rio de Janeiro: Editora Lucerna, 2002.

DOLZ, J., .NOVERRAZ, M & SCHNEUWLY, B. Seqﬁéncias Didaticas-
para o Oral e a Escrita: Apresentacéo de um Prqcedlmer'lto. In Roxane
Rojo & Glais Sales Cordeiro. Orgs. Géneros Orais e Escritos na Escola.

Rev. MOARA Belém n. 26 P-53-77 ago./dez., 2006.



76 Realidades sociais diferentes e géneros textuais...

Campinas. Mercado de Letras: 95-128. (Original publicado em
S’exprimer en Frangais. Séquences Didactiques pour L'oral et L’écrit.
Bruxelas: Editions de Boeck, 2001/2004.

DOLZ, J. & SCHNEUWLY, B. Géneros e Progressdo em Expressdo Oral
e Escrita — Elementos para Reflex6es sobre uma Experiéncia Suica
{Francéfona). In Roxane ROJO & Glais Sales Cordeiro. Orgs. Géneros
Orais e Escritos na Escola. Campinas. Mercado de Letras: 41-70.
(Original publicado em Enjeux. 37/38: 49-75), 1996/2004.

Oraux. Actes du Colloque La définition des Contenus de L’école pour
tous. Marseille. IUFM d’Aix-Marseille: CD-ROM, 1997.

. Pour un Enseignement de L’oral: Initiation aux Genres Formels
d L’école. Paris: ESF, 1998.

. A la Recherche de Moyens D’enseignement pour L’expression
Ecrite et Orale. Enseigner: avec ou sans manuels? Saint-L6. Centre
Régional de Documentation de Basse Normandie: 117-132, 1999.

DOLZ, J & WIRTHNER, M. Quand la Description Devient un Outil pour
Raconter. Les cahiers pédagogiques. 373: 21-23, 1999. '

FURNARI, E. A Bruxinha e o Gregério. Sdo Paulo: Atica, 2002.

GUIMARAES, A. M. M. Desenvolvimento de Narrativas e o Processo
de Construcao Social da Escrita. Calidoscépio. 2(2): 67-74, 2004.

HALLER, S. La réponse Faite & Beuchat. Mémoire de licence. Genéve:
UNIGE-FAPSE, 1995.

JOLLES, A. Formas Simples. Sdo Paulo: Cultrix, 1993.

LARREULA, E.; CAPDEVILLA, R. As Memérias da Bruxa Onilda. Sdo
Paulo: Scipione. (Trad. Irami B. Silva), 2002a.

. Os Grandes Negdcios da Bruxa Onilda. Sdo Paulo: Scipione.
(Trad. Irami B. Silva), 2002b.

. Bruxa Onilda é uma Boa Companheira. Sdo Paulo: Scipione.
(Trad. Sdmia Rios, Irami B. Silva), 2002c.

Rev. MOARA Belém n. 26 P.53-77  ago./dez., 2006.

. Curriculum et Progression. La Production de Textes Ecrits et -

GUIMARAES, A. M. M., CORDEIRO, G. S. 77

PASQUIER, A. & DOLZ, J. Un Decélogo para la Ensefianza de la
Producci6n de Textos. Cultura y Educaci6n. 3: 31-41, 1996.

MEC. Parimetros Curriculares Nacionais: Terceiro e Quarto Ciclos do
Ensino Fundamental: Lingua Portuguesa. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

ROJO, R. A Pratica de Linguagem em Sala de Aula. Campinas: Mercado
de Letras, 2000.

SCHNEUWLY, Bernard. Géneros e Tipos de discurso: Consideracdes
Psicologicas e Ontogenéticas. In Roxane Rojo & Glais Sales Cordeiro.
Orgs. Géneros Orais e Escritos na Escola. Campinas. Mercado de Letras:
21-39. (Original publicado em Les interactions lecture-écriture. Berna.

Lang: 155-173, 1994/2004.

SCHNEUWLY, B. et al. L’oral s’enseigne! Eléments pour une Didactique
de la Production Orale. Enjeux. 39/40: 80-99, 1996.

SCHNEUWLY, B. & DOLZ, J. Os Géneros Escolares: Das Préticas de
Linguagem aos Objetos de Ensino. In Roxane Rojo & Glais Sales
Cordeiro. Orgs. Géneros Orais e Escritos na Escola. Campinas. Mercado .
de Letras: 71-91. (Original publicado em Repéres. 15: 27-40), 1997/1999.

. Géneros Orais e Escritos na Escola. Campinas. Mercado de
Letras. (Roxane Rojo & Glais Sales Cordeiro, org. e trad.), 2004.

ZILBERMAN, R. Literatura Infantil: Autoritarismo e Emancipagdo. Sao
Paulo: Atica, 1982.

Rev. MOARA Belém n.26 P-53-77 ago./dez., 2006.



UMA EXPERIENCIA COM O ENSINO DO GENERO
EXPOSICAO ORAL EM SEMINARIO NO ENSINO
FUNDAMENTAL :

~ Claudia GOULART
(Escola de Educagdo Béasica da Universidade Federal de Uberldndia)

RESUMO: O presente artigo tem por objetivo mostrar, por meio de uma
experiéncia realizada com alunos do 8° ano de uma escola piblica, uma entre
as vérias possibilidades de se realizar um trabatho sistematizado ¢om o género
exposi¢do oral em seminario.

PALAVRAS-CHAVE: Linguagem e educagio; comunicagio oral, semindrio.

ABSTRACT: This paper aims at showing, through an experience accomplished
with students of 8th year of a public school, one among several possibilities of
accomplishing a work systemizated with the oral genre in seminar.

KEYWORDS: Language and education; oral communication; seminar.

Introducao

Recentemente, temos assistido a uma virada no enfoque
das pesquisas direcionadas s préticas de linguagem na escola.
Dois autores despontam no relevo de pesquisadores que tratam
da questdio de género e ensino de lingua materna: Joaquim Dolze
Bernard Schneuwly. Esses pesquisadores tém canalizado
pesquisas e discussdes acerca do ensino escolar de géneros orais,
com &nfase maior nos géneros orais formais piblicos. Para esses
autores, a linguagem oral n3o é ensinada a ndo ser
incidentalmente, durante atividades pouco controladas, embora
os documentos oficiais afirmem a necessidade de se trabalhar ndo
s6 com os géneros escritos, mas, sobretudo, com os géneros orais
ptblicos.
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Assim, para que o ensino do oral seja tomado como
prioridade na escola, é necessério delimitar as caracteristicas da
linguagem oral que se quer ensinar, ou seja, é preciso atribuir ao
oral legitimidadé e pertinéncia necessarias em rela¢ao aos saberes
de referéncia, as especificidades sociais e as potencialidades dos
alunos. Nessa perspectiva, nio se trata de ensinar o aluno a falar,
mas de desenvolver certos enquadres comunicativos?, a fim de leva-

para que a tomada da palavra fosse um momento de assungao dos
alunos a um determinado lugar de enunciacdo, a saber, aquele em
que o aluno tivesse algo a dizer para uma platéia que estivesse
interessada em ouvi-lo.

Dentro dessa discussio, podemos dizer que ndo se trata de
ensinar gramatica normativo-prescritiva aos alunos, nem partir
para o ensino da norma padrdo, mas levar os alunos a
ultrapassarem as formas de producao oral cotidianas para se
apropriarem de “outras formas mais institucionais, mediadas,
parcialmente reguladas por restri¢bes exteriores” (DOLZ,
SCHNEUWLY & HALLER, 1998, p.175). Consideramos que esse
tipo de apropriag¢io s6 pode se efetivar por meio de intervengoes

_didaticas — que sdo interagbes mediadas e reguladas pelos
professores a fim de ajudar os alunos a assimilarem as novidades
e progredirem.

Este artigo, portanto, tem por objetivo (i) mostrar a
importancia do trabalho com o género exposicdo oral e a
necessidade de transforma-lo num objeto de ensino; (ii) descrever
como foram construidas as situa¢des comunicativas em sala de
aula em momento de exposi¢ao oral realizada durante seminarios
e (iii) apresentar alguns resultados obtidos a partir das anélises
das situacdes observadas, antes e depois das intervengdes
realizadas. '

1 Consideramos o enquadre da perspectiva de Goffman (1979), a partir de seu
aprofundado estudo intitulado Frame Analysis (Andlise de enquadres). Nesse
estudo, o autor assevera que os falantes em interagio em qualquer contexto
comunicativo produzem outras formas de falar nas quais se assume uma
mudanca nos quadros interacionais em que as elocugdes sdo produzidas e
recepcionadas.
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1. Perspectiva tedrica

Qualquer trabalho, teérico ou pratico, sobre a linguagem
pressupde inevitavelmente um conceito de comunicacdo e de
interac¢do. Assim, como nosso objeto de estudo € a exposicdo oral,
o primeiro ponto nodal deste trabalho é considerar a comunicagio
como processo dial6gico, realizado por meio de interagdes.

As discussoes sobre as nogoes de interagio, contexto e
praticas de linguagem presentes neste trabalho derivam de
Goffman (1985), Vion (1992), Dolz & Schneuwly (1996), Bronckart
(1997), Morato (2001) e Morato & Koch (2003) — para citar apenas
alguns autores.

Os pressupostos teéricos que embasam as analises dos
enquadres apresentados pelos alunos durante as apresentacées
de seminario derivam da sociologia interacional e da antropologia
cultural propostas por Goffman (1964, 1985), Gumperz (1982) e
Tannen & Wallat (1987). Também temos como embasamento
tedrico o viés socio-discursivo, desenvolvido, sobretudo, pelos
autores do Grupo de Genebra (Dolz, Schneuwly & Haller, 1998 e
Dolz et al, 1998).

Para Vion (1992, p. 95), comunicar implica assuniir que

os sujeitos falam de diferentes posigoes sociais e dao vida a seus
papéis, na medida em que nao se pode falar sem estar a fazé-lo de
um lugar e assumir que o outro estd num lugar simétrico ou
complementar. Assim, qualquer interagéo edifica-se a partir de
lugares que dao visibilidade, de forma efetiva, a relagdo social entre
dois individuos. Nesse quadro, a interagdo pode ser definida,
entdo, como um fenémeno sociocultural.

Assim, acreditamos que as relacdes que se estabelecem
entre os sujeitos, no caso desta pesquisa, entre professora e alunos
de 82 série de uma escola piblica e entre alunos de uma mesma e
de diferentes séries no interior de uma determinada situagio de
comunicacdo, a saber, as apresentagées de seminéarios,
constituem-se como interagoes.

As préticas interativas produzidas no campo escolar sio
objetos constantes de pesquisas e investigacdo. Morato (2001),
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remetendo-se a pesquisa empreendida por Laplane (2000),
questiona qual o sentido das interagGes produzidas na sala de aula
num contexto educacional marcado tanto pelo discurso da
competéncia (interacional e comunicativa) quanto pelo da
ineficiéncia da escola tradicional. Assim, ao se promover na escola
atividades interativas com os alunos, o que se espera é que a
qualidade dessas interagdes produzidas na e pela institui¢do

pratica social. Embora o discurso da escola ainda seja o de

- favorecer a mudanca social, podemos perceber a discrepincia que

existe entre esse discurso e a pratica logocéntrica efetivada pela
escola.

Dessa forma, a pratica da linguagem oral nas aulas de
Lingua Portuguesa deveriam pressupor um trabalho mais
reflexivo e articulado em relac¢io a tomada da palavra para que os
alunos pudessem exercer mais adequadamente o papel de
expositores - e ndo mais s6 de leitores ou s6 de ouvintes do que o
professor tem a dizer. No entanto, esse objetivo acaba ndo se
concretizando de maneira bem sucedida & o aluno é levado a
concentrar-se apenas na transmissao de contetidos nos momentos
de pratica oral dentro das aulas de Lingua Portuguesa, repetindo,
assim, a mesma atitude logocéntrica dos professores de outras
areas.

Diante desse fato, se formos pensar no quadro interacional
estabelecido por meio de uma atividade de linguagem oral na
escola, aquela em que os alunos apresentam um seminario para
os proprios colegas de sala, podemos dizer que tal atividade
representa uma estratégia de ensino que deveria favorecer a
interacdo entre os alunos e, assim, contribuir para a
aprendizagem. S

Vale ressaltar que o tipo de interacio que se estabelece:
dentro de tal atividade entre professor-aluno e alunos-alunos
acrescenta uma nova dimensio a aprendizagem de lingua
materna, na medida em que a comunicacgo deixa de ser fruto de
simulagbes — que acontecem no espago do “como se”
(SCHNEUWLY & DOLZ, 1997), tendo em vista as praticas de
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linguagem ficticias voltadas apenas para a aprendizagem — e passa
a fornecer contextos de interagoes reais que ultrapassam os muros
da sala de aula.

Os dados de sala de aula, especialmente das aulas em que
as professoras privilegiaram o trabalho com os géneros orais,
revelam que, embora haja alguns esforgos empreendidos pelas
professoras de Lingua Portuguesa, ao longo das oito séries do
Ensino Fundamental no que tange ao trabalho com a modalidade
oral dalingua, estd-se bastante distante, ainda, do parametro ideal
de desenvolvimento de capacidades e habilidades especificas do
aluno, no que diz respeito ao dominio de praticas e de géneros
orais formais ptiblicos.

Com base nesses dados, verificamos, também, que as
atividades desenvolvidas que propiciam a emergéncia da
exposicdo oral resumem-se, na maioria das vezes, a momentos
de oralizagdo de textos escritos com o objetivo de levar os alunos
a compreensido desses mesmos textos. Além disso, observamos
que as propostas de préticas de linguagem oral nao contemplam
nenhum tipo de trabalho mais sisteméatico em relagio aos aspectos
constitutivos de géneros orais formais.

Em entrevista realizada na escola, onde coletamos os
dados, as professoras de Lingua Portuguesa disseram que
perseguem, entre outros, os seguintes objetivos no tocante a
pratica de linguagem oral: (i) “a evolugio do aluno no que diz

respeito a oralidade, para que ele possa, futuramente, apresentar

uma linguagem mais bem elaborada, de acordo com os padroes
da norma culta”; (ii) “o trabalho com textos que estejam voltados
para o interesse do aluno, porque, assim, eles poderao apresentar
um nivel, um padrao de oralidade mais desenvolto, porque eles
falam com mais tranqiiilidade, com mais firmeza sobre aquilo que
eles mais conhecem”; (iii) “o favorecimento da desinibi¢ao do
aluno ao falar em ptblico”. '

Dos objetivos para o ensino dos géneros orais na escola,
citados pelas professoras entrevistadas, o que nos parece mais
coerente é o de favorecer a desinibicdo do aluno ao falar em
ptblico. Porém, sem se proceder a um trabalho sistematico e
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organizado em relacido ao conjunto de recursos lingiiisticos e
comunicativos que o aluno precisa conhecer para dominar os
géneros orais — sobretudo os recursos adequados & exposicao oral
— n#o se estard avancando no ensino de lingua materna,
especialmente porque n3o hi um Gnico padrao comunicativo
considerado o mais adequado e correto e que, portanto, deve ser
aprendido e repetido pelos alunos.

Com base nesses aspectos, acreditamos que o dominio de
géneros orais produzidos em instincias ptblicas de fala esta
relacionado ao exercicio de uma pratica delinguagem que deveria
estar sob constante processo de reflexao por parte de quem as
exerce. Isso se justifica na medida em que o discurso que se
enuncia no momento da producdo de determinado género oral
implica, necessariamente, na mobilizagdo de outras habilidades,
tais como a leitura, a selecdo das informacgdes que se pretende
apresentar, a formulacdo de um texto, enfim, na preparacao do
que se vai falar. Portanto, a producdo de géneros orais formais
nao pode acontecer na base da improvisac¢ao.

2, Metodologia

A motivagdo para a realizacdo da pesquisa surgiu em
func¢io da nossa preocupacao, como professora de lingua materna,
com a falta de sistematizacdo e de interveng¢Ges didéticas nas
atividades relacionadas as praticas de linguagem oral na escola
de nivel fundamental. Ao observarmos que os alunos nio faziam
uso da palavra de maneira autdnoma durante apresentacgdes de
seminrios, mas sim, que as apresentacgoes se davam por meio de

_leitura de textos retirados de sites da Internet ou de paginas de

enciclopédias, constatamos que as atividades relacionadas ao
género exposi¢io oral na escola, especialmente a atividade de
semindrio, ndo se constituiam em objeto de saber escolar.

Em funcio dessa constatagio, verificamos que, na esfera .
de atividade escolar, o espaco dedicado ao.desenvolvimento das
competéncias lingiiistica, textual e comunicativa préprias tanto
do dominio do narrar quanto do dominio do expor era restrito.
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Assim, detectado o problema, nosso objetivo foi verificar como
isso, de fato, estava acontecendo na escola.

A coleta de dados foi realizada em dois momentos: a
primeira fase abrange o intervalo entre o primeiro contato da
pesquisadora com a escola e a filmagem do 1° seminério realizado
por alunos de 82 série dessa institui¢do. Essa primeira fase
aconteceu antes das reflexdes e das intervencoes didaticas.

A segunda fase refere-se: (i) as reflexdes e as intervencdes
didaticas realizadas entre pesquisadora, professora regente e
alunos sobre a maneira como os alunos mobilizaram os recursos
verbais (hngulstlcos e textuais), os recursos ndo-verbais (cinésicos
e paralingiiisticos) e os recursos proséddicos durante as
apresentagdes do primeiro semindrio; e (ii) & constituicdo do
segundo seminério.

No primeiro momento, todos os alunos das 82 séries A e
B participaram, ou seja, quarenta e um alunos. No segundo
momento, uma amostragem de seis alunos se elegeu, de forma
voluntaria, para realizar as outras apresentacGes de seminario.

As comparacles entre esses dois momentos sdo
importantes, porque pudemos avaliar as competéncias e
habilidades dos alunos em relagéo a esse género e em relagio as
situagdes de comunicagido que lhes correspondem.

O corpus deste trabalho foi constituido por gravacdes
transcritas de quatro eventos distintos de apresentacdo de
semindrios, perfazendo um total de, aproximadamente, cinco
horas de filmagem.

2.1 Construindo a primeira situacio comunicativa

Durante o periodo da coleta de dados foram realizadas
varias conversas com a professora regente de Lingua Portuguesa

em relacdo a produgdo de um evento de linguagem que’

possibilitasse a emergéncia do género exposi¢io oral. Finalmente
concordamos que a prética de linguagem oral a ser trabalhada
seria o seminério, que seria apresentado pelos alunos para os
proprios colegas da sala.
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O planejamento inicial da professora nio contemplava
nenhum trabalho com o género oral, especialmente com a
exposicdo oral; no entanto, o interesse pelo tema da pesquisae o
engajamento dessa professora com o processo de ensino-
aprendizagem de seus alunos propiciaram uma discussio
interessante sobre a importincia de se trabalhar reflexivamente
com o género exposicao oral na escola, sobretudo com alunos da

1ltima série do ensing fundamental.

Essas d1scussoes foram de fundamental importincia para
que essa professora se conscientizasse da necessidade de se
desenvolver um trabalho mais sistematico envolvendo a atividade
de seminério e o género exposigdo oral. Apés essas discussdes, o
espago para o desenvolvimento de atividades didaticas que
contribuissem para o aprimoramento da tarefa de produzir um
género oral formal piiblico (a exposicio oral) foi finalmente
concedido.

A proposta inicial planejada pela professora para
desenvolver as habilidades de leitura e produciio textual consistiu
na realizacdo de um trabalho com a obra literaria “Menino de
Engenho”, de José Lins do Rego. Assim, para que os alunos se
inteirassem do contexto socioecondmico, politico e cultural da
época do Brasil colnia, foi solicitado que eles realizassem,
primeiramente, uma pesquisa sobre o tema “O ciclo da cana-de-
acficar no Brasil Col6nia”. O objetivo dessa pesquisa era levar os
alunos a conhecerem e compreenderem o ambiente
socioecondmico e cultural do Brasil Colonia para que eles
pudessem entender o enredo do livro.

Em relagdo a parte didatico-pedagdgica da atividade de
pesquisa, cabe aqui esclarecer que nio foram realizadas perguntas
de pesquisa para que os grupos de alunos se empenhassem em
buscar informacdes relacionadas aos varios aspectos do ciclo da
cana-de-acdcar no Brasil Colénia, o que levou os alunos a
realizarem praticamente os mesmos recortes sobre o mesmo tema.

Assim, a preparacio do seminario nio envolvia atividades
que levassem os alunos a refletirem sistematicamente sobre seu
desempenho oral e que lhes possibilitassem apropriar-se dos
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recursos lingiiisticos, textuais e comunicativos necessél:ios para
um desempenho eficaz em relacdo as suas acOes verbais e nao-
verbais. :

Nosso principal objetivo, ao propor a professora regente a
abertura de um espaco para o trabalho com o seminério nas aulas
de Lingua Portuguesa, era o de verificar como os alunos de 82
série estavam se comportando lingtistica, textual e
comunicativamente frente as exigéncias de uso da lingua em
contextos formais de fala.

O seminério foi proposto, entio, como uma atividade que
conjugaria tanto o interesse da pesquisadora, a saber, o de
favorecer a emergéncia de uma exposigao oral durante aquele
perfodo de trabalho com os alunos, como 0 interesse da p1:ofessora,
que pretendia levar os alunos a descobrir um pouco mais sobre a
histéria do ciclo da cana-de-agticar no Brasil.

Evidentemente, o objetivo principal da professora regente
era apenas o de transmitir um contetido, ou seja, de levar os alunos
a se informarem e a esclarecerem os proprios colegas sobre 0s
conhecimentos acerca de um determinado assunto. Foi dado o
prazo de uma semana para que os alunos realiz.assem o trabalho
de pesquisa tematica. Na semana §egu1nte, os alunos
apresentariam o resultado de sua pesquisa para a cl‘asse: Essa
atividade seria avaliada pela professora e pontos relativos a nota
seriam atribuidos. '

£ valido ressaltar que a primeira apresentacdo de
seminario foi filmada sem que tivesse ocorrido uma discussao
sistematizada sobre como os alunos deveriam proceder lingiiistica,
textual e comunicativamente para desenvolver essa atividade.
Portanto, a filmagem mostra a atividade tal como ela foi planejada
e realizada pela professora e pelos alunos.

2.2. Construindo a segunda situagdo comunicativa

Na primeira tentativa de apresentacdo de seminario,

ficaram visiveis os problemas (em vérios niveis) apresentados
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pelos alunos em relacdo a exposicdo oral. Frente a esses
problemas, propusemos & professora regente que elegéssemos
alguns elementos-chave sobre os quais desenvolveriamos algumas
reflexGes e intervengoes didaticas junto aos alunos, quais sejam:
(i) os recursos nao-verbais na constitui¢do do género exposicao
oral; (ii) o planejamento textual e (iii) a utilizacio de recursos
materiais.

Em primeiro lugar, na sala de aula, privilegiamos a
emergéncia de uma discussio entre os alunos e, posteriormente,
uma avaliagdo deles mesmos em torno de seu comportamento
lingiifstico e comunicativo durante a primeira apresentacao de
seminario. Em seguida, desenvolvemos, juntamente com os
alunos, um trabalho de reflexdo e de sensibiliza¢do para os
elementos-chave acima apresentados.

Nesses momentos de reflexdo, a participagio dos alunos
foi macica. Alguns deles tomaram a palavra para criticar as
exposic¢oes realizadas e chamar a atencao dos colegas para as
“falhas” cometidas ao longo das apresentacgdes. Foi 0 momento,

‘também, de os alunos criticarem o tema “o ciclo da cana-de-

agiicar” e a propria metodologia utilizada pela professora ao
propor a pesquisa como pano de fundo para a expdsi¢ao oral. Além
disso, a maioria dos alunos disse que o préprio tema do seminario
nio lhes proporcionou atrativo e que todos os alunos realizaram
a mesma pesquisa e isso tornou as exposicbes “cansativas”,
“repetitivas” e “sem graca” porque “todo mundo pesquisou a
mesma coisa’.

Diante de tal avaliagdo por parte da maioria dos alunos, a
professora regente procurou dar um direcionamento as criticas
produzidas pelos alunos, iniciando as intervencoes didaticas
eleitas para o trabalho, por meio de aulas dialogadas, nas quais
também houve muita interagio entre professora e alunos.

3. Analise e discussiao dos dados

A primeira producio de seminario por parte dos alunos
das turmas A e B das 82 séries foi realizada na propria sala de
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“aula, onde seé encontravam presentes os alunos, a professora
regente de Lingua Portuguesa e a ;
- computo geral, na primeira fase da pesquisa, 41 alunos se

professora-pesquisadora. No

apresentaram como expositores na atividade de seminario.

Do total de apresentacdes realizadas pelas duas turmas,
emergiram trés enquadres, conforme explicitado no quadro

abaixo:
ENQUADRE A - ENQUADRE B "ENQUADRE C
" (28 alunos) (10 alunos) _ - (03 alqnas)

N#3o presenca de

e/ou

| apresentaco.
Leitura em voz
"alta.

Pouco (ou
nenhum)
contato visual
com a platéia.
Predominéncia
.do tom baixo de
vOZ.

uma introducao

Presenca de uma
introducéo e/ou
conclusio breves.

Leitura em voz alta._

Algum contato
visual com a platéia
durante as falas de
introdugdo e
conclusao.
Oscilagdo na

" qualidade da voz

(tom de voz ou alto

ou bem baixo). -

| Presenca de falas

de abertura e de
conclusao.

Fala fluente com o
uso do texto escrito
como apoio.

 Uso de recursos

paralingiiisticos
(risos), cinésicos

.(gestualidade e

olhar) e prosodicos
de forma mais
consciente.

A segunda produgo de seminario aconteceu no aflf}t'eatro
‘da escola e teve como publico os alunos da 72 serie. Na
a intervencio didética ter sido realizada, 0s
rformance diferenciada no que diz
respeito a incorporacio do ethos de expositor, incorporagao esta

apresentagdo apos
alunos apresentaram uma pe
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que, acreditamos, deve-se ao trabalho de intervencao didatica da
professora e das discussdes advindas dessa intervencgo.

Dessa forma, pode-se dizer que os alunos participantes da
segunda situa¢fo comunicativa demonstraram ter desenvolvido
uma reflexdo sobre o que seria necessério fazer para atuar em
situagdes de exposicdo oral.

Se no primeiro momento o
D€ NO primeirg m iC ©

Sa1iTai

e
demonstraram dificuldades em utilizar adequadamente os
recursos verbais, ndo-verbais e materiais para realizarem a
exposicio de forma “coesa e coerente”, no segundo momento, eles
mostraram ter aprendido a reformular as apresentacGes de -

seminario na escola, conforme se pode verificar nas imagens
abaixo: '

wn
fo
o)
3
D
wn
D
P4

Imagem 4: Alunos em apresentagiio

de Semindrio apés as intervengdes participando como platéia no
didaticas

anfiteatro da Escola.

Imagem 5: Alunos da 72 série

Por meio da imagem 4, podemos verificar que os alunos
apresentaram uma postura.diferente em relagio a tomada de
consciéncia da importéancia do olhar, da gestualidade e da voz para
captar a atencdo da audiéncia. A imagem 5, por sua vez, mostra
que a platéia est4, em sua grande maioria, bastante empenhada
em ouvir o que os colegas estavam apresentando, diferentemente

da platéia que assistiu ao primeiro seminario apresentado antes
das intervencoes didaticas.

Uma das grandes diferencas entre o seminério apresentado
antes das intervencdes didaticas e este que compde a segunda fase
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da pesquisa est4 na constitui¢ao dos papéis sociais, o de expositor
e o de platéia. Neste segundo seminario, o grupo de alunos as-
sume, de fato, o papel de expositores, mobilizando recursos
verbais, no-verbais e prosodicos de forma articulada e a audiéncia
esté ali, de verdade, para obter informagdes sobre um determinado
assunto. Estes papéis sdo ratificados quando, ao final da segunda
apresentagdo, vérios alunos da platéia fazem uma série de
perguntas sobre o que foi apresentado.

Outra diferenca verificada foi em relagéo aos contetdos
trabalhados pelos alunos, na medida em que h4a uma grande
diferenca entre o que os alunos decidiram selecionar para constar
na apresentacdo desse segundo seminério e 0s contetdos
apresentados no primeiro seminario. Os alunos tratam do tema
da cana-de-acticar (e de seus aspectos histéricos e antropolégicos,
. como eles mesmos dizem) por meio da narrativa de José Lins do
" Rego. Esta estratégia escolhida por eles para dar conta da tarefa
de falar do tema da cana-de-agiicar mostra que o0s alunos nao
apenas reconfiguraram toda a situacio comunicativa, como
também reconfiguraram o “todo discursivo” sobre o qual iriam
falar. ' -

4. Consideracdes finais

A analise dos dados mostrou que a primeira situagdo
comunicativa nio favoreceu a assungao do ethos de expositor por
parte dos alunos justamente porque nio houve a emergéncia dos
papéis sociais de expositor e platéia, pois ambos ocupavam um
lugar simétrico, na medida em que ambos haviam feito a pesquisa
sobre o mesmo tema para a exposigao oral. No segundo seminario,
por sua vez, os alunos demonstraram ter assumido seus papéis
sociais no curso da apresentacdo de semindrio por estarem
expondo para outros alunos que nio conheciam o assunto e, por
isso, ficou bastante caracterizado o lugar assimétrico entre
expositores e platéia, condigdo sine qua non para que a propria
idéia de transmitir um conhecimento a um auditério ganhe
sentido.
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A experiéncia orarelatada é apenas uma pequena amostra
do que o professor pode fazer em sala de aula em relacio a
eme_rgéncia de préticas de linguagem oral e a producéo de géneros
orais em instincias ptblicas. Assim, qualquer trabalho
sistematizado pode, sem davidas, propiciar a emergéncia de

interacdes significativas para os sujeitos, principalmente dentro
daescola.
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REPRESENTACOES PARTICULARES SOBRE GENEROS
DISCURSIVOS EM SITUACAO ESCOLAR

Josalidia Sousa dos REIS
(Secretaria de Estado de Educacio do Para)

RESUMO: Focalizamos, neste artigo, dois géneros discursivos: debate regrado
e dissertagdo escolar, a fim de identificar e analisar, em ambos, as

. ‘Tepresenta¢Oes particulares que os sujeitos ja apresentam sobre os mesmos

quando os produzem em situago escolar. A base teérica segue a perspectiva
sdcio-discursiva de anlise lingiiistica de Mikhail Bakhtin.

PALAVRAS-CHAVE: géneros discursivos; debate regrado; redagio escolar;

" enunciagdo.

ABSTRACT: In this work we focused two discursive genres: controlled debate
and scholar dissertation - in order to identify and analyze, in both, the
representations that the subjects have about discursive genres in scholar
situation. The theoretical basis was appeared from social-discourse linguistic
analyses perspective and based, above of all, on Mikhail Bakhtin’s conceptions.

KEY WORDS: discursive genres; controlled debate, scholar composition;
enunciation.

Introducao

Propomos, neste artigo, uma breve discussdo quanto as
representa¢des particulares a que os sujeitos recorrem ao
produzirem géneros discursivos na situagfo escolar, como os que
consideramos em nossa dissertagdo de mestrado (REIS, 2006).
Nessa pesquisa, nos detivemos em dois géneros da ordem do
argumentar: debate regrado e dissertacdo escolar, conforme
agrupamento proposto por Schneuwly & Dolz (1996) e trazemos,
aqui, algumas das consideracées tecidas sobre a questdo quando
da anélise dos dados.
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Os autores supracitados, considerando o dominio social a
que pertencem os géneros, propoem cinco agrupamentos, tendo
como base as consideracdes de Mikhail Bakhtin sobre os géneros
discursivos e as capacidades lingiiisticas envolvidas na produgéo
desses Gltimos. Os agrupamentos propostos sdo os seguintes: i-
géneros da ordem do relatar; ii- géneros da ordem do narrar; iii-
géneros da ordem da argumentar; fv- géneros da ordem do expor
e v- géneros da ordem do descrever agdes.

Dissertar, opinar, argumentar, oralmente ou por escrito,
sdo atividades constituidas em diferentes esferas sociais. Na
publicidade, no jornalismo, najurisdigéo, por exemplo, é comum
ocorrerem géneros argumentativos orais e escritos. Na escola, no
entanto, tanto a dissertacdo quanto o debate assumem
particularidades. Por serem, na maioria das vezes, objetos de
avaliacdo, adquirem um estatuto proprio nessa esfera de
comunicacdo: é sobre este aspecto que focalizamos nossa atengo,
considerando como os sujeitos se envolvem na tarefa de producao
de género proposta num contexto de ensino-aprendizagem de
lingua materna. '

Assim, na perspectiva das inter-relagbes que se
estabelecem entre géneros proximos do ponto de vista dos modos
de sua circulacio social, optamos por géneros produzidos na
mesma esfera de comunicacdo, pelos mesmos sujeitos,
procurando evidenciar como esses dltimos se inscreviam nos
géneros, 0 que sabiam sobre eles, como os concebiam no interior
da tarefa escolar de produgéo textual.

1. Descrevendo a geracéo do corpus

O corpus analisado foi gerado a partir de uma seqiiéncia
de atividades didaticas realizadas no terceiro bimestre de 2005,
em uma escola da rede particular de Belém, Par4, com a atuacéo
conjunta da professora de lingua portuguesa das turmas de 1°
ano do Ensino Médio da referida escola. ‘

Embora inicialmente inspirados na proposta de seqiléncid
didatica de Schneuwly, Dolz e seus colaboradores (Schneuwly e
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Dolz, 2004), ressaltamos que nao trabalhamos com modelizacio
didatica de nenhum dos géneros propostos para a produg¢io, nem
nos preocupamos em configurar o trabalho em trés momentos?,
como propoem os autores. Nosso enfoque voltou-se ao primeiro
momento — detecgdo do que os sujeitos ja sabem quando
produzem um género discursivo.

1.1. Dos sujeitos e do tema

As ativ\idades a que nos referimos foram propostas a quatro
turmas de primeiro ano do ensino médio, compostas por
adolescentes entre 14 e 17 anos. Os alunos, de classe média alta,
moradores de bairros nobres de um contexto especificamente
urbano, com um histérico de letramento escolar e extra-escolar
privilegiado, sdo expostos a muitas possibilidades de interacao
em situacoes de uso formal da lingua materna, até mesmo porque
a escola em que estudam lhes possibilita o exercicio de géneros
formais (exposicio oral, discussio etc.). '

O tema proposto para a intervencao didatica foi o sistema
de cotas para o ingresso de negros, pardos e alunos egressos de
escolas ptblicas no ensino superior, projeto que seria implantado
pela Universidade Federal do Pard (UFPA), naquele ano. A
discussdo desta temética interessava aos alunos por esclarecer-
lhes sobre as conseqiiéncias deste sistema para a continuidade
de seus estudos, uma vez que, sendo alunos do primeiro ano do
ensino médio, participariam do processo seletivo ja naquele ano.
Outro fator de interesse para os alunos foi a mobilizacdo que o
tema produzira na comunidade escolar publica e privada e a
repercussao na midia.

1 Os autores propdem que as seqiiéncias didaticas contemplem trés momentos:
i- uma produg3o inicial em que nio ha preocupacio com modelizagao didatica,
mas apenas em diagnosticar o que os alunos ji sabem sobre o género produzido;
ii — médulos de atividades que trabalhem as dimens@es possiveis de serem
ensinadas a partir das necessidades detectadas na producfo inicial e iii —
producdo final, onde se permite aos alunos exercitarem o que aprenderam no
decorrer da seqiiéncia. '
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1.2. Das atividades desenvolvidas

Com o objetivo de colocar os sujeitos a par da proposta da
Universidade Federal do Pari, relativa 4 implementacdo do
sistema de cotas para ingresso no ensino superior, a primeira
atividade constituiu-se da leitura de oito textos de diferentes
géneros sobre a temaética, seguida de discussdo em grupos
pequenos e exposicao das conclus6es para a turma. Isto propiciou
que todos conhecessem argumentos favoraveis e desfavoraveis
ao sistemna de cotas, conscientizando-lhes também de que sistemas
parecidos j4 haviam sido estabelecidos em outras universidades
brasileiras. ‘

Num segundo momento, procedemos a realizagdo da
segunda etapa, quando os alunos tiveram contato com um género
oral: entrevista televisiva. A exibigdo de uma fita de video de uma
entrevista realizada pela TV Cultura de Belém com o reitor da
Universidade Federal do Para, Dr. Alex Fitiza de Melo, sobre o
sistema de cotas fomentou novas discussdes e comentarios
referentes 4 argumentacao do reitor.

Num terceiro momento, distribuimos um roteiro de debate
regrado para procedermos a uma prévia do mesmo. Os alunos
queriam saber como portar-se e ensaiar algumas réplicas. O debate
regrado foi realizado por seis grupos — um mediador, um favoravel
as cotas e seu grupo de apoio, um grupo contrario e seu respectivo
grupo de apoio e um grupo denominado auditério. O debate foi
gravado em 4udio e video, sem interrup¢des, por um funcionario
da propria escola.

Houve certa dificuldade para formarmos o grupo favoravel
com o mesmo nimero de integrantes que o grupo contrario, mas
nossa orientagdo foi a de que nos interessava a competéncia
argumentativa de cada aluno em assumir um posicionamento que,
mesmo nao sendo efetivamente o seu, teria que ser defendido no
momento do debate.

.Com a durac¢io de 27 minutos e 42 segundos, o debate
procedeu-se conforme as orientagoes dadas no roteiro, tendo o

grupo mediador monitorado os demais grupos debatedores, que
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apresentaram seus argumentos e contra-argumentos. Por fim, os
alunos do auditério também se manifestaram.

A quarta atividade realizada, na semana seguinte, foi a
producéo escrita, coordenada pela professora da turma: em
dupla2, os alunos deveriam escrever uma dissertacao
argumentativa ou uma carta-argumentativa (ambos os géneros
sdo muito solicitados no Vestibular e sio da ordem do argumentar,
como o debate produzido na etapa anterior) sobre o tema. Embora
a proposta apresentasse a op¢io por um entre os dois géneros, a
op¢do unéinime foi pelo primeiro: dissertacéo escolar.

Resumidamente, a implementac3o das atividades didaticas
envolveu quatro etapas: i - leitura de textos de diferentes géneros
sobre o tema, divulgados na midia impressa e/ou virtual, seguida
de discussdo em pequenos grupos; ii - exibicio de uma entrevista
com o Reitor da UFPA, Dr. Alex Fitiza 3 TV Cultura; iii - realizagio
de debate regrado (filmado); iv - produgdo de texto argumentativo
em duplas.

O corpus analisado ficou, entéo, constituido por 1 debate
oral regrado e 16 dissertacdes argumentativas.

2. Os géneros

O que identifica os dois géneros analisados, além de serem
argumentativos, é justamente o fato de adquirirem, nas praticas
didéticas, um estatuto “escolar”. Em outros termos, a producio
deles néo é livre, mas, de alguma forma, determinada pelo espaco
institucional em que se constitui — a escola — e no 4mbito de uma
disciplina deste espaco — lingua portuguesa. Este fator, somado
ao carater avaliativo que normalmente motiva essas produgdes e
o fato de terem, quase sempre, os mesmos destinatarios em quase
todas as aulas, faz com que estes géneros discursivos, neste espaco

2 Destacamos aqui que a producio foi realizada em dupla, por pretendermos
manter o carater interativo que permeara as etapas anteriores. Contamos com
31 alunos. Formamos, ento, 15 duplas e apenas um aluno produziu seu texto
individualmente. '
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institucional, adquiram particularidades consideraveis, do ponto
de vista enunciativo.

Schneuwly e Dolz (2004: 179) chamam de “variante escolar
do género” ao desdobramento que se produz quando um género
entra na escola, pois, nesse ambiente, ele passa a ser, ao mesmo
tempo, “um instrumento de com.unicasﬁo e um obJet?. de
aprendizagem”. Quanto a essas consideractes, podemos analisar
alguns exemplos encontrados no corpus.

2.1 No debate regrado

A presenca da professora de lingua portuguesa, d’e uma
professora-pesquisadora e de um cameraman, além da
necessidade de se exporem numa argumentago oral, foram fatores
para que, a principio, 0s alunos se apresentassem um pouco tensos.
Mas, com o prosseguimento da atividade, foram se sentindo mais
4 vontade, de modo que, no turno 16 do debatg, um .dos
componentes do grupo contrério atematica dAesenvolv1da utilizou
uma expressdo lingiifstica incomum num genero formal — essa
porg/ de filh/ — para referir-se a politicos, como vemos no trecho

a seguir3

16. GC4m: eu queriafalar também arespeito da verba sobre a educagio...eu
acho que4x:gs: pa?gamos impostos o suficiente pra essa porg/ de filh/de
politico ((falasorrindo ao perceber que os demais colegasde grupoe de turn;a
sorriem)) que estio LAnopoderenéo ﬁzerem.NAda pela e<i~uca§ao entenden?e
eu acho que:: eles tém qugdin\éest)i;' r;,uito mais em educago como a P falou ...

olhando para o grapo mediador)) ja? . :
« 17. GMI;m: xg: va/ nés passam/ a pa/ ... g(GM}m di um toque com 0
cotovelo em GM2mn para avisar-lhe que GC4mval continuara falar) )

18. GCqm: SIM ... af ... en queria falal" te_lmbem que ((riso))/ que
o/agente paga muito imposto pra educagdo e e’le ta dlz_endo que onosso pais ta
passando por crise ... mas como? VArios paises estdo passando por crise e
mesmo assim eles ndodeixam deinvestir em educacio

3 Utilizamos, na transcrigdo do debate regrado, o seguinte c6digo: GM —~ grupo
mediador; GF — grupo favoravel; GC — grupo contririo; GAF — grupo de apoio
aos favoraveis; GAC - grupo de apoio aos contrérios; nimeros de 1a 5 —posicao
dos componentes do grupo da esquerda para a direita; m — mul!ngr eh —_hpmem.
Por exemplo, em GC3m, temos: componente do grupo contrario, posxc19nado
no terceiro lugar da esquerda para a direita, mulher.
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A locutora truncou a expressio, corrigindo-se, logo em
seguida. A turma percebeu e riu; outra componente do grupo

~ olhou para a professora e a locutora e prosseguiu sorrindo e

falando. Neste caso, a locutora ndo utilizou um articulador
metaenunciativo (quer dizer, por assim dizer) para a corregio,
mas o fez rapidamente substituindo a expressdo coloquial por
outra mais adequada a situagdo de sala de aula e ao género em
producio. Quando assaltou o turno do grupo mediador do debate
para continuar sua fala, continuou sorrindo, como se reconhecesse
a “gafe” que fora percebida por todos, de utilizar um termo
“inadequado” aguela situagdo comunicativa. Este caso exemplifica

a auto-exigéncia em manter o padrio formal esperado no género
debate regrado.

2.2. Na dissertacdo escolar

J4 na producgdo escrita, ocorreu um caso em que 0s
escreventes referiram-se s atividades didaticas que vinham sendo

implementadas na turma, introduzindo a dissertacdo com essa
referéncia:

Durante esses dias tivemos a oportunidade de aprimorar
mais o nosso conhecimento sobre o sistema de cotas da UFPA.

Apés a leitura, discursdes e também debates chagamos a
conclusio que somos contra esse sistema, pelo fato de favorecer muito os
alunos derede publica, e prejudicando os demais. (...) (D16).

Vale destacar o carater padronizado da dissertagio escolar,
mormente nas turmas de ensino médio, em que os professores de
lingua portuguesa procuram associar os contetidos de ensino aos
contetidos dos processos seletivos das universidades piblicas. A
esquematizacdo em introdugio, desenvolvimento e conclusio (I-
D-C), desenvolvida em trés a cinco paragrafos (aproximadamente
em vinte e cinco linhas) é o padrio ensinado nas escolas,
juntamente com “macetes” que buscam conduzir o aluno a uma
argumentacao eficaz.

O interessante é observar que a institucionalizacdo desse
esquema nem sempre garante o que a tradicfio escolar prevé como
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coeréncia tematica, coesao textual, uso da norma culta etc. Nao é
raro producdes com um efeito de dispersdo tematica e emprego
inadequado de operadores, seja pela auséncia de coesdo na
concatenacao das idéias, ou ainda pelas producgées em manchetes,
como ocorreu no exemplo que selecionamos, em que os locutores
acionaram cinco argumentos justapostos, numa tentativa de
esgotar o que talvez, em rascunho, tenham selecionado.

Sistema de cotas certo ou errado?

As universidades ptblicas este ano resolveram ampliar o
sistema de cotas para negros, pardos, pessoas de escola ptiblica e fndios. Assim
criando muita polémica entre estudantes tanto de escolas particulares com de
escolas pblicas.

Pois isto s6 gera mais discriminacio, negros nio sio
menos capacitados, nfio existe um porque para est4 cota a favor deles. Isto
est4 se fazendo de forma para esconder o ndo investimento do governo
nas escolas piablicas, que assim forma alunos sem base e com menos
capacidade de entra na universidade sem sistema de cotas.

Sendo que este sistema acaba tirando o sonho de quem
estudou uma vida inteira para entrar na Faculdade ptiblica, mesmo
tendo estudado em escolas particulares. E assim pode vim formar
pessimos profissionais de qualidade baixa. Pois pessoas sem base
entrardonas vagas de pessoas que estudaram uma vidatodae possuem base.

Quanto ao modelo padrao — a estrutura I-D-C - os sujeitos
desta pesquisa ndo fugiram a ele, embora, entre as dezesseis
dissertacoes do corpus, duas nio tenham apresentado essa
estrutura.

3. Representacodes particulares sobre os géneros
discursivos

Pelos poucos exemplos considerados, aqui, j4 podemos

entrever que os sujeitos constroem, no processo de apropriacio
dos géneros discursivos, representacdes particulares quanto a
estes, de modo a refletirem isso em suas producSes quando os
recontextualizam em uma situagio particular (como a de sala de
aula, por exemplo).

De acordo com Gomes-Santos (2005: 221), a atencao as
praticas de produgio-recepc¢io de géneros permite colocar em
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questdo o carater taxiondmico e prescritivista de que se investe
certo procedimento de apropriacio dos géneros para o ensino.

(...) ndo éinatil lembrar que, no espaco escolar, ndo é raro
que eles sejam tomados como construtos abstratos — ou
como categoria taxiondmica — com fins de oralizacio,
compreensao ou escrita de textos.

Ao abordar as percepges dos sujeitos no que concerne aos
géneros e a tarefa escolar de producio em que sio envolvidos, o -
autor diz que .

é a idéia de intrincacfo entre discurso e instituicio que
nos permite pensar os géneros discursivos ndo como
construtos abstratos — ou como categoria taxiondmica —,
mas como objeto concreto, intimamente ligado aos
condicionamentos institucionais do contexto em que
emergem. (op. cit.: 223).

Dessa forma, podemos perceber que a transposicio didatica
de géneros de outras esferas sociais confere caracteristicas
peculiares aos géneros transpostos e, consequentemente, aos
saberes quanto a eles. Discutiremos sobre este aspecto fazendo
referéncia aos dois géneros simultaneamente.

No debate regrado, as representacdes dos alunos se
referem, por exemplo, tanto aos modos de organizac¢io global do
género (a necessidade de haver um intréito ao debate

‘propriamente dito), quanto aos elementos néo verbais da interagio

(postura, tom formal almejado pelos interlocutores, gestos e
entonagdo davoz), o que pode ser ilustrado com o excerto a seguir:

(GM4qm) “bom dia estamos aqui ho::je no colégio M. ... com alunos do
primeiro ano do ensino mé:dio... é: da turma 106... a fim de discutir as cotas
que foram impostas para a rede publica ... pela UFPA este ano... é: estamos
dando oportunidade para os alunos ... a colocarem ...&:: suas idéias e
posicionamentos sobre a quest#o... comegamos dando/é: preferéncia ao grupo
quesdo é/éfavoraveis a a &s cotas ((cruzando asmaos)) - (TURNO 01).
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E importante destacar que os componentes do grupo
mediador ndo receberam orientagdes especificas quanto ao
intréito de um debate. Embora portassem um roteiro da seqiiéncia
proposta, os detalhes desta introdug¢fo contaram apenas com seus
conhecimentos prévios sobre o género debate.

Como se trata de um género transposto para o ambiente
escolar, mencionamos aqui algumas das consideracdes de

Schneuwly e Dolz (2004.76) que assmalam. -

A particularidade da situagéo escolar reside no seguinte
fato que torna a realidade bastante complexa: ha um
desdobramento que se opera em que o género nio é mais
instrumento de comunicagio somente, mas é, a0 mesmo
tempo, objeto de ensino-aprendizagem. O aluno encontra-
se, necessariamente, num espago do “como se”, em que o
género funda uma pratica de linguagem que §,
necessariamente, em parte, ficticia, uma vez que é
instaurada com fins de aprendizagem. :

Embora essa situagiio nos remeta a uma acio “superficial”,
de “faz-de-conta”, pudemos constatar que, mesmo em meio a essa
Jiccionalizag@o de um debate, os argumentos fluiram e os alunos
se envolveram com a situagio.

Como adiantamos na se¢fo 1.2, a orienta¢io que havia sido
repassada aos componentes do grupo favorével (GF) era para que,
ainda que fossem contrarios ao sistema de cotas, procurassem
defender argumentos favoraveis e utilizar estratégias que
demonstrassem sua capacidade de persuasido, o que ficou
demonstrado aolongo do debate. Podemos evidenciar que, mesmo
sendo bons estrategistas, a argumenta¢io do GF ndo chegou a
produzir mudangas nas concepgbes dos demais alunos (nem nas
dos préprios componentes do GF), ja que, nas producdes escritas,
ndo apareceu nenhum posicionamento totalmente favoravel as
cotas.

Entretanto, embora o exercicio de produzir um debate ndo
tenha surtido efeitos em termos de mudancas de opinides, inseriu
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os alunos em uma tarefa complexa de construcéo coletiva de uma
resposta a uma questdo similarmente complexa, demandando o
acionamento e agenciamento de estratégias que nao sao naturais
nem casuais, mas dependentes da situagdo particular em que o
género é produzido.

A ruptura (ficcionalizagao) em relagdo a préaticas
hnguagelras nao-escolares - p0551b111tada pelo exercicio escolar’
do género — produziu a tensdo necesséria para que o aluno, em
altima insténcia, se afastasse de sua propria pratica de linguagem
e pudesse construir um saber sobre ela, ou seja, conseguisse
refletir sobre o que faz quando faz uso da linguagem. Foi o que
ocorreu no trecho do debate em que a locutora refez sua produgao
oral informal trocando-a por um vocabulo mais adequado a
situacao.

Na produgio escrita, destacamos o relevante papel da
escola como agéncia principal de letramento. A pratica constante
da ‘redacfio’ escolar conduziu os sujeitos a uma tentativa de
aproximar-se da lingua padréo e a um nivel maior de formalidade
na producao.

As consideracgdes anteriores nos levam a refletir sobre uma
certa singularidade no processo de produ¢io de cada um dos
géneros considerados. Parece-nos que no debate regrado hd uma
dimensdo mais interativa no ato de argumentar, enquanto na

. dissertag@o escolar, a padronizag¢do tradicional da escola, ancorada

em uma concepcio representacionalista de linguagem, acaba por
definir o género (a dissertagdo) como dispositivo de expressdo
dasidéias, de expressido do pensamento, levando o locutor-aluno
a se distanciar de seu interlocutor. Ou seja, o exercicio de
argumentar em um debate e em uma dissertagao escolar, embora
ambos os géneros possam ser considerados secunddrios (Bakhtin
[1952-3] 2003) e embora tenham sido submetidos as mesmas
determinag6es de ordem disciplinar (3 ordem da disciplina lingua
portuguesa), ndo é exatamente o mesmo, o que pde em xeque a
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hipétese de que os géneros, uma vez entrando na escola, passam
a ser homogeneizados de modo absoluto.

Ao que parece, 0 modo com que eles sdo recebidos-
produzidos em sala de aula depende em grande parte das
representagGes que os sujeitos tm sobre eles, construidas com
base em um certo conhecimento sobre as préaticas sociais em que

ésses generos circulam, incluidas nessas praticas aquelas

Lo, .0 . e = . -
Histuricamente consolidadas na tradig¢do escolar.
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O GENERO LENDA E SUAS CONTRIBUICOES AO
ENSINO DE LINGUA MATERNA

Isabel Cristina Franca dos Santos Rodrigues
(Secretaria Municipal de Educagio de Belém/Secretaria de
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Estado de Educacio do Para)

RESUMO: O presente trabalho tem como objetivo discutir a recep¢io do
género lenda (narrativas “Os filhos do Boto” e “A Matintaperera” pertencentes
ao acervo do IFNOPAP*). Baseando-se numa perspectiva dialégica da
constitui¢do da escrita focaliza as relagGes intertextuais e interdiscursivas
presentes na atividade de retextualizacdo do género por alunos de uma turma
de 52 série do ensino fundamental de uma escola ptiblica estadual a partir do
corpus coletado durante a implementa¢io de uma proposta de pesquisa-acgo.

PALAVRAS-CHAVE: género discursivo; letramento; rela¢des intertextuais e
interdiscursivas; pesquisa-a¢o; retextualizagio.

ABSTRACT: The present paper has the objective of discussing the reception
myth genre (“Os filhos do Boto” and “A Matintaperera”) belongs to the
IFNOPAP), based in a dialogic perspective about writing, observing the
intertextual and interdiscoursive relations presented on the texts in a 5 th class
at a public school during the development an action research.

KEYWORDS: discourse genre; literacy; intertextual and interdiscoursive
relations; action research; retextualization.

Introducao
Atualmente, as atividades de producfo escrita tém sido o

foco do trabalho desenvolvido em grande parte das aulas de lingua
materna (LM) como uma das principais formas de avaliar os

! O Projeto intitulado “O Imaginério nas Formas Narrativas Orais Populares da
Amazodnia Paraense” é coordenado pela Prof2, Dr3. Maria do S. Simdes (UFPA).
Seu banco de dados retine um vasto acervo de narrativas, que servem de estudos
e areas, tais como Literatura e Lingiiistica.
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educandos no que serefere ao “dominio” do contetido ministrado.-

O trabalho com a oralidade, por sua vez, parece permanecer de
lado, inclusive por ser visto, em muitos casos, como algo que pode
prejudicar a elaboracgio dos textos escritos.

Alia-se a esse encaminhamento a negagio de tudo o que
ndo esti devidamente institucionalizado como padrio no contexto
escolar: o uso excessivo de textos, quase sempre aqueles de autores
apresentados nos livros didaticos de LM principalmente, que
pouco estdo relacionados & realidade dos alunos.
Consegiientemente, os educandos sdo convocados a elaborar
textos (redagdes) cujos temas nio refletem as experiéncias e as
necessidades comunicativas que eles acumulam em interagdes
com outras comunidades (familia, trabalho, igreja etc.).

Deixa-se, assim, de lado a bagagem cultural dos educandos.
Resta-lhes tentar dar conta das tarefas estabelecidas pelo
professor e, nessa tentativa, eles demonstram, através de seus
textos, maneiras de lidar com a escrita nem sempre prestigiadas
pelainstituicdo escolar. Além disso, em sala de aula, as atividades
de linguagem baseadas no texto visam a corre¢io centrada na
observacao do uso do codigo, segundo as classificagdes da
gramatica normativa. O problema reside justamente em se
desconsiderar as experiéncias que os educandos possuem em
relacdo ao sistema lingiifstico, uma vez que eles utilizam-se de
variedades diferentes daquela privilegiada pela instituigdo escolar.

) Por seu turno, o professor frustra-se ao perceber que suas
aulas limitam-se aos exercicios das regras da gramaética
tradicional, mas que nas redagdes os alunos ndo conseguem usar
tais regras, ou quando as utilizam nem sempre conseguem dar
coeréncia a seus textos. Demonstra-se, assim, que a maneira como
esta sendo conduzido o ensino de Lingua Materna nas escolas
ndo privilegia a lingua nos seus usos efetivos, seja por parte do
professor, seja pelos alunos que acabam por evadir-se da escola,
uma vez que ndo conseguem “falar a mesma lingua que ela”
(Kleiman, 1998a, 1998b; Matencio, 1994 b; Soares, 1985).
A partir da observacdo dos encaminhamentos adotados
pelos professores em aulas de LM de uma escola piiblica estadual,
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verificou-se que a base desses encaminhamentos era trabalhar a
producdo textual utilizando géneros (principalmente os literarios)
apresentados no livro didatico.

Em decorréncia disso, propusemos uma alternativa de se
trabalhar com o género lenda (ver Rodrigues 2006). A opcdo por
esse género ocorreu pelo fato de se ter percebido que o género
lenda é utilizado (pelos professores). no contexto escolar em
grande medida nos eventos alusivos 4 semana do folclore durante
o meés de agosto, e ndo como um objeto de ensino entre tantos
outros para se trabalhar a producio textual. Além disso, o referido
género possuia uma configuracio bem diferenciada dos textos até
entdo apresentados aos alunos no que tange 4 modalidade escrita
(ja que se tratava de textos inicialmente orais que, ao serem
transcritos, mantiveram explicitas marcas da lingua coloquial),
que acabou por despertar bastante a curiosidade dos educandos.
Nesse sentido, pretendemos mostrar que o género lenda pode ser
utilizado na produgcéo textual, no contexto escolar, focalizando o
fato de os educandos, ao reescreverem as narrativas em estudo,
implementam um trabalho discursivo. Trabalhos que se voltam
para os modos de reconstitui¢io de narrativas em campos de
comunicacdo diversos tém sido realizados com uma certa
freqiiéncia. Exemplos sdo aqueles propostos por Gomes-Santos,
2003; Rodrigues & Cunha, 2003; Rodrigues, 2005, 2006.

1. Fundamentacdio tedrica e -op(;(”)es metodolégicas

Partindo da idéia de se verificar a recep¢io de um género
em sala de aula, selecionou-se para este trabalho os pressupostos
tedricos do dialogismo bakhtiniano, mais precisamente no que
se refere a nogdo de “compreensdo responsiva ativa” por parte
do interlocutor. Isso para atender ao propésito de analisar de que
forma a “réplica” do aluno, no momento em que é convocado a
retextualizar® as lendas apresentadas durante o desenvolvimento
da pesquisa-acio, se constitui.

* Marcuschi (2003) utiliza o conceito de retextualizagfio enfocando o aspecto
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Segundo Bakhtin, o falante “ndo espera uma compreensdo
passiva, por assim dizer, que apenas duble o seu pensamento
em voz alheia, mas uma resposta, uma concorddncia, uma
participacéo, uma objegdo, uma execugdo...” (Bakhtin, 1997,

.p-272). Com base nisso, pode-se dizer que os educandos, no

momento da producao textual, acabam por imprimir em seus
textos relagGes intertextuais? com conhecimentos de mundo nem
sempre legitimados no contexto escolar, como suas histérias de
letramento, que bem pouco tém sido valorizadas pela escola,
reiterando-se um modelo de letramento auténomo centrado na
construcio da cognic¢do sem contextualizar os aspectos da leitura
e da escrita em atividades discursivas. Assim, no se criam
oportunidades de implementacdo do modelo de letramento
ideolégico caracterizado pela valoriza¢do das praticas sociais
significativas para determinada comunidade (Kleiman, 2003).

A escola torna-se a instituigdo destinada a promover e
transmitir os valores legitimados por aqueles que detém o poder
e que, portanto, atribuem & essa instituicdo a funcio de reiterar
os papéis sociais. A lingua acaba por ser um objeto de exclusio,
detendo-se por assim dizer, em contextos nos quais pessoas com
diferentes status societal (principalmente, aqueles de nivel mais
baixo, segundo os critérios que privilegiam a escrita), sentem-se,
em boa parte, no que Mey (2001) chama de duplo dilema. Esses
sujeitos querem ver sua voz respeitada, via suas escolhas lexicais,

da transformagéo da modalidade oral para a modalidade escrita. Entretanto,
para efeitos do trabalho aqui apresentado, a retextualiza¢io é tomada como
construgio do projeto do dizer dos alunos, supondo-se que eles no elaboram
uma simples reproducio das lendas, mas constituem essa atividade em um
processo de compreensio (MARCUSCHI, 2003), através de mecanismos de
textualizagdo diversos (ver Rodrigues, 2006).

3 Segundo Koch (2002 apud Beaugrand e Dressler, 1981), a intertextualidade
“diz respeito aos modos como a produgio e recepgdo de um texto dependem do
conhecimento que se tenha de outros textos com os quais ele, de alguma forma,
se relaciona” (KOCH, 2002, p.59-60). Assim, os sujeitos, ao produzirem seus
textos, utilizam-se de mecanismos lingiiisticos que sinalizam a relagdo existente
entre os seus enunciados e os enunciados provenientes das suas experiéncias
interacionais (familia, igreja, trabalho, meios de comunicagio etc).
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como também “participar de um contexto mais amplo da
sociedade” (Mey, 2001, p.140), no qual sdo mobilizados recursos
proximos as linguagens mais valorizadas socialmente.

Contrapor-se a0 modelo auténomo de letramento exigiria
que a escola criasse estratégias (voltadas, principalmente, para
0s usos reais da lingua) para que os individuos nio estivessem
submetidos ao ensino-aprendizagem da forma, mas da Jungdo
dalingua (Kleiman, 2000). Isso contribuiria para que nao fossem
etiquetados como incapazes e, conseqiientemente, fadados &
ignoréncia, ao subemprego, & acomodacgio por nio saberem
utilizar as regras da gramatica normativa de maneira adequada,
por exemplo.

Em dire¢do similar ao que defende Bakhtin (1997), vale
ressaltar aqui a proposta de Possenti (2002) no que se refere a
autoria dos educandos na produgio escrita, posto que estes, ao
escreverem, reacentuam (no sentido bakhtiniano do termo) de

" uma forma ou de outra um determinado género, fendmeno este

que € um dos focos deste trabalho. Para Possenti, avaliar o grau
de autoria de um texto significa considerar algumas etapas: num
primeiro momento, diferenciar a leitura de um texto sob um olhar
de dois tipos: a) o olhar de “o qué”, que busca apenas o contetido
direto da mensagem do texto, e b) o olhar de “como”, ou seja, do
modo como esse texto tem o seu sentido construido num dado
evento comunicativo.

Diante da necessidade de o professor desenvolver um
trabalho a partir dos problemas de uso da linguagem (Moita Lopes,
1996) identificados em sala de aula, procurou-se fazer uso dos
embasamentos tedrico-metodologicos da pesquisa-acio, pois ela.
oferece “um método poderoso para preencher as lacunas entre a
teoria e a prética educacional” (McNiff, 1988, p. 01), além do fato
de possuir como foco “o processo do uso da linguagem” e ndo mais
o produto final, no qual néo se observa o contexto e as condigbes
de produggo das atividades de linguagem das quais os sujeitos
participam. Além de um carater educacional, a pesquisa-acdo
possui um carater politico, por envolver pessoas reais em situagoes
concretas. Consideramos esta perspectiva como a mais viavel para
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o tipo de trabalho que desenvolvemos, tendo em vista que ela leva
em consideracdo que em qualquer estudo contextualizado é
essencial que se respeite a visdo que os participantes (professora-
pesquisadora e alunos) tém do contexto.

No caso mais especifico do ensino de LM, a pesquisa-acao
adquire pertinéncia na medida em que o educador, de forma geral,
podera fazer uso, por exemplo, das histdrias de letramento dos
seus educandos, e a partir destas ampliar o nivel de letramento
dos mesmos. Além disso, nessa perspectiva, a posicao delegada
ao professor é bastante significativa, pois ele é motivado a
aventurar-se na organizagdo de teorias que levem em conta a
realidade dos demais atores do processo educativo e o contexto
no qual estes se encontram. Para que isso ocorra, o educador
precisa também ser criativo, colaborativo e, dialégico, visto que
enquanto professor-pesquisador apresentara a sua proposta aos
demais colegas e tentard persuadi-los a se envolverem nessa
proposta. Isso é interessante, pois, a realidade de uma parte
consideréavel dos profissionais em educa¢do, mesmo nos mais
variados niveis de ensino e de faixa salarial é a seguinte: carga
horaria maxima; turmas superlotadas; escolarizacdo minima
_exigida na sua fungfo, entre tantos fatores que acabam por ndo
criar condi¢des mais favoraveis para que um professor se torne
um professor-pesquisador.

Para fins deste trabalho, selecionamos 04 textos: “O Boto
tarado”, “A paixdo do Boto para uma princeza”, “O Boto o
igravidador de mulheres” e “O Natal do Boto e da Matinta”. Eles
foram elaborados a partir dos seguintes comandos: “Reconte a
lenda estudada. Vocé podera escolher um outro titulo”e “Escolha
um colega e elabore uma histéria em quadrinhos a partir da lenda
estudada”.

2. Caracterizando o género lenda

Segundo Cascudo (1978 apud Rodrigues & Cunha, 2003),
as lendas sofrem uma grande intervencdo do sobrenatural. A
leitura e o ritual que lhes sdo conferidos, dando-lhes “meia certeza
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. credulidade”, acabam por manter a tradi¢do de um povo.
isim, trabalhar o género lenda, no contexto escolar,
oresentaria o incremento do repertério cultural dos educandos
la inser¢ao deles em uma tradi¢io que aos poucos esti sendo
Juecida, que é “contar histérias”, conforme afirma (Fares, 1997).
n sua pesquisa com contadores de histdrias, a autora verificou
e essa tradigdo estd em vias de extingdo por dois motivos: “a
'ta de tempo e o desinteresse pelas coisas do que lembra o
ssado” (Fares, 1997, p.31). Caberia, entfio i escola oportunizar
se tipo de trabalho.

Isso ndo significa que s6 devamos trabalhar na escola com
neros que os alunos conhecem, ja antes do seu processo de
>olariza¢do. Mas que a prética de contar histérias pode servir

elemento catalisador do incremento dos usos da lingua pelos
Inos, uma vez que criaria condicoes mais favoraveis para esses
os a partir daquilo que conhecem (Koch, 1998; Kleiman, 2000).
L seja, esta atitude criaria condigGes para que o educando re-
mificasse suas relagbes com as praticas linguageiras que lhe sdo
is familiares e, posteriormente, tivesse acesso a outros géneros
1is institucionalizados. '

Para Kleiman (2000),

o incentivo para a leitura est4 no cotidiano dos proprios
alunos, pronto a ser percebido pelo professor que procura
conhecé-los. O interesse dos alunos por um tema especifico
deve constituir-se no ensino por meio do qual seu

repertdrio textual é ampliado e diversificado (Kleiman,
2000, p. 229).

Isso indica que o professor precisa conhecer os seus alunos
ra poder selecionar os géneros com os quais trabalhara. O que
orre, na maioria das instituigGes escolares, tanto da rede pablica
anto da rede particular, é que durante a semana pedagdgica,
ilizada geralmente no inicio de cada ano letivo, planejam-se os
ntetidos, as estratégias, os recursos e as formas de avaliacio a
-em trabalhados no decorrer do ano, antes de se conhecer os
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alunos. Essa é uma prdxis escolar que toma os educandos como
sujeitos homogéneos. Poucos s3o os casos em que o professor (que
trabalha o dia todo na maioria dos casos) adapta o seu

planejamento s necessidades de leituras manifestadas pela
turma. '

3. Anilise dos dados

A anélise a seguir enfocara os modos com que os alunos
retextualizam as lendas que serviram de textos-base paraatarefa
de producio escrita. Dois fen6menos podem ser enfatizados nesse
processo de retextualizagdo: i) a intertextualidade e ii) a
interdiscursividade. A opcfio por esses fenémenos decorreu, entre
outros aspectos, do propoésito de compreender os modos com que
o educando deixa marcas, em suas producdes escritas, de suas
histérias de letramento e dos discursos elaborados junto as
comunidades das quais participam, como veremos a seguir.

3.1. Presencga da intertextualidade

Aintertextualidade é manifesta nos textos produzidos com
base na retomada de aspectos (personagens, cenrio, organizaciao
textual) ligados a outros géneros que no apenas aquele que os
alunos foram convocados a produzir. Sdo exemplos desses outros
géneros a narrativa policial e os contos de fadas.

a) Narrativa policial

Vejamos o texto a seguir:
Texto [05]- O Boto tarado

Era uma vez num sitiu andava muitos Botos porla eles a gararam umas
mulheres mas Mas méo sabiam que eles eram Boto depois que elas foram saber
que eles eram muitos tarados eles pegaram elas e legaram elas pra dentro do
mato abusaram muitos dalas quando foi no outro dia elas tavam mortas,

No texto acima, o personagem Boto é apresentado como
um tarado e ndo como conquistador que nio precisaria, portanto,
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fazer uso da forca para ter uma mulher. Note-se também que,
nesta retextualizagdo, o personagem Boto é pluralizado — “andava
muitos Botos por la” — o que pode indicar a associacio a bando
(marginais) ou mesmo 4 freqiiente ameaga que muitas criancas
sofrem em nossa sociedade. Isso reflete, de certa maneira, a
circulagéio do aluno pelo género narrativa policial, posto que o
texto produzido apresenta algumas caracteristicas desse género
textual, tais como: a) localizagio do crime feito quase sempre as
escondidas — “legaram elas pra dentro do mato” b)
caracterizacdo dos personagens, conforme as suas a¢des — as
escolhas lexicais de tarados e abusaram para se referir aos Botos
— “Mas mdo sabiam que eles eram Boto depois que elas foram
saber que eles eram muitos tarados™; c) detalhamento das acBes
— “eles pegaram elas e legaram elas pra dentro do mato
abusaram muitos dalas”.

b) Os Contos de fadas

Entre os textos selecionados, tomemos alguns para mostrar
indicios de como os educandos retomam, de alguma maneira, os
contos de fadas. Estes indicios aparecem, ora referindo-se a
progressdo da narrativa dos contos de fadas, ora is acoes
atribuidas aos personagens tipicos desses contos, contrapondo-
se aqueles apresentados nas lendas, ora estabelecendo relacGes
com a situacdo comunicativa caracterizada como interacio em
sala de aula.

No caso das relagdes com os contos de fadas, elas
ocorreram, entre outras maneiras, a partir da progressao da
narrativa, como é o caso da utilizacio da marca de
circunstancializagfio temporal “Era uma vez” na narrativa do Boto
(em 11 textos de um total de 13). Esta marca, assim como “Felizes

4 Observe-se o operador argumentativo “Mas”, utilizado logo apés o enunciado
“eles a gararam umas mulheres”, serve para explicar que, apesar de as mulheres
terem permitido que os rapazes as agarrassem (atitude relevante numa
conquista), elas nao imaginavam que eles eram Botos..
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para sempre”, serviram também como organizadores textuais e
ajudaram na progressdo dos textos, encaminhando o suposto
leitor a melhor imprimir coeréncia a esses textos. A expressdo
“Era uma vez”, segundo Gomes-Santos (2003), muito freqiiente
na tradi¢io da narrativa oral, serve para orientar o interlocutor.
Essa marca de circunstancializa¢ido temporal — um inicio
cristalizado, relaciona-se intimamente 4 outra, “Felizes para
sempre”, que produz o efeito de fechamento na narrativa.
Areferéncia dos alunos, na ocasiio em que sdo convocados

a retextualizar as lendas, a elementos mais préximos ao género
contos de fadas, parece apontar para a explicitagdo de uma certa

identidade letrada. E o caso, por exemplo, do texto [03], no qual
a sequenc1ag:ao narrativa se configura em trés momentos: abertura

“Eraumavez”, progressao “Um certodia”e fechamento “ficaram
felizes para sempre”. VeJamOS'

Texto [03]- A paixao do Boto para uma princesa

O Boto era muito a paixonadando hd uma princesa e ela nunca dava nem uma
bola para ele mais chegou um certo dia quela se apaixono por ele. Ela se
apaixonou mesmo por ele e chegou um certo dia que ele pediu a mio dela em
casamento eles se casaro tiveram filhos eles aproveitaram muito a vida inteira
eles ficaram felizes para sempre.

3.2. Presenca da Interdiscursividade

A interdiscursividade é manifesta nos textos produzidos
com base na retomada de temas (no sentido bakhtiniano do
termo) constitutivos de determinados discursos que circulam nas
comunidades de que participam os alunos.

a) Discurso masculino

Com relagdo aos discursos masculinos presentes em alguns
textos que constituem o corpus que foi analisado, destaca-se o
texto [09] pelo fato de ele deixar mais em evidéncia esse tipo de
discurso. Deve-se levar em conta que esse texto foi produzido por
uma dupla formada por meninas, durante uma atividade cujo
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comando era “Escolha um colega e construa uma histéria em
Quadrinhos a partir da lenda em estudo”. Vejamos o texto:

Oi gatinha que Tudo bem Mas quais sdo suas Ti

Tal agente ficar itengbes Ingravidar
hoje

O que vocé esta Vocé quer Claro que Pocha vai mais,
Pergando Danga comigo Sin Devagar

Neste texto, o enunciado “Ti engravidar” parece resumir a
intencdo que caracteriza a personagem Boto. Notemos a
antecipagdo dessa intencao ja no titulo da histéria: “O Boto o
igravidador de mulheres”, o que sinaliza para a construcio de uma
suposta identidade de conquistador, que tem o claro objetivo de
engravidar. Simultaneamente, ha uma tentativa de construco de
um contra-discurso feminino — “Mas quais sio as suas itengGes”;
“O quer vocé estd Percando” e “Pocha vai mais, Devagar”,
indicando a recusa ao discurso de mulher-objeto/submissa. Fala-
se em tentativa de um contra-discurso feminino porque, na
seqiiéncia das a¢Oes do texto, verifica-se que a moca, apesar de
questionar a postura do Boto, acaba cedendo aos encantos dele.

b) Discurso feminino

No texto 20, a seguir, a retomada de um discurso feminino
manifesta-se pela nao-aceitacdo, pela personagem Matinta, do
abandono que o Boto lhe impunha (ser tratada apenas como um
objeto e depois ser desprezada). A Matinta ndo aceita essa
iniciativa e o enlaca com um chicote. A mescla das personagens
(Matinta/Boto), bem como a utiliza¢do dos termos “gato”/”gata”
e da expressdo “me amarro”, sinalizam, de certa forma, uma
posicao de sujeito-autor do aluno, uma vez que ele reconfigura o
enredo do texto-base a partir da sua percep¢io de mundo em
relac@o & conquista e a forma de tratamento durante a conquista.
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Texto [20]- O natal do Boto e da Matinta

(02) FELIZ (04) ME (05)nem (o) Peguei uma surra e
INATAL |AMARRO |tente vou pular...

GATO (03) -1 Fugir
FELIZ \EM VOCE

INATAL
GATA

I(07) Ah 1]
1

(08) Foram felizes para FIM
sempre!

O que nos chama ainda a atencdo neste texto sdo as

escolhas lexicais efetuadas pelo aluno: por exemplo, no titulo “O-

natal do Boto e da Matinta”, a forma nominal “natal” demonstra
a relagdo com o contexto da atividade: a pesquisa foi realizada
durante um periodo no qual estavam ocorrendo atividades
relacionadas ao Natal. Isso mostra que o contexto da situagdo
comunicativa mais imediata pode influenciar, de algum modo, a
producio textual.

4. Consideracdes finais

Os textos analisados anteriormente ora concordam e
ampliam a tarefa escolar, ora a subvertem, em decorréncia de
propositos interlocutivos particulares, o que evidencia que 0s
- alunos ndo tém uma atitude passiva diante dos textos (Bakthin
1997). Implementando um ensino de LM com base em um
letramento ideolégico, a escola poderia exercer o seu papel de
forma eficiente e ética. Isso implicaria em oportunizar aos alunos
0 uso de varios géneros, fazendo com que esses alunos tivessem
condicdes de refletir a respeito nio s6 dos mecanismos lingiiisticos
envolvidos nesses textos, mas também dos propésitos discursivos
deles constitutivos. '

O trabalho com o género lenda, de que decorreu este
estudo, permitiu redimensionar o lugar desse géneronas praticas
de ensino-aprendizagem da lingua: antes trabalhado tio-somente

durante a Semana do Folclore, ele se integrou as praticas de
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letramento escolares dos alunos de modo que seu processo de
recepgao-producdo contribuiu para a ampliacio do repertério de
praticas de leitura e de escrita dos sujeitos participantes da
pesquisa relatada.
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SUMO: Este artigo traz discussdes que vém sendo levantadas no contexto
»esquisa “Préticas de letramento e processos de retextualizaco no curso de
ras (CLA/UFPA)™. Sua escrita traca an4lises iniciais sobre as tendéncias de
valho com a Lingua Portuguesa na escola, assim como trata de problemas
rrdem discursivo-textuais recorrentes nas produgdes textuais geradas em
idades da pesquisa-docéncia, em trabalhos de sala de aula, em orientagoes
uais. As discussGes levantadas visam acessar questSes de letramento no
ino superior através de anlises da e sobre a escrita de professores de Lingua
tuguesa, cujos focos principais eram a qualificacio de suas atividades
fissionais, mais especificamente, daquelas voltadas para a sala de aula.
tende-se contribuir, assim, tanto para o acumulo de conhecimento sobre
uagem e educacio, quanto para a formagio académico-profissional daquele

constitui o ator social de maior poder na interagio em sala de aula, o
fessor.

AVRAS-CHAVE: Letramento (escrita e leitura); Escrita no ensino superior;
ino de Lingua Portuguesa. '

'TRACT: This article brings out discussions that is being done on the context
1e research project “Literacy practices and processes of retextextualization
etras course (CLA/UFPA)". Its writing initiates a work of analysis about
tendencies of classroom work with Portuguese Language, as well as intends
xplore textual-discursive problems present on writings genérated-as part
he research-teaching activities, on classroom works, in processes of text
luction. The discussion aims to access literacy questions at the University
text through analysis of and about Portuguese Language teacher’s writings,
*h main intentions were the qualification of classroom practices. Is intended
he article to contribute to areas of studies about language and education,
o the academic-professional formation of those who is constituted the
cipal actor in classroom interaction, the teacher.

"WORDS: Literacy (writing and readiﬁg); Writing at the University;
uguese Language teaching.
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0. Introducao

Neste artigo sistematizamos discussdes que vém sendo
levantadas no contexto da pesquisa “Praticas de letramento e

processos de retextualizac¢do no curso de Letras (CLA/UFPA)”, a.

partir daqui mencionada como pesquisa DCR, iniciando
exposigoes e andlises do banco de dados gerado na referida
pesquisa. Durante o construir-se da pesquisa nos perguntavamos,
entre outras coisas, sobre o que e como se escrevia e se produziam
teorias, discursos, praticas de letramento (escrita e leitura) na
Instituicio Federal de Ensino Superior (IFES) focada na pesquisa
(UFPA), mais especificamente, entre estudantes de Graduagao
em Letras e entre professores em formacao nos programas de pos-
graduacao lato (Especializacdo) e strictu senso (Mestrado)
oferecidos pelo Centro de Letras e Artes (CLA).

Dada a abrangéncia do material de letramento gerado na
pesquisa de campo (ver secdo 2) privilegiamos para este texto
somente projetos de ensino elaborados por professores em

formacdo no curso de Especializa¢do?, mais especificamente’

aqueles projetos defendidos como requisito de concluso do curso
(Turma 2004), publicados em Anais (cf. Cruz, 2005). Os projetos
de ensino de Lingua Portuguesa mobilizados neste artigo oferecem
" condic¢Ges de discutirmos diversas questdes de linguagem e
educacdo. Para fazer isso, procederemos através de anilises
iniciais da base de dados, visando identificar as tendéncias
presentes no corpus selecionado, assim como alguns problemas
discursivo-textuais que tém se mostrado recorrente no ambiente
do contexto pesquisado, isto é, em escritas produzidas por
professores que atuam em sala de aula com a disciplina Lingua
portuguesa.

1 O projeto de pesquisa em questdo foi financiado pelo CNPq, através de
concessdo de bolsa DCR~c2, e realizado no CLA/UFPA no periodo de 20/10/
2003 a 20/10/2006.

2 O curso de Especializagdo em Lingua Portuguesa: uma abordagem textual
(EspecLetras) é mantido pelo pagamento de mensalidades; seu corpo docente
é constituido por professores Mestres e Doutores do CLA.
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Centramos, assim, na escrita de professores e professoras
que, de um lado, vivenciam grande parte dos problemas levantados
por/em pesquisas em areas dos estudos da linguagem (ver Heath,
1983; Street, 1984, 1993; Signorini, 1994; Kleiman, 1995; Kleiman
& Signorini, 2000) e, de outro, buscam a Universidade (programas
de Pos-Graduagio), entre outros motivos, para estabelecerem
dialogos com bases teéricas e analises linguistico-discursivas sobre
assuntos que se mostram cotidianamente em seus fazeres de sala
de aula com a Lingua Portuguesa.

Os problemas levantados neste artigo devem ser vistos ndo
como representa¢oes sociais dos sujeitos em foco3, mas, antes, do
re-/\-produzido na instituigdo escolar: em seus parametros,
boletins de ocorréncia, nas praticas predominantes, em seus
corredores, que, de certa forma, estdo embutidos, imersos,
contidos, nos resultados que a educagido brasileira vem
apresentando quando aferida em exames do tipo ENEM, ENADE,
Olimpiadas de Matematica, entre outros, promovidos por
instituic6es do Estado brasileiro, ou por outros realizados por
institui¢Oes internacionais, como UNESCO, UNICEF.

Para ir adiante nessas discussoes, nas secbes a seguir,
tratamos da metodologia e do contexto da pesquisa “Praticas de
letramento e processos de retextualizacfio no curso de Letras (CLA/
UFPA)”, visando localizar o corpus privilegiado neste texto como
parte do banco de dados gerado na pesquisa, assim como levantar
discussoes sobre praticas de escrita e sobre a propria escrita
produzida no contexto focado. Para viabilizar esses objetivos,
privilegiamos projetos de ensino de Lingua Portuguesa buscando
por tendéncias de ensino (ao que se propdoem) de Lingua
Portuguesa e por questdes lingiiistico-textuais presentes num cor-
pus representativo da escrita de professores de Lingua Portuguesa
que atuam em diferentes municipios do estado do Para. Estes
professores, um dos sujeitos da pesquisa que realizamos no CLA
(UFPA) estavam envolvidos em curso de Especializagdo em Lingua

3 Professores em formagio, que atuam nos mais diferenciados niveis de
escolarizacdo, suas escritas.
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Portuguesa (P6s-Graduagio lato senso).

1. Metodologia e contexto da pesquisa

A execugéo do projeto de pesquisa “Praticas de letramento
e retextualizagdo no curso de Letras da UFPA” gerou miltiplos
espagos de interlocucdo e praticas de letramento no ambiente
pesquisado. Seu objetivo inicial, observar as praticas
predominantes de letramento e retextualizacao entre estudantes
de Graduagéo do curso de Letras, foi logo revisto/ampliado dado
as demandas por agdes de sala de aula, orientag¢bes/interlocugses
académicas, que dialogassem com questdes de letramento,
discurso em sala de aula, formacio de professores de Lingua
Portuguesa, entre outros, temas que, de forma geral, estavam
ausentes dos principais interesses dos grupos de pesquisa
consolidados no ambiente onde a pesquisa estava sendo realizada.

Por esta razio, a pesquisa de campo logo ganhou um cunho
de pesquisa-docéncia, assumindo feicdes fundadas em
perspectivas tedrico-metodolégicas de base interpretativista,
como as encontradas em estudos do letramento (Heath, 1983;
Street, 1984, 1993; Barton & Ivanic, 1991; Kleiman, 1995; Campos,
2003). Nessa constituicdo a etnografia e a pesquisa-agio
forneceram os principais estudos (elaboragaes teéricas,
perspectivas de acdo e praticas). Seus pontos de embates,
diferengas quanto & concepgio de pesquisa cientifica, discurso,
politica, docéncia (Erickson, 1986, Freire, 1987; Mcniff, 1988;
Thomas, 1993; Moita Lopes, 1993; Kleiman & Signorini, 2001;
Thiollent, 2003) se entrecruzaram, concretizando-se em a¢oes de
letramento, de pesquisa-docéncia. '

Das relagdes daf resultantes constituiu-se um banco de
dados composto por uma diversidade de contextos de formacio
(acdes de letramento) e géneros discursivos, sistematizados na
tabela 01, a seguir. Na coluna horizontal estio as principais a¢des
de letramento desenvolvidas entre os sujeitos da pesquisa, que
resultaram em produgGes textuais de diversos géneros discursivos,
dos quais listamos alguns na coluna vertical.
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Tabela 01 — Banco de dados

Géneros Acgoes de letramento
discursivos
Sala de aula
Orientagao Banca de
Grad. Esp. | Mes. académica defesa
Dissertagao - - - 02 o35
Projeto de - 160 - 16 26
ensino
Trabalho de - - - 04 -
conclusdo de :
curso TCC :
Artigo cientifico - o8 13 04 -
Anélise de 17 23 - - -
projetos
de ensino
Anéslise de o7 - - - -
material
didatico
Resenha - 14 12 - -
Resamo - 18 - - -
Relatério o1 - - o2 -
Total 25 223 25 28 31

(Fonte: Projeto de pesquisa “Préticas de letramento e retextualizacio no Curso
de Letras/CLA/UFPA”).

Deste conjunto de producdes textuais, retomamos para o
di4logo neste artigo, como dito mais acima, somente projetos de
ensino de Lingua Portuguesa escritos por professores em
formagao no curso de Especializacdo, defendidos diante de bancas
avaliadoras e publicados nos Anais do III Workshop do curso
Especializa¢do: uma abordagem textual (Cruz, 2005). O recorte
se justifica pela abrangéncia do banco de dados e das questdes de

~ linguagem e educacio que ele suscita.

Devido a esse recorte, o corpus selecionado para ser othado
neste texto é constituido somente por 33 projetos de ensino de
Lingua Portuguesa. Desses 33 projetos, 12 sdo voltados para
praticas especificas com o texto literario, com contetdos ditos da
Literatura, enquanto que o restante trata de contetidos da Lingua
Portuguesa, de seu contetdo lingiiistico. Esses projetos, em sua
maioria, foram produzidos, inicialmente, em processos de sala
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desenvolver o trabalho final da Especializacio. Suas reescritas,
portanto, oferecem espagos para focarmos, por exemplo, a
sofisticacdo dos textos no que diz respeito 1) a seus projetos de
dizer, 2) a problemas textuais, que podem ter persistido ao longo

dos processos de reescrita, 3) a apropriacdo de bases teéricas
provenientes dos di4logos teéricos.

Neste texto, como ja dito anteriormente, privilegiamos
discussdes sobre as principais tendéncias de trabalho com a
disciplina Lingua Portuguesa na escola, assim como, focando
apenas um dos projetos do corpus, centramos em problemas
lingiiistico-textuais presentes em producdes escritas constituinte
do material gerado na pesquisa DCR. Na secfio seguinte veremos,
em relagdo, os 21 projetos que compdem o corpus selecionado
para este artigo e, sob outro prisma, um projeto especifico que
oferece a superficie lingiiistica para iniciarmos as discussdes sobre
problemas de adaptacdo textual.

2, Anélise de dados

Formatemos uma tabela que represente as principais
aproximagdes teéricas e os enfoques teméticos, que os projetos
apresentam, para algarmos di4logos, latentes no corpus focalizado,
sobre, em tltima instincia, os letramentos do professor e aqueles
presentes na institui¢io escolar, em suas préticas predominantes
de letramento (ver Street, 1984, 1992; Kleiman, 1995; Signorini,
1995) e pedagdgicas (Freire, 1987; Pey, 1987; Campos, 2003, 2004)
conhecidas como tradicionais. Na tabela, a seguir, localizamos os
projetos de ensino sob anélise em 04 grandes 4reas de estudos da
linguagem.

Tabela 2 — Tendéncias teoricas e temAticas

Tendéncias No. de
tebricas projetos Enfoques tematicos Géneros
: discursivos
Estudos sobre e Leitura e escrita a | e Orais: relatos de
Letramento partir do trabalho experiéncia,
com diferentes contagio €
textos (géneros invencao de
discursivos). estéria e
04 » Retextualizacio. conversa
e Lingua falada e informal.
» Escritos: encarte
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variagdo lingiifstica. de lojas,
+ Oralidade e niveis de poemas, contos,
linguagem. documentos
¢ Operadores escolares, tais
argumentativos. como: oficio,
‘s Empoderamento requerimento,
pela escrita. abaixo-assinado
: ¢ memorando.
Estudos sobre « Didatizacfio de [ e Escritos: fabula,
género do glneros visando 2 ]em.iq, crénica
discurso diferenciagio . com [  policial,
tipos textuais. manchete de
09 . » Retextalizagdo. _]01'_11a1z andncio,
e Linguagem verbal e editorial, e
nio verbal. artigo cientifico
e Niveis de linguagem. sobre ensino de
» Coesdo e coeréncia. E‘:_tgl‘:a esa
e Antoria. ortuguesa.
s Lingua padifio e
coloquial.
¢ Formagdo de
professores _
Estudos « Didatizagio de| o Escrito; t'tmnha
ingiiistico- éneros discursivos umoristica e
{Je}nxtﬂis gara fins de infanti]' (turma
trabathos com da Ménica).
recursos lingiifsticos,
03 .em especial com os
operadores
argumentativos.
¢ Diferenciagio entre
' gramatica
argumentativa e
gramitica
normativa.
¢ Foco em problemas
de texto e contexto,
progressio  textual,
coesdo e coeréncia.
Estudos + Didatizagio de | o Escritos: -
Gramaticais géneros discursivos nnphas . dg
para a reflexdo revista mfar}tll
gramatical. (Gibd), a.mfmcxos
05 ¢ Retextualizagio de classificados,
visando o masica (brega) e
imoramento do texto
aprime publicitério.
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uso de categorias
gramaticais: verbo,
adjetivo,  advérbio,
pronome,

substantivo. -t
s Lingua padrio x
variacio lingiiistica.

Total 21
(Fonte: Projeto de pesquisa “Priticas de letramento e retextualizacdio no Curso
de Letras/CLA/UFPA”).

‘ Nesta tabela, pode-se ver: 1) a predominincia de trabalhos
que assumem elaboragSes de teorias da enunciaciio, fundadas em
Mikhail Bakhtin, para a solucsio de problemas de uso da linguagem

- na escola, 2) a presenca marcante de entrecruzamentos de

referéncias a estudos fundados em diferentes orientacdes tedricas,

~ 3) um forte di4logo com os contetidos programaticos e concepcoes

de linguagem e ensino de Lingua Portuguesa estabelecidos nos

Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs), 4) um maior interesse

em questdes referentes aos usos e fungdes de recursos lingiiisticos
(gramética argumentativa) em detrimento do trabalho com
categorias da gramética normativa e 5), de forma mais flagrante,
um grande interesse em se trabalhar questdes de Lingua
Portuguesa, seja quais forem, a partir do trabalho com géneros

discursivos em detrimento do ainda comum trabalho com os tipos
textuais.

Observa-se que as concepgdes assumidas como base para
as acOes propostas nos projetos parecem estar voltadas para
responder ao que se discute, teoricamente, na academia, em seus
grupos de pesquisa sobre linguagem, e a pressupostos sobre
linguagem, ensino, interacdo, discurso, presentes também nos
interesses oficias (ver PCNs)-. Isto, em si, ja é efeito da apropriacgo
de discursos académicos pelos PCN » que, a0 mesmo tempo, com
os didlogos gerados nas escolas a partir de sua publicacfio, tém

4 Entre os 21 projetos de ensino de Lingua Portuguesa apenas 07 nio mobilizam
argumentos apropriados nos PCNs (1996). Deste conjunto, apenas 02 nio
trazem para seus discursos contribuicGes de Mikhail Bakhtin, que, a partir da
utilizagdo da nogdo de género discursivo em sala de aula vem ganhando
popularidade entre professores de ensino Fundamental e Médio.
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possibilitado discussGes sobre linguagem e letramento necessarias

para a atualizag@o discursivo-didatica do professor, das praticas
discursivas constituintes de suas experiéncias em sala de aula.

As tendéncias observadas nos projetos de ensino nos
servem, também, para discutir, sob o ponto de vista da Lingiiistica
Textual, questdes de adequacido textual (Koch, 2005), por
exemplo, uma vez que sdo nos modos de configuracio textual que
as teorias, vozes, discursos (ou dos usos que deles se fazem), se
materializam, se atualizam: viram problemas. Esses problemas,
como os focados aqui, tipicos da producfo escolar (da redagdo
escolar), podem ser observados em termos do quanto pode uma
escrita ser mais aprimorada do que outra, adequada, levando em
conta os processos dial6gicos, nos quais a prépria lingua se
instancia, que constituem os efeitos contextuais de seus recursos,
mecanismos, possibilidades das linguagens.

De acordo com Koch (p. 51), a adequacio textual seria o
conceito-chave quando se pensa na compreensido/producio
escrita na escola. Esta autora localiza 02 niveis (micronivel e
macronivel) de adequacgdo: no micronivel, ela situa problemas de
adequacio quanto a ordem dos constituintes, as formas
referenciais, a coeréncia semintica e a questdes gramaticais; no
macronivel sdo localizadas questdes quanto i pratica social e aos
géneros discursivos por ela determinada, ao estilo préprio do
género, ao contexto sociocognitivo dos interlocutores
(conhecimentos prévios, partilhados), & distribuicdo’ da
informac@o no texto (nem excessiva, nem escassa demais), aos
textos com os quais dialoga (intertextualidade), i situacdo
comunicativa e seus condicionamentos e quanto a orientacdo
argumentativa que se deseja imprimir no texto.

Questdes quanto aos usos desses niveis nas produg¢oes em
foco podem ser expostas em varios projetos de ensino, mas vamos
centrar aqui somente em recortes extraidos de um deles (recortes
1 a 5), observando como no arranjo discursivo se produz
problemas de coeréncia textual, sem, em alguns caso, causar
problemas no fluxo da leitura. o

Vejamos o encadeamento discursivo, a seguir, extraido da
secdo 2. Justficativa. o
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(1) Tradjcionalmente, 0 ensino de Lingua Portuguesa no

Brasil significa explorar a gramatica normativa

- prescritivamente, por meio da imposicio de um conjun
ge regras a ser seguido (p. 329).p ¢ yunto

(2) A fim de tratar especificamente de uma dessas classes
g&e palavras, de uma forma mais ampla, flexivel e
ncional, serd abordada a classificacdo do advérbio na

i

oramAting narmativa da fhavna Arelit an a 3 i 3 1
pralllatita Ul liidliva (e 101ma Critica eretlexiva (...}, sob
a perspectiva bakhtiniana” (idem). -

(3)’Cr1t1camos 0 que a filosofia tradicional de ensino de
lingua portuguesa ainda considera como o elemento
nuclear, constitutivo da fonte da lingua: o sistema
lingiiistico. (p. 330).

(4) A abordagem da classe advérbio — foco deste projeto —
ar-se-a, ao contrario, numa acep¢io de que “o essencial
da tarefa de descodificacdo nio consiste em reconhecer
a forma utilizada, mas compreendé-la num contexto
concreto preciso, compreentfer sua significagdo numa
enunciacao particular. Em suma, trata-se de perceber
seu carater de novidade e ndo somente sua conformidade

a norma (Bakhtin, 1929/1992, p. 93)” (idem).

o Ap0s estas afirmagdes, o projeto segue trazendo posicoes

- tedricas 'de gramaiticos (Monteiro, 1994, Bonfim, 1988 &
_ Maca.mbu'a, 1993), com a finalidade, contraditoriamente
organizada nas vozes mobilizadas no texto, de ampliar o trabalho

com uma categoria da lingua (com o Advérbio), como pode ser
visto no recorte (5), a seguir.

(5) Diante disso, acredita-se que o professor de Lingua
Portu’gl'1esa deve ampliar as perspectivas de estudo da
gramatica normativa (grifo nosso), eis porque se propoe
um estudo do advérbio, classe de palavras um tanto
problemética para os alunos no sentido de reconhecer
sua funcdo no enunciado e de utiliz4-la adequadamente

a fim de contemplar i intencionalidade almejada pelo
locutor (p. 331). "
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Em uma analise desses recortes pode-se mostrar o
movimento argumentativo que o autor do texto produz em dire¢io
a perspectiva tebrico-metodolégica (recorte 05) que fundamenta
sua proposta. Nesse contexto, observa-se que este movimento esta
ligado ao interesse em cumprir expectativas tanto do programa
do curso, em foco, das perspectivas privilegiadas pelo seu corpo
docente, quanto dos PCNs de Lingua Portuguesa. Desde o recorte
(01) até o [04] sdo mobilizadas vozes tedricas que, em tese,
funcionariam para sustentar a proposta. Porém, esse movimento,
as intertextualidades organizadas nele, se complica, como pode
visto no cruzamento dos recortes (02) e (05), uma vez que pode-
se inferir que a perspectiva bakhtiniana sera utilizada para
ampliar as perspectivas de estudos da gramatica normativa
(recorte 05), cuja ampliagio estd fundada na aceitagao de que “o
advérbio também pode modificar todo o enunciado e ndo apenas
esta ou aquela palavra”, trazida de vozes de gramaticos (Monteiro,
1994; Bonfim, 1988). '

Essas vozes, como identificamos, causam um no critico no
texto, que se materializa nos desencontros entre o propésito de
fazer um trabalho para ampliar os estudos com a gramatica
normativa a partir de nocdes tedricas, praticas de linguagem
(recortes (2) e (4), mais -acima, e recortes (6), (7) e (8), mais
abaixo), que ndo condizem com o propdsito de “desmistificar (...)
os conceitos dados pela gramatica normativa”, mas, sim, comuma
visdo de busca da constru¢io do sentido, como o proprio titulo

.do projeto evidencia: - A funcionalidade sociolingiiistica

interacionista do advérbio em textos publicitarios, como o
proprio objetivo geral do projeto propde (recorte 8).

(6) Na leitura do texto publicitrio sera trabalhada a nogao
-de texto (...) enquanto “enunciado”, como ato de
linguagem (sec¢do 2. Justificativa).

(7) Anilise de elementos macro e microestruturais (...);
verbais e ndo-verbais de textos publicitarios, com base
na concepcao de linguagem como processo sociopolitico
e interativo (se¢do 3. Contefidos provaveis).
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(8) Desenvolver a competéncia lingiifstica dos alunos para-

que possam analisaro advérbio em textos publicitarios,
fientro de uma abordagem reflexiva, evidenciando sua
Importancia na construcio do sentido (secdo 4.
Objetivos).

A construcio, assim, da proposta de ensino de,'Lingua
Portqguesa, apresenta um jogo de vozes, em favor do trabalho de
ampliacdo dos estudos com a gramatica normativa, que nfio condiz
com os posicionamentos de cada posicio-sujeito mobilizada. De
acor.dt.) com os didlogos colocados na Banca ‘Examinadora
re,qlll’Sl.tO para a conclusédo do curso, a proposta constituiu esse’
noé Fnt1_co, uma vez que conceitos nio trazidos para a discussio
na justificativa do projeto sio dados como conhecidos em outras
seg¢oes do projeto de ensino. '

Os termos mobilizados (recortes (2), (4), (6), () & (8)
apontam, como a propria defesa oral do trabalho privilegiou, para
um trabalho de cunho bakhtiniano, o que contradiz o interesse
presente no recorte (5), que, em si, gerou todo o problema
argumentativo do projeto. Este problema expressa a confusio
Intertextual que o uso de conceitos, teorias, discursos
nomenclaturas, que nio se completam, podem causar se;
manuseadas para os mesmos fins. Em sintese, no movimento
argumentativo, o projeto centraliza-se na defesa da escolha pelo
tra]?a]~ho como Advérbio, esquecendo-se de trazer paraos didlogos
pos1~c;oes—su3eito que comporiam os interesses expostos nas demais
segdes, que, juntas, poderiam conformar uma perspectiva
soclpllngﬁistica interacionista, que levasse em conta a
funcionalidade de categorias da lingua. - '

Revendo, entdo, o desencadear da inten¢do do projeto
(recorte 05) de ampliar os estudos da gramatica normativa, o
projeto poderia localizar seus interesses em trabalhos que trate;m
dqs efeitos de sentido da lingua em uso. Daf deixarmos a perguntar
feita na Banca examinadora: como coadunar o interesse em
ampliar o trabalho com estudos da gramatica normativa a partir
da perspectiva bakhtiniana, usada como sin6nimo de “reflexiva”,
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‘flexivel’, “critica”, “lingiiistica”, “sécio-interacionista”,
“sociolingtiistica interacional™, se essas posicdes teéricas
(gramética normativa vs perspectiva bakhtiniana) nio se
coadunam sob o mesmo propésito, se elas se confrontam em suas
posturas elementares diante do trabalho com a lingua?

3. Consideracoes finais

A perspectiva de andlise proposta neste texto assume que
incitando as diferentes representacGes presentes em textos de
professores de Lingua Portuguesa, pode-se trazer para o ambiente
formativo (académico-profissional) didlogos sobre o letramento
que se constitui em nossos fazeres di4rios em sala de aula no
ensino superior, na constitui¢do da escrita e da leitura dos
responsaveis por essas atividades em outros niveis de
escolarizagdo. O didlogo aqui iniciado visa chegar is escolas, uma
vez que os problemas levantados na escrita produzida no contexto
pesquisado estdo contidos entre os principais problemas
encontrados em textos produzidos nos demais niveis de
escolarizacdo formal, por exemplo. Marcados, ap6s o advento da -
Internet, por processos de cola-copia, que, em muitos casos, casam
posicionamentos que ji nasceram separados, em disputa
epistemologica.

A contradicfio apontada no movimento das vozes presentes
no projeto de ensino focado pode passar despercebida por
determinados leitores, por determinadas leituras, dado a
concatenagio textual “bem organizada” na superficie lingiiistica
do texto. Isso pode indicar que o dominio do escrevente em
amarrar seu texto de forma coesa pode garantir a legibilidade do
texto, ndo construindo truncamentos no fluxo da leitura, mas nio
evita problemas de coeréncia, como no caso do texto focalizado
neste artigo, causando desencontros entre os propésitos de um
texto com os dos discursos com os quais dialoga.

Neste artigo iniciamos, portanto, olhares sob uma base de
dados que remonta a escrita em um ambiente determinante da
tdo almejada qualidade da educacio brasileira, da escrita
produzida no contexto escolar, do ensino de Lingua Portuguesa.
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Nele focamos a escrita de professores, que voltam ao Iugar de
“aprendiz”, vivenciando/expressando problemas inerentes a esse
lugar social, fornecendo espagos, também, para avancarmos sob
problemas lingiifstico-textuais em seu nascedouro, isto é, na
formacgdo daqueles que terfio/tém como trabalho profissional o
ensino da Lingua Portuguesa na escola.
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REVENDO A ALFABETIZACAO

Raquel Salek FIAD
(Universidade Estadual de Campinas/ CNPq)

RESUMO: A partir da andlise de dois conjuntos de memoriais, aponto algumas
caracteristicas desse género discursivo que desempenha um papel fundamental
no processo de formagdo de professores, por possibilitar a reflexio sobre as

proprias experiéncias. No caso destes memoriais, as reflexdes destacadas sdo
sobre alfabetizacdo. -

PALAVRAS-CHAVE: Géneros discursivos, escrita, alfabetizacio, letramento.

ABSTRACT: The analysis of a discoursive genre — memorial — shows some .-

charaf:teristics o_f th-is genre, specially the possibility of reviewing one’s own
experiences, which is fundamental in the process of teaching. In this paper,
the experiences about literacy are analyzed.

KEYWORDS: Discoursive genre, writing, literacy.

Introducio

O objetivo deste texto é apresentar uma reflexdo sobre
alfabetizacdo a partir de dois conjuntos de textos escritos: o
primeiro produzido por professores alfabetizadores e o segundo
produzido por alunos de curso de Letras. Os dois corpora -
formados por memoriais - permitem que sejam depreendidas

- reflexGes sobre o que os autores dos textos dizem sobre
alfabetizacio, especialmente sobre os saberes relacionados a essa

prética e os espacos institucionais em que esses saberes circulam.
Os dados também permitem argumentar que a construcio dos
memoriais se d4 em um espago de cruzamento entre géneros do
contexto académico e ndo-académico. A anilise mostra que a
escrita de géneros discursivos que remetem a uma “revisio” de
sua propria histéria — dentre os quais, 0 memorial - tem papel de
destaque na formacio de professores por possibilitar aos
escreventes uma reflexio sobre a docéncia e a sua formacio.

Rev. MOARA Belém n. 26 p-136-148 ago./dez., 2006.

Apresento, inicialmente, os dois corpora. O primeiro
(corpus A), é composto por textos escritos por alfabetizadores,
candidatos a um Curso de Especializacdo em Alfabetizacio®.
Oferecemos 45 vagas e divulgamos que as inscri¢oes seriam feitas
a partir de um conjunto de informacdes que os candidatos
deveriam fornecer. Foi solicitado aos candidatos que elaborassem
um relato (num méximo de cinco folhas datilografadas em espago
duplo) sobre a propria formacao, experiéncia profissional e razbes
pelas quais se interessava pelo respectivo Curso de Especializacio.
Foram 217 inscric¢6es (para nossa surpresa) e, naquele momento,

- 0s textos foram lidos com o objetivo de selecionar os 45

professores que fariam o curso. Daquela primeira leitura,
lembrava-me que os professores haviam tentado nos convencer
do méximo interesse que tinham pelos possiveis assuntos que
seriam tratados no curso — todos eles relacionados, de alguma
maneira, a alfabetizacdo. Embora, no momento, nio fosse
mencionado aos candidatos o termo “memorial”, para esta anilise
estou considerando os textos produzidos como portadores de
caracteristicas desse género.- '

O segundo- corpus (corpus B) é formado por memoriais
escritos por estudantes do curso de Licenciatura em Letras, do
Instituto de Estudos da Linguagem/Unicamp, no segundo
semestre de 2004, como uma das producoes escritas feitas du-
rante uma disciplina por mim ministrada. O corpus é composto
por nove memoriais. A escrita dos memoriais foi precedida pela
leitura do livro Metameméria-Memérias, Travessia de uma
Educadora, de Magda Soares, que consiste no memorial por ela
escrito como exigéncia para o concurso de prafessora titular,
realizado em 1981. Esse memorial inicia com algumas reflexdes
da autora sobre o género. Essa caracteristica permite ao leitor —
‘que pretende escrever o seu memorial apés essa leitura — fazer
reflexdes sobre a sua propria escrita. Foi pedido aos alunos que
escrevessem um memorial em que retomassem, com os olhos

! Curso de Especializa¢io em Alfabetiza¢do oferecido pelo Instituto de estudos
da Linguagem/Unicamp, em 1997.
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criticos de estudantes de Letras, o ensino de portugués que
vivenciaram como estudantes do ensino fundamental e do ensino
médio, antes do ingresso na universidade. E importante assinalar
que, em algumas disciplinas do Curso de Letras, ja tinham tido a
oportunidade de ler, discutir e criticar diferentes abordagens ao
ensino de portugués e era esperado que essas discussdes
estivessem presentes, de algum modo, nos memoriais.

O que aproxima e o que diferencia os dois corpora? Am-
bos s80 compostos por memoriais, os sujeitos que os produzem
encontram-se em situacoes de formagdo e em uma situacido de
escrita de um género que nao lhes é familiar como pratica de
escrita. Por outro lado, o corpus A é resultado de uma solicitagio
em que o0s escreventes nao tiveram nenhum preparo prévio para
essa escrita, enquanto que o corpus B éresultado de uma discussdo
sobre o género memorial e de leitura de exemplar desse género.

1. O género discursivo memorial

Como base para a reflexdo empreendida, em que o conceito
de género discursivo é fundamental, assumo a perspectiva de
Bakhtin, presente principalmente em Os Géneros do Discurso
(Bakhtin 1992 [1952-1953]). Sendo a concep¢ao bakhtiniana sobre
géneros do discurso ja bastante difundida e conhecida no contexto
académico brasileiro, julgo desnecessario expd-la aqui. A partir
dessa concepcao, serdo utilizados dois conceitos para a discussdo
e anélise: o conceito de relagGes intergenéricas e o conceito de
géneros secundarios. Argumentarei que os memoriais sdo um
género discursivo produzido em situagio académica e que podem
ser caracterizados como género secundario em sua rela¢io com
outros géneros.

Sendo os géneros do discurso relacionados as diferentes
esferas da atividade humana (cf. Bakhtin), parto do principio de
que no processo de formacgdo de professores estdo presentes
diferentes géneros do discurso. No caso do letramento dos
professores, a presenca dos géneros considerados académicos &
uma constante, através de leituras de textos académicos, de aulas,
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palestras, semin4rios, cursos, enfim, hi um conjunto de géneros
que contribui para a formacdo do professor. No caso da escrita
do professor, varios géneros também estdo presentes. Neste caso,
a escolha se deu pelo género memorial. Um género académico,
que permite relacionar as histérias pessoais com a historia
académica vivida recentemente pelos autores. Um género que
retoma outros géneros presentes em outras atividades, podendo,
assim, ser considerado secundario. Um género que possibilita a
reflexdo sobre os temas propostos.

A autora da Introducfo ao livro de Soares mencionado
acima (que é historiadora), diz “Desde logo esclareco que
referencio este trabalho como um género da Histéria” (...) “Sendo
um género da Historia, é, pois, Hist6ria”. Como histéria escrita,
o memorial retoma outras historias.

O memorial é um género que permite a reflexao critica.
Como género de memorias e de histéria, é interessante investigar
as reflexdes ai presentes. Nesta anilise, as reflexdes destacadas
referem-se ao processo de alfabetizacdo, envolvendo duas
possibilidades: a reflexdo sobre o professor que alfabetiza e sobre
o professor que passou pelo processo de alfabetiza¢do. Nesse caso,
a atitude reflexiva permite um olhar para o passado, em que estdo
presentes tanto uma reflexdo sobre a historia do ensino de
portugués como a histéria pessoal de sujeitos inseridos nesse
ensino de portugués.

2. A analise

S3o dois os objetivos desta anélise: (a) mostrar o que os
autores dos textos dizem sobre alfabetizagfo, especialmente sobre
os saberes relacionados a essa pratica e os espagos institucionais
em que esses saberes circulam; (b) argumentar que a construgdo
dos memoriais se d4 em um espaco de cruzamento entre géneros
do contexto académico e ndo-académico.

No primeiro momento da analise, apresento a leitura dos
dois corpora, considerando que, no corpus A, ha um conjunto de
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expectativas em relacdo aos saberes e que, no corpus B, hi uma
posicao critica, embasada nos saberes.

Vejamos, inicialmente, o corpus A. Um aspecto que aparece
em muitos textos é a imagem que os professores construiram da
Universidade como fonte de conhecimentos. Em muitos dos textos
aparece a mengio ao fato de ser um curso oferecido pela
Universidade, o que significa a possibilidade de acesso, para o
professor, a um conhecimento até entdo inacessivel. Ainda
referente ao papel da Universidade na formacio do professor, ela

. € vista como o lugar onde se busca a teoria, o aprofundamento
tedrico que iré substanciar a prética do professor.

Mais especificamente, o curso oferecido se situava em um
espaco da Universidade — o Instituto de Estudos da Linguagem.
Os professores imaginam que serd um curso que tem a ver com
linguagem e € isso que estdo querendo. Referem-se, muitas vezes,
a necessidade de terem mais conhecimentos de lingiiistica, a
saberem mais sobre lingua oral e lingua escrita, a conhecerem
melhor a linguagem de seus alunos. Portanto, podemos perceber
que os professores esperam obter mais conhecimentos em uma

drea — linguagem — por acharem que esse conhecimento &

necessario para poderem alfabetizar melhor.

Quando os professores apresentam as razdes que os
levaram a buscar um outro curso — lembrando que todos eles ja
fizeram curso universitario, requisito para se candidatarem a um
Curso de especializagdo, e, nos seus curriculos pudemos ver que
ja vinham fazendo cursos — podemos perceber diferentes razdes.
Uma € buscar o curso para suprir as deficiéncias dos cursos
anteriores, deficiéncias essas encontradas tanto nos cursos de
magistério (pouco estudo teérico e mais pratico, a alfabetizac¢io
vista como uma técnica), como nos cursos de graduacio em
Pedagogia (&énfase na Psicologia Educacional, Didatica foi
- inexistente). Por isso os professores sentem “necessidade de
retornar aos estudos”: “por falta de bagagem suficiente nos cursos
“que fizeram, para “complementar conhecimentos da graduacio”,
para “complementar deficiéncias do magistério”, “suprindo
deficiéncias na formacgo em lingiiistica”.
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O curso € o lugar onde pode ser restabelecida a relacio
teoria-prética. O professor vé a importancia de ambas e acredita
na relagio estreita que existe entre elas: “a teoria é muito
importante e necessaria. E ela que justifica e d4 respaldo 4 nossa
pratica”. Querem “juntara pratica e os conhecimentos adquiridos
na area de alfabetizacio com uma proposta teérica, com espaco
para aprofundamento e reflexdo”.

Também procuravam o curso para resolver certas diavidas
que tinham, “resultado de tantas polémicas levantadas durante o
percorrer de seus estudos”. Para “sentir mais seguranga”, para
obter “mais certezas”, “agir corretamente”. Esses depoimentos
mostram um professor que vem tendo contato com novas idéias,
novas propostas sobre alfabetizagio e, como a sua formacso
anterior néo foi suficiente para que ele consiga decidir ou tomar
um rumo diferente, busca o curso como um lugar onde essas

duvidas possam ser sanadas.

E quanto aos conhecimentos? O professor quer se
“instruir”, “adquirir competéncia técnica necessaria”, “obter uma
carga de conhecimentos que possibilitem uma aco mais efetiva”,
“obter novos conhecimentos”, “adquirir bom embasamento
teodrico para aliar a prética”, pois tem “desejo de pesquisa e

» & ¥ &

conhecimento na 4rea”, “interesse pelo assunto”, “necessidade de
embasamento”.

O professor quer conhecer:

- a formacao lingiiistica de nosso idioma,

- outros autores e tedricos da educagido que me
déem uma orientagdo norteadora de uma pratica mais
adequada, ' '

- lingiiistica,

- novas metodologias de ensino,

- propostas de alfabetizacio,

Quer compreender melhor:

- 0 processo de aquisicdo da escrita,
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- a transformac&o nos métodos de alfabetizagdo.

Ha4 o professor que vé o curso como um acréscimo ao que
ele j4 sabe. E a oportunidade de atualizar “o conhecimento na
drea de alfabetizacdo”, de aprofundar “o conhecimento”, para
“torna-lo capacitado, atualizado e seguro”, de fazer

« z . ess o2 ” “
aprofundamento na 4rea de lingiiistica”, de “aprofundar

conhecimento sobre alfabetizac¢o: como se da o processo?”, de
“aprofundar o conhecimento teérico”.

Outra maneira de se referir a esse aprendizado é falar de
aprimoramento: “aprimorar os conhecimentos”, “enriquecer os
conhecimentos”, “acrescentar conhecimentos”, “somar
conhecimentos”, “buscar aperfeigoamento”, “complementar

conhecimentos e aplica-los”.

Resumidamente, podemos reconhecer que o professor
procura novos conhecimentos porque sente que sua formacao
precisa ser aprimorada; tem ddvidas e quer poder discuti-las; acha
que um curso na universidade é um bom lugar para buscar
conhecimentos e possibilidades de discussoes; acha que a teoria
éimportante para embasar a sua pratica; dentre os conhecimentos
que acha que precisa ter estdo os conhecimentos lingiiisticos.

Vejamos, a seguir, como é a reflexdo sobre as préticas de
alfabetizacio pelos universitarios, futuros professores. Ao
retomarem suas experiéncias escolares, os futuros professores
apbiam-se nas criticas lidas, discutidas, apontadas em textos
académicos, em aulas de seu curso universitirio. A Universidade
é o local que forneceu esse olhar critico e isso € mencionado
explicitamente nos memoriais. Os novos conhecimentos que
circulam no espaco académico permitem que os autores sejam
criticos severos ao ensino que experimentaram ao serem
alfabetizados: os métodos utilizados, a falta de conhecimentos
lingiifsticos pelos seus alfabetizadores, os materiais utilizados
(especialmente a cartilha) foram alvo de criticas apontadas nos
memoriais. O trecho a seguir exemplifica esse tipo de reflexdo
. presente nos memoriais:
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O método de alfabetizagdo utilizado pela professora da
primeira série era o tradicional, onde a escrita era vista
como mera representacdo da fala, ou seja, uma atividade
mecanica. A pratica da leitura e escrita ndo abordava
situagGes externas a sala de aula. Fomos alfabetizados
através de frases e palavras soltas, aparentemente sem
sentido e descontextualizadas.

Hoje, essa visdo critica da alfabetizagio s é possivel pelo
aprendizado trazido pelo curso de Letras da Unicamp. No
primeiro ano do curso j4 tive contato com professores e
livros que discutiram a questio da alfabetizagio, discussdo
ainda em pauta no terceiro ano da faculdade. Um livro que
entendo merecer destaque entre todos os que li sobre o
assunto, por permitir-me uma reflexdo profunda sobre a
alfabetizacao, foi o livro “Alfabetizacdo e Letramento —
Contribuicdes para as praticas pedagobgicas”, organizado
por Sérgio Antonio da Silva Leite.*

Se as criticas forem comparadas com as expectativas
presentes nos textos do corpus 1, podemos dizer que sdo os
mesmos conhecimentos “desejados” pelos professores que levam
os universitarios a formularem as criticas. Dito de outra maneira,
os professores, ao apresentarem os conhecimentos necessarios
para o seu desempenho ja estdo, implicitamente, fazendo uma
critica ao conhecimento que tém e sabem que existe um conjunto
de conhecimentos que lhes é necessario. H4 um conjunto de
conhecimentos que é compartilhado pelos dois grupos — em um
deles, hé a auséncia, no outro, a presenga dos conhecimentos.

Para o segundo momento da anilise — argumentar que a
construcio dos memoriais se d4 em um espago de cruzamento
entre géneros do contexto académico e ndo-académico — feito
exclusivamente com o corpus 2, apresento algumas caracteristicas

2 Os memoriais sdo citados sem os nomes dos seus autores.
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dos memoriais que possibilitam argumentar em direcdo a uma
construcdo intergenérica, especialmente na producéo de um
género “novo” para o escrevente. Estdo presentes, nos memoriais,
marcas de géneros do contexto académico (resenha de obras lidas,
resumos de leituras e/ou de aulas) e de géneros nio académicos
(relatos, didrios). A reflexdo empreendida pelos autores dos textos
se faz no cruzamento desses géneros.

Os trechos de memoriais apresentados a seguir permitem
observar reflexdes pontuadas em meio a relatos de episédios do
passado (momento da alfabetiza¢io do autor do memorial) e do
presente (momento da universidade, da formacgio do futuro
professor). Vejamos os trechos:

1. Tarefa do dia: escrever no caderno de caligrafia uma
pégina inteira de cada palavra errada do ditado feito em
sala de aula. O medo da punigfio fazia-me cumprir o dever,
mas mesmo a inocéncia de uma crianca de oito anos
reconhece o absurdo de castigar para corrigir. Isso

aconteceu na 22 série do Ensino Fundamental com uma

professora chamada Tia Dulce. Nessa idade a crianca inicia
um contato mais profundo com a escrita, apés ter
aprendido a decodificar as palavras da sua lingua. Se o
professor considera o erro (gréfico) algo passivel de
punicdo, a crianca ndo passari a grafar corretamente as
palavras somente pelo medo de ser punida. A estratégia
utilizada pelos alunos é bem mais eficaz; ele deixa de
escrever e de se interessar pela escrita. A partir desse
momento, toda aula de Portugués sera para essa crianca
um momento indesejavel, tedioso, interminavel. Poucos
sobreviveram as aulas de Tia Dulce sem odiar a Lingua
Portuguesa. Esta tempestade foi superada por mim porque
nos anos posteriores houve episodios gratificantes e
estimulantes para minha relagio com a escrita e com a
Lingua Portuguesa. Apesar de ter sobrevivido, o processo
de culto ao portugués escrito corretamente continuou por
todo o Ensino Fundamental. Certamente os episodios
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como este do caderno de caligrafia ndo ocorreram (e ndo

ocorrem ainda hoje) isoladamente, embora, este tenha sido

para mim, o exemplo mais gritante da forma como os

professores desta época encaravam o Ensino da lingua

Materna. Treze anos passaram-se e a formula para

alfabetizar continua semelhante, talvez menos rigida,
' porém longe de ser o ideal defendido pela Universidade.

2. A janela do meu passado escolar ja foi descortinada.
Também j4 falei do meu presente, no curso de Letras.
Porém, do meu futuro, néo tenho como falar, fica dificil
saber o que vai acontecer. E também acho que nio se fala
de futuro num memorial, afinal, as nossas memérias estio
no passado. De qualquer forma, posso prever que
participarei, como professora, de uma mudanca no ensino
que j& vem se configurando, lentamente, h4 algum tempo.
Contudo, sei que ha muito que ser mudado. A propriabase
da educacio, a alfabetizagdo, tem que ser revista, pois ela,
longe de formar leitores, ndo passa de um processo
mecénico de tradugfo do texto do escrito para o oral, de
uma mudangca de c6digo. A conseqiiéncia disso, além das
dificuldades e da lentiddo, é que a maioria das criancas
que usam este método tem incapacidade de compreensio,
Jj4 que, ao se deparar com um texto, elas se véem obrigadas
a transforma-lo em mensagem oral, e é esta que ela
entendera.

Felizmente, temos 6timas propostas de mudanca nesta
drea. Uma bastante interessante é a do pesquisador francés
Jean Foucambert, que inaugura uma nova concepc¢io
pedagbgica que propde o salto da atual “Era da
Alfabetizacdo” para a “Era da Leiturizacio”, que se faz
necessario por dois motivos principais: um de ordem
histérica, j4 que a tecnologia do mundo contemporineo
ndo necessita mais da alfabetizacdo como forma de
conservar a voz, pois dispde de meios mais eficientes do
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que a escrita, como radios, gravadores, computadores, etc;
e outro motivo, de ordem social, uma vez que se tem
notado, unanimemente, que a qualidade dos “leitores”
formados pelo sistema de alfabetizacdo tem deixado muito
a desejar.

3. Estudei em um colégio tradicional de Campinas do pré

a oitava série e sem davida foi 14 que se deu a maior parte
do meu aprendizado. Lembro-me das cartilhas que
utilizava durante a fase de alfabetizacao, com suas classicas
frases como “Ivo viu a uva” e “Tega tirou o tatu da toca”.
Como ainda acontece nos dias de hoje, o primeiro contato
com a escrita se dava através de frases descontextualizadas
e sem sentido, que priorizavam apenas o ensino da
ortografia, como se as criancas nao tivessem capacidade
de usar um texto coerente como ponto de partida para o
processo de alfabetizagdo. Comigo ndo foi diferente:
primeiro as letras, depois as silabas, as palavras, as frases
e s6 entdo os textos.

Nio acho que as cartilhas sdo as grandes “vilas” do processo
de aquisi¢io da escrita, mas o uso da maioria delas como
tinico material didatico nos primeiros anos de alfabetizacio
acaba sendo prejudicial, ja que o seu grande compromisso
pedagogico é com a ortografia e ndo com o texto em si.

Também nio posso dizer que minha alfabetizagio foi
ineficiente, mas hoje tenho certeza de que o ensino que
parte de textos contextualizados e de interesse das criancas
é muito mais funcional e prazeroso, podendo inclusive
evitar traumas futuros com relacio a leitura e a escrita. A
crenca de que as criangas sdo incapazes de trabalhar com
textos grande e completos logo no inicio do processo de
alfabetizagdo é ainda hoje muito forte e na minha opinido
é uma das causas da aversdo que muitas pessoas tém a
leitura.
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A partir desses trechos, podemos observar que:

- no género memorial ha caracteristicas presentes em
outros géneros académicos tipicos, como ensaios,
resenhas, resumos, anotagoes de leituras etc.;

- essas caracteristicas emergem em meio a caracteristicas
de outros géneros, ndo tipicamente académicos, como
relatos de acontecimentos, narrativas de vida pessoal,
diarios;

- as marcas dos géneros académicos situam-se em uma
escala de maior referéncia explicita as fontes, tais como
livros ou artigos lidos, a aulas assistidas, teorias cientificas
aprendidas, chegando a formas pouco explicitas de
referéncia aos saberes académicos; nesse tltimo caso, os
saberes académicos estdo presentes nas criticas feitas ao
ensino que tiveram;

- pode-se falar que o memorial, como género, permite ao
escrevente associar os conhecimentos cientificos (da
academia) aos conhecimentos vindos de sua pratica (como
professor ou como aluno, no caso de cada um dos dois
corpora analisados);

- 0 memorial pode ser compreendido como um género:
secundério por ser constituido pela retomada de outros
géneros (orais e escritos), sejam académicos ou nio-
académicos;

- a retomada dos géneros académicos e a conseqiiente
retomada dos saberes neles presentes indica a valoriza¢ao
atribuida ao letramento académico pelos escreventes; além
disso, é constante a referéncia 8 mudanca que o letramento
académico provocou nas concepg¢des que tinham
anteriormente.
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3. Considerag:ﬁes finais

Finalmente, como proposta para o trabalho na formacgo
docente, menciono a importincia de se pensar como diferentes
géneros presentes nas praticas de leitura e de escrita dos
professores ou de futuros professores tém funcdes diferentes. O
género memorial possibilitou a reflexdo sobre praticas docentes
de um modo que normalmente no é feito nos cursos de formacao.
Por ter sido um desafio, uma experiéncia destoante das
normalmente presentes nos cursos de formacao de professores, a
producido dos memoriais foi um momento em que a escrita
académica pode ser revista pelos escreventes. Os trechos abaixo
mostram que essa escrita nao foi mais um mero trabalho escolar.

4. Quando recebi a noticia de que teria que fazer esse
trabalho, de inicio ndo gostei, mas agora, creio que foi a

7

melhor reflexao que ja fiz desde entfo sobre a escolha da
carreira e o porqué de gostar do mundo das letras.

5. Nao posso negar que a proposta de trabalho final da
disciplina (...) me espantou. Desde o inicio do curso, em
2003, sempre produzimos resenhas, ensaios, resumos, ou
seja, textos impessoais. Confesso uma certa dificuldade
para escrever sobre minhas préprias experiéncias, pois a
todo momento sinto que meu texto néo est4 adequado ao
ambiente académico. Esta experiéncia é no minimo
desafiadora para mim.
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RESUMO: O propésito deste artigo é mostrar a importincia da pesquisa
etnografica colaborativa para a pratica do professor. Serio apresentados
resultados parciais desta pesquisa que vem sendo desenvolvida em um contexto
de um programa de formagdo continuada de professores ~ Pro-Letramento —
no estado do Maranhio, Nordeste do Brasil.
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ABSTRACT: The purpose of this article is to show the importance of the
collaborative ethnographic classroom research for the teacher’s practice. Partial
results of this research, which is being carried out in a context of a program of
teachers’ further education — Pro-Letramento — in the state of Maranhio,
Northeast of Brazil, will be presented.

KEYWORDS: ethnographic research; teachers’ further education; the teacher
as researcher.

Introduciao

‘Queremos destacar aqui a importincia da formacdo de um
professor pesquisador a partir de uma investiga¢do que temos
feito no ambito da formacio continuada de professores da
educacdo basica. Para fundamentar esta pesquisa, partimos de
um referencial teérico-metodolégico elaborado por Bortoni-
Ricardo (2006) — Pesquisa qualitativa e a prdtica do professor
— para a introduco a pesquisa qualitativa et Educagdo, que ji
vem sendo utilizado em disciplinas dos Programas de Poés-
Graduacao em Educagao e em Lingiiistica da UnB e que também
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tem sido o norteador da pesquisa que Pereira (2006) esta
realizando no Doutorado em Lingiiistica na UnB. O texto de
Bortoni-Ricardo enfatiza que o professor que consegue associar
ao seu fazer pedagogico um trabalho de pesquisa, tornando-se
um professor pesquisador, estara no caminho de aperfeigoar-se
como professor e de desenvolver uma melhor compreensdo de
suas acdes como mediador de conhecimentos e de seu processo
interacional com seus alunos.

Os Referenciais para Formagdo de Professores também
propdem que a atuagéo profissional do professor deve ser objeto
constante de reflexdo: “Pela natureza de sua atuagio, o professor
promove articulagdo entre os objetivos educativos, as
circunstancias contextuais e as possibilidades de aprendizagem
de seus alunos. E quando investiga, reflete, seleciona, planeja,
organiza, integra, avalia, articula experiéncias, recria e cria formas

de intervencio diditica junto aos seus alunos, para que eles:

avancem em suas aprendizagens, que ele produz conhecimento
pedagogico” (Brasil, 1999:108).

E o Parecer do Conselho Nacional de Educac@o sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgdo de
Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de
licenciatura e graduagdo plena considera: “a pesquisa (ou
investigaciio) que se desenvolve no &mbito do trabalho do
professor refere-se, antes de mais nada, a urna atitude cotidiana
de busca de compreensio dos processos de aprendizagem e
desenvolvimento de seus alunos e 4 autonomia na interpretagio
da realidade e dos conhecimentos que constituem seus objetos
de ensino” (Brasil, 2001: 35).

Isto demonstra que, no processo de formacéo do professor
da educacdio basica, a formagio de um professor pesquisador néo
é s6 necessaria, mas premente.
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1. O Pré-Letramento — Programa de formacio
continuada de professores e a pesquisa etnografica
colaborativa. '

Pereira (2006), como pesquisadora da area de letramento
e formacao de professores, iniciou uma pesquisa no contexto do
Programa Pro-Letramento em dezembro de 2005, com o objetivo
de investigar as contribuigSes da (s6cio)lingiiistica no processo
de formagio de professores da educagio basica. Realizando uma
pesquisa qualitativa de natureza etnografica colaborativa, atua
como formadora de Tutores em Alfabetizacfo e Linguagem em
um dos cinco pélos do estado do Maranhdo, mais especificamente
no poélo de Sdo Luis, que atende a varios municipios além da capital
do estado.

Em 2005, ap6s os resultados criticos do SAEB, o Governo
Federal sugeriu uma ac¢do emergencial as universidades que
integram a Rede Nacional de Formagio Continuada para que se
minimizassem os problemas referentes ao letramento e
numeramento, especialmente nos estados onde o indice de
desenvolvimento humano — IDH — é bastante baixo. Assim surgiu
o Pr6-Letramento, que tem por objetivo “oferecer suporte a acdo
pedagogica dos professores das séries iniciais do ensino
fundamental de modo a elevar a qualidade do ensino de Lingua
Portuguesa e Matemaética, por meio da formagio continuada de
professores na modalidade a distincia. Para tanto, visa
desencadear situagbes que viabilizem a construcido de
conhecimentos pelos professores, a fim de que possam estabelecer
novas compreensoes e reflexdes, a medida que estiverem inseridos
numa rede de formac¢do” (Nadal & Ribas, 2005, p.3).

Considerando este contexto de formacio, os Tutores da
drea de Alfabetizagdo e Linguagem, até novembro/2006,
participaram de quatro encontros presenciais em Sao Luis. A
formacdo a distincia foi implementada tendo em vista, inclusive,
as interagdes via e-mail. Desde abril/2006, os Tutores, como
agentes de letramento (cf. Kleiman, 2006), iniciaram a formacgao
de professores de seus municipios. Eles tém socializado o éxito
obtido na formacdo dos professores e os reflexos disso nas salas
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de aula dos Professores Cursistas. S6 no pdlo de Sdo Luis estio
sendo formados mais de 1.500 professores e no estado do
Maranhio cerca de 10.000 professores da educacéo basica.

Durante a formacdo dos Tutores em Alfabetizacdo e
Linguagem, as contribuicdes da etnografia e a formagdo de um
professor pesquisador foram consideradas um importante eixo
dessa investigacdo. Em um dos instrumentos de pesquisa
aplicados junto aos Tutores perguntou-se: - Para voce, o que
significa ser um professor(a) pesquisador(a)? Vocé acredita que
tem atuado como Tutor(a) Pesquisador(a) no processo de
formacdo em Alfabetizagdo e Linguagem do(a) Professor(a)
Cursista?

Eis algumas das respostas dadas pelos Tutores que
autorizaram o uso de seus nomes na pesquisa:

Antonia — Ser um professor pesquisador é ser capaz de
detectar as dificuldades que surgem no processo ensino-
aprendizagem e estar sujeito a sempre buscar inovagoes,
conhecimentos para tentar solucionar estas. Pelo menos a
cada dia estou aprendendo a ser este professor
pesquisador.

Katiucia — Ser professor pesquisador para mim é quando

este observa os problemas de sua realidade educativa e

busca através das concepgoes tedrico-metodologicas e

também de experiéncias vivenciadas, possiveis solugdes.
- E que continuamente questiona a sua pratica.

Hailton — Ser professor pesquisador é justamente
posicionar-se como mediador do processo, como alguém
que busca compreender a realidade e a partir dai propor
conscientemente mecanismos de analise, discussao e
intervencdo. Como tutor tenho a cada novo estudo,
procurado conhecer, compreender e principalmente
buscar outras informages a fim de sistematizar a¢oes de
intervencao.
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Zuleica — Acredito que o espirito pesquisador deve ser
constante em qualquer trabalho em sala de aula. Acredito
também que tenho atuado como pesquisadora e tenho, na
medida do possivel, tentado despertar nos cursistas esse
interesse.

Uma outra questdo proposta aos Tutores foi: - Que aspectos -
do seu trabalho pedagégico na formacio em Alfabetizacio e
Linguagem dos(as) Professores(as) Cursistas constituem
problemas que mereceriam (tém merecido) a sua investigacio?
Que beneficios a investigacdo desses problemas poder4 trazer
(trouxe) ao seu trabalho? '

E os Tutores acrescentaram:

Doracy — Por que alguns professores nio demonstram ter
gosto pelaleitura? E como desenvolvem tal pritica em suas
salas de aula com seus alunos? Essas investigacdes fariam
com que eu criasse estratégias para que refletissem sobre
o ato de ler no dia-a-dia, e despertem o gosto pela leitura.

Jesus ~ O tratamento do “erro” nas producdes textuais.
Beneficios: o respeito a criatividade, 4 oralidade; melhorar
a corr.lunicagio; trabalhar ou melhor desenvolver a escrita,
o raciocinio.

Katiucia — Dentre todos os aspectos percebidos em nosso
trabalho pedagégico, o que mais tém merecido a minha
investigacio é a sistematizacdo de préaticas (ou estratégias)
de alfabetizac@o e também de letramento na sala de aula.
Por isso o destaque dado aos aspectos do pensar, planejar,
executar e avaliar esses procedimentos. O professor precisa
de “andaimes”, ndo s6 para saber fazer (atividades), mas
para fazer sabendo porque esti fazendo.

Pereira — A monitoragdo na fala e escrita (fasciculo 6
[Bortone & Bortoni-Ricardo, 2005]) merece maior
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investigagdo em relacdo aos professores cursistas, pois
através desta investigacdo com acompanhamento destas
cursistas em sala de aula, teremos resultados positivos para
nosso trabalho.

Queremos apontar, diante dessas colocacdes feitas pelos
Tutores em Alfabetizacio e Linguagem, que o tripé acao-reflexdo-
acdo ndo € apenas o norteador de sua pratica como Tutores do
Pr6-Letramento, mas norteador de suas a¢oes como agentes de
letramento, pois nao acreditam que o trabalho pedagégico possa
ser dissociado da pesquisa.

2. A pesquisa qualitativa em sala de aula

Para o desenvolvimento da formacgao de professores
pesquisadores, foram considerados com os Tutores aspectos da
pesquisa de sala de aula, abordados por Bortoni-Ricardo (2006).
A pesquisa de sala de aula insere-se no campo da pesquisa social
e pode ser construida de acordo com o paradigma quantitativo,
que deriva do Positivismo, ou do paradigma qualitativo, que
provém da tradigdo epistemoldgica conhecida como
Interpretativismo. O Positivismo comecou a ser empregado nas
ciéncias exatas e foi depois importado para as ciéncias sociais, a
partir do inicio do século XIX. Quanto ao Interpretativismo, pode-
se encontrar um conjunto de métodos e praticas empregados na
pesquisa qualitativa, tais como: pesquisa etnogréafica, observacao
participante, estudo de caso, interacionismo simbdlico, pesquisa
fenomenoldgica, pesquisa construtivista, entre outros.

Segundo Bortoni-Ricardo (2006), o termo etnografia foi
cunhado por antrop6logos nos finais do século XIX para se referir
a monografias que vinham sendo escritas sobre os modos de vida
de povos até entdo desconhecidos na cultura ocidental. Para
conduzir sua pesquisa, o etnbgrafo participa da vida didria da
comunidade que estd estudando, observando tudo o que ali
acontece, fazendo perguntas e reunindo todas as informacées que
podem desvelar as caracteristicas daquela cultura, que é o seu
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foco de estudo. Bortoni-Ricardo, em seu texto Pesquisa
qualitativa e a prdtica do professor, menciona Dell Hymes, um
sociolingiiista de formacdo antropologica que, a partir de 1962,
estabeleceu as bases programaticas da etnografia da comunicacao.
O objeto da etnografia da comunicagdo pode ser sintetizado com
a pergunta: o que um individuo precisa saber para comunicar-se
apropriadamente em uma comunidade de fala e como ele ou ela .
adquire esse saber? A autora ressalta que essa questdo esta
associada a um conceito educacional muito importante: a
competéncia comunicativa. O principal componente na proposta
de Dell Hymes é a inclusio da no¢do de adequagdo no dmbito da
competéncia lingiiistica. A autora ainda destaca que é
especialmente na escola que o individuo tem a oportunidade de
ampliar sua competéncia comunicativa de forma sistemdtica e
de agregar novos recursos comunicativos.

Bortoni-Ricardo exp&e que, na escola ou na sala de aula,
os etnégrafos comecam seu trabalho de pesquisa procurando
responder a trés perguntas: (i) O que esta acontecendo aqui? (ii)
O que essas agdes significam para as pessoas que estao envolvidas
nelas? (iii) Como essas a¢des que tém lugar em um microcosmo
como a sala de aula se relacionam com dimensées de natureza
macro-social em diversos niveis, comegando pelo sistema local
em que a escola esta inserida; a cidade e a comunidade nacional?

A autora faz referéncia a uma pesquisa de natureza
etnografica que se tornou um modelo, conduzida por Courtney
Cazden, no inicio dos anos 80 do século passado. Cazden (1988)
focalizou as dimensdes de continuidade e descontinuidade entre
o lar e a escola na vida das criancas, dando atencao especial aos
processos interacionais em sala de aula. Ela mostrou que certos
grupos sociais desenvolvem em casa atividades de letramento
afins as atividades das escolas. Quando isso acontece, a transicao
das criancas do lar para a escola é mais facilitada. Cazden também
divulgou o conceito de andaimes, proposto originalmente por
Jerome Bruner com base na teoria vigotskyana. Segundo Bortoni-
Ricardo, andaime é um termo metaférico que se refere a
assisténcia visivel ou audivel que um membro mais experiente de
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uma cultura presta a um aprendiz, em qualquer ambiente social,
ainda que o termo seja mais empregado no Ambito do discurso de
sala de aula. Este conceito foi bastante enfatizado na formacéo
dos Tutores do Pré-Letramento, pois, de acordo com a mesma
autora, um trabalho de andaime pode tomar a forma de um
preficio a uma pergunta, de sobreposicao da fala do professor a
do aluno, auxiliando-o na elaboragio de seu enunciado, de sinais
de retorno, comentarios, reformulagoes, reelaboracao e parifrase
e, principalmente, expansio do turno de fala do aluno. Todas essas
estratégias dao ao aluno a oportunidade de “reconceptualizar” o
seu pensamento -original, seja na dimensio cognitiva seja na
dimensao formal. .

A autora considera que um problema que se pode
apresentar ao professor pesquisador é como conciliar suas
atividades de docéncia com as atividades de pesquisa. Mas
acrescenta que uma forma de contornar essa situagdo é adotar
métodos de pesquisa que possam ser desenvolvidos sem prejuizo
do seu trabalho, como a adog¢ao de um diério de pesquisa. Os textos
que sao incorporados aos didrios sdo descritivos de experiéncias.
Estas seqiiéncias descritivas contém narrativas de atividades,
descrigGes de eventos, reproducoes de didlogos, informagGes sobre
gestos, entoagdo e expressoes faciais. Além disso, constam
também dos diarios as seqiiéncias interpretativas, que contém
interpretacoes, avalia¢Oes, especulagbes-que vao permitir ao autor
desenvolver uma teoria sobre a a¢do que esti interpretando. O
professor pesquisador pode tomar notas simultaneamente s suas
atividades ou ap6s o seu trabalho. A autorarefor¢a que uma grande
vantagem do trabalho do professor pesquisador é que ele resulta
em uma “teoria pratica”, ou seja, em conhecimento que pode
influenciar as agdes praticas do professor, permitindo uma
operacionalizagdo da relacdo acdo-reflexdo-agdo, tal como
pudemos observar a partir dos depoimentos dados pelos Tutores
no inicio desse texto.
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3. A constituicio da pesquisa etnografica

Bortoni-Ricardo (2006) expde que o objetivo da pesquisa
qualitativa em sala de aula, em especial a etnografia, é o
desvelamento do que estd dentro da “caixa preta” no dia-a-dia
dos ambientes escolares, identificando processos que, por serem
rotineiros, tornam-se “invisiveis” para os atores que deles
participam. _

A autora mostra que a pesquisa etnografica inicia-se com
perguntas exploratérias sobre questdes que se podem constituir
em problemas de pesquisa. Para chegar a elas o pesquisador se
baseia em sua experiéncia e em leituras especializadas. Na
evolugdo do processo investigatorio, as perguntas exploratérias
estdo sujeitas a revisdo e a modificagoes.

Para que o pesquisador tenha mais clareza sobre o seu
problema de pesquisa, € preciso que procure explicitar em um
enunciado o objetivo geral de sua pesquisa. Além do objetivo
geral, podem ser postulados também alguns objetivos especificos,
que contribuem para apontar ao pesquisador caminhos que vai
percorrer ao longo do seu trabalho.

A construgao detalhada dos objetivos e de defini¢des vai
facilitar a geragdo de assergbes. Na pesquisa qualitativa ndo se
levantam hipéteses como na pesquisa quantitativa. A assercdo é
um enunciado afirmativo no qual o pesquisador antecipa os
desvelamentos que a pesquisa poder4 trazer.

Bortoni-Ricardo enfatiza que todo trabalho de campo para
a coleta de dados tem de se iniciar com as negocia¢des que
permitirdo a entrada do pesquisador no campo. A principal
providéncia a ser tomada é a negocia¢io com as pessoas que dardo
acesso ao local da pesquisa, discutindo com eles a natureza e os
objetivos da pesquisa para que se possa freqiientar a escola e entrar
nas salas de aula. A negociagao terd de garantir ao professor que
todos os dados coletados terfo cariter sigiloso e que qualquer
divulgacdo serd discutida previamente com os professores
envolvidos. A pesquisa tem de ser regida por rigidos principios
de ética, que preservem os colaboradores que dela se dispuserem
a participar. A autora ressalta que a coleta de dados ndo deve ser
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um processo intuitivo, mas um processo deliberativo. Isso significa
desenvolver uma visio que alguns metodélogos chamam de viséo
social estereoscépica, tridimensional. O pesquisador ndo € um
relator passivo e sim um agente ativo na construcio do mundo,
cuja acdio investigativa tem influéncia no objeto da investigacio e
" épor sua vezinfluenciada por este. Essa capacidade é denominada
reflexividade, na literatura especializada.

Quando o pesquisador tem clareza sobre seus objetivos,
sabe que terd de reunir registros de diferentes naturezas
(observaciio direta, entrevistas, fotos, gravacdes de 4dudio e de
video etc.). Esses registros vdo permitir a triangulacéo dos dados,
recurso de anélise que permite comparar dados de diferentes tipos
com o objetivo de confirmar ou desconfirmar uma assercao. Pode-
se construir também uma triangulacdo combinando as
perspectivas de diversos atores em uma agao.

No entanto, um problema que pode resultar de dados
insuficientes ou inadequados é a confirmagio ‘ou rejeicdo
prematura de uma assergao, que o etnégrafo Frederick Erickson
(1990) denomina problema de tipifica¢do prematura. Uma solu¢do
é entrar na sala de aula e observar dias inteiros, identificando
uma gama ampla de eventos que ocorreram ao longo do dia e
suas freqiiéncias relativas. Com o tempo as no¢oes do pesquisador
sobre fendmenos que sdo mais relevantes no estudo tornam-se
mais claras.

Bortoni-Ricardo considera que um momento muito
importante da coleta de dados é quando o pesquisador passa a
limpo suas anotacdes. A atividade de reescritura favorece a
reflexdo e permite que elementos que passaram despercebidos
merecam mais atencfo. A gravacéo eletrénica em video ou dudio
tem uma grande vantagem na coleta de dados porque permite ao
observador “revisitar” os dados muitas vezes para tirar davidas e
refinar a teoria que esta construindo. Os dados de uma pesquisa
qualitativa podem ser de diversas naturezas, como notas de
campo, comentario de entrevista, documentos recolhidos nolocal
e gravacoes eletronicas.

A autora ainda ressalta que, no decorrer da sua coleta de
dados, o pesquisador geralmente refine uma grande quantidade
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de registros e pode sentir-se confuso para iniciar a analise. Esses
registros de fato ainda nao sdo dados, mas fontes para dados. O
processo de converter fontes documentais em dados é um trabalho
de inducdo analitica por meio do qual o pesquisador vai
estabelecendo elos entre os seus registros e as suas assercgoes.
Quando uma asserc¢do é garantida nio sé por varias instancias do
mesmo tipo de dados, mas também por itens de outros tipos, o
pesquisador pode ter mais confianga de que aquela assercao esta
confirmada. Além dos dados confirmatérios, o processo de
inducao analitica podera ajudar o pesquisador a encontrar dados
desconfirmatérios, que nao devem ser descartados. Varios
excertos de pesquisa que ilustram bem como se deve estabelecer
o elo entre assercoes e dados podem ser encontrados em Bortoni-
Ricardo (2004 e 2005).

4. A pesquisa etnografica colaborativa e a formacgéo
continuada de professores

Bortoni-Ricardo (2006) expoe que a pesquisa etnografica
colaborativa tem suas raizes na tradi¢do da teoria social critica,
oriunda do marxismo, neomarxismo e da Escola de Frankfurt. A
pesquisa etnografica colaborativa tem por objetivo ndo apenas
descrever, como no caso da etnografia convencional, mas também
promover mudancas para melhor no ambiente pesquisado. Dessa
forma ela é a0 mesmo tempo hermenéutica e emancipatéria. Nesse
tipo de pesquisa, o pesquisador ndo é um observador passivo que
procura entender o outro, que também, por sua vez, ndo tem um
papel passivo. Ambos sdo co-participantes ativos no ato da
construgio e de transformagﬁo do conhecimento. Para tal, a
agendada pesqulsa énegociadademodoa atender anecessidades
do grupo que vai ser pesquisado.

Durante a formagao a distincia e mais especialmente nos
encontros presenciais, Pereira (2006) implementou essa pesquisa
etnografica colaborativa (que ainda se encontra em andamento)
com os Tutores em Alfabetizacdo e Linguagem do Prd-Letramento,
seguindo as orientagGes dadas por Bortoni-Ricardo (2006). Em
seu texto Pesquisa qualitativa e a prdtica do professor, a autora
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acrescenta que a etnografia colaborativa na educacdo é muito
adequada ao trabalho que se quer desenvolver no projeto de
formacio continuada porque formador e professor em formagao
sd@o parceiros de uma pesquisa e de um projeto de
aperfeicoamento dos atores envolvidos na pesquisa. Valendo-se
da metodologia etnografica colaborativa, na medida em que o
objeto da pesquisa é a agio-reflexao-acdo dos sujeitos-parceiros,
os formadores tém como procedimento béasico a observagéo
 participante. E importante que o formador conhegaa perspectiva
significativa do professor em formacio sobre cada agio
identificada, isto é, precisa saber como o professor em formacao
vé e interpreta a referida ac¢fo e verificar se h4 identidade entre a
sua interpretagdo e a do professor em formagao.

5. Consideracoes Finais

Gostariamos de finalizar apresentando algumas
consideracdes de trés Tutoras (mas que s3o extensivas a todos os
Tutores): Katiucia, Tina e Lidia, que atuam na Rede Municipal de
Sdo Luis-MA e trabalham constantemente em equipe. Elas
destacaram, no tltimo encontro presencial do Pr6-Letramento,
alguns pontos que consideramos muito produtivos para os
propositos desse texto: a) as Tutoras tém sentido cada vez mais
necessidade de investir na prépria formacio (estudando,
pesquisando, comprando livros...); b) o grupo de Professores
Cursistas estd bastante motivado com a formacdo continuada
implementada. Eles tém elaborado relatérios de sua pratica di4ria
e assumido uma postura de professores pesquisadores; c) as
Tutoras tém se preocupado com o aprofundamento e
sistematizac¢io dos conhecimentos trazidos nos fasciculos do Pro-
Letramento; para elas, o desafio é efetivar o conhecimento do Pré-
Letramento; d) as acdes na formacao continuada dos Professores
Cursistas no que se refere as praticas presenciais e a distincia
t&m ocorrido levando-se em consideragdo o desenvolvimento da

acdo-reflexdo-agio, implementado na rela¢do interativa entre

Tutor e Professor Cursista (em um feedback continuo) e na
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coptex’gualizagéo da realidade educativa do Professor Cursista
(histérias de vida e abordagem interacional da linguagem).

Portanto, temos a convic¢do de que o desenvolvimento da
pesquisa qualitativa em sala de aula e, em especial, da pesquisa
etnografica colaborativa pelo professor pesquisador é uma
importante contribuigio para todos que se interessam e trabalham
Ee_la m§lhoria e qualidade da Educacdo, especialmente, da
Educagdo em Lingua Materna.
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A CUT E A FORMACAO DE PROFESSORES: UMA
INTERFACE ENTRE EDUCACAO E LINGUAGEM
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RESUMO: O presente artigo fundamenta-se na experiéncia da Central Unica
dos Trabalhadores (CUT) com a formagio de professores. Baseia-se em estudos
do autor sobre a experiéncia Educativa da Central Sindical, tendo inclusive
elaborado sua tese de doutoramento a respeito do assunto. A metodologia para
elaboragfio do trabalho foi a pesquisa participante.

PALAVRAS-CHAVE: educacio, letramento, linguagem.

ABSTRACT: The present article is based on the experience of the Central Unica
dos Trabalhadores (CUT) in the teachers training. It is based on studies of the
author about the educative experience of the Syndical Central office, also having
elaborated its doctorate thesis regarding the subject. The methodology for
elaboration of the work was the participant research.

KEYWORDS: education, language, literacy.

Introdugao

A h1stor1a do movimento sindical no Brasﬂ apresenta um
envolvimento significativo com o processo educativo, desde o
surgimento dos primeiros sindicatos no pais, no final do século
XIX e inicio do século XX. Este envolvimento com atividades
voltadas para a educagio tem-se dado basicamente em duas
frentes: primeiro como movimento reivindicatério por educagédo
piblica e gratuita; segundo, atuando nas atividades de ensino.
Esta iltima frente tem-se materializado de diversas formas, sendo
que, num primeiro momento, mais voltada a estudo das politicas,
sobretudo sindicais, para, em seguida, centrar-se em projetos
educativos, muitos deles voltados para atender a jovens e adultos
que desejam dar continuidade aos estudos.
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A Central Unica dos Trabalhadores (CUT) passa a
desenvolver estas atividades de ensino a partir da década de 1990
do século XX, inicialmente com projetos de parceria com o
Ministério do Trabalho e mais recentemente com o MEC.

A proposta de formacao de professores pensada pela CUT
se fundamenta na metodologia de educagio popular, tendo como
referéncia principal o educador Paulo Freire (1980, p. 43), o qual
afirma que, .

A partir das relagGes do homem com a realidade, resultante
de estar com ela e de estar nela, pelos atos de criagio,
recriacdo e decisio vai ele dinamizando o seu mundo. Vai
dominando a realidade. Vai humanizando-a. Vai
acrescentando a ela algo de que ele mesmo é sabedor.

A construcdo do saber, portanto, ndo pode ser algo
prescrito exclusivamente pela instituicao escolar, trazido de dentro
para fora, mas deve ser algo entranhado nos-sujeitos, cabendo-
Thes a escolha coletiva da melhor forma de intercomunicarem-se
e, nesse processo, construirem cotidianamente os saberes e, por
conseguinte, a sociedade.

1. O projeto Todas as Letras: uma discuss3o diferente sobre
alfabetizacdo

O projeto Todas as Letras é desenvolvido, em todo pais,
pela CUT, em parceria com a Secretaria de Educagio Continuada,
Alfabetiza¢do e Diversidade do Ministério da Educagdo (MEC),
com a Petrobras, com o Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacio (FNDE), com a chancela da Unesco e 0 apoio da Scania
do Brasil. Segundo relatos de dirigentes e educadores, destina-se
a trabalhadores(as) urbanos (as), empregados(as) e
desempregados(as); trabalhadores(as) da economia informal;
profissionais do sexo; populacao carceraria-presidiaria;
populacdes indigenas; populagdes ribeirinhas e populagdes
quilombolas.
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O registro inicial destes dados é fundamental para que se
possa discorrer com clareza a respeito da dinimica formativa dos
educadores. O processo de acompanhamento é pautado na
tentativa de aprendizagem continuada, exigindo dos educadores
um compromisso constante com a realidade dos sujeitos. Para
que isso seja possivel, professores, coordenadores pedagégicos,
representantes de educandos, bem como dirigentes da Central
Sindical se encontram periodicamente em grupos de estudo para
avaliagdo das agOes realizadas e elaboracdo de programacio para
as atividades subseqiientes.

Nos encontros de formacio sdo apresentadas as diversas
experiéncias desenvolvidas no decorrer do periodo, levando em
consideracdo o processo de aprendizagem, os elementos da
cultura, a mistica de cada grupo, que é socializada e, a partir disso,
estabelece-se uma relagdo com a metodologia de trabalho, que se
fundamenta principalmente na leitura do mundo.

O entendimento é que a leitura da palavra é o segundo
momento e deve ser valorizada a partir da leitura do mundo. Freire
(1998, p.41) faz a seguinte observacio:

Daf anecessidade que tem o trabalhador social de conhecer
a realidade em que atua, o sistema que enfrenta, para
conhecer também o seu vidvel histérico. Em outras
palavras, para conhecer o que pode ser feito, em um
momento dado, pois se faz o que se pode e ndo o que se
gosta de fazer.

O que se pode verificar a partir da reflexdo do autor é que
a sua proposta metodol6gica prima pela valorizagio do sujeito a
partir do seu estar no mundo. Nesta perspectiva, o letramento é
um construto social, como bem destaca Tfouni (1995, p.10):

A Escrita é o produto cultural por exceléncia. E, de fato, o
resultado tdo exemplar da atividade humana sobre o
mundo, que o livro, subproduto mais acabado da escrita,
¢ tomado como uma metéfora do corpo humano: fala-se
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nas “orelhas” do livro; na sua pégina de ‘rosto’ nas notas
de rodapé e o capitulo nada mais é do que a ‘cabe¢a’ em
latim.

A reflexdo apresentada pela autora nos d4 a dimens@o de
que o processo de construcdo da escrita deve considerar o l6cus
em que se encontra ¢ sujeito e a realidade social deste, para, a
partir daf, propor maneiras de operacionalizar a produgio do
conhecimento.

O projeto Todas as Letras busca fazer com que seus
educadores vivenciem a realidade do aluno e da comunidade em
que estfio inseridos para que possam construir caminhos que
apontem para a sistematizacdo de um saber que privilegie a
experiéncia da comunidade.

Alfabetizar aqui é muito mais do que o dominio puro e
simples dos c6digos; ao contrério, a alfabetizacdo se baseia numa
leitura que ao mesmo tempo em que permite ler a palavra, também
possibilita dar sentido a esta, construindo um diélogo entre o
presente e o passado, fazendo uma interagdo entre estes de forma
dialética.

Assim, os educadores da regido do Baixo Tocantins,
quando v3o aos encontros, levam experiéncias relacionadas as
suas comunidades, como a colheita do agai, a pesca artesanal; ja
as turmas de Belém apresentam informacgoes sobre artesanato,
mercado informal de trabalho, desemprego, violéncia urbana; as
turmas da regido de Braganca apresentam dados sobre agricultura
e pesca. As informagdes sdo usadas nos diversos debates e
sintetizadas para a elaboracgio de materiais didaticos que séo
usados no processo de alfabetizagio e apropriagao da escrita que
se desenvolve a partir de valores culturais da coletividade
representada pelo projeto.

1Regidio que compreende os municipios banhados pelo Rio Tocantins, como
Mocajuba, Camet4, Baido, Oeiras do Para e Limoeiro do Ajuru.
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A alfabetizacdo e a escrita, analisadas no processo descrito,
constituem construto social que vai sendo elaborado a partir de
género oral, imagético, e se fundamentam no conhecimento dos
sujeitos da alfabetizacdo. Sujeitos estes que inicialmente estdo
alienados da realidade em que vivem. Neste sentido, o processo
de letramento e da escrita passa a ser também um processo de
ruptura da alienagdo que o sujeito tem em relagdo ao mundo em
que vive, ndo apenas pela decodificagdo das letras, mas
principalmente pela interpretagio do mundo ao seu redor.
Ferreiro (1995, p.43) faz uma referéncia interessante a respeito
da escrita. Para ela,

A escrita ndo é um produto escolar, mas sim um objeto
cultural, resultado do esforgo coletivo da humanidade.
Como objeto cultural, a escrita cumpre diversas func¢oes
sociais e tem meios concretos de existéncia.

O que se pode observar, quando se compreende 0 processo
de alfabetizacdo e letramento, é que, por este prisma, os simbolos
e sua decodificacio sdo materializagGes de objetos concretos
idealizados pelo homem. Dessa forma, fica mais facil compreender
porque o sujeito a quem é dada a oportunidade de se alfabetizar,
a partir das experiéncias cotidianas, o faz com melhor qualidade
erapidez do que aquele que se alfabetiza a partir de metodologias
convencionais.

A experiéncia do Projeto Todas as Letras tem sido
interessante na medida em que tem permitido a discussao sobre
o conceito de alfabetizacdo, principalmente quando se observa,
por exemplo, que, a partir do cotidiano da sala de aula, muitos
educandos sdo capazes de desenhar algumas palavras e em alguns
casos até reconhecé-las a partir da grafia, embora apresentem
dificuldades em compreender o seu significado. Desta forma,
educar passa a ter uma outra perspectiva que se fundamenta no
significado que é dado ao dominio do saber que se adquire.

Partindo desse pressuposto, alfabetizar passa a ser um ato
politico, uma vez que permite a superagao da alienagéio do sujeito
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em relacdo ao objeto, fazendo com que este sujeito se torne
autoridade em relac¢do ao mundo.

2. Letramento e género discursivo: o compromisso politico
ideolégico da educacdo

O discurso formal ainda é a ténica no processo ensino-
aprendizagem, situagio que faz da escola, de modo predominante,
um aparelho ideolégico do Estado (Althusser, 1983). Ao
reconhecer as culturas que se localizam fora do género padrio
como instrumento de valor secundério, ou ainda, sem nenhum
valor, a escola se constitui em um instrumento para a reproducéo
dos discursos das elites. Partindo deste enunciado, Moreira (2004,
p.37) faz uma reflexdo que aponta caminho para romper esta

forma de encarar o processo de ensino:

A atitude do professor de primeiro e segundo graus em
relacdo ao aluno das camadas subalternas parece ser ainda
predominantemente pautada por preconceitos e por
descrenca em sua capacidade de aprender, o que
certamente contribui para o baixo rendimento desse aluno.
Entretanto seria indispensével que o professor acreditasse
na potencialidade desse aluno e procurasse criar condi¢oes
que favorecessem seu bom desempenho, valorizasse sua
cultura e buscasse promover seu dialogo com a cultura
erudita.

Como se pode verificar, o autor ndo propde um tratamento
secundarizado da cultura erudita, mas compreende que para
apropriagio desta deve-se ter como ponto de partida a C}lltlll‘a
popular. Rojo (2001, p. 174) parece apontar nesta mesma diregdo
quando afirma que:

Concebido, portanto, o processo ensino-aprendizagem
como um processo social e histérico, culturalmente
determinado e grandemente dependente das praticas
interacionais, e re-enfocada a intera¢ao como circulagio
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de discursos (enunciagido) e a internalizacio como
apropriagdo de discursos em circulac¢io, o objeto
prioritario de ensino-aprendizagem em lingua portuguesa
passa ser, para nds, os discursos em circulacio,
enunciativamente abordados, e nao mais os textos em suas
propriedades formais.

A assertiva da autora nos permite detectar semelhancas
significativas com as preocupacdes de Moreira (2004). Os dois
apontam a necessidade que se tem de valorizar as experiéncias
cotidianas do sujeito no processo ensino aprendizagem. Porém,
Moreira (2004 p. 42) parece ir além, quando sugere que a
preocupagao com os preconceitos em relagio a cultura popular,
sobretudo em relacéo a dialetos, deve ser analisada no universo
da formagao de professores e ndo apenas no Curso de Letras,
sugerindo que[...] “a questdo da diversidade dialetal seja analisada
em todos os cursos que preparem professores, e ndo apenas no
curso de Letras”. Tal constatagdo nos permite focalizar nossa
reflexdo na perspectiva interdisciplinar que a lingua representa e
que precisa ser posta em prética. Analisando-se desta forma, é
possivel verificar que a linguagem est4 em todos os ramos do
conhecimento; todavia, para a formacio de professores é possivel
elencar alguns conceitos que julgamos necessarios em ramos da
ciéncia como Antropologia, Sociologia, Did4tica.

No campo da Antropologia, é possivel discutir conceito de
cultura e etnocentrismo, bem como comunicacio, entre outros;
ja no tocante a sociologia, pode-se analisar o conceito de classes
sociais, conflitos, poder. No caso da didatica é possivel verificar
como estes conceitos todos podem servir de instrumento para que
se consiga sistematizar o conhecimento em qualquer 4rea e criar
estratégias de como desenvolver o processo ensino-aprendizagem
de forma continuada.

Partindo desta anéilise, é possivel verificar que a
experiéncia da CUT busca fundamentar-se em um instrumental
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que leva em conta esta interconexdo entre linguagem e cotidiano,
de maneira que o processo de formaggo do professor acontece a
partir do conhecimento interativo entre o seu conhecimento
(saber académico) e o sujeito com quem interage no cotidiano
(cultura popular). Nesse sentido, o conceito de letramento como
um processo socio-histérico (Tfouni, 1986) e a nocdo de género
discursivo como materializacdo dos discursos nas mais variadas
esferas sociais (Marcuschi, 2006) permitem-nos resgatar, no
campo aplicado, as propriedades discursivas e ideolégicas que
estio além dos textos: é o despertar da leitura do mundo como
sempre frisou Paulo Freire.

O processo comunicativo apresenta-se, assim, como algo
dinamico, capaz de emprestar a didatica uma modalidade nova
de construcéo e troca do conhecimento, que se materializa na
capacidade que se tem de valorizaggo do saber do outro, emrelacio
ao seu modo de falar ou de agir.

3. A importincia do didlogo no processo educativo

O processo comunicativo é, para nos, um dos espagos mais
significativos para a construgdo de um didlogo que objetive
transcender o padrio vigente. O educador brasileiro Paulo Freire
talvez tenha sido quem mais enfaticamente abordou a questao
dialégica no processo de ensino, tendo como l6cus de estudo os
esfarrapados do mundo. Segundo ele, o didlogo, como o principal
elemento de construcgo do saber, pode dar-se para além do espago
da sala de aula, situacdo que mencionamos, sobretudo, em
conseqiiéncia do processo de ensino que estamos discutindo.

O eu freireano sb se materializa quando é posto no mundo;

a0 colocar-se no mundo, observa-se que a sua existéncia é '

resultado de outras existéncias. Isso fica muito claro em suas teses
em relaco ao educador-educando e ao educando-educador. Para
Freire (1974, p. 7-8), a educagdo humanista deve ter como
elemento central o homem como ser historico.
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Se, para uns, o homem é um ser de adaptacdo ao mundo
(tornando-se o mundo néo apenas em sentido natural, mas
estrutural, histérico-cultural) sua acdo educativa, seus
métodos, seus objetivos, adequar-se-30 a essa concep¢ao.
Se, para outros, 0 homem é um ser de transformagéo do
mundo, o seu fazer educativo segue um outro caminho.
Se encararmos como uma ‘coisa’, nossa a¢ao educativa se
processa em termos mecanicistas, do que resulta cada vez
mais uma maior domesticagdo do homem. Se encararmos
como pessoa, nosso fazer ser cada vez mais libertador.

Isso significa que o processo educativo deve ser
constantemente subordinado 3 realidade humana. Essa
compreensio de ser em construcdo nos fortalece como sujeitos
que SOmOs e que queremos que os outros também sejam. E nesse
sentido que estamos verificando como estd sendo desenvolvido o
processo educativo da CUT e de que maneira ele pode ser
analisado.

Com base nas reflexdes de Freire, podemos dizer que o
discurso de fundamentacio da educag¢io popular tenta sinalizar
para a libertacio do homem. Devemos compreender que a
dominacio a que sdo submetidas as popula¢bes é um espago de
privacio de quemn é dominado e de quem se considera dominante.
Segundo Freire (1974, p. 9),

A questdo que agora enfrentamos consiste em saber, na
situacdo concreta em que milhares de homens estejam nas
condi¢des de objetos, se aqueles que assim os transformam
sdo realmente sujeitos. Na medida em que os que estdo
proibidos de ser sdo ‘seres’ para o outro, os que assim 0s
proibem sdo falsos seres para si. Por isso, ndo podem ser ’
auténticos sujeitos. Ninguém é, se proibe que os outros "
sejam.

Esse pensamento de Freire, a0 mesmo tempo em que é
elucidativo, é também desconcertante. Ele pde as coisas em seu
devido lugar. O que est4 em questdo ndo é o individuo coisificado,
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desfocado de seus iguais; ao contrério, é o ser humano como
sujeito capaz de reconhecer também a necessidade do outro no
momento em que percebe a sua existéncia como inacabada, em
construcdo. Essa maneira de ler o mundo e de por os sujeitos nesse
areabouco consubstancia o processo educativo e contribui para
que aqueles que a este se propoem entendam que a possibilidade
educativa s6 pode ser consolidada com base em dois métodos
estabelecidos. Na visdo de Freire (1974, p. 45):
No fundo, h4 s6 dois métodos educativos diferentes,
" ‘revelando atitudes especificas em face dos iletrados. O
primeiro, o da educacdo, visando & domesticagao do
homem; o segundo, o da educagio que visa a libertagao
do homem (nao que por si s6 a educacio possa libertar o
homem, mas ela contribui para esta libertacio ao conduzir
os homens a adotar uma atitude critica diante de seu
meio).

A idéia de que, mesmo no descompromisso, hd um
comprometimento, é, sem ddvida, uma conquista interessante
para o desenvolvimento da educa¢@o como elemento de
descolonizacfio do mundo. E fundamental, portanto, que o didlogo
tenha como compromisso romper com uma razao congelada que
serve apenas para manter o designio da l6gica coisificada. Nas
normas estatais, esse tipo de educacdo tem que ser
necessariamente combatido. Segundo Adorno (2000, p. 137):

Finalmente, o centro de toda a educagio politica deveria
ser que Auschwitz nao se repita. Isto s6 sera possivel a
medida que ela se ocupe da mais importante das questGes
sem receio de contrariar quaisquer poténcias. Para isso,
teria de se transformar em sociologia, informando acerca
do jogo de forgas localizado por tras da superficie das
formas politicas. Seria preciso tratar criticamente um
conceito tdo respeitavel, como o da razdo de Estado. Para
citar apenas um modelo: 4 medida que colocamos o direito
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do Estado acima do de seus integrantes, o terror j4 passa
a estar potencialmente presente.

A triste metafora utilizada pelo autor com referéncia a
Auschwitz deve ser entendida em relacio a todos os demais tipos
de controle, coercitivos ou psicolégicos, do homem. Isso também
€ uma forma de dominagdo agressiva e degradante em relaco ao

TITTANIA AL A ASOTT AT

.- inocentes; a selvageria econémica que, no afd de acumular cada
'.vez mais, mata mais gente de fome; a corrupcao desenfreada de

governantes; os racismos velados ou n#o; ou ainda qualquer tipo
de desejo de totalizagdo humana, também sdo formas de
dominacdo que diminuem o ser humano em relagfio aos demais.
Se assim entendemos, a tese freireana da liberdade nio pode ser
realizada em um mundo como este. Dessa forma, a liberdade e,
conseqiientemente, a felicidade ndo podem acontecer sem a
realizagdo do outro. A realiza¢iio do outro aqui tem a ver com a
capacidade que este desenvolve; neste sentido, o processo de
alfabetiza¢do é um desses caminhos.

O mundo novo que a educagio deve pregar e defender deve
ter a conquista da liberdade e o respeito ao outro como sujeito,
sob pena de transformar o tudo em nada. Acerca desse fato,
Adorno (1999, p. 28) nos chama atencio de forma enfética:

A identidade de tudo com tudo é paga com o n#o haver
nada, podendo ser a0 mesmo tempo idéntico a si mesmo.
O iluminismo dissolve a injustica da antiga desigualdade,
a dominagdo imediata, porém, torna-a, a0 mesmo tempo,
eterna mediag¢Ao universal na relagio de um ente qualquer
a outro.

Essa forma de padronizacido do sujeito se encaixa
perfeitamente no conceito de educacio onde o dominio dos
codigos, por si mesmo, representa a possibilidade de resolver os
problemas de analfabetismo no pais. Com este propésito
inicialmente, é preciso congelar as imagens para depois planejar
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como as coisas irdo acontecer. Nesse tipo de educacio ndo hé
surpresa, pois tudo est4 devidamente planejado e se encontra no
caderno da professora, que copiou do planejamento da Secretaria
de Educagdo, que, por sua vez, recebeu do programa do Ministério
de Educacgo. Nesse processo, o professor € mero repassador da
légica que busca conformar alunos, funcionérios e quem mais
esteja ao seu redor, sem, porém, preocupar-se com a
transcendéncia da realidade formatada. Evidentemente, as coisas
n3o acontecem especificamente em uma realidade formatada, uma
vez que as contradicBes sdo inerentes ao ser humano. Isso tudo
nos insere numa busca constante.

Estudar o processo de alfabetiza¢do de jovens e adultos,
sobretudo com base em um movimento sindical, s6 sera possivel
a medida que entendermos o papel de cada individuo e dos sujeitos
coletivos de modo relacionado & sua diversidade. Para isso,
devemos partir da pressuposi¢do de que os trabalhos realizados
em cada municipio devem ser entendidos, cada um, com base na
sua existéncia e na sua inter-relagio com os sujeitos.

Em vista disso, devemos entender a educacdo como a
necessidade que o homem tem de, na diversidade, criar coisas,
sem, contudo, esquecer sua relagdo com os outros. Ao agir dessa
forma, ele se tornara cada vez mais humano, passando a entender,
inclusive, os limites do quanto pode, sem ferir o outro.

Segundo Freire (1980), para que existaa inter-relacdo, sera
preciso que o homem problematize a realidade e, nesse
problematizar, localize-se no universo geografico e principalmente
social, de modo que consiga entender como os diversos sujeitos
internos e externos se comunicanm.

A leitura do ato comunicativo se apresenta como um
instrumento fundamental para a formagdo de um educador
comprometido com um processo de alfabetizacio para além da
mera decoragdo dos codigos.
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4. Consideracodes Finais

O projeto de alfabetizagdo da CUT se fundamenta numa
metodologia dialégica, que visa a compreender a dindmica da
realidade dos sujeitos envolvidos com o processo de construgdo
do conhecimento, sejam eles educadores, coordenadores
pedagogicos, alunos ou ainda os dirigentes da Central Sindical.

Acatre a favsnmanan dAa nent:
Assim, a formagio de proifessores acontece num processo

dinamico, de maneira mais formal nos encontros entre um médulo
e outro, momento em que se reiinem professores, coordenadores
pedagbgicos, representantes de alunos e dirigentes sindicais para
avaliar as atividades desenvolvidas e planejar as a¢des seguintes,
ou ainda através da experiéncia cotidiana nas salas de aula.

Com base no acompanhamento das atividades
desenvolvidas na formacéo de professores realizadas pela CUT,
foi possivel concluir que o processo de formacio dos professores
acontece de forma continuada e com uma preocupacio em relagdo
a dar suporte para que os mesmos convivam e compreendam a
realidade dos educandos, seja em relagdo i cultura, as condictes
sociais ou 4 linguagem vivenciadas por estes.
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Samuel Pereira CAMPOS
(DCR-CNPQq)

Débora C. do N. FERREIRA
(Universidade Federal do Par4)

RESUMO: Este trabalho objetiva analisar as concep¢ies de letramento
presentes em uma escola ptiblica localizada em 4rea da periferia urbana de
Belém (PA), levantando questdes sobre as praticas lingiiisticas predominantes
no contexto escolar. Procura-se provocar essas questdes a partir do uso de
fragmentos discursivos e eventos de letramento (dados) tendo como base pontos
de vista, métodos, instrumentos e praticas da etnografia. As anélises presentes
no artigo representam nosso interesse em contribuir para as discussGes que
vém sendo realizadas em 4reas dos Estudos da Linguagem e, conseqilentemente,
com aqueles que se preocupam com o ensino de Lingua Portuguesa na escola.

PALAVRAS-CHAVE: Letramento, variacio lingiiistica, ensino de Lingua
Portuguesa.

ABSTRACT: This work aims to analyze literacy’s conceptions present at public
school located on urban periferia of Belém (PA), bringing out questions about
the predominant linguistic practices at school context. We search to provoke
these questions through the use of discoursive fragments and literacy events
(data) generated by a research work based on etnography points of view,
methods, instruments and practices. The presented analysis on this article
represent our interest to contribute to discussions that is being made on
Language Studies areas and, consequentlly, to those who cares with Portuguesae
Languege teaching at school.

KEY-WORDS: Literacy, linguistic variation, Portuguese Language teaching.

' Este texto est4 situado na pesquisa Préticas de letramento e variagdo
lingiifstica: um estudo em sala de aifla de escola publica de periferia, que
resultou no Trabalho de Conchisdo de Curso (TCC) de Débora Cristina do
Nascimento Ferreira (co-autora deste artigo), apresentado ao Departamento de
Lingua e Literatura Verniculas (DLLV), do Centro de Letras e Artes da
Universidade Federal do Par4 (CLA/UFPA), em 2005.
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Introducao

Pesquisas nas 4reas de Educagdo e de Lingiiistica Aplicada
tém apontado que o modelo auténomo de letramento predomina
no cenério escolar brasileiro (ver kleiman 1995 retomando
trabalhos de Street 1984 e de Heath 1992, 1993, por exemplo).
Esse modelo é caracterizado pela permanéncia do ensino da escrita
centrado na transmisséo de regras da gramética normativa. Entre
as intmeras decorréncias dessa perspectiva de ensino, de trabalho
com a Lingua Portuguesa em sala de aula, encontra-se a que diz
respeito ao modo com que se concebem as relacbes entre oralidade
e escrita: a dicotomizacdo escrita e oral estabelece-se tendo como

base a primazia da primeira sobre a segunda.

No contexto de sala de aula, mais precisamente naquela
em que a pesquisa (ver se¢do 3. Metodologia e contexto da
pesquisa) para a produgo do Trabalho de Conclusio de Curso
(TCC) de Débora Ferreira (co-autora deste texto), pode-se
observar os problemas advindos dessas dicotomizagdes, sendo a
Lingua Portuguesa reduzida a uma variante lingiiistica
diretamente ligada a escrita, associada a tradigio gramatical
normativa, culta, inventariada por seu carater l6gico, elaborado e
completo, o que a diferenciaria da fala.

De acordo com o modelo autdnomo de letramento, o
dominio da escrita promoveria o desenvolvimento de habilidades
cognitivas, como classificagdo, categorizacéo, raciocinio légico-
dedutivo e memorizacio. Este modelo privilegiaria a modalidade
escrita da variante legitimada como padr@o pelas institui¢bes do
Estado, pela escola.

A variante lingiiistica promovida nesses contextos seria

portadora de uma tradicéo cultural, de uma identidade nacional
e, por razdes histdricas, seria veiculada pelos grupos
economicamente privilegiados (Kleiman, 1995; Gnerre, 1998).
Segundo Kleiman (1995), em func¢do do predominio do modelo
autdnomo de letramento em sala de aula, observa-se um processo
de exclusio das demais variantes lingiiisticas regidas por regras
que nio estdio em sua totalidade contempladas pela descri¢do da
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gramatica normativa, dai nao serem legitimadas em contextos
oficiais/letrados, de letramento escolar.

Por serem diferentes em relagdo ao que é tido como padrio,
estas variantes sdo estigmatizadas. No geral, por motivos
histéricos, elas sdo usadas por falantes pertencentes s classes
economicamente desprestigiadas; no caso brasileiro, pela maioria
da populacdo: excluidos e discriminados por ndoc dominarem

2 Y. . s . Wwiillilliatiaivo ALAU \AUILAAIIALCLLL 0
codigo lingiiistico padrao.

A predominéncia do modelo auténomo de letramento e
de préticas de ensino voltadas 4 apreensdo da lingua padrio tem
gerado, entre outros problemas, altos indices de analfabetismo,
tanto pleno quanto funcional, de reprovacio e de evasao escolares.
(? trabalho com a Lingua Portuguesa, com base na primazia da
lingua padréo, se materializaria em processos educativos fundados
em modelos lingiifsticos e culturais distintos e distantes da
realidade e das praticas sociais, discursivas (Soares, 2002)
daqueles que freqiientam a escola.

Com base nessas percepgoes, relativas a complexidade do
letramento produzido no contexto escolar, mais especificamente
naquele onde se encontram as camadas menos favorecidas da
sociedade, e, também, levando-se em conta o papel da linguagem
no processo de exclusdo social dessas camadas, a pesquisa
etnogréfica foi de grande valia na gera¢io de dados sobre a escrita
em escola piblica de periferia, no sentido que orientou nossos
lugares e préticas no contexto pesquisado, ou seja, em contexto
notadamente voltado para as camadas mais pobres
economicamente da sociedade, constituidas em processos e
praticas discursivas nio valorizadas pelas instituicoes do Estado.

1. Letramento e variacao lingiiistica
1.1. Sobre o letramento

B Kleiman (1995) define letramento como “um conjunto de
praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbdlico e
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enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos
especificos”. Desta defini¢do, pode se inferir uma énfase no cariter
social e coletivo da escrita existente nos mais diversos e diferentes
contextos da vida humana, ou seja, nos letramentos ou nas
praticas de letramento que nos envolvem nas diversas esferas da
atividade humana em sociedade (Bakhtin, 1997).

Nessa perspectiva, o letramento, enquanto esse conjunto
de préticas, seria construido socialmente. Essas praticas podem
ser encontradas, por exemplo, tanto em grupos altamente letrados,
quanto em outros de menor acesso a escrita, como é o caso da
pratica discursiva construida em uma assembléia comunitéaria,
quando os envolvidos no evento sabem os momentos mais
adequados para se falar e os registros e estilos de linguagem a
serem utilizados a fim de definir as questGes que estido sendo
tratadas.

Segundo Kleiman (1995), a escola, a mais importante das
agéncias de letramento, concentra-se nio no letramento como
pratica social, mas apenas em um tipo de letramento, a
alfabetizacdo — a aquisi¢io de codigos alfabéticos e numéricos.
Nesse processo, a competéncia individual é valorizada e tratada
como essencial para o sucesso e promog¢ao na entidade escolar,
distanciando-se, portanto, do carater coletivo e contextualizado
de outras praticas de letramento, vivenciadas pelo individuo em
suas mais diferentes praticas interacionais, cotidianas, de contato
com o discurso letrado, escolar ou no.

1.2. Variagao lingiiistica na escola

A atencdo ao aspecto da variac@o reside na existéncia do
conflito entre a linguagem padrio transmitida pela escola e a
linguagem estigmatizada apontada como umas das causas das
elevadas taxas de fracasso escolar e evasao nas séries iniciais, por
exemplo, o que se constitui em um dos principais fatores para a

exclusdo na escola. Essa situagdo remete a questio do
bidialetarismo presente no ambiente escolar brasileiro, uma vez
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que os alunos sdo falantes de uma variante lingiiistica n3o
valorizada pela escola, que privilegia a lingua padrao-oficial.

. Pode-se verificar que o papel da linguagem no processo
de exclusdo social é nuclear, visto que a linguagem é um dos
principais produtos da e instrumentos para a transmissdo das
expressoes culturais. Em decorréncia de praticas culturais
diferenciadas, tem-se o confronto entre os usos dalinguagem das
diferentes classes sociais no contexto escolar, provocando
discriminacoes e contribuindo, consideravelmente, para o fracasso
escolar das camadas populares (Soares, 2002). Além de sofrerem
o drama da fome, da miséria, do desemprego, da segregacio
espaco-social e de todas as outras priva¢Ges decorrentes de suas
condi¢6es econdmicas, o direito de ler e de escrever também lhes
é negado; o que acentua ainda mais as diferengas de acesso e
oportunidades entre os grupos sociais dominados e dominantes
(Soares, 2002).

Considerando, na esteira de Bakhtin (1997), que o signo
constitui a arena de lutas das classes sociais, podemos
compreender as relagdes entre escrita e poder com base nas
percepcoes de Gnerre (1998, p. 22), para quem “a linguagem
constitui o arame farpado mais poderoso para bloquear o acesso
aopoder”, jA que somente uma minoria da populagio pode acessar
o sistema de comunicacdo da lingua padrao, prestigiada e exigida
nas praticas sociais formais e institucionais de todas as sociedades.
A esse propésito, Bortoni (1995) discute o uso de variedades nao
padrdo em sala de aula e os efeitos desse uso no processo de -
letramento escolar. Os defensores desse uso consideram-no uma
estratégia de transi¢ao para a assimilagfo da variante de prestigio;

- seus criticos o apontam como fator de retardamento do contato

com a lingua padrio, o que comprometeria o processo educacional
dos alunos. : :

Cabe ressaltar, todavia, que a problematica é mais
complexa do que supdem as generalizagGes. A base de dados
gerada na pesquisa referida acima permite a discussio sobre o
uso e o nao-uso de determinadas formas lingiiisticas, sobre o
contexto de uso (in)consciente dessas formas nas praticas sociais,
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sobre as ressonincias dessas formas no processo educacional e o
condicionamento cultural que elas implicam, o que, por sua vez,
possibilita a discussdo sobre as representacoes de lingua e
linguagem, arraigadas pas praticas de sala de aula, e a relagdo
dessas questdes com os curriculos e com a formagéo de professores
de Lingua Portuguesa.

No contexto de nossa pesquisa, questionamos quais 0s
efeitos da variagio lingiifstica no letramento das classes populares
a partir das seguintes perguntas: 1) como os discursos, as praticas
de letramento e os processos intelectuais de professores e alunos
se influenciam e dialogam com outros discursos? E quais as
implicagbes desses fendmenos no processo educativo dos alunos
de classes populares?

2. Metodologia e contexto da pesquisa

2.1. Base tedrico-metodologica

De acordo com Moita Lopes (1994), a pesquisa
interpretativista é aquela que apresenta bases ontolégicas,
epistemoldgicas e metodologicas diferentes da tradicional e
consagrada pesquisa positivista. O autor diferencia as duas formas
de pesquisa cientifica assim: quanto ao aspecto epistemologico,
produzir saber na corrente interpretativista significaria ter acesso
a0 fato de forma indireta, conhecendo os vérios significados que
o constituem. No Ambito metodolégico, os miltiplos significados
sdo passiveis de interpretagdo, de serem acessados, considerando
que os significados séo construidos no processo de interacao.
Nesta forma de produzir conhecimento, o fator qualitativo é o
que interessa. No que se refere ao aspecto ontoldgico, o homem
atribui significados a0 mundo social, logo néo pode ser colocado
4 margem do processo. Nesta perspectiva, seria impossivel ignorar
o ponto de vista dos participantes, os sujeitos da pesquisa: tanto
daquele que constréi o projeto de pesquisa, que se interessa por
um tema e se propoe buscar evidéncias na sociedade para discuti-
lo, quanto daquele que compde a comunidade na qual o problema
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é considerado. Assim, a investigacao se constitui na interagiio do
interesse cientifico com a vida cotidiana de determinada
comunidade (até de uma pessoa).

Tratando desse paradigma de pesquisa, Moita Lopes (1994)
faz ainda a diferenciac@o entre alguns tipos de pesquisa, entre
elas, a pesquisa etnogréfica. Proveniente de areas de estudos da
sociologia e da antropologia, ela procuraria localizar o contexto
social da perspectiva dos participantes. Essa perspectiva focaria
avisao dos sujeitos sobre determinado contexto social. De acordo
com Erickson (1986), a etnografia objetivaria responder os
seguintes questionamentos diante de um determinado contexto
de pesquisa: O que estd acontecendo? Como os eventos estdo
organizados? O que eles significam para/entre os participantes?

Como as significagbes poderiam ser comparados a outros
contextos?

Seguindo esses questionamentos, bases tedricas e
instrumentos da etnografia contribuiriam para sustentar estudos,
por exemplo, sobre préticas e/ou formas de exclusao social,

preocupando-se em produzir analises holisticas ou dialéticas da

cultura. O termo cultura seria visto como um sistema de
significados mediadores entre/dos componentes de determinada
comunidade/sociedade, assim como de suas estruturas sociais.
Nessa perspectiva, os sujeitos seriam indispenséveis para a
construcdo de uma configura¢do de sentido(s) sobre as
contradigdes sociais, da configuracdo que as coisas podem
adquirir em determinado contexto, como aquela produzida, por
exemplo, na/dentro da escola. Procurar-se-ia ndo falar pelos
sujeitos, nem dar lhes voz, como se isso aos pesquisadores
coubessem, mas tentar-se-ia fazer ouvir suas vozes, seus embates

com as institui¢des do Estados, seus discursos, enfrentamentos e
anseios sociais.

Em nossa pesquisa, nos orientamos na pratica de campo
em gerar dados que falassem sobre praticas de letramento
predominantes no ensino fundamental (5* série) brasileiro, no
caso do contexto pesquisado, no ensino fundamental produzido
em 4rea de periferia urbana de Belém. Nesse sentido, organizamos
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e levantamos questdes sobre as concep¢oes de letramento que
predominam no contexto focado, trazendo 4 tona também
questdes de variagdo lingiiistica em lugar social (uma escola, uma
sala de aula) onde predominam diferentes variagdes da lingua
portuguesa sendo falada, em diferentes contextos, por todos os
grupos de uma determinada comunidade escolar, mas, também,
onde predomina, como via de regra na escola, a lingua oficial.

2.2. Contexto da pesquisa

A pesquisa teve sua motivagio inicial durante o segundo

semestre de 2004, no Ambito das atividades de observacao de -

aulas integrantes da disciplina Pratica de Ensino de Lingua
Portuguesa II (LA 01109) do Curso de Licenciatura em Letras da
Universidade Federal do Para (UFPA). Partimos do pressuposto
de que, com este tipo de pesquisa, poderiamos dar conta de
observar como vém se reproduzindo os problemas de linguagem
no ensino de Lingua Portuguesa, focando questdes de variagao
lingiiistica.

Uma das escolas escolhidas para a realizacdo da pesquisa
foi uma da rede municipal de ensino de Belém (PA) localizada no
bairro Montese (Terra Firme). No periodo de nossa pesquisa, a
escola atendia a alunos que moram em uma area conhecida pelo
actimulo de problemas sociais, pela presenca de elevados indices
de pobreza, de violéncia, de marginalidade; além, é claro, dos
problemas como os de saneamento bésico e dos relacionados as
condicdes de trabalho, educacfo, satide, moradia, lazer, esporte.

As ruas em torno da escola ndo eram asfaltadas e o esgoto
estava a céu aberto. A estrutura da escola era de alvenaria (02
pavimentos), em boas condi¢Ges, contando com 12 salas de aula
ocupadas em 04 turnos (estes, por sinal, eram iniciados,
separados, terminados, pelo soar de uma sirene de policia, comum
(sic) em escolas ptiblicas).

Os dados gerados neste contexto (escolar e social) foram
organizados sob a forma de relatério-cientifico e estdao sendo
utilizados em discussdes feitas em diferentes textos, que, como
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neste, visam tratar de questoes de linguagem e escola (letramento
escolar) em préaticas discursivo-pedagogicas geradas em ambiente
de ensino de Lingua Portuguesa.

2.3. Os sujeitos da pesquisa

A professora da turma pesquisada ji vinha trabalhando
ha mais de 24 anos na escola e estava, na época da pesquisa, na
iminéncia de se aposentar. Era licenciada em Letras, com
habilitacdo em Lingua Portuguesa (1981), e especialista em Lingua
Portuguesa, tendo, ainda, naquéla época, cursado 04 disciplinas
do mestrado em estudos literarios no Programa de Pés-graduacgao
em Letras da UFPA (2002). De acordo com suas declaracoes, ela
ndo terminou o curso de mestrado devido ao tempo que a
Secretaria de Educacio do Estado do Para (SEDUC) lhe concedeu.
A professora também tinha experiéncia com ensino superior, ja
tendo ministrado aulas, como professora substituta da UFPA, em
disciplinas da area de Literatura (campus de Castanhal-PA).

A turma em que se centrou a pesquisa era composta por
45 alunos (aqueles que freqiientavam as aulas). A média de idade
dos alunos variava de 11 a 13 anos, dos quais a maior parte era
composta por meninos. Todos usavam uniforme escolar, alguns
iam calcados com sapatos e outros com sandalias. Em relacio as
demais turmas da mesma série, essa turma ndo tinha recebido
livro didatico de Lingua Portuguesa. A professora, em conversa
informal, considerava a turma “Boa”, porque estava numa fase,
como a professora definiu, considerada a “fase da inocéncia”, qual
seja, aquela na qual, ainda se respeita o professor, se fazem as
atividades, ndo faltam. Enfim, uma turma “nfo barra pesada”,
diferente de outras turmas da escola, compostas por alunos
repetentes, de idade avangada, com varios tipos de problemas
sbcio-escolares. :

Vejamos como esses sujeitos, em praticas e linguagens,
apresentaram situagdes (orais e escritas) de letramento,
objetivadas para as discussGes propostas, que nos levam a seguir
as discussoes tratadas até aqui.
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3. Focalizando a variacdo lingiiistica em sala de aula

Iniciemos retomando a transcri¢do de uma aula sobre a -

categoria gramatical advérbio.

P - Advérbio ...ele indica o qué?...uma circunstancia né......
que pode ser de tempo né...temporal....pode ser de
modo..lugar. Atencao....senta garoto... Aqui (apontando
para o que estava escrito no quadro) que vocés vdo tirar
a.....Como vocés dizem na linguagem pobre de vocés....
aqui.... que vocés vao sacar o que é o advérbio.

A - Eu saquei...

(dado extraido da aula do dia 20.10.04)

Neste fragmento, o discurso predominante é aquele que
afirma a superioridade de uma variagao lingiiistica sob outra. A
professora afirma que a variante lingiiistica utilizada pelos alunos
é pobre. Esta afirmacéo permite inferir que a concep¢ao delingua
manifestada é a de lingua tinica, homogénea — variante padrio —
e as leis que regem esse sistema sdo imanentes e especificas, ndo
podendo ser colocadas em xeque, ndo havendo diferencas de
carater apreciativo, existindo somente o que é “certo” e o que é
“errado”, o que é “rico” (escrita) e o que é “pobre” (as demais
variantes faladas).

Estas apreciac¢fes nos levam a pensar nos ténues limites
existentes entre o preconceito lingiiistico e o preconceito social.
Em linhas gerais, discrimina-se aquele que é pobre, ndo tem acesso
avariante legitimada e fala uma variante nao prestigiada. Infere-
se, entdo, que o seu capital lingiiistico est4 ligado a sua posi¢ao
desprestigiada na sociedade, a sua origem, suburbana ou rural, a
sua condicdo de assalariado, a sua profissdo bracal, ao
analfabetismo e/ou 4 pouca escolaridade de seu meio social. Isto
significa que nao ser “estudado”, “educado”, “mais elevado” esta
relacionado a cultura popular, mais-proxima de tradigdes orais e
mais distantes de praticas letradas (Soares, 2002).
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Observa-se que a condigdo s6cio-¢conémica desprestigiada
do individuo na sociedade estratificada é estendida para sua
linguagem e sua cultura, dai o processo de depreciacio e a
exigéncia de que as camadas menos favorecidas economicamente
assimilem o capital lingiiistico e cultural de grupos dominantes.
O fracasso escolar das camadas populares, por sua vez, revela que
a comunicacao pedagoégica nao cumpre sua “obriga¢ao” de ensinar
nem o que é tido como padrao. Em virtude dessa “incompeténcia”,
a escola contribui para a perpetuacdo das diferencas entre as
classes sociais, reproduzindo o ciclo de analfabetismo, seja ele
pleno ou funcional, as estruturas sociais de poder, mantendo
dominados e dominantes nos seus respectivos lugares (Soares,
2002). Em outros termos, a instituicao escolar conduz os
pertencentes as classes populares ao reconhecimento e a aceitacao
de que ha uma forma de falar e escrever considerada legitima,
mas nao os prepara para dominar, de maneira efetiva, esse saber,
uma vez que trata de fazer isso a partir de um trabalho centrado
fundamentalmente na transmissao de categorias gramaticais.

Dai ainda se pensar o ensino de Lingua Portuguesa como
um processo de aculturacgio, inculcac¢do, imposi¢do da lingua
legitima, posto que o individuo deve “renunciar”, “substituir” sua
variante lingiiistica por outra, assimilando assim novo
vocabulario, novo comportamento, como podemos ver no recorte,
a seguir, no qual os alunos sao orientados pela professora sobre a
maneira como devem se comportar nas festas comemorativas.

Como é que a boa educagio é é... se manifesta ensina as
pessoas que nds né..... que a gente sirva primeiro a visita...
ovisitante...né é uma delicadeza.... uma forma de educacido
né... mostra a nossa educagdo...e ...além do mais é uma
etiqueta né ..é uma uma...

(Aula do dia 18. 10.04).

Esse fragmento nos remete ao posicionamento de Sarup
(1996, p. 69 apud Moita Lopes, 2002, p. 91) de que “as escolas,
por exemplo, determinam em grande parte ndo somente o que as
pessoas fazem como também quem sdo, serao e podem ser”. Dai
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a orientacdo de imitagdo dos padrdes lingiiisticos e
comportamentais tidos como prestigiados. Isso para que os alunos
pudessem ser vistos de forma “melhor” e fossem “aceitos” nas
instituices letradas, “abandonando”, dessa forma, valores e
costumes de seu meio cultural.

Nessa perspectiva, a permanéncia na escola significaria a
aquisi¢do de bens culturais de prestigio e de recursos necessérios
para o sucesso social (e mesmo escolar), ratificando, assim, o
pensamento que atribui a escrita ascensao social, desenvolvimento
econdmico e até cognitivo (Signorini, 1995; Kleiman, 1995). Julgar
. a linguagem do aluno “pobre”, portanto, supée também a
desvaloriza¢do da modalidade oral, uma vez que esta seria o lugar
de um verdadeiro caos lingiiistico e, uma vez limitada ao produto
sonoro, menos complexa e incapaz de produzir formas de
pensamento ditas superiores (Ong, 1982 apud Kleiman, 1995).

Os estudos desenvolvidos pelos lingiiistas empenhados no
estudo da linguagem falada tém, entretanto, revelado o contrario.
Koch (2001, p. 64) defende que “ao contrério, ele (texto falado)
tem uma estruturacdo que lhe é prépria, ditada pelas
circunstancias s6cio-cognitivas de sua producio e é a luz delas
que deve ser descrito e avaliado”. Em direg¢do similar a da autora,
Possenti (1996, p.83) afirma que “por mais distante que a
linguagem do aluno esteja da variedade padrdo, ela é
extremamente complexa, articulada, longe de ser um falar
rudimentar e pobre”.

Sobre os dados gerados que registram as falas da
professora, uma interessante observagio sobre a variacio
lingiiistica é que, embora o discurso pedagégico nos revele uma
concepgao de lingua correspondente & norma padréo, relegando
as demais variantes a condi¢io de “néo-lingua”, podemos verificar
nesse mesmo discurso a presenca de tracos da oralidade, tais como
a presenca de marcadores pragmaéticos, déiticos, descontinuidade
no fluxo da informacgio, uso de formas vocabulares como
“bebemoragdo”, “comes e bebes” e outras, que expressam, assim,
a presenca de variacgoes lingiiisticas nas préticas discursivas da
propria professora em sala de aula.
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4. Consideracoes finais

Concluindo este texto, caberia mencionar um evento que
ocorreu durante a homenagem feita no dia dos professores,
ocasido em que um aluno leu uma mensagem, escrita por ele, para
os professores. Para a leitura do texto, o aluno subiu em uma
cadeira, sendo, por isso, muito elogiado pelos colegas e, também,
pelos professores presentes. Vejamos o texto transcrito a seguir,

sem editoraco, isto é, exposto da mesma forma com que foi
escrito pelo aluno.

Os professores

Professores vocés sdo que preparam o nosso futuro vocés
nos ensinam a ser visto muito bem na sociedade e na
populacdo. Vocés nos ensinam o passado e o futuro.
Quando estamos inquietos nos mandam para a secretiria,
nés alunos ficam com raiva, mas é s6 por um tempo, a gente
jajaesta brincando com o professor esta raiva é passageira
mas professores brabos ou ndo nio importa gostaremos
de vocés de todo jeito.

(Diario de campo do dia 18.10.04)

Os professores valorizaram o contetido do texto e nio
interviram, como no dia-a-dia poderiam fazer, ndo causando
interrupgdes inoportunas. Esse acontecimento lembra o que
Bortoni (1995, p. 119) defende ao falar sobre o ambiente
interacional de sala de aula de Lingua Portuguesa:

Os alunos devem sentir-se livres para falar em sala de aula
e, independentemente do c6digo que for usado - variedade
ou variedades ndo—padrio — qualquer aluno que tome o
piso em sala de aula deve ser ratificado como um
participante legitimo da interacéo.

Rev. MOARA Belém n. 26 p. 177-192 ago./dez., 2006.



190 Letramento e variacio lingiiistica...

A iniciativa do aluno de redigir e ler o texto escrito (néo
contemplando exigéncias da variante padrao, fato este que ndo
compromete sua inteligibilidade) revela que este individuo néo
sb se sentiu 4 vontade para usar seu saber lingiiistico em sala de
aula, como também se mostrou como um participante ativo do
processo interacional em sala de aula.

Nesse sentido, acreditamos que na medida em que a escola
vise a dar respostas as demandas da comunidade, poderido emergir
praticas discursivas e hébitos lingiiisticos capazes de instaurar
na escola outras situacbes comunicativas. Isto implicaria em uma
postura que possibilitasse condi¢oes de despertar no sujeito uma
consciéncia critica para o fenémeno da variacao lingiiistica
(Bortoni, 1995), entre outros fen6menos.

Dai a importincia de se pensar na formacao de professores
capazes de desenvolver estratégias de ensino para os setores
populares, considerando outras concepgdes de letramento e
ensino de Lingua Portuguesa, visando fortalecer os usos sociais
doletramento e a responsabilidade da escola de ensinar esses usos
em processos de letramento, entendidos como lugares de
empoderamento social e ndo, simplesmente, de aculturacéo pela
escrita.

Por essa via estariamos focalizando as praticas de
apropriacdo pela escrita e os lugares sociais (institucionais) de
poder, muito mais do que aquelas (tipicamente escolares) que vém
se mostrando historicamente ineficazes no que se refere &
producdo de sujeitos letrados, ou seja, capazes de determinar suas
acoes e praticas discursivas, sociais, profissionais, entre outras,
de se constituirem socialmente diante de determinacdes (ser
considerado um analfabeto, por exemplo) impostas pelas
sociedades letradas, pelas culturas e praticas valorizadas em suas
institui¢Ges, em seus discursos.
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III. Lingua portuguesa como disciplina
escolar: representacoes, discursos e
praticas



UM OLHAR SOBRE O ENSINO TRADICIONAL DE
LINGUA PORTUGUESA

Graziela Lucci de ANGELO!

(Universidade Federal de Santa Maria)

RESUMO: A imagem do ensino tradicional de Lingua Portuguesa construida
em textos de lingiiistas e em documentos oficiais nos anos 1970 e 1980 é a de
um todo homogéneo, um ensino que se repetiu sem alteragGes. O objetivo deste
trabalho é investigar que outros sentidos podem estar vinculados ao ensino
tradicional de Lingua Portuguesa, além da imagem construida pelo saber
académico.

PALAVRAS-CHAVES: Lingua Portuguesa; lingua materna; ensino tradicional.

ABSTRACT: The image of the traditional Portuguese language teaching
presented in texts written by Brazilian linguists and official documents
privileges homogeneity, a process without modifications. The objective in this
paper is to investigate which other meanings may be linked to the traditional
Portuguese language teaching, beyond the one constructed by academic
knowledge.

KEYWORDS: Portuguese language; traditional teaching; mother language.

Introducao

A partir dos anos 1970, comegaram a ser publicados textos
voltados ao ensino de lingua materna - artigos de lingiiistas
brasileiros e documentos oficiais - que apresentavam criticas e
um outro direcionamento a esse ensino, tendo por base os
conhecimentos lingliisticos disponiveis aquela época.

Nessas publicagGes, era divulgada uma imagem do ensino
tradicional de Lingua Portuguesa, que aos poucos foi se instalando
e que se integrava e atendia 4 proposta de mudanga; ao longo das
altimas décadas, essa imagem foi se transformando em um
conhecimento consolidado, fruto do saber cientifico que lhe da
sustentacao, o lingiiistico. Ela ndo s6 aponta na direcdo das

Rev. MOARA Belém n. 26 P-195-209 ago./dez., 2006.




196 : Um olhar sobre o ensino tradicional...

fragilidades, das limita¢Ges desse ensino, como também deixa
escrita a sua histdria, que passa a ser lida como a histéria deuma
sé versao.

Este artigo é resultado de uma investigacio (Angelo, 2005)
que realizei sobre o ensino tradicional de Lingua Portuguesa,
desencadeada por algumas questdes: que outros sentidos
poderiam estar vinculados ao ensino tradicional de Lingua
Portuguesa além dos ja conhecidos? Como ele se configurou ao
longo do tempo? Sob uma mesma denominacéo, encontram-se
concepgoes e praticas de ensino variadas que se altéraram com
os tempos? Que representacdes sdo feitas sobre esse ensino pela
voz académico-oficial e pela de algumas professoras, hoje
aposentadas, dessa disciplina? Como se articulam essas
representagoes?

O trabalho que apresento se coloca como mais uma leitura

na busca de “outros sentidos” associados ao ensino tradicional de

~Lingua Portuguesa, que possam estar silenciados na imagem

construida, leitura essa que deve ser vista, também ela, como

provisdria, pois se integra num processo inacabado, mas sempre
possivel, que é o trabalho de interpretacao.

Parto da compreensio de que existe, em um grande
namero de textos da Lingiiistica e Pedagogia, uma imagem ou
um conceito associado a expressao ensino tradicional de Lingua
Portuguesa, que tem circulado socialmente h4 anos. Retomo essa
imagem, indo a alguns textos de lingiiistas e a alguns documentos
oficiais dirigidos ao ensino de lingua materna, dos anos 770 e 80,
para caracteriza-la e articula-la a uma outra imagem, construida
por professoras aposentadas de Lingua Portuguesa, cujos dados
foram obtidos em entrevistas orais.

Para a realizac@o da pesquisa, concentrei-me numa época
que vai dos anos 1950 aos anos 1970, sem fixar o comeco e o fim,
ou seja, interessei-me por trabalhar com um periodo em que
normalmente se reconhece ter ocorrido o “ensino tradicional”;
tomei como foco o ensino da rede ptiblica da cidade de Campinas
(SP), um pdlo educacional de grande importincia em ambito
estadual.
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Defendo a idéia de que o ensino tradicional de Lingua
Portuguesa nao se esgota na imagem que nos é dada a conhecer
sobre ele, ou seja, a de um todo homogéneo, um ensino que se
repetiu sem alteragdes ao longo dos tempos; entendo que essa é
apenas uma das imagens possiveis, que, por advir da esfera
cientifica e oficial, tem silenciado a emergéncia de outros sentidos.

Este trabalho se vincula, de certa forma, ao interesse que
tenho pela reconstrugdo da histéria do ensino da Lingua
Portuguesa, linha de pesquisa essa que se filia a uma das vertentes
da Histéria da Educacido, denominada histéria das disciplinas
escolares.

Nadire¢do dessalinha, deparei-me com os textos de Soares
(1997) e Silveira (1991). No primeiro, encontrei importantes
informacoes sobre o percurso histérico dos estudos e pesquisas
voltados ao ensino da Lingua Portuguesa, desenvolvidos no século
XX, no Brasil. No segundo, tive acesso a dados complementares
que subsidiam a composicao da histéria desse ensino no Brasil,
mais precisamente sobre a década de 1980. As duas autoras
destacam a forte influéncia que a area do ensino de Portugués
recebeu dos estudos lingiiisticos a partir dos anos 80, influéncia
essa que permitiu ndo sé caminhos para compreender e explicar
o que se denominou a crise e o fracasso escolares como também
formular propostas que pudessem alterar o quadro do ensino de
Portugués no Brasil. -

Certamente o ensino da lingua materna, a partir da década
de 80, ndo ficou inc6lume a todas as propostas de renovagéo que
surgiram. Nesse processo de renovagio, encontra-se fazendo
contraponto o ensino tradicional de Portugués. A ele, tém sido
atribuidos determinados valores sem os quais o novo nfo pode se
constituir, ou seja, o discurso do novo s6 deslancha na existéncia
do velho, da tradicao a que possa se contrapor. Essa é certamente
a logica que sustenta qualquer introdugdo da novidade: para
qualificar o novo sobre o velho, é fundamental apresentar suas
falhas, seus pontos frageis, sua inviabilidade, seus efeitos
negativos. Parece ter sido essa a forma utilizada para que o
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conjunto de idéias langadas no ensino de Portugués pudesse se
colocar como novo, na década de 80.

Sem querer invalidar as criticas pertinentes dirigidas ao
ensino tradicional de lingua materna, e sem deixar de reconhecer
a validade das propostas de renovagio apresentadas, intrigou-
me o desinteresse, nas pesquisas sobre o ensino da lingua materna,

em revisitar o ensino tradicional de Li LinguaF Portuenesa, de forma
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a caracterizé-lo, a complementar a reconstrucao da sua memoria.

A partir dos anos 1980, parece que tudo se passa como

tendo sido creditada a palavra final sobre o ensino tradicional da
Lingua Portuguesa ao que a Lingiiistica nos diz sobre ele. A sua
memoéria passou a se constituir em algo homogéneo, onde a divida
inexiste: o seu sentido esta determinado. Isso bastaria para a
compreensdo desse passado?

Algumas leituras, como as de Pécheux (1999), Kramer
(1998) e Franchi (1987), despertaram em mim esse
questionamento.

As palavras de Pécheux possibilitam conceber a memdria
numa nova visdao: deixar de vé-la como um espaco onde
predominam a estabilidade e a homogeneidade de sentido para
entendé-la como um espaco em movimento, constituido pela
heterogeneidade de sentido, um espago de divisdes,
desdobramentos, réplicas, polémicas e contra-discursos.

Kramer me faz pensar em que medida as alteracoes
propostas no ensino de Lingua Portuguesa, ao longo das tiltimas
décadas, ndo tém, via textos oficiais, provocado o efeito de
normatizar a histéria do ensino.

Franchi, ao rememorar um antigo professor seu, de
Portugusés, cuja pratica muito interferiu no seu aprendizado de
producio de textos e da gramatica, permite pensar na existéncia,
no passado, de praticas diversificadas no ensino de lingua materna
que conviviam ao lado das chamadas praticas tradicionais.

Apoiado numa perspectiva sécio-histérica, este trabalho é
uma forma de trazer subsidios para que o ensino tradicionat de
lingua materna possa ser compreendido, ndo ficando seu sentido
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exclusivamente determinado por aquilo que o discurso académico
e oficial nos tem falado a seu respeito.

1. Os referenciais teérico-metodologicos

A perspectiva teérica adotada é aquela que focaliza a
interacdo verbal como o lugar da produgio da linguagem e da
constitui¢io dos sujeitos. Isso implica em conceber a lingua nio
como um sistema previamente pronto de que o sujeito se

~ apropriaria para atender suas necessidades numa interagao, mas

entendé-la como um sistema que continuamente se refaz, se
reconstrdi pelo préprio processo interativo, na atividade de
linguagem. '

Nessa perspectiva, os sujeitos, ao produzirem linguagem,
vao se construindo e se constituindo, ao mesmo tempo que
constituem a propria linguagem, concebida ndo como uma
entidade abstrata, neutra, pasteurizada, mas como o lugar em que
o ideolégico se manifesta, de forma objetiva e material, na
palavra, “signo ideolégico por exceléncia”, na visdo bakhtiniana.

Pensar a linguagem assim leva a entendé-la como um
trabalho social e historico, como lugar de conflitos, interesses,
acordos, confrontos ideolégicos, que se dio no interior de
qualquer grupo social. Pensar a linguagem na articulagio dos
processos ideolagicos e dos fendmenos lingiiisticos é entendé-la
como discurso, é saber que, estando na linguagem, estamos
sujeitos a seus equivocos, a sua opacidade, é saber que estamos
no mundo do simbélico, que nos compromete necessariamente
com os sentidos, com a ndo-neutralidade no uso mais cotidiano
dos signos: “diante de qualquer fato, de qualquer objeto simbolico
somos instados a interpretar, havendo uma injuncao a interpretar.
Ao falar interpretamos” (Orlandi, 2001:10).

Considerar a lingunagem na visdo interativa, perpassada
pela articulagio lingiiistico-ideoldgica, é conceber que nem
sujeitos nem sentidos estdo completos, constituidos de forma
definitiva, ou seja, é entender que o processo de significacdo é
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aberto. E nesse sentido que se pode dizer que ler um texto “é saber
que o sentido pode ser outro.” (Orlandi, 2004: 138).

Entretanto, ao mesmo tempo, € preciso também considerar
que o processo de significacdo estd também sujeito a
determinacio, & estabiliza¢fo. Tanto os homens quanto os
sentidos estdo, a0 mesmo tempo, sujeitos 4 lingua e 4 histoéria, e,
por isso, estdo continuamente num processo de estabilizacdo e
movimento. Mesmo se se considera a variacao (0 movimento)
como inerente ao sentido, ha historicamente sedimentacio
(estabilizacao) de processos de significa¢do: a partir de certas
condicdes, o sentido que se cristaliza é o que ganha estatuto
dominante, é o sentido que passa a se fixar como o sentido oficial,
o literal, o legitimo.

A tarefa de leitura de um texto, a partir dai, deixa de ser
pensada como aquela que busca extrair “o verdadeiro” sentido,
que visa a saber o que o texto quer dizer, pois nessa abordagem
nao hé espaco para o sentido em si, como se ele existisse a priori.
Ao contrério, o que se defende é que o sentido é definido como
“relagdo a”, construido no processo de interlocucéo.

O referencial metodoldgico utilizado neste trabalho foi aos
poucos se firmando durante o seu percurso de realiza¢o.

Uma das situagdes iniciais postas pela pesquisa foi a
constatagdo da falta de qualquer registro que trouxesse a palavra
do professor de Lingua Portuguesa narrando suas experiéncias
profissionais no ensino ptblico de Campinas. Para suprir essa
falta, foi preciso construir um corpus oral, através de entrevistas,
cujos depoimentos se constituiram em documentos sobre os quais
me debrucei para analise.

Nessa etapa, as leituras de Meihy (1996), Garnica (2004)
e Guedes-Pinto (2000) foram esclarecedoras, pois trouxeram
informagdes sobre a metodologia de trabalho da Histéria Oral,
que avaliei como adequada para responder s demandas colocadas
pela investigacdo. Dessa metodologia, procurei utilizar
procedimentos que se mostravam compativeis com o referencial
tedrico assumido.
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2. Metodologia de trabalho

. Tomei para anilise um conjunto de seis textos escritos por
lingiiistas brasileiros nos anos 1970 e 1980 e dois documentos
oficiais da Secretaria de Estado da Educagio de Sdo Paulo,
publicados no mesmo periodo, dirigidos aos professores de Lingua
Portuguesa.

Dos textos de lingiiistas, trés tiveram grande repercussio
entre os professores naquele periodo e foram publicados no livro

- Otexto na sala de aula, organizado por Jodo Wanderley Geraldi:

Faraco (1984), Geraldi (1984) e Gebara et alii. (1984); os outros
trés textos foram publicados em boletins de associacoes
académicas de lingiiistas: Rodrigues (1975), Kato (1983) e Castilho
(1983). :

Os documentos oficiais selecionados, Guias curriculares
para o ensino de 1°. grau- Lingua Portuguesa e Proposta
curricular para o ensino de Lingua Portuguesa — 1°. grau,
publicados respectivamente em 1975 e 1988, tiveram grande
circulagéio entre o piblico docente de 1°. grau no perfodo da
reformulacio do ensino.

Além desses textos, foram analisadas sete entrevistas semi-
estruturadas, com professoras de Lingua Portuguesa; desse grupo
de entrevistadas, quatro tinham, em média, setenta e seis anos e
estavam aposentadas ji ha algumas décadas; as outras trés
tinham, em média, sessenta anos de idade e aposentaram-se no
inicio dos anos 90; todas atuaram no curso ginasial (ou
equivalente) na escola ptblica da cidade de Campinas (SP).

Foi elaborado um roteiro de questdes para as entrevistas
que objetivou recolher informagdes e opinides das professoras
sobre topicos relativos ao ensino de Lingua Portuguesa na sua
vida profissional. As mais idosas concentraram seu trabalho nas
décadas de 50 e 60, vindo a se aposentar nos anos 70; as outras
iniciaram sua carreira nos anos 60, concentraram suas atividades E
profissionais nos anos 70 e 80, vindo a se aposentar no inicio dos -
anos 90. Todas vivenciaram, na escola ptiblica, a deflagragio do
processo de democratizagdo do ensino e a introducéo dos estudos
lingiiisticos, embora em fases diferentes de sua vida profissional.
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Embora os dois grupos tenham trabalhado no chamado
ensino tradicional de Lingua Portuguesa, foram analisados
separadamente. O corpus de anilise se constituiu de textos
cedidos pelas professoras, ndo em seu estado original, “puro”, tal
qual foram produzidos. A opgdo por trabalhar com um corpus
assim constituido é de carater metodolégico, inspirada na
metodologia da Histéria Oral, que garante ao entrevistado o
direito de tomar conhecimento do que falou, conferir a transcri¢do
feita e alterar o texto transcrito, caso ache necessario.

Os dados obtidos nas entrevistas sdo mediados pela
memoria e, nesse sentido, ndo podem ser interpretados, segundo
Halbwachs (apud Bosi, 1994:54) como uma transposi¢ao dos fatos
tal como ocorreram no passado, mas como um trabalho, uma
reconstrucdo do passado com imagens e idéias do momento
presente.

3. A imagem construida por lingiiistas/documentos
oficiais

A imagem do ensino tradicional de Lingua Portuguesa
construida pelos lingiiistas ¢ documentos oficiais corresponde a
um conjunto de criticas negativas que se colocam em trés dire¢des:
as bases, s praticas e aos resultados desse ensino. Esse conjunto
é fruto de uma construciio académica que perpassa mais de uma
década (anos 70, principalmente, e anos 80) e que aglutina e
reitera criticas variadas e espalhadas em varios trabalhos de
diferentes linguistas.

As criticas/caracteriza¢io assim se colocam: a) a central e
mais freqiiente se refere ao uso excessivo e inadequado da
metalinguagem, baseada na gramatica normativa (base contra a
qual a Lingiiistica se coloca), em detrimento de exercicios
propriamente de lingua; b) a adocdo da variante escrita literaria
como modelo para a fala e a escrita; c) a presenca de varios
preconceitos lingiiisticos; d) o ensino fortemente dirigido a
preocupacdes normativas, analiticas e corretivas; €) a inoperincia
das vérias praticas de ensino de lingua; f) a falta de fundamentos
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cientificos no trato da linguagem e de seu ensino; g) o.uso de
modelos de lingua praticamente desconhecidos e desvinculados
da realidade do aluno; h) o ensino da gramatica como um fim; i)
o-predominio de textos literarios escritos; j) o predominio da

leitura e da escrita em detrimento da linguagem oral do aluno; k)

os resultados negativos desse ensino, como a inibic¢io, o
sentimento de incompeténcia lingiiistica, o baixo desempenho

escrito padrédo dos alunos; 1) a concepgiode linguagem em quese:

ap6ia o ensino; m) a visdo de leitura como mera decodificac¢do; n)
a prética de leitura oral como avalia¢do da leitura, dentre outras.

Nesse conjunto, uma estrutura discursiva recorrente
utilizada como recurso persuasivo para apresentar a imagem do

ensino tradicional é a negagédo. Ao enunciarem criticas, os autores

nio falam somente de aspectos negativos pontuais, mas procuram
mostrar que o ensino tradicional como um todo nédo tinha mais
lugar, o professor-leitor sem conhecimentos lingiiisticos ndo era
mais possivel se imaginar, refor¢ando, assim, a qualificacao dos
que ja tinham o remédio e também a qualificacdo do proprio
remédio para ultrapassar a situacio cadtica do ensino.

4. A imagem construida pelas professoras

A imagem construida pelas professoras se compde dos
seguintes tracos: a) a tonica do ensino é levar o aluno ao dominio
da lingua padrdo; b) as gramaticas normativas sao a base de
referéncia para o ensino; c) a leitura aparece fortemente ligada
ao texto literario, modelo para a escrita, embora néo seja o inico
a compor o conjunto dos textos para leitura; d) o entendimento
do que se 1é é fundamental, podendo o trabalho de interpretacao
do texto estar vinculado ao estudo gramatical (principalmente no
grupo das professoras idosas); €) a leitura oral é enfatizada
concorrendo para uma expressio oral correta, fluente e,
principalmente, para a compreensdo do que se 1&; f) a atividade
central da escrita era a redagdo escolar, normalmente feita sem
qualquer preparo prévio; outras atividades escritas eram
realizadas; g) o ensino da gramatica era visto como necessario
(para a maioria das professoras) e muito importante; estava
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associado ao trabalho de escrita, e era geralmente articulado com
a interpretacdo de texto; utilizava pouca memorizagio e
dispensava o estudo de excecGes; h) as praticas orais eram
acessdrias e realizadas por todas as professoras de varias formas;
i) embora avaliado positivamente em vérios aspectos, o ensino
praticado pelas professoras mais velhas era, segundo elas, apenas
parcialmente uma repeti¢io do ensino recebido.

Em relacio as mais jovens, parece ter havido um
distanciamento ainda bem maior entre o ensino recebido e o
praticado; j) ndo havia uma distin¢do entre ensino novo e
tradicional nem ocorria o uso dessas denominacdes. Entretanto,
algumas situagdes sdo avaliadas como novas pelas professoras
mais velhas como: introdugio de outros géneros que nio sé o
literario na aula de leitura, maior participagio do aluno em sala
de aula, comentarios orais sobre a realidade brasileira; discussio
oral de livros, pecas de teatro; leitura oral de muitos poemas,
elaborac¢fio do jornalzinho da escola e da classe, leitura das
melhores redagdes, temas para redagao de livre escolha do aluno,
jograis, exposicdo de trabalhos realizados pelos alunos,
comentarios sobre obras de pintores famosos, as “Horas
Literarias”, criagdo de biblioteca de classe, relacionamento mais
estreito entre professor e aluno, dentre outras.

Para as mais jovens, algumas situagées novas sio
introduzidas nos anos 60 e 70 como: alteracdes na politica
educacional brasileira (democratizacdo de acesso ao ensino,
eliminacgio do exame de admiss&o ao gin4sio, alteracio curricular
em diregdo as ciéncias exatas e bioldgicas, concursos ptblicos
menos exigentes para efetivacdo de professores), o projeto
institucional do Ginasio Vocacional, publicagdo do documento
oficial Guias curriculares e ag¢des oficiais de apoio pedagégico;
divalgacdo de conhecimentos lingiiisticos aplicados ao ensino de
Lingua Portuguesa; livros didaticos “descartéveis”, livros didaticos
com nogdes provenientes da lingiiistica, o livro Redacdo e
Criatividade (de Samir Meserani); exercicios estruturais de
gramadtica, maior énfase ao texto, atividades orais (esporadicas)
como dramatizagGes, jograis, seminérios, apresentagio do enredo
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de um livro lido, aula de debate sobre um livro, “aula da fala”;
inclusdo de cole¢Ges paradidaticas em alternativa i leitura de
textos classicos literarios, aula de leitura feita na biblioteca da
escola, leitura extra-classe de livros de livre escolha do aluno;

Tecursos didéticos como estudo dirigido, trabalho em grupo,

dentre outras.
Todas essas novas situagdes sdo alteracdes as vezes bem

-pequenas, outras mais significativas, que iam progressivamente

se distanciando do ensino que seus professores realizavam
décadas atris. Isso néo significava, entretanto, que a esséncia

‘desse ensino, predominantemente normativo e literdrio, tivesse

sido alterada, pois néo se instalava um rompimento com as bases
de sustentacdo do ensino tradicional.

Situacdes um pouco diferentes, mas também novas,
parecem ter se instalado nesse quadro. A primeira diz respeito ao
pequenino espaco dado ao ensino da gramética por uma das
professoras mais velhas em suas aulas, nfo se constituindo o
ensino gramatical em um objetivo central, pois, segundo essa
docente, o conhecimento da gramética néo garantia a producio
da escrita padrio almejada. Uma outra situaciio diz respeito a
experiéncia pela qual passou uma professora do grupo mais jovem,
em inicio de carreira, no Gin4sio Vocacional, um projeto
institucional da Secretaria de Estado da Educac#o, em alternativa
ao curso ginasial, desenvolvido desde o inicio dos anos 60 na
capital e em vérias cidades do interior paulista.

Essas duas situa¢Ges diferenciadas parecem indiciar um
estado de mudanca que comegava a despontar, a incomodar o
processo escolar, pois traziam posturas que perturbavam o
conjunto de agdes previstas e legitimadas pelo ensino tradicional.

5. Articulando as duas imagens

Se a imagem construida pelos lingiiistas é um painel
multifacetado, composto a muitas maos por vérios lingiiistas, ao
longo de mais de uma década, também a das professoras é um
painel complexo construido por pessoas de idades diferentes, que
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trabalharam no ensino tradicional em diferentes épocas,
vivenciaram diferentes etapas da escola ptiblica e relacionaram-

se, também, de forma diferenciada com a proposta de.

reformulacao do ensino.

Confrontando as imageuns, é possivel observar que levam
em conta os mesmos aspectos para caracterizar o ensino
tradicional de Lingua Portuguesa: a base de referéncia, as
diferentes prdticas e os resultados obtidos. O que se percebe,
entretanto, é que ndo ha compartilhamento de posi¢Ges em
relac@o a eles, cada aspecto sendo abordado de forma positiva
numa imagem e de forma negativa em outra, estabelecendo-se
entre elas uma relagio polémica, segundo Maingueneau (2005).
O que resulta dessa relagio, para esse autor, € o estabelecimento
de uma interincompreensdo discursiva, ou seja, a grade semantica
que delimita cada um desses discursos, o das professoras e o dos
lingiiistas/documentos oficiais, funda o desentendimento
reciproco.

Esta relacdo se estabelece muito claramente entre a
imagem produzida pelos lingiiistas e a do grupo das professoras
idosas, nfo ao acaso, pois nesse grupo é mais evidente a defesa
do paradigma tradicional. O mesmo, no entanto, nio ocorre com
o grupo das professoras mais jovens cujas posicdes vido se
distanciando para trilhar em dire¢2o ao novo que vai aos poucos
se instalando: a proposta dos lingiiistas.

Um exemplo tipico dessa interincompreensao se coloca
quando lingiiistas/documentos oficiais e professoras idosas falam
sobre o ensino gramatical: por mais que as professoras idosas
tentem dizer que o ensino gramatical realizado por elas era
articulado com a leitura de textos, e representava, por isso, uma
prética ndo isolada, nova (comparada com o que faziam seus
professores) e um ganho em termos de resultados obtidos junto
aos alunos, esses enunciados sio “compreendidos” no interior do

fechamento seméntico dos lingiiistas como a continuidade de

antigas e improdutivas praticas de ensino gramatical, ou seja,
“para constituir e preservar sua identidade no espaco discursivo,
o discurso nao pode haver-se com o Outro como tal, mas somente
com o simulacro que constrdi dele.” (Maingueneau, 2005: 103).

Rev. MOARA Belém n. 26 P-195-209 ago./dez., 2006.

ANGELQO, L. G. 207

Uma situagiio em particular que também chama a atengao
na imagem construida pelos lingiiistas ¢é a critica feita ao ensino
tradicional relativa 4 falta de fundamentos cientificos no trato das
questdes de linguagem e seu ensino, em que se cobra do ensino
tradicional uma postura cientifica que esse ensino nunca se prop0s
a tratar, ou seja, cobra-se algo que a lingiiistica trazia como novo
em termos dos estudos da linguagem, numa atitude de auto-
valorizacdo da proposta dos lingiiistas e um forte atrativo para o
seu estabelecimento enquanto paradigma. O que se verifica na
imagem criada pelos lingiiistas é a tentativa de medir a proposta
do novo pelo velho, quando, na verdade, trata-se de paradigmas
incomensuraveis.

O olhar que dirigiu este trabalho tem uma natureza
diferente daquele que os lingiiistas lancaram, nos anos 70 e 80,
para a caracterizacio do ensino tradicional. Enquanto eles o
caracterizavam apontando as tendéncias majoritarias atuantes,
as regularidades, o método utilizado ~ olhar marcado pelo
cientifico —, aqui buscou-se encontrar o residuo, o peculiar, as
margens. S3o postos de observaggo diferentes que podem alargar
a interpretacio do passado do ensino, sempre incompleta,
inacabada, mas sempre possivel.

A abordagem aqui adotada evidencia que o ensino
tradicional ndo pode ser compreendido como um bloco
homogéneo e inalteravel ao longo do tempo. Sob sua denominagéo
geral “ensino tradicional” se escondem etapas que se sucedem,
cada uma delas trazendo pequenas altera¢oes em relacdo a etapa
anterior, acréscimos, ajustes para se adequar as exigéncias vividas
em cada periodo. A analise das entrevistas permitiu observar que
mudancas no ensino tradicional de lingua materna, de fato,
sempre ocorreram, embora essa idéia ndo se encontre nos textos
dos lingiiistas, talvez por entenderem que a esséncia do ensino
tradicional de lingua materna nunca tenha se alterado. Foi possivel
observar, também, que a situagio de mudanga convivia com a de
permanéncia de antigas posturas ou préticas. Essa dinamica
parece ter sido o caminho percorrido ndo s6 no ensino tradicional,
mas também no periodo mais recente quando a proposta de
reformulacio para o ensino de lingua foi divulgada nos anos 80.
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Com este trabalho espero ter contribuido para ampliar a
reflexdo sobre o ensino tradicional de Lingua Portuguesa. Longe
de invalidar ou afastar a imagem hoje consagrada, foi possivel
chegar a um outro entendimento sobre esse ensino, ndo como
lugar estavel nem tinico.
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A LINGUA PORTUGUESA: PERCURSO DE UMA
DISCIPLINA

Adelma BARROS-MENDES
(Universidade Federal do Amap4)

RESUMO: Neste texto discutiremos como a lingua portuguesa se constituiu
em Disciplina de ensino no Brasil e como seus objetos se construiram: da
reforma pombalina 4 chamada “mudanca de paradigmas”, que vem se
configurando a partir dos anos go.

PALAYRAS-CHAVE: lingua portuguesa; disciplina de ensino; mudanca de
paradigmas.

ABST.RACT:_ In this_text we will discuss how the Portuguese language have
constituted in tegchmg Discipline in Brazil and how their objects have built:
from the Pombalina reform to the named “paradigms change”, which comes

configuring itself gradually since the 90’s. -

KEYWORDS: portuguese language; teaching discipline; paradigms change.

Introducio

A sociedade constroi conhecimentos para responder a suas
necessidades e demandas. Os saberes construidos sdo produtos
das buscas, das pesquisas, enfim da incessante 4nsia humana pelo
novo, pelo desconhecido, pela vontade de dar respostas a todas
as perguntas da vida. Sdo esses saberes que se apresentam como
ingredientes essenciais do ensino.

Tais saberes existem, em principio, como saberes titeis
dentro das situagGes sociais diversas e ndo para serem ensinados.
Somente quando s@o transpostos para a situacdo de ensino,
transformam-se-em saberes a ser ensinados, ou seja, passam a se
constituir em outros saberes, modificados pela forca mesma do
objetivo do ensino. Desse modo, os saberes tedricos precisam ser
transformados para entrar na sala de aula e niio simplesmente
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“resumidos” ou “simplificados”. Além disso, é importante que -
sejam coerentes e estejam sustentados por fundamentos
epistemolégicos claros. E necessario um reconhecimento social,
uma legitimidade, para que o saber possa vir a ser um saber a ser
ensinado. Essa legitimidade lhe é dada, dentre outros, pelos
saberes ditos tedricos, ou seja,

Os saberes utilizados ao mesmo tempo para produzir um
novo saber e para estruturar o saber novamente construido
dentro de um conjunto teérico coerente. Um saber que,
em um dado momento histérico, é considerado pela
sociedade como um “saber tedrico” por suas caracteristicas
visiveis, notadamente académicas, segundo as institui¢des
que o gera (Schneuwly, 1995b: 49).

Assim, as transformacdes sociais “exigem” que saberes
construidos, ao longo de determinado momento histérico, passem
a ser objetos de ensino dessa mesma sociedade que os construiu.

Para tratar dessa questfio, no que se refere a lingua materna
como saber a ser ensinado e aprendido, procuraremos, neste texto,
distinguir a lingua portuguesa (LP), como idioma fundante da
identidade nacional brasileira, da disciplina Lingua Portuguesa
(DLP), no processo que a configurou como saber necessario a ser
ensinado. Mostraremos ainda que as altera¢bes efetivadas na
disciplina Lingua Portuguesa (DLP), a partir das agdes e
didatizacbes dos saberes produzidos pelos estudos sobre a lingua
e alinguagem e os novos objetos de ensino, de modo geral, foram/
sdo incorporados também aos livros didaticos de Lingua
Portuguesa (LDP).

1. Lingua Portuguesa: idioma fundante da identidade
nacional '

Por instituicdo de uma lingua se compreende o fato
histérico e politico em que se coloca determinada lingua como
lingua nacional (Collinot et al. 1999, p. 10). A lingua portuguesa
do Brasil do século XVI, embora reconhecida como lingua oficial,
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nao era a mais utilizada pela populacdo. Era a lingua geral (que
recobria as linguas indigenas faladas no territério brasileiro, em
sua maioria, advindas de um Wdnico tronco tupi), sistematizada
pelos Jesuitas que servia ao povo. '

Essa lingua geral erautilizada entre os portugueses e os
indigenas para a evangelizacdo, a catequese e para a comunicacdo
diéria. Foi nela, também, que se nomearam a fauna e a flora,
‘acidentes geogréficos, povoacdes (Soares, 1996a). O latim se
constituia na terceira lingua e nele se fundavam os trabalhos de
ensino secundario e superior dos Jesuitas.

O decreto instituido pelo Marqués de Pombal foi o fato
histérico principal que forgou a institui¢io da lingua portuguesa
como lingua nacional no Brasil. Nessa reforma, chamada de
Pombalina, determinava-se que, em todas as povoacoes do Brasil,

néo seria consentido por modo algum que os meninos e
meninas, que pertencessem 3s escolas, e todos aqueles
indios, que fossem capazes de instrucfio nesta matéria,
usassem da lingua prépria das suas nacSes ou da chamada
geral, mas deveriam utilizar-se unicamente da Lingua
Portuguesa” [...] (Soares, 1996a, p. 13).

Ressalte-se que o portugués culto brasileiro (ligado a
norma e 4 unificago) vai se configurar gragas a essa politica geral
e lingiifstica, pois é nessa época que se inicia o incentivo ao seu

ensino, antes preterido pelos jesuitas em fungfio da catequese e
da colonizagio.

Pode-se dizer, desses fatos, que é a instrucdio escolar
sistematica o maior impulso A constitui¢cio do Portugués culto
brasileiro (variedade padrio de maior prestigio social),
comprovando o que Collinot et al. (1999, p. 3) expdem sobre os
espacos responsaveis pela institui¢do de uma lingua.

Para esse autor, além de alguns espacos que determinam
a instituico da lingua — e a escola seria o primeiro —, existem as
préticas e discursos institucionalizantes, tais como os exercicios
escolares, os dicionarios e as gram4ticas (Collinot et al., 1999, p.
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3). Anosso ver, o livro didatico, abarcando objetos diversos dessas
praticas e discursos, constitui-se, também, como discurso

. institucionalizante, pois nfo h4 alteracdo que se apresente na

disciplina lingua portuguesa que nio seja, de algum modo,
divulgada por meio do LDP, conforme veremos no decorrer desse
texto.

2. A disciplina Lingua Portuguesa: saber a ser ensinado

De acordo com Chervel (1988, p. 60-61), o termo
disciplina, no sentido voltado para o trabalho com os contetidos
de ensino, até o século XIX estava ausente dos dicionarios. O
sentido que se detinha era o da ordem, da repressao das condutas
prejudiciais etc. O termo reaparece no inicio do século XX com
sentido de matéria de ensino, suscetivel de servir aos exercicios
intelectuais. A partir dai, pdde-se falar de disciplinas, no plural.

Entendendo disciplina como “contetddos de ensino”,
verifica-se que a lingua portuguesa, no Brasil, instituiu-se como
componente curricular somente na segunda metade do século
XVII, a partir das “reformas pombalinas”. No entanto, ainda ao
lado da gramatica latina, que se manteve por longo tempo como
componente do curriculo.

A gramatica do portugués precedia a gramatica latina, com
carater quase instrumental, e, ao lado desse ensino, havia o da
Retoérica que permaneceu, no ensino, do século XVI a primeira
metade do século XIX. Assim, foi em 1837, na entdo criagdo do
Colégio D. Pedro I, que se incluiu o estudo da Lingua Portuguesa
no curriculo, sob a forma das disciplinas Retérica e Poética, mas
foi somente em 1838 que a Gramdtica Nacional passou a objeto
de ensino.

Desse modo, embora estivesse nas escolas, ji que se
constituia como lingua oficial, até 1838, a lingua portuguesa nfdo
disciplina escolar, ou seja, ndo era concebida como um legitimo
objeto de ensino. Prestava-se antes a alfabetiza¢io dos poucos
que podiam freqiientar a escola naquela época (a camada mais
privilegiada economicamente). Por ser considerada uma lingua
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§1gmficativamente vulgar, a lingua portuguesa deveria ser
instrumento para aprender a gramatica latina. Os alunos iam

aprender a ler e a escrever, depois seguiam estudando Retoérica e
Gramatica da Lingua Latina.

' Somente quando a lingua se torna objeto de instrucio
oficial, dos programas, dos planos de estudos é que ela adquire
um status de disciplina (Collinot, 1999). Quando a lingua é erigida
como disciplina de ensino, ndo sdo somente quesiﬁesulingﬁisﬁcas
que se vao considerar: ela se coloca também sob o controle politico
na medida em que a escola é mais um aparelho politico-ideolégicoi
Vere‘mos que todo o percurso da disciplina Lingua Portuguesa no
B,ral.sﬂ testemunha isso, pois ndo havera alteragio na situacéo
socio-politico-econdmica e cultural que ndo seja, de alguma forma
refletida nessa disciplina e, conseqiientemente, nos livro;
didéticos de Lingua Portuguesa.

In‘terpretagéio semelhante é dada por Cameron (1995: 11),
que egphca que as convencoes lingiiisticas sdo frutos de uma
autoridade indiscutivel para as pessoas educadas em uma

sociedade secular. Por exemplo, segundo a autora, se se disser s -

pessoas o que elas devem vestir, algumas, a0 menos, questionardo
e poderdo até rejeitar e julgar absurda a campanha, mas se se
co.locar que certa convencao lingiiistica deva ser mantida ou
: rf:_]eitad.a, elas humildemente obedecerdo. Entretanto, tal regra é
tdo arbitraria como seria a campanha sobre o modo de se vestir.

Nesse sentido, tanto Estado quanto poder sdo apresentados
como entidades superiores e “neutras” e da mesma forma ocorre
com o c6digo aceito “oficialmente” pelo poder: ele é visto como
neutro e superior e todos os cidaddos precisam reproduzi-lo e
entendé-lo nas relagdes com o poder. Assim, também para Gnerre
(1989) uma variedade lingiiistica “vale” o que “valem” na
sociedade os seus falantes, isto é, vale como reflexo do poder eda
autoridade que eles tém nas relacées econdmicas e sociais.

Pode-se dizer que, a partir da primeira “reforma” — a
reforma pombalina — que reconfigurou o papel da lingua
portuguesa, colocando-a como disciplina a ser ensinada —, os
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manuais didticos ficaram entrelacados na longa histéria da escola
e do ensino dessa disciplina no Brasil.

Um primeiro reflexo nesse sentido s@o as publicacdes dos
Manuais de Gramatica e Retérica dessa época, que testemunham
o que era considerado no curriculo escolar. Desse ponto de vista,
conclui-se que os manuais didaticos utilizados nesse periodo ja
eram os livros feitos propositadamente para aprender e ensinar.

A Lingua Portuguesa como disciplina do componente
curricular das escolas brasileiras ganha autonomia, gragas, por
um lado, aos vérios manuais didaticos escritos por professores
brasileiros e, por outro, segundo Soares (19964, p. 15), pela
progressiva constitui¢io desse objeto como uma drea de
conhecimento, ou seja, a lingua concebida como sistema. Um
exemplo de obra didatica dessa época é a Antologia Nacional que,
ao longo de 75 anos, teve 43 edi¢des, a ltima ém 1955.

Com as transformacdes das condigGes sociais e culturais,
ofinal dos anos 50 e a década de 60 do século XX vao testemunhar
uma nova realidade social, que obriga reformulagdes das funces
e dos objetivos da escola, o que vai gerar mudangas nas disciplinas
curriculares e, conseqiientemente, nos LDP.

Dos fatores que forcaram tais mudangas pode ser apontada,
principalmente, a mudanca do perfil do alunado que, antes
constituido exclusivamente por uma clientela que tinha o
conhecimento da variedade padrio da lingua (ja que os alunos
vinham de familiasletradas, onde testemunhavam e participavam

- de praticas de letramentos diversos), tem acesso, com as

mudancas socio-politicas e a progressiva ampliagdo das redes
piblicas de ensino, 4 escolarizagdo. Tém-se agora uma sala de
aula grandemente heterogénea, composta por alunos com niveis
culturais, sociais e letramentos muito diferenciados.

Em conseqiiéncia do grande aumento do niimero de alunos

_nas escolas, ha necessidade de um niimero bem mais elevado de
professores, que também tém seu perfil alterado. A partir dos anos
60, 0s professores niio pertencem 4 classe de prestigio econdmico
e intelectual e muitas vezes ndo detém uma formacio ampla,
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tampouco o dominio profundo da variedade padra {
portuguesa. ! ¢ padrao da lingua

Mudam-se as condicdes histérico-sociais e os perfis de
alunos"e professores, as condigdes escolares e pedagégicas
consequentemente se alteram. Os manuais did4ticos também se
modificam, como atesta Geraldi (1991):

: rabalho do professor, a profecia de
Comemus.se concretiza: tudo aquilo que dever4 ensinar
e, bem assim, os modos como h4 de ensinar, o tem escrito
como que em partituras (Geraldi, 1991:, p. 93).

L E neste momento que se excluem as antologias e nos livros
d1dat1cos~sﬁo incluidos exercicios de vocabulario, de interpretaciio
-de redagdo e de gramatica. Para Geraldi (1991, p. 117) a solugﬁc;
parao despreparo dos professores pareceu ser colocar em suas
mdos um livro diddtico que sozinho ensinasse tudo o que fosse
preciso aos alunos. Desse modo, o professor é destituido da tarefa
de preparar sozinho suas préprias aulas. Cabe, agora, aos autores
de hv;qs didticos grande parte da responsabilidade de formular

exerciclos e questdes, inclusive com a orientacio das respostas.

) Ernbora tenham ocorrido mudancas nos LDP, o estudo da
gramat.lca prevalece sobre o do texto. Segundo Soares (1996a)
essa primazia (embora com certa relativizacdo da gramética m;
ensu:'lo.da lingua materna) permanece ainda hoje, nas escolas
brasileiras, nas aulas de Lingua Portuguesa. ’

]Jma outra mudanga, radical nos termos de Soares (199642,
p- .1.8), éresultante da intervencio politica do periodo do governc;
militar, sobre a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo ntimero
5692/71, que reformulou o Ensino Primario, Ginasial e Médio
segundo 0s objetivos e a ideologia desse governo (a servico dc;
desenvolvimento da industrializagdo). Nesse contexto, a lingua
passou a ser concebida como suporte para esse desenvc;lvimento

e mu.1ta.s. a!teragﬁes foram feitas, inclusive na prépria denominacio
da disciplina. \

Rev. MOARA Belém n. 26 p.210-222 ago./dez., 2006.

BARROS-MENDES, A. 2

Nesse mesmo periodo, aparece como referencial tedrico a
Teoria da Comunicacio, advinda da area dos meios eletronicos.
A concepc¢do de lingua como expresséo estética, prevalente
inicialmente no ensino da Poética e, posteriormente, no estudo
de textos, é substituida pela concep¢do da lingua como
Comunicacdo. Os objetivos passam a ser utilitarios: trata-se de se
desenvolver e aperfeicoar os comportamentos do aluno como
emissor e recebedor de mensagens, através da utilizagdo e
compreensio de codigos diversos — verbais e ndo verbais.

Os livros didéticos testemunham, mais uma vez, esse
quadro de alteracdes na disciplina Lingua Portuguesa, devendo,
no ensino de Comunicacio e Expressdo, ser considerados os
variados codigos (verbal e ndo verbal), ampliando-se, dessa forma,
o conceito de leitura.

Um ponto a ser destacado, nessa época, é a proposta de
trabalho com a linguagem oral em sala de aula, onde pela
primeira vez aparecem em livros didéticos de Lingua
Portuguesa exercicios de desenvolvimento de linguagem
oral em seus usos cotidianos (Soares, 19962, p. 19).

Com o processo de redemocratizacao do pafs, a concepgio
de lingua como instrumento de comunicacio e meio de emissédo e
recepcio de mensagens ja nao encontra apoio, nem no contexto
politico e ideolégico, nem nas novas teorias lingiiisticas. Assim,
na segunda metade da década de 80, a denominacao da disciplina
Comunicacéo e Expressdo em Lingua Portuguesa é abandonada
e retoma-se a antiga Portugués. Nesse contexto, os livros
didaticos, que j tinham incorporado o texto para o ensino da
lingua, vdo ampliar esse universo, principalmente sob influéncia
das teorias da lingiiistica textual.

Entretanto, embora as perspectivas para o trabalho com o
texto na sala de aula sejam ampliadas, exploram-se especialmente
suas propriedades estruturais, originando, segundo Rojo &
Cordeiro (2004: 9), “a gramaticalizagdo dos eixos do uso,
passando o texto a ser ‘pretexto’ tanto a para o ensino da gramatica
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normativa como para gramatica textual, na crenga de que “quem
sabe as regras sabe proceder”.

3. A disciplina Lingua Portuguesa atualmente: as
pesquisas e a “mudanca de paradigmas”

Apesar de se reconhecer que o ensino-aprendizagem da
Lingua Portuguesa conquistou grandes avangos com a proposicao
do texto como objeto de ensino (especialmente escrita) e com as
propostas da lingiiistica textual, até final da década de 80, o texto
era/é ainda compreendido por muitos professores e autores de
livros didaticos como um objeto neutro, visto apenas como
artefato do qual o professor deva retirar elementos lingiiistico-
gramaticais.

Essas questdes levaram a uma discussio sobre as
mudangas nos saberes de referéncia (lingiiistica, analises de
discurso, teorias de enuncia¢ao) que vém lentamente sendo
incorporadas aos documentos oficiais e as transposigoes e
didatizacgoes, atingindo, assim, parcialmente, o LDP.

Alguns pesquisadores, com destaque aqui para Rojo (2001,
p. 164), viam e véem um trabalho centrado na estrutura gramatical
da lingua, com um fim em si mesmo, como muito limitador e
insatisfatorio, pois o ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa
no Ensino Fundamental ndo tem por objetivo “formar analistas
de textos ou revisores gramaticais, mas cidadaos capazes de
interagir criticamente com os discursos-alheios e com o proprio

discurso”. <

Na busca da (re) constru¢ido de uma perspectiva didatica
para o ensino de linguas foram feitas discussGes sobre as
resisténcias, sobrevivéncias e lacunas, que convivem com e
traduzem certos saberes da lingiiistica textual e das teorias
cognitivas de processamento e memoria como, por exemplo, as
nogoes de coesdo e de coeréncia textual, e verificou-se que:

Os processos discursivos (as situagdes de produgio dos
discursos, a interagdo entre os interlocutores, a
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subordinac¢ido das formas a significacdo e a marcagao
ideolégica dos textos) ndo eram considerados no trabalho
de ensino-aprendizagem de lingua, ja que, balizado pelos
conhecimentos pautados na visao cognitivista advinda das
teorias psicoldgicas — que d4 a linguagem ela mesma um
papel reduzido — bem como pelo grau de generalizacdo
presentes nas descri¢oes de “tipos de textos” da Lingiiistica
Textual, o professor implementava um trabalho com o
texto, mas a énfase era dada ao ensino gramatical
(inclusive gramatica de texto) (Rojo 2001, p. 164).

Uma outra lacuna apontada refere-se ao tratamento das
relaces entre a linguagem oral e a linguagem escrita, ainda
bastante marcada por uma visao dicotomica.

Como fruto dessas discussées tedricas, nasce uma
ressignificacdo do processo de ensino—aprendizagem e elege-se
um novo objeto em que devera centrar-se o ensino da lingua
materna. E adotada a nocfio do género como mega-instrumento
para o ensino de lingua materna e a idéia de transversalidade entre
os géneros. Estas duas idéias, segundo Rojo (2001), constituiram
o ponto decisivo para a construcio de uma proposta consistente
de ensino-aprendizagem de Portugués, principalmente no que se
refere as questoes de re-organizagio desse ensino para o Ensino
Fundamental e do relacionamento deste novo tipo de ensino com
a tradicdo do ensino gramatical, visto que se colocava o género
textual/discurso como unidade de re-organizacio didatica e
curricular, incorporada, principalmente, pelos PCN (Parametros
Curriculares Nacionais) de Lingua Portuguesa para os 3° e 4°
Ciclos do Ensino Fundamental, bem como para o Ensino Médio.

Segundo Dolz & Schneuwly (1998), o trabalho sobre os
géneros dota os alunos de meios de analise e reflexdes das
condigOes sociais efetivas de producao e de recepc¢do dos géneros
textuais/discursivos e fornece um quadro de anélise dos
contetidos, da organizagio do conjunto do texto e das seqiiéncias
tipologicas (da ordem do narrar, do descrever, do argumentar,
da injuncdo) que o compGem, assim como das unidades
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lingiiisticas (conhecimentos lingiifstico- -gramaticais) e das
caracteristicas especificas da textualidade oral.

Com base nesse viés, novas possibilidades de se trabalhar
o ensino-aprendizagem da lingua materna se apresentam. Passa-
se a considerar, a partir da perspectiva sécio-histérica e
interacionista da linguagem, todos os objetos de ensino da lingua
materna: leitura, producio e compreensédo de géneros textuais
orais e escritos, bem como a exploracio dos conhecimentos
lingiiistico-gramaticais de modo contextuahzado, embora
reconhegamos que essa consideragio ainda permanece lacunar

se se toma a relacdo teoria (na academia) e pratica (na sala de
aula).

4. Perspectivas, para nio finalizar...

Alingua portuguesa antes, concebida como abstrata, hoje,
precisa/deve ser vista como entidade que somente faz sentido
concretizada nas praticas de linguagem dos sujeitos em interacgio,
refletidas nos géneros do discurso/textuais porque a

a linguagem ndo ocorre em um véicuo social e que,
portanto, textos orais e escritos nio tém sentido em si
mesmos, mas interlocutores (escritores e leitores, por
exemplo) que, situados no mundo social — com seus
valores, projetos politicos, histérias e desejos —, constroem
seus significados para agir na vida social” (Moita Lopes &
Rojo) (no prelo)
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ALEITURA DO GENERO ROMANCE NA SALADE AULA:
AS FORMAS DO TRABALHO DOCENTE

Rita de N. SOUZA-BENTES
(Universidade Federal do Rio Grande do Norte) &

Sandoval Nonato GOMES-SANTOS
(Universidade Federal do Par4)

RESUMO: O presente artigo busca compreender o processo didatico em que
se constroem as praticas de recepgio do género romance, enquanto objeto de
ensino, na aula de portugués. Descreve e interpreta os modos com que a
professora ensina a leitura-escuta deste género discursivo aos alunos e os
instrumentos didaticos que utiliza para transformé-lo em objeto ensinado.

PALAVRAS-CHAVE: Género discursivo; ensino-aprendizagem de lingua
materna; instrumentos didaticos; leitura/escuta.

ABSTRACT: This study describes and analyses the reception process of the genre
novel The Little Prince in the mother language teaching and learning context, in
Elementary School groups of a public school in Belém (PA). The aim of the study
is to understand how this genre, as a teaching object, assumes the role of discipline
content, that is, its status in the Portuguese language class.

. KEYWORD: Teaching and learning of portuguese; Production and reception;

Genre.

Introducio

O presente trabalho inscreve-se nos estudos em lingiiistica
aplicada e propde discutir o processo diditico em que se
organizam as praticas de recep¢do do romance O Pequeno
Principe, de Antoine de Saint-Exupéry, tomado como objeto de
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ensino em uma situagdo de ensino-aprendizagem de lingua
materna. Desse modo, busca descrever e interpretar os modos
com que a professora busca ensinar a leitura-escuta do romance,
o que implica em considerar o uso de instrumentos didaticos no
processo de transposicdo deste objeto.

As condi¢oes de possibilidade de apropriagio, pelos alunos,

do objeto de ensino em questido fundam-se, em grande medida,
nos prnnnﬂlmpnfnc didaticos da prnﬁ:qana qnnnﬂn nrnpnp aos

[Rtev 8104

alunos atividades de leitura, de escuta e de produgéo oral. Entre
esses procedimentos; estdo as tarefas e sua execugio; como
também um conjunto de instrumentos que possibilitam a presenca
e o reconhecimento do objeto de saber em cena na situagio de
ensino-aprendizagem. Em outros termos, o foco de nosso interesse
incide mais especificamente nos modos com que a professora
presentifica (Erard & Schneuwly 2005) o objeto de ensino na
situagfio didatica. _

Inicialmente, propomos uma breve incursdo sobre o
problema dos géneros discursivos como objetos de ensino. Em
seguida, explicitamos o processo de gera¢ido dos dados para,
finalmente, apresentarmos a descri¢io e analise de uma aula de
portugués da quinta série do ensino fundamental.

1. Género discursivo como objeto de ensino

Rojo e Cordeiro (2004, p. 8-13) propdem uma incursio
historica pelo processo de apropria¢io do género como objeto de
. ensino em préiticas de ensino-aprendizagem. Essa apropria¢io
inicia na década de 1980, com o texto sendo considerado
instrumento que proporciona um ensino procedimental ou tratado
como objeto de ensino a servico de praticas de leitura/
compreensao e produgao.

O texto é, assim, tomado de modos diferentes do ponto de
vista tedrico-didatico: inicialmente, como objeto empirico, na
metodologia de ensino ‘criativo’, com base na perspectiva de que
ele é um objeto de uso, ndo de ensino. Paralelamente, o texto é
visto como suporte para o desenvolvimento de estratégias e
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habilidades de leitura e de redagdo. Em outros termos, da-se
énfase ao trabalho com praticas de leitura voltadas 4 extracio e
ao processamento de informag6es de textos, mais do _que com
préticas que envolvem a capacidade de 1nterpreta§ao E a critica
a essa perspectiva tedrica que permite a emergéncia de um outro -
modo de considerar as praticas de leitura na escola: uma
perspectiva de base enunciativo-discursiva. Uma tal perspectiva
parece ter adquirido prestigio na reflexdo sobre o ensino com a
inclusdo, nos Parimetros Curriculares de Lingua Portuguesa para
o Ensino Fundamental (PCN), do género como objeto de ensino e
do texto como unidade de ensino.

1.1. A organizagio curricular dos objetos de ensino: a pratica de
leitura-escuta em foco

O objetivo geral do ensino fundamental previsto nos PCN
aponta para a necessidade de que os alunos aprendam a linguagem
como elemento das praticas sociais (pratica de escuta e de leitura
de textos, pratica de producio de textos orais e escritos), levando
em conta as diversas condigdes de producio dos d1scursos
(BRASIL, 1998, p. 32).

Os géneros orais e escritos, vinculados intrinsecamente a
essas praticas de linguagem, trabalhados em sala de aula,
exigiriam uma espécie de modelizagdo diddtica (o que inclui
tarefas e atividades) operacionalizada pelo dispositivo definido
como segqiiéncia diddtica.

Para ler um romance, para escrever um poema ou para
proferir uma palestra é necessario orquestrar uma série de
capacidades. Rojo (2002) afirma que diferentes praticas de leitura
em diversas situages vdo exigir diferentes combinacdes de
capacidades de varias ordens: a capacidade de decodificagio, a
capacidade de compreensao e a capacidade de interpretacéo. Tais
capacidades serdo consideradas para a anélise dos dados, mais
adiante.

As atividades que permitem as condigdes de
desenvolvimento, pelos alunos, dessas capacidades de leitura
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estio, de algum modo, relacionadas ao modo de intervengao
didética da professora em sua tentativa de tornar presente o objeto
de ensino e transforma-lo em objeto de estudo (Schneuwly 2002).

2. Investigando a sala de aula de lingua portuguesa: o
percurso metodolégico de pesquisa

O procedimento metodoldgico da pesquisa ora relatada
sera exposto em trés topicos: i) a pesquisa etnografica de base
qualitativa; ii) as questdes, os objetivos e as hipbteses de pesquisa
e iii) o processo de gera¢do de dados. S@o esses topicos que
orientam a investigacfio que realizamos sobre a pratica de leitura
de um objeto de ensino particular — 0 género romance — em uma
turma de 52 série do ensino fundamental de uma escola piiblica
federal, localizada em Belém (PA).

2.1. A pesquisa etnografica de base qualitativa

A opcdo pela pesquisa etnografica deu-se em fungéo da
relevincia que esta vem adquirindo nos estudos em lingiiistica
aplicada, em particular para aqueles que, cOmo 0 nosso, ocupam-
se de préticas efetivas de ensino-aprendizagem do Portugués. Para
Moita-Lopes (2003:88), etnografia na salade aula é

Uma descri¢io narrativa dos padrdes caracteristicos da
vida diaria dos participantes sociais (professores e alunos)
na sala de aula de linguas na tentativa de compreender os
processos de ensinar/aprender linguas.

Cancado (1994, p. 57) afirma que o pesquisador
etnografico, no momento da realizacio da pesquisa, assume uma
postura particular: o objeto estudado deve ser investigado a partir
da perspectiva dos sujeitos que estdo envolvidos na pesquisa.

A atividade do pesquisador de descrever densamente o seu
foco de interesse em campo esté intrinsecamente ligada ao tempo
de permanéncia no local de trabalho, a validade deste trabatho e
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a construcgio do sentido do que se faz a partir das interpretacdes

" em contraponto com as teorias cientificas.

Geertz (1989, p. 15) afirma que a etnografia implica na
elaboracio de uma descri¢do densa por parte do etnografo para
interpretar uma realidade/situacdo particular na sua
complexidade e a partir do olhar de quem vivencia esta realidade.

A etnografia tem importante papel no campo da pesquisa
qualitativa, como comenta André (1995, p. 28), por colocar em
evidéncia o principio da interacdo constante entre o pesquisador
e o objeto pesquisado, permitindo o didlogo com o objeto
estudado, com os sujeitos participantes e com os eventos ocorridos
no percurso da pesquisa em sala.

2.2. Os objetivos e as questdes da pesquisa

Como j4 mencionado, a investigagio em tela teve como
foco descrever-interpretar os modos como se constituem as
préaticas de ensino de um objeto posto em cena na situacio didatica
aqui considerada — o romance. Nessa direcdo, busca contribuir
com os estudos que se voltam para as préticas efetivas de ensino-
aprendizagem de um determinado objeto de saber, esse tltimo
tomado como ‘objeto ensinado™. Com base nesse interesse, sdo
questdes que orientaram o processo de geragdo, descrigdo e anélise
preliminar dos dados: i) como ¢ realizado o trabalho de leitura
dos géneros discursivos na aula de Lingua Portuguesa e ii) como

a professora encaminha o ensino desses objetos na situacédo
didatica?

1 Este estudo identifica-se com aqueles produzidos pela equipe de Didética de
Linguas da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagéo, da Universidade de
Genebra, coordenados por Dolz & Schneuwly (2002), com a participagio de
colaboradores, que se tem interessado pela construgfio de determinados objetos
de saber que, na dindmica em que se constitui o tridngulo didatico (o professor,
os alunos e os objetos de ensino), reconfiguram-se como objetos ensinados.
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2.3. O processo de geragio, descri¢ao e analise dos dados: algumas
considerag¢Ges metodologicas

Nossa observacao ocorreu no periodo de 21/02/2005 a 28/
06/2005 do primeiro semestre, no ano letivo de 2005, em uma
turma de 52 série de escola publica de Belém (PA). Utilizamos os
instrumentos e técnicas da etnografia: a tomada de notas em um
“didrio de campo”; a solicita¢cdo de materiais impressos das
. atividades, que foram distribuidos pela professora; a realizacdo
de gravacio em 4udio de entrevistas com a professora e a
realizacio de gravacio em video das aulas. Nessas aulas,

encadeiam-se seqiiéncias de atividades em torno de objetos de.

ensino diversos, embora o foco do trabalho docente tenha estado
centrado em um entre esses objetos: o género romance, mais
especificamente o texto O Pequeno Principe, de Antoine de
Exupéry.

As aulas gravadas em video, de maio a junho de 2005 —
totalizando 10h 50min. de gravacdo — constituem o corpus da
investigacdo. Optamos por considerar, na descri¢do e anélise dos
dados a seguir, as praticas de leitura-escuta e a producao textual
oral registradas na primeira aula, realizada no dia 06 de maio de
2005, em que a Prof2. Aline (nome ficticio) apresenta o romance
O Pequeno Principe aos alunos. Essa aula serd considerada com
base em dois procedimentos: i) a descrlgao da aula em um quadro
sindptico que sintetiza sua organizacdo global® e ii) a analise de
alguns episddios? da aula.

2 Na descrigdo dos dados usamos a sinopse das aulas: um instrumento
metodoldgico que organiza e d4 condigGes de langarmos um primeiro olhar sobre
esses dados. Ela é inspirada na proposta de sinopse teorizada por Schneuwly,
Dolz & Ronveaux (2005), pertencentes ao Groupe Romand d’Analyse du Francais
Enseigné (GRAFE), que a consideram um instrumento metodolégico
especializado, para estudar a evolucdo do objeto ensinado no contexto das
préticas de ensino-aprendizagem.

8 Unidades significativas de ac¢io que tem um inicio e um fim determinado,
constituindo-se em uma ou mais tarefa (Ver Schneuwly 2000).
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3. Préaticas de leitura-escuta do género romance como objeto de
ensino

Em entrevista com a professora da turma, esta afirmou que,
ao levar o romance para a sala de aula, procurou trabalhar com os
objetivos de (i) desenvolver uma consciéncia sobre a importancia

dos lacos de amizade, (ii) desenvolver uma “consciéncia leitora”.
A professora declara que seu nhmhvn maior é desenvolver a

pryabeatiiq UULUIGLA dA1QRIAVI T ATDSTRAYULY

consciéncia leitora em seus alunos.

A sinopse a seguir permite uma visio geral da aula, em seu
modo de seqiienciacio (N) e com base na localiza¢do dos turnos
de fala (TF) que ocorrem no interior dessa seqiienciagio, bem
como no que serefere as praticas de linguagem em jogo na situacio
de ensino-aprendizagem (PEA). Tais préticas — e os objetos de
ensino nelas implicados — constroem-se segundo um modo par-
ticular de organizaclo da aula e pela mediacio de determinados
dispositivos didaticos, ou seja, dos instrumentos do professor
(Meios).

Professora: Aline |12 aula: apresentacdo do romance “O Pequeno Principe”
Série: 52 Fita: 1 | Data: 6/5/2005 - sexta-feira

N (TF | PEA Meios Descricio das Atividades

1 |tia |Produgo |Organiza¢io e |A organizacio dahuma:
t.3 |[oral e |orientagio  da | A professora chama a atencéo dos

escuta turma . dlunos para o inicio da aula.
2 |t3 a|Producdo |Instruches orais | Checagem de informacdes e
t.69 |oral {e discussio em | comentarios sobre o

B M " | sala; romance:

Livro A professora orienta pesquisa da

proniincia do nome do autor; a
leitura do nome da obra em
francds e comenta sobre a
nacionalidade do autor. Direciona
perguntas de contextualizagdo
(diversas edi¢Bes brasileiras e
circulacdo da obra)
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3 {t70

7

ta2y

Leitara
escuta

Produgio
oral

escuta

e

Leitura oral da
apresentacdo do

romance;
Orelha do livro

Debate em sala

Leitura/escuta do texto da
primeira orelha do liviro e
questGes de interpretacio e
compreensio:

A professora encaminha a leitura
em voz alta da apresentagio da

= A professora direciona perguntas
sobre: a autoria da apresentacdo
do livro; o conteudo
narradofcontado; a  relagho
editor/editora do livro; opinido
sobre as aquarelas; autoria das
aquarelas e das apresentacoes.

482 edigao feita pela aluna Daiana |

4 |t128

t132

t133

1143

Leitura
escuta

Leitura,
producio
oral e

escuta

e

Leitura oral da
“apresentacio”
do romance
Orelha do livro

Discussao  do
texto

Leitira/escuta do texto da
segunda orelha do livro e
questoes de interpretacio e
compreensio:

A professora encaminha a leitura
em voz alta da nota do editor da
481 edigdo feita pela aluna Laura
O aluno Alan faz a pergunta de
interpretacdo: piblico leitor do
Tomance.

= A professora faz a leitura em voz
alta da “apresentacio” da 482 e
contrasta com a da 133,
direcionando  perguntas  de
compreensio: diferenga enire as
apresentagoes  das  edigBes;
confirmagao sobre o piblico-alvo.

£.170

Produggo
oral

escuta

e

Debate sobre o
texto
Livro

Discuassio sobre as
aquarelas, o piblico leitor do
romance e a relagio com
outros géneros:

= A professora direciona discussao
sobre a percep¢io das aquarelas
do livro, decis@o e opinido coletiva
sobre piblico leitor e a percepgao
das relagdes de intertextualidade.

6 |tiy9
a181

Produgao
oral
escuta

e

Chaniada dos
alunos (Diario
de classe)

Fechamento da aula:
A professora chama a atengo dos
alunos e executa a chamada.
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Os episodios apresentados a seguir nos ajudam a descrever
e analisar os momentos significativos ocorridos nesta aula,
focalizando tanto o uso que faz a professora dos instrumentos

‘didaticos quanto os modos de apropriagido de algumas

capacidades de leitura pelos alunos.

A professora inicia a aula com um gesto bastante recorrente
na préatica escolar: a convocacio dos alunos para o inicio da aula.

(1) Pr: ((os meninos fazem barulho)) TA Saulo? Saulo e Alex? ((a
professora faz gestos na mio para chamar a atencgo dos alunos))

Instaura-se, nesse momento, o contrato que coloca em
relacdo os trés pdlos do tridngulo didético: a professora, os alunos
e o objeto de ensino. E exatamente em torno desse Gltimo que se
configuram as interac¢des na aula. Assim, por meio de uma
chamada déitica — “OLHA” — inicia-se o ritual de presentifica¢do
do objeto em foco.

(=) iI;rvrgf; mostrei pra alguns aqui otha o original/ OLHA ((mostrando o
ivro))
Alunos: OH::
Pr: o original hein:: o original em fra.ncés/ LE PEtit prin::ce
Alunos: le petit prince
Milena: num t6 entendendo nada
Pr: le petit prince (t.22 a t.27)

A presentifica¢io do objeto inicia-se quando a professora
mostra uma edicio em francés e trabalha a leitura do titulo da
obra com os alunos. Os gestos de mostrar a obra em francés e a
atividade de ler o titulo da obra constituem-se em instrumentos
importantes para a escolha de uma das dimensoes a ser focada
do romance, considerando-se que este ponto de partida é um
trampolim que coloca os alunos frente aos aspectos discursivos
da producdo e da circulacio deste género.

A partir desse gesto inicial, a professora encadeia outras
informagdes sobre o texto em cena na aula: a comparagdo das
diversas edicdes presentes na sala < Pr: O::lha no6s temos trés
edicdes aqui>, 0s anos dessas edigdes < Pr: como é que a gente vé
a edicdo de um livro?>, o ano de publicagdo < Pr. qual foi o

YERSIDADE
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primeiro ano/ a primeira vez que esse livro foi publicado? t4 af
essa informacgao>. '

Todas essas questdes exigem do aluno a capacidade de
contextualizacdo do romance. Elas parecem buscar antecipar e
inserir os alunos na tarefa, proposta pela professora em momento
posterior, de leitura da primeira e da segunda orelha do livro. A
leitura das orelhas do livro: a apresentagdo e a nota do editor
parecem ter o propdsito de levar os alunos ao encontro do objeto

- entao presentificado. ‘

A presentificagio do objeto materializa-se ainda por meio
das perguntas orais propostas pela professora aos alunos, apds a
primeira leitura: quem faz a apresentacdo do livro, o que est4
sendo narrado e quem s&o os autores dos desenhos. Tais questdes
apontam para o proposito de desenvolvimento da competéncia
leitora dos alunos, conforme havia afirmado a professora.
Integrariam essa competéncia as capacidades de compreensdo —
ou seja, de identificar, comparar e checar informacdes — e de
interpretacgéo — relativas 4 elaboragéo de réplicas e apreciacdes a
partir do texto lido.

(3)  Pr:oAlan ests pedindo/ o que é Alan?
Alan: ((aponta o texto com a régua)) PROFESSO:::RA porque que na
orelha da costa... th dizendo que comega que:: nio é um livro pra
criangas? .
Pr: nao sei... entdo OLHA... na dé::cima terceira edigio nés temos Al
(( pegando o livro do Alan)) um questionamento que-o Alan esti
colocan::do...(t.133 a t.135)

O questionamento do aluno exige que a professora
convoque a turma <OLHA> para a reflexdo sobre uma das
dimensdes significativas do processo de circulagdo social do
género: o publico leitor visado.

‘4. Conclusao

Os epis6dios mencionados parecem explicitar os modos -

com que a pratica de leitura-escuta do género (e as capacidades
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nela implicadas) vao-se construindo na situacgdo didatica, em
estreita relacdo com a proposicao de tarefas escolares.

Tais tarefas — atividades de leitura de géneros, instrugées
escolares, discussdes temaéticas e outras — tomadas como
instrumentos do professor, como sugere Schneuwly (2001),
ajudam a tornar presente o objeto na sala — o romance — na
perspectiva de transforma-lo em um objeto efetivamente
ensinado.
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UM INSTRUMENTO DE AVALIACAO PARA AS
ATIVIDADES DE LEITURA NO LIVRO DIDATICO (LD)
DE LINGUA ESTRANGEIRA (LE) NO CONTEXTO DA
EDUCACAO BASICA

Reinildes Dias
(Universidade Federal de Minas Gerais)

RESUMO: O objetivo principal deste artigo é sugerir um-“checklist” para a
avaliacio das atividades de compreensio escrita nos livros didaticos
direcionados ao ensino de inglés como lingua estrangeira no contexto brasileiro.
Tal instrumento de avalia¢io apdia-se em pesquisas e pressupostos
metodoldgicos atuais sobre o processo de compreensao escrita em lingua
estrangeira.

PALAVRAS CHAVE: Avaliacio de atividades de compreensdo escrita; Livros
didaticos para o ensino de inglés; Contexto brasileiro.

ABSTRACT: The purpose of this article is to suggest a checklist for the evaluation
of reading comprehension activities in course textbooks aimed at teaching
English as a foreign language (EFL) in the Brazilian context. The checklist is
supported by current research concerned with FL reading from both theoretical
and practical viewpoints

KEYWORDS: Evaluation of reading comprehension activities; EFL course
textbooks; Brazilian context. :

Introducio

Embora os recursos tecnolégicos atuais, representados
principalmente pelos CD-ROMs e pela Internet, estejam ganhando
espagos cada vez mais privilegiados na sala de aula de lingua
estrangeira (LE), o livro didatico (LD) continua sendo a alternativa
vidvel em muitas das nossas escolas ptiblicas da Educagdo Basica
no contexto brasileiro. Para uma grande maioria de alunos e
professores, o LD é o material essencial (e, muitas vezes, Gnico)
através do qual se estabelecem as interacodes professor/aluno e o
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contetido a ser ensinado e aprendido. O professor, em meio a
tantos compromissos profissionais para a sua sobrevivéncia, acaba
lancando mio do LD como o tinico recurso disponivel para a sua
atuacdo na sala de aula, assim como para sua atualizacdo em
termos de pressupostos tedrico-metodologicos. Com isso, o LD
marca, de forma decisiva, o que se ensina e como se ensina,
tornando-se um elemento chave tanto nas praticas escolares com
fins 4 aprendizagem da LE, quanto na formagao continuada do
professor.

Embora assumindo um papel essencial no processo de
ensino e aprendizagem, é ainda reduzido o niimero de trabalhos
académicos que se concentram em oferecer parimetros que
possam fornecer ao professor o suporte necessario para a dificil
tarefa de tomar decisGes em relagao a escolha do LD mais
adequado ao seu contexto de ensino (Ansary e Babai, 2002; Brown
& Rogers, 2002; Racilan, 2005). Sdo também em niimero reduzido
os trabalhos académicos que oferecem avaliacOes criteriosas sobre
os livros de LE que so utilizados nas escolas piblicas da Educagao
Basica (Aratijo, 2006; Edmundson, 2004). Além disso, sdo ainda
raros os cursos de formacao de professores que propoem uma
reflexdo critica sobre este importante recurso pedagégico, nio
concentrando esfor¢os na capacitagio do professor para a escolha
informada do LD no contexto de ensino de LE.

Tendo em vista a importincia que o LD desempenha no
processo de ensino e aprendizagem de LE e as lacunas
provenientes de um nimero reduzido de trabalthos académicos
centrados nesse objeto de estudo e da pouca énfase dada as
reflexdes sobre esse recurso pedagdgico nos cursos de formacao
de professor, este artigo pretende oferecer um instrumento de
avaliacao para o processo de compreensio éscrita do LD de LE,
tendo por base os pressupostos teéricos e metodologicos recentes
sobre leitura, seu ensino e a autonomia do aluno (Brasil, 1998;
Dias, 2006; Grabe & Stoller, 2002; Nunan, 1999; Oxford, 2001;
Wallace, 2003). Pretende-se fornecer um instrumento que seja
relevante nfo s6 no processo de selecao do LD de LE, oferecendo
critérios apoiados em pressupostos teérico-metodologicos atuais,
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como também na formacao do professor pelas reflexdes que
podem ser feitas a partir dele sobre o recurso chave das relagdes
professor, aluno e contexto de aprendizagem.

Sdo quatro as dimensées que serdo incorporadas por tal
instrumento de avaliacdo: 1. a concepg¢ao de leitura subjacente a
proposta metodoldgica do LD; 2. o material textual (aspectos
relacionados aos textos e suas fungGes sociais); 3. as atividades
direcionadas ao ensino e aprendizagem da leitura e 4. a autonomia
do aluno (ficha em anexo). Pretende-se que tal instrumento de
avaliacdo contribua para que o professor reflita e avalie se o LD
(que est4d usando e/ou avaliando) incorpora uma visdo atualizada
deleitura e se a traduz em atividades significativas para o processo
de ensino e aprendizagem, contribuindo também para o
desenvolvimento da autonomia do aluno no contexto da Educacao
Bisica. Tal instrumento pode também se transformar num recurso
valioso no processo de reflexdo sobre materiais didaticos
direcionados ao desenvolvimento das habilidades do leitor
competente em LE.

Inicia-se com uma discussdo sobre o processo de leitura
que inclui a importincia dos trés tipos de conhecimento (o de
mundo ou enciclopédico, o textual e o 1éxico-sistémico) na
(re)construcdo do sentido do texto, enfatizando o papel das
estratégias de leitura. Assume-se a visdo de linguagem como
pratica social que envolve, por parte de quem fala ou escreve,
escolhas de diferentes tipos e géneros textuais de acordo com as
condic¢oesde producio: o que falar ou escrever, sobre quem e para
qué, quando e onde, em contextos culturais, historicos e
institucionais especificos, salientando a importancia do texto
como elemento chave das interagoes pelo uso da LE. Apresenta-
se ainda uma breve discussio sobre o ensino de leitura que enfatiza
o uso de géneros textuais diferentes para o desenvolvimento das
véarias habilidades de leitura, visando a capacitar o aluno para ler
com competéncia textos em lingua estrangeira. Discute-se
brevemente sobre os tipos de atividades de compreensao escrita.
Aspectos relativos 4 autonomia do aluno sdo por fim enfatizados.
O instrumento de avaliaco fornecido (ficha em anexo) ap6ia-se

nesse referencial sobre o processo de compreenséo escrita em LE.
. Rt [N £ .
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1. Leitura: visao atual

Pesquisas recentes enfatizam que a leitura, longe de ser
uma atividade passiva, é um processo dindmico por meio do qual
o leitor se envolve ativamente na (re)criacao do sentido do texto,
tendo por base ndo s6 o seu conhecimento anterior (representado
pelo seu conhecimento prévio ou enciclopédico, seu conhecimento
textual e léxico-sistémico), mas também as condigGes de produgio
textual (o que foi escrito, por/para quem, com que propoésito, de
que forma, quando e onde) (Brasil, 1998; Dias, 2006; Grabe e
Stoller, 2002). Importantes também sdo os propdsitos
estabelecidos para a leitura que podem ser bem diversificados:
ler para obter informacoes especificas, ler para ter uma idéia geral
do texto, ler para seguir instrugoes, ler por prazer ou divertimento
etc., o que implica no uso de diferentes estratégias de leitura (Dias,
2006; Nunan, 1999; Oxford, 1990).

Tipos de conhecimento. Trés sio os tipos de conhecimento
que s3o mobilizados no processo continuo de predizer, antecipar,
formar e reformular hipéteses, avaliar, concordar, discordar,
inferir e “ler nas entrelinhas” com base em pistas textuais e
contextuais (Dias, 2006, Wallace, 2003). Central é a nog¢io de
que o texto ndo é um produto acabado, mas é (re)criado a cada
nova leitura. Importante também é a no¢ao de monitoramento
do processo de compreensao pelo uso consciente de estratégias e
pelo estabelecimento de propoésitos especificos para a leitura.

Conhecimento de mundo. Em linhas gerais, o
conhecimento de mundo, também denominado conhecimento
prévio ou enciclopédico, refere-se ao conhecimento que o aluno
j4 incorporou as suas estruturas cognitivas no processo de
participar de relagGes interacionais no mundo social (na familia,
na escola, na vizinhanga, nas atividades de lazer etc.). Ele varia
de pessoa para pessoa, uma vez que reflete experiéncias e vivéncias
proprias. Pesquisas tanto na area da psicolingiiistica quanto na
area da sociolingiiistica revelam que fazemos usq desse
conhecimento para interpretar o mundo ao nosso redor, sendo
ele a base para a construgio de inferéncias no processo de
compreensao de textos escritos.
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A teoria de esquemas (schema theory) (Carrel &
Eisterhold, 1988) esclarece que o sentido n3o é inerente ao texto,
mas ¢é construido na interacdo entre as informacdes fornecidas
pelo texto e o conhecimento anterior (conhecimento prévio ou
enciclopédico) do leitor. Informalmente definidos, os esquemas
sdo unidades de conhecimento sobre objetos, eventos ou situacdes,
hierarquicamente organizadas e armazenadas em estruturas do
nosso c¢érebro, numa parte da meméria denominada meméria de
longo prazo. Sdo unidades de representacio flexiveis e dinamicas,
constantemente atualiziveis, passiveis de serem complementadas
e/ou reformuladas.

Carrell e Eisterhold (1988) estabelecem uma distin¢do
entre esquemas formais (formal schema) e esquemas de contetido
(content schema). Enquanto os primeiros referem-se ao
conhecimento discursivo das convengdes da escrita, géneros,
registros e as estruturas formais da lingua, os esquemas de
contetido encontram-se relacionados ao assunto do texto. Aos
esquemas de contetido, Carrell e Eisterhold acrescentam o
conhecimento cultural do leitor e os aspectos socioculturais do
texto, além das experiéncias anteriores de leitura do leitor.

Cabe enfatizar que o texto néo diz tudo objetivamente na
sua superficie lingiiistica, deixando “vazios” — implicitos,
pressupostos, subentendidos — que devem ser preenchidos pelo
leitor com base no seu conhecimento anterior (“content” e “formal
schemata”), fundamentando-se também nas pistas textuais
sinalizadas pelo autor e/ou recuperadas pelo leitor (“formal
schemata”). Se por um lado o texto é lacunar, marcado por

incompletude, por outro, ele também fornece pistas textuais e
. contextuais que ajudam o leitor a fazé-lo funcionar lingiiistica e

tematicamente. Fica evidente o papel ativo do leitor por meio das
operacdes lingiliistico-cognitivas realizadas no processo de
interacdo com o texto escrito que esta sendo processado para
compreensao.

O conhecimento léxico sistémico (conhecimento
lingiiistico). Refere-se ao conhecimento da organizacio lingiiistica
nos varios niveis: no léxico-seméntico, sintatico, morfolégico e

- =
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no fonético-fonolégico. Trata-se, por exemplo, da capacidade do
aluno de saber estabelecer relagdes de sentido entre os varios
elementos gramaticais e lexicais presentes na superficie textual,
levando também em consideracdo os contextos sociais da
comunicacio. Incluidas nessa capacidade estfio as habilidades de
construir a coesdo e a coeréncia. Cabe enfatizar que a coesdo e a
coeréncia nio sdo propriedades inerentes ao texto, mas sio
construidas pelo leitor no processo de negociagédo de sentidos.

Engquanto a coesdo é essencialmente construida tendo por
base as marcas lingiiisticas (gramaticais e/ou lexicais) que
sinalizam relacdes de sentido entre os varios componentes da
superficie textual (“formal schema”), a coeréncia é produzida por
meio de operagdes de inferéncias fundamentadas nas rela¢6es
estabelecidas pelo leitor entre texto/contexto e seus
conhecimentos prévios (“content” e “formal schemata”),
fundamentado também nos conhecimentos socioculturais e
situacionais que sdo mobilizados para preencher os vazios e
recuperar os implicitos, os pressupostos, os nio ditos, os
subentendidos que subjazem a superficie do texto.

O conhecimento sobre textos (organizagdo textual). A
competéncia textual do aluno est4 relacionada a diferentes tipos
de conhecimentos: conhecimento sobre os varios dominios
discursivos existentes (discurso académcio, discurso jornalistico,
discurso publicitario etc.), conhecimento sobre os diferentes
géneros textuais que ocorrem nas praticas sociais do dia-a-dia
(tese, dissertacdo, resenha, andncio publicitario, carta, e-mail,
manual de instrucéo etc.), conhecimento sobre os diversos tipos
de textos que compdem os géneros textuais e ainda conhecimento
sobre as varias articulacbes textuais (causa-efeito, contraste-
comparacio, problema-solugdo etc.) que podem ser utilizados
para compor as seqiiéncias lingiiisticas existentes (a narrativa, a
descritiva ou a argumentativa, por exemplo) nos textos em LE
(Brasil, 1998; Lopes-Rossi, 2003; Marcuschi, 2002).

A competéncia textual inclui, por exemplo, a capacidade
do aluno de saber distinguir um bilhete de um antncio
publicitirio, um horéscopo de uma receita culinaria e de saber
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verificar se, em um determinado texto, predominam seqiiéncias
lingiiisticas de carater narrativo, descritivo ou argumentativo.

E interessante salientar também que recursos nao-verbais
ou nao-lingiiisticos comp6em a superficie textual, sendo que eles
podem ser também sinalizadores de sentido podendo ser
utilizados pelo leitor no processo de recriar significados. Entre os
recursos nio-verbais, estes podem ser citados: a diagramacio da
pagina impressa; os recursos visuais tais como ilustragées,
quadros, diagramas, icones, marcadores de itens em uma
enumeracao, as tipologias utilizadas e as varias combinacGes de
tamanho do corpo e de estilo para as saliéncias graficas.

Processamento da informagédo. Dois sao os movimentos
que ocorrem durante a construcao de sentido: o processamento
descendente (top-down processing of information) e o
processamento ascendente (bottom-up processing of
information) (Grabe & Stoller, 2002).

"Ao fazer uso desses dois tipos de processamento, o leitor
mobiliza seu conhecimento prévio (o de mundo, o textual e o
léxico-sistémico) e seu repertdrio de estratégias de leitura, de
modo a atribuir sentido ao que estia lendo. Enquanto no
processamento descendente, o conhecimento prévio ou
enciclopédico e o conhecimento textual exercem um papel
fundamental, no processamento ascendente tem maior relevincia
a ativacao do conhecimento léxico-sistémico pela identificacdo e
utilizagdo, por exemplo, dos elementos sinalizadores de coesdo
(pronomes, repeticio de palavras etc.), dos articuladores
(conjungdes) e dos elementos de modaliza¢do presentes na
superficie textual. Ao combinar o assunto do texto (seu objetivo
principal, sua fun¢do comunicativa bésica, seus aspectos
socioculturais e suas rela¢oes contextuais) com as pistas textuais
(sinalizadores de coesdo e de progressdo tematica) e os recursos
graficos e visuais utilizados (diagramacao, ilustragdes etc.), o leitor
constrdi ndo s6 a coesdo, mas também a coeréncia do texto,
atribuindo-lhe significados, participando ativamente do processo
de compreensao de textos em lingua estrangeira.

HERYIRE
RIBLIO WAL
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2. 0 ensino de compreensio escrita

Na perspectiva do ensino de leitura em lingua estrangeira,
alguns aspectos se colocam como essenciais. Prioriza-se, hoje, a
utilizacdo de textos auténticos, tal como eles se apresentam no
original, evitando os que sdo artificialmente produzidos para a
situacdo de aprendizagem. Prioriza-se também uma selecio
diversificada de géneros textuais (antincios publicitarios, cartas
ao leitor, histérias em quadrinhos, artigos de opinifio, horéscopos
etc.) retirados de suportes diversos como jornais, revistas, livros,
Internet etc., tendo por base o principio de preparar o aluno para
as praticas de leitura fora dos limites da sala de aula (Dias, 2006;
Grabe & Stoller, 2002; Lopes-Rossi, 2003; Wallace, 2003).

As atividades de compreensio escrita devem desenvolver
habilidades relacionadas aos dois tipos de processamento, o
descendente e o ascendente, sendo aconselhivel que se inicie a
interpretacdo do texto pelo processamento descendente (top-
down processing of information) As estratégias de leitura devem
ser ensinadas e vivenciadas durante o processo de compreensio
escrita, de modo que o aluno se conscientize sobre a eficicia do
seu uso e passe a fazer uso delas para ler melhor em lingua
estrangeira, tendo em vista os objetivos estabelecidos para a leitura
do texto.

O objetivo principal do uso consciente de estratégias é
contribuir para que o aluno exer¢ca um maior controle sobre o
processamento da informacao, de modo a tornar-se um leitor mais
competente e aut6nomo, metacognitivamente preparado para
enfrentar as diversas situa¢Ges de leitura em lingua estrangeira
que lhe sdo colocadas no seu cotidiano pessoal, académico e
profissional.

Recomenda-se que a aula de leitura se componha das
seguintes fases: (1) Pré-leitura: Ativagdo do'conhecimento anterior
sobre o tema do texto; (2) Compreensio geral; (3) Compreensio
de pontos principais; (4) Compreensio detalhada e (5) Pos-leitura.

Fase 1: Pré-leitura (antes daleitura do texto). As atividades
desta fase visam a possibilitar que o aluno ative conhecimento
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anterior (conhecimento prévio ou enciclopédico) sobre o tema,
de modo a facilitar o processo de interacio que ocorre durante a
constru¢do de sentido pela leitura. E esse conhecimento que
permite ao aluno-leitor formular e testar hipéteses durante o
processamento da.informagéo, como também preencher os
“vazios” do texto, recuperando os implicitos, os pressupostos e
os subtendidos, possibilitando-lhe “ler nas entrelinhas”.

As atividades dessa fase devem também possibilitar que o
aluno ative conhecimento genérico sobre o texto que vai ser lido.
Por exemplo, se o texto de leitura é um antincio publicitario, as
caracteristicas basicas desse género devem ser discutidas e
exemplificadas. Nesta fase podem também ser estabelecidos o(s)
objetivo(s) para a leitura do texto e o nivel de compreensio a ser
alcangado, ao final do processamento da informacso escrita.

Fase 2: Compreensdo geral (primeira leitura do texto).
Nesta fase duas estratégias de leitura sio basicas: skimming e
scanning, embora outras possam também ser mobilizadas pelo
leitor, durante o processamento do texto em um nivel amplo de
compreensao. A exploragdo da informaggo nio-verbal, presente
na superficie do texto, é também essencial na construcao do
sentido nesta fase do processamento da informagio. Algumas das
habilidades de leitura desenvolvidas nesta fase sdo as seguintes:

- Identificar (fazendo uso de skimming) a esséncia (o tema
geral) do texto e estabelecer alguns aspectos de suas
condi¢Bes de produgio (o género a que pertence, funcao
comunicativa, finalidade, suporte, autor, data e local de
publicacéo).

- Estabelecer relagGes entre a informacdo ndo-verbal e a
verbal para construir o sentido geral do texto.

- Predizer informagdes sobre o contetido do texto com base
nos dados sobre sua autoria e suporte de publicaggo.

- Localizar informacfio especifica (scanning) de acordo
com os objetivos de leitura.

- Identificar as partes principais do texto, o assunto geral
de cada parégrafo e as articulacGes de sentido entre eles.

2

Rev. MOARA  Belém  n.26  p.237-251 ago./dez., 2006.



246 Um instrumento de avaliacgo...

- Fases 3 e 4: Compreensdo de pontos principais e
compreensdo detalhada: Particularmente importante
nessas duas fases é a exploracdo mais intensa dos
elementos que compdem a superficie textual
(componente verbal), de modo que o aluno construa o
sentido do texto em niveis cada vez mais aprofundados
de compreensio. Algumas das habilidades de leitura
desenvolvidas nesta fase sao as seguintes:

- Inferir o significado de palavras e expressdes
desconhecidas com base na temética do texto, no uso
do contexto e no conhecimento adquirido de regras
gramaticais (flexdes, posi¢oes das palavras nas frases,
tempos verbais, graus dos adjetivos, preposicoes de
tempo e lugar, advérbios de tempo, modo e lugar).

- Inferir sentido de uma palavra a partir do contexto
imediato.

- Inferir informacoes implicitas a partir de marcas textuais
e contextuais.

- Inferir sentido a partir das caracteristicas lexicais e
sintaticas préoprias de alguns dos tipos textuais
(injungdes, descrigGes, narragdes).

- Construir as relagdes explicitas e/ou inferir sentido em
diagramas e representacoes graficas.

- Estabelecer relacoes entre termos, expressoes e idéias
que tenham o mesmo referente de modo a construir os
elos coesivos (lexicais e gramaticais).

- Inferir os efeitos de sentido a partir das escolhas de itens
lexicais e de linguagem figurada feitas pelo autor.

- Converter informaczo verbal em informacio ndo-verbal

por meio da producéo de tabelas, esquemas e mapas
conceituais.

Vale dizer que o aluno mantém-se ativo, participando
intensamente da construcio do sentido do texto em todas as fases
do processamento da informag#o, tendo por base os trés tipos de
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conhecimento: o de mundo, o textual e o 1éxico-sistémico
(“content” e “formal schemata”), fazendo uso consciente de
estratégias de leitura.

Cabe ainda enfatizar que varios sdo os tipos de atividades
de compreensio escrita que podem compor um material didatico
destinado ao desenvolvimento de leitura em uma segunda lingua.
Entre eles, estes podem ser citados: as atividades dos tipos globais,
as de juizo de verdade (verdadeiro ou falso, por exemplo), as
subjetivas, as associativas (matching), as de preenchimento de
lacunas, as referenciais, as inferenciais, as metalingiiisticas
(Aratjo, 2006; Edmundson, 2004), sendo que umas exigem um
processamento cognitivo mais aprofundado do que outras. Um
material did4tico que vise ao desenvolvimento das habilidades
do aluno para ler com competéncia deve oferecer um conjunto
variado de atividades de compreensdo de modo a preparar o
aluno-leitor para os desafios de construir significados em LE.

~ Fase5: Pés-leitura: Recomenda-se que as atividades dessa
fase sejam relacionadas ao texto de leitura, sendo que a

~ compreensdo textual pode servir de base para atividades

direcionadas ao desenvolvimento de outras habilidades
comunicativas. Exemplificando: o aluno pode ser convidado a
escrever um texto sobre o mesmo tema e género do texto de leitura.
Com isso, etapas importantes do processo de produgéo textual,
tais como, o levantamento de idéias, o primeiro contato com a

“organizaciio do género textual a ser produzido e com itens lexicais

relevantes ao tema ja foram parcialmente cumpridas durante o
processo de compreensao. Isso pode facilitar o trabalho inicial do
aluno-produtor de texto.

As atividades de p6s-leitura podem também se configurar
como oportunidades para reflexdo sobre como certos aspectos
gramaticais (tempos verbais, afixos, flexdes etc.) podem ser
utilizados para o estabelecimento de relagbes de sentido durante
o processo de compreensdo. As atividades podem ainda ser
centradas em reflexdes sobre o género a que pertence o texto de
leitura, com discussdes sobre suas caracteristicas e suas funcgbes
socio-comunicativas basicas, por exemplo.
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3. Autonomia do aluno

Central no processo de ensino e aprendizagem est4 a nogdo
de autonomia que, em linhas gerais, pode ser vista como
capacidade do aluno em assumir controle sobre o seu préprio
aprendizado. O aluno auténomo é aquele que se responsabiliza
pelo seu préprio aprender, sendo capaz de monitorar e avaliar os
processos cognitivos, afetivos e sociais presentes na aprendizagem

~ Tais aspectos de controle devem ser aprendidos e exercitados por
- 1meio de atividades que visem ao desenvolvimento da autonomia
do aluno (Benson, 2001; Oxford, 2001). Por exemplo, a
identificacdo de objetivos, o estabelecimento de objetivos paraas
vérias situa¢Ges de aprendizagem, a selecdo e a mobilizacdo de
estratégias de acordo com os propésitos especificos, o
monitoramento do uso de estratégias e as auto-avaliacies em
relagdo ao que estd sendo aprendido sio alguns dos aspectos que
propiciam o desenvolvimento da autonomia do aluno. Além
desses, outros podem ainda ser citados: incentivo 4 tomada de
decisdes e oportunidades de escolhas, colaboragio para o
aprendizado do colega, trabalhos em grupo, pesquisas,
descobertas e usos de material pesquisado em situagées do
cotidiano, oportunidades de interacdes com a LE em situacgoes
reais de comunicacdo além dos limites da sala de aula. Essencial
é o envolvimento ativo e independente do aluno para lidar com

os desafios presentes no processo de aprender uma segunda
lingua.

4. Consideracdes finais

Este artigo fornece um instrumento de avaliagdo para as
atividades de leitura do LD de LE, com base em referencial tedrico
que foi brevemente revisto. Acredita-se que tal instrumento possa
ser relevante tanto na selegdo do LD adequado ao contexto de
atuacdo do professor, assim como no processo de sua formacio.
Cabe enfatizar que o processo de avaliacio de um material did4tico
envolve reflexdo, aprendizagem e tomada de decisdes. Ao fazer
uso do instrumento de avaliacio sugerido (ficha em anexo),
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espera-se que o professor reflita, aprenda e tome decisées
informadas em relacdo ao LD que vai selecionar para o seu
piblico-alvo. Essencial é que ele se conscientize de que sua escolha
tera um efeito impactante no processo de aprendizagem uma vez
que esse recurso chave influencia de forma decisiva o que se ensina
e como se ensina a segunda lingua no contexto brasileiro.

Anexo
Ficha de Avallagio — Compreansao Escrita — LD de LE
lPlﬂ‘l:?“ {pl b aop do leltura: Marqus 51M ] NAO | PARC |5IM§NAO PARC—'i
Ler & umrpr interative ( Teiltortext
P; ativa do leitor no esso de iacio do sentides.

Uso de diferentes estratéglas (metacognillvas, cognitivas, afetivas e soclais). |
Part 2: Textos e aspectos textuels: Marque SIM/ NAO/ PARC #m refagic sos 2spectas abaixo.
Diversidade de géneros textuals com funglies soclals varadas (artigos, blografias, perdis,
anincles, reportagens, folhetos. receilas, contes. elc )
Diversidade de contextos socials flextos de diferentes suportes o fungoes socials: Intemet,
livros, revistas, jomals etc.).
Oi de temas d i saxie, melo L ste.).
Adequagdo dos temas explomdos ao pdblico alve,
Di dade de flurais {textos rafletem aspeclos de diferentes culfuras).
Taxtes s3o icos (n3o foram aspecifl PR a do
| aprendizagem).
O layout original do texto ¢ mantido.
Cridites re es i autoria, datas o i 6 ge piginas 50 fomecidos
Part 3: Atividades de compreens3o: Marque SIM / NAD / PARC em telagio a estas caracteristicas
Op de 30 envolve atividades de prédeltura, de compreensio geral, de
pontos principais @ de comp 3o dstalhada e atividadas de pés-eilura.
Atividades de compreens3o incentivam o uso do canhecimente anterior dos leitores.
Diversidade de atividades de compreensao {ex.: quasties globals, subjefivas etc.)

Habllidedes diferentss sSo desenvolvides no processo de compreensio.
Exploragdo dos das condk de prodi do texto.

Ex| de um tema especifico sob diferentes 3
incentivo 80 aluno para trocar efou compartilhar pontos de vislas em relag3o ao lexto de
teitura,

¢30 de tack a izagdo intema do texto {ex.: mimero de
pardgrafos, marcadores do discurso para arlicular idéias, tipos de seqliénclas linglisticas -
o " s aic).

L L

ivo & da inf fida em tabelas, mapas ituais_etc.

Reflexdo sobre as condigdes de producdo do texlo de leltura nas alividades de pds-eitura.
Relack das atlvig: do para outros da aprand;
{escrita. fala, compreensdic orai).
Part 4; Automonla: Margue SiM f NAD / PARC em ralagio s caracteristicas listadas abalxo.
O aluno-eltor & Incentivado a assumir resp dade sobre o seu ap (ec:) -

Hecimento de obi o/ou propésites para a leitura, | ivo a tomada de
der 8 epn etc.).

ao
O alunolaitor 4 I fvado a se tver ativa e indep no p de
| compreensiio de textos. .
O aunodeitor é incentivado a fazer uso de estratdgias de leitura,
€ alunoleltor 4 | a dar opiniSes a/ou reagir a favor ou contra o que fal lida.
€ alunadeitor tem a op idade de efou sobre a seu progr am
| relagio a0 processo da compresnder textos (aulo-svallacBes).
O alunc-eitor ¢ Incentivado a ler mals fora dos limites da sala de awla (leitura extensiva).

da livios, revistas e sites sao fo idas para esse fim.

©O glunodeltor é a d iver projetos efou aprender mals a partir de leituras feitas
em sala,

*
PARC ( = Parcialmente)
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O PAPEL DO GENERO DISCURSIVO NO LIVRO
DIDATICO DE LINGUA INGLESA

Marcus de Souza ARAUJO
(Faculdade de Estudos Avancgados do Par3)

Walkyria MAGNO E SILVA

v 3 ; Dari)
(Universidade Federal do Pari)

RESUMO: Com base nas concepgdes bakhtinianas de géneros do discurso, o

presente artigo tem como objetivo analisar um livro did4tico de inglés do Ensino .

Médio. O estudo concentra-se fundamentalmente em como esse livro didatico
contribui para a familiariza¢fo e exploracio do género em atividades de leitura.
Os resultados apontam que o livro didatico analisado ndo toma o género como
objeto de estudo.

PALAVRAS-CHAVE: género discursivo; livro didatico; leitura.

ABSTRACT: Based on the Bakhtinian concepts of discourse genres, this paper
aims at analyzing one High School level English textbook. The study focuses
fundamentally on how the textbook can contribute for the familiarization and
exploitation of genres in reading activities. Results show that the corpus does
not contribute to a productive work with genres.

KEYWORDS: discourse genres; textbook; reading.

Introducio

Recentemente, as pesquisas em Lingiiistica Aplicada tém
apresentado numerosos estudos sobre o livro didatico (LD) de
inglés no contexto educacional brasileiro, contribuindo para o
volume de produgfio académica e, conseqiientemente, para a
expansdo de seus temas e subtemas (CONSOLO, 1990; MACEDO,
2003; PINTO et. al., 2003, 2004; ARAUJO et. al., 2003, 2004a,
2004b; DOURADO, 2004; EIRA, 2004; EDMUNDSON, 2004;
TICKS, 2005; RACILAN, 2005; ARAUJO, 2006a, 2006b, 2006c).
O interesse por esse objeto de estudo nos faz melhor compreender
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o seu funcionamento e analisar as condi¢des pedagoégicas
necessarias para sua eficicia enquanto recurso didatico no ensino-
aprendizagem de linguas estrangeiras. Algumas lacunas nessa drea
precisam ainda ser preenchidas e pretendemos contribuir para a
reflexdo critica a respeito do tema.

Vale lembrar que o LD tem assumido um papel de destaque
em nossas escolas, muitas das vezes como o tnico auxilio
pedagogico gerador de conhecimento, tanto para o professor
quanto para o aluno. Devido a essa razdo se impde que o LD seja
visto por meio de um olhar mais critico pelo professor na tentativa
de melhorar sua utilizagio e complementar esse material didatico
de acordo com as necessidades de seus alunos para torné-los mais
reflexivos em uma esfera de situacio imediata de comunicacdo
(BAKHTIN, [1952-53] 2003). Tendo em vista que o LD é uma
ferramenta de auxilio no contexto de aprendizagem da
comunicagdo verbal, a utilizagéo de géneros discursivos correntes,
nesse material didatico, faz-se necessaria para a formacso de
leitores mais competentes.

Este trabalho tem por objetivo mostrar alguns aspectos
relativos ao género discursivo que vem sendo trabalhado no
Ensino Médio brasileiro, especialmente no que se refere 4 pratica
de compreensao escrita. Analisamos um livro did4tico utilizado
no Ensino Médio em duas escolas particulares na cidade de Belém,
Pard. Em seguida, fizemos um mapeamento dos géneros
apresentados no LD selecionado, procurando apontar se h4 e como
se da o trabalho de familiarizaggo e exploragio desses géneros.

1. Perspectiva tedrica

A base teérica que assumimos em relacio a género é
tributéria da concepgdo enunciativo-discursiva do filésofo da
linguagem russo Mikhail Bakhtin. Esse autor ([1952-53] 2003, p.
262) define género como “tipos relativamente estaveis de
enunciados” e, nesse sentido, a natureza verbal dos géneros refere-
se 4 forma padrdo de estruturar a comunicagfio no processo de
interagdo verbal em uma determinada comunidade. Nas palavras
de Bakhtin: st : e _
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O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados
(orais e escritos) concretos e tinicos, proferidos pelos
integrantes desse ou daquele campo da atividade humana.
Esses enunciados refletem as condigdes especificas e as
finalidades de cada referido campo néo s6 por seu
contetido (tematico) e pelo estilo de linguagem, ou seja,
pela selecdo dos recursos lexicais, fraseologicos e
gramaticais da lingua, mas, acima de tudo, por sua
construcio composicional. (ibidem, p. 261)

Assim, os géneros do discurso sdo caracterizados pelo
contetido tematico (tema), estilo (marcas lingiiisticas) e’
constru¢do composicional (organizagdo textual) que “estdo
indissoluvelmente ligados no todo do enunciado” (ibidem, p. 262)
e possibilitam a comunicagdo verbal.

Os diferentes géneros admitem uma série de oscilagdes,
de maneira que nio sio totalmente fixos. No entanto, eles ndo se
constituem em uma instabilidade absoluta, ja que, se assim fosse,
isso impediria o acesso a eles pelo interlocutor, obstaculizando a
sua compreensio, além de impossibilitar a comunicagio e a
interacdo dentro de determinada esfera social. Dessa forma,
terfamos que criar um novo género para cada ato de fala.

E de se salientar ainda que os géneros estdo relacionados
a uma situacfo social de interagfo discursiva correlacionados a
uma determinada esfera da atividade e comunica¢ao humanas,
pois ao estabilizar essa interacfo, dentro de uma esfera social,
locutor e interlocutor compreendem o processo de formacio e
funcionamento de um género com uma finalidade discursiva
estabilizada. A importincia que Bakhtin (ibidem, p. 282-283) da
A situaco social de interagfo para a constituicao e apreenséo do
género no processo interativo dentro do contexto comunicativo
fica clara quando o autor afirma que:

A lingua materna — sua composicdo vocabular e sua
estrutura gramatical — ndo chega ao nosso conhecimento
a partir de dicionarios e graméticas, mas de enunciacdes
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concretas que nés mesmos ouvimos e nOs mesmos
reproduzimos na comunicacdo discursiva viva com as
pessoas que nos rodeiam.

Deniro dessa perspectiva, o enunciado passa a adquirir
sentido em um contexto de intera¢fo social em que o locutorbusca
compreendé-lo a partir da relacdo com outros enunciados ja

constituidos por outros locutores, tornando-se o enunciado uma

pete8y

“real unidade da comunicacio discursiva” (ibidem, p. 274).
De acordo com Brait (2005, p- 95),

o dialogismo diz respeito as relagGes que se estabelecem
entre o eu e 0 outro nos processos discursivos instaurados
historicamente pelos sujeitos, que por sua vez, se
instauram e sdo instaurados por esses discursos.

Assim, o enunciado é dialogico no sentido de que nenhuma
palavra que o locutor utiliza é neutra, mas marcada pelo discurso
do outro em uma interacéo verbal. Todo dizer est4 fundado em
algum lugar, além de apresentar uma reagio de carater responsivo
em relacdio a enunciados anteriores. Esse efeito de fluidez do
discurso é enfatizado por Bakhtin quando o autor afirma que “cada
enunciado é pleno de ecos e ressonincia de outros enunciados -
com os quais est4 ligado pela identidade da esfera de comunicagéo
discursiva” (BAKHTIN, [1952-53] 2003, p. 297).

Bakhtin estabelece uma distin¢do entre dois grupos de
géneros que existem em uma sociedade: géneros primarios
(simples) e secundérios (complexos). Os primarios se constituem
nas situagdes de comunicac¢io discursiva da vida cotidiana
imediata (espontanea, ndo formalizada), como, por exemplo, as
conversas informais, bilhetes, cartas, entre outros. Esses géneros
apresentam uma situacio de comunicagdo discursiva mais livre e
criativa e sio normalmente caracterizados por um estilo mais
familiar. Os géneros secundarios surgem em situagdes de
comunicaciio mais complexas (da vida da ciéncia e da vida da arte)
de maneira mais formalizada e especializada, como o género

N
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romance, livro didatico, palestra, artigo académico, entre outros.
Esses géneros sdo mais estaveis e normativos e requerem um estilo
mais formal.

Na concepgdo de Bakhtin, a distingdo entre os géneros
primarios e secundarios ndo esta assentada na diferenga funcional
do género, mas na dinamicidade que marca seus modos de
constitui¢do, a saber, “nos secundarios haveria formas de dizer
mais padronizadas, mais ou menos cristalizadas, enquanto nos
primarios a estabilizagdo estaria mais sujeita a0 movimento de
mudanca” (GOMES-SANTOS, 2003, p. 33)- Além disso,

arelacdo que os géneros do discurso mantém entre si
é constitutivamente dialética — h4 um movimento de
estabilizacdo—instabiliza¢do constante. Assim,
quando um género primario comeca a al¢car-se a uma
maior estabiliza¢o, esse movimento mesmo produz
ja 1nstab1hzagao em géneros secundarios
supostamente mais estaveis que mantém relacio com
aquele. (GOMES-SANTOS, 2003, p. 33)

Vale ressaltar ainda que os géneros sdo muito heterogéneos

e variam segundo as circunstéincias, a posicido social e o
relacionamento dos interlocutores em uma dada esfera de
comunicagdo discursiva. Em sintese, o conceito de género em
Bakhtin encontra-se no entremeio de repeticdo e mudanca, j4 que,
por meio do género, o interlocutor expressa sua subjetividade (a
opgao pelo género, as escolhas 1éxico-gramaticais), porém sempre
dentro dos limites que lhe sdo permitidos, e dos quais nio pode
fugir sem provocar deslocamentos de sentido na comunicacio
social. Nessa dire¢fo, pode-se entender um dos papéis da escola

como aquele de ampliar a gama de géneros que os alunos.

dominam, uma vez que dessa forma eles transitardo com maior
facilidade em um nimero maior de contextos da sociedade em
que estdo inseridos.
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2. Metodologia

Conforme mencionamos na introdugéo deste artigo, o LD
constitui, no contexto educacional e social brasileiro atual, um
importante instrumento didatico-pedagbgico para a maioria dos
professores no cenario do ensino de lingua inglesa. Buscando
entender melhor os recursos que esse material oferece, decidimos
trabalhar com um livro did4tico direcionado ao ensino da
habilidade de leitura em lingua inglesa no Ensino Médio brasileiro.
Enfocamos nosso estudo na maneira como a questio do género é
tratada nesse livro.

O livro didatico Insight constitui-se em um volume tnico
para ser utilizado nas trés séries do Ensino Médio. Segundo os
autores, o fato de ele se constituir em um sé volume reflete
questdes de ordem pratica:

Primeiramente, o volume nico permitir4 que os alunos

que desejarem tenham a sua disposi¢io, para revisio, todo

o contetido estudado durante o ensino médio. Em segundo

lugar, essa escolha reflete nosso desejo de oferecer ao-
professor um material flexivel, que possa facilmente ser

adaptado as suas condigGes de carga horaria e calendario

letivo. (Insight, 2004, p. 3 — Manual do professor)

Esse livro é produzido no Brasil e foi coletado na prépria
editora a partir de consulta realizada em livrarias em Belém. A
selecdo desse material baseou-se também no critério de ser a obra
utilizada em duas escolas particulares da cidade de Belém.

De posse do material, procedemos i verificacio da
orgamzagao do LD em foco, procurando identificar quais os

generos apresentados e qual a proposta de trabalho com 0s
géneros oferecida aos alunos.

3. Analise e discussiao dos dados

O livro esté organizado em vinte e quatro unidades. Cada
unidade inicia-se com um texto que ¢ antecedido por perguntas
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que conduzem & discussgo e 3 ativagio de esquemas do aluno sobre
otema em questio. Acreditamos ser este um momento apropriado
para o discente inferir e antecipar sua opinido sobre o texto como
uma das tentativas de buscar o processo interativo inerente ao
contexto de leitura. Em outras palavras, o LD valoriza o
conhecimento prévio e o conhecimento de mundo do aluno, como
forma de interpretar e de pensar sobre a sua realidade. O texto
também é acompanhado de ilustra¢do e de um glossario, em
portugués, com palavras selecionadas pelos préprios autores do
livro, julgando serem essas as palavras dificeis para os alunos.
Em seguida, o livro propde atividades de compreens@o textual.
Na parte final do livro, existe uma lista de verbos irregulares, e
acompanha o livro um CD-Rom com exercicios de miltipla escolha
de gramatica.

Todas as unidades desse LD mantém sempre a mesma
organizacdo e uma seqiiéncia fixa de atividades propostas em
termos de formato de apresentagio de contetido, como podemos
observar a seguir:

<

- Reading comprehension: Perguntas de compreensio

para facilitar a leitura visando o desenvolvimento de

estratégias de leitura apropriadas.

- Exam practice: Questdes baseadas em vestibulares com
o objetivo nfio s6 de consolidar as estratégias de leitura,
mas também de desenvolver técnicas de exame.

- Vocabulary 1: Se¢do dedicada ao estudo do vocabulério
do primeiro texto de cada unidade.

- Vocabulary 2: Breve explicacgao lexical e exercicios sobre
palavras que desempenhem algum tipo de fung¢éo
gramatical ou que tenham reflexo mais direto na
estruturacgdo da lingua.

- Reading comprehension 2: Texto cujo objetivo principal
é apresentar, de forma contextualizada, os pontos
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gramaticais da unidade. Também é seguido de exercicios
de compreensao textual como o primeiro texto.

- Vocabulary 3: Breve explicac¢do lexical que parte de um
trecho retirado do texto e exercicios que praticam os pontos
levantados na explicacgdo.
- Understan g ammar: Explica
gramaticais, partindo també
texto. '

uIn Ou mais por
trecho retirado

=]
5o
72}

J.A
1tos
do

- Practice grammar: Exercicios de gramatica que
trabalham os pontos abordados na explicagio.

- Writing: Exercicios de producio de textos escritos
relacionados ao dia-a-dia dos alunos, tais como e-mail e
pequenos resumos.

- A cada trés unidades do livro h4 uma se¢fio com questoes
de concursos vestibulares de todo o Brasil, reproduzindo
exercicios e atividades de diversos exames de anos anteriores.
Esses exercicios totalizam oito segoes.

As propostas de atividades das unidades-padrao estdo
explicitadas e justificadas no manual do professor de forma coesa
e objetiva, como forma de orientar melhor o professor para uma
acdo didatica que sustente uma concepc¢ao de leitura e
interpretacdo enquanto processo de construcao de sentido. Nao
obstante, o que observamos no livro do aluno é a solicita¢ao de
uma compreensao escrita concebida como ativa¢io do sentido
tnico, expressa no prdprio manual. H4, portanto, uma
incongruéncia entre os principios expostos na introducio do
manual do professor e as atividades exigidas dos alunos no LD
cujas respostas univocas sao esperadas.

ey ‘v’““sm,v FEDERAY

~,=1¢,i:,h_ DO o, b A
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3.1. A selecdo dos géneros textuais

Cada unidade é composta por dois textos, totalizando 48
textos, que ddo suporte ao ensino de compreenséo da linguagem
escrita. A selecio de textos é variada e representada por diferentes
géneros. Sdo apresentados géneros tais como poema, Cartum,
resenha de filme, narrativa de aventura, antincio, histéria em
quadrinho, ensaio académico, parlenda, pAgina da Internet, e-
mail, biografia, entrevista, carta, reportagem e artigo. Deniro da
concepcao de género proposta por Bakhtin, o LD privilegia tanto
o género primario (como a carta, entrevista e a narrativa de
aventura) quanto o género secundrio (resenha de filme, biografia,
artigo, por exemplo). Dessa forma, podemos observar a
heterogeneidade dos géneros propostos pelo LD tentando expor
o aluno a estilos diversificados, tanto informais quanto formais,
de géneros que circulam em nossa sociedade.

Nossa analise apontou que dos 15 géneros discursivos
selecionados pelo LD Insight, os géneros reportagem e artigo
jornalistico apresentam significativamente as maiores ocorréncias
com 26% e 32%, respectivamente, seguido de 12% do género
entrevista. E de se notar, também, a ocorréncia de 5% dos géneros
biografia e resenha de filme e cada um dos outros dez géneros em
ocorréncia média de 2%. No manual do professor, aponta-se como
um ponto positivo do LD essa diversidade textual que ele
apresenta. Houve, portanto, uma certa preocupacio do LD em
apresentar uma variedade de géneros para a pratica pedagégica
relativa & compreensio da lingnagem escrita e em contribuir para
uma aprendizagem mais eficiente e reflexiva de lingua inglesa no
Ensino Médio. Além disso, os géneros e os assuntos selecionados
sdo proprios da cultura juvenil e estdo também associados
diretamente a temas abordados nos exames vestibulares, como
por exemplo, “esquecer um amor dificil”, “preservagio ambiental”,
“clonagem”, “carreiras profissionais”, entre outros. Assim,
acreditamos que os géneros s#o significativos para a cultura dos
jovens brasileiros de escolaridade média em termos de experiéncia
de leitura e de circulagdo por esferas diversas de interacfo social.
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A preocupagcio central com o Vestibular é uma constante
no LD, razdo pela qual Insight esta direcionado para o ensino da
compreensao escrita. Por essa razdo, todas as atividades didatico-
pedagoégicas de Insight partem do desenvolvimento para a
proficiéncia em leitura e em interpretacio de textos, dos mais
variados géneros, como mencionamos anteriormente.

Se a selegio dos géneros apresentados, embora nio
representados quantitativamente de forma equilibrada, é um
ponto positivo do livro analisado, 0 mesmo nao pode ser afirmado
com relagdo aos tipos de atividades propostas, como veremos a
seguir.

3.2. As atividades do livro didatico

Com relagéo aos tipos de atividades de compreenséo do
texto, podemos observar que a variedade de exercicios propostos
por Insight pouco permite a reflexio do aluno em situagdo de
construcdo de sentido e de apreensdo do género no contexto
comunicativo. Além disso, as atividades nio desenvolvem a
capacidade de ag8o critica do aluno-leitor, pois, na maioria das -
vezes, a interpretacao é de sentido tinico. _

As atividades apresentadas pelo LD séo praticamente
atividades-padrdo que permeiam todo o livro, como, por exemplo,
atividades de verdadeiro ou falso, de miultipla escolha,
associativas, de preenchimento de lacuna, de preenchimento de
quadro/diagrama e de perguntas factuais (wh-questions).
Ressaltamos, ainda, que a maioria das atividades de compreensio
textual do livro é elaborada em portugués e o aluno as realizara
também em portugués. Em menor escala, podemos encontrar
atividades com comandos em inglés para serem realizadas em
portugués. A titulo de exemplificacfio, podemos destacar um
exemplo de Insight que reflete essa representaciio de pratica
‘artificial’ para o ensino da leitura.
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1. Responda de acordo com o texto:

a) Qual o relacionamento entre os personagens? Mae e
filho.

b) Por que ela pediu ao menino para tirar a “capa”? Para
ele ndo a syjar.

C ) Quals fantasias a mulher criava com suas bonecas?

Brincar de escola com as bonecas, fingindo que as
bonecas eram alunos; fingir que uma boneca era seu bebé
e que ela levava-o ao médico quando doente.

d) Quais fantasias a mulher criava com um triciclo-

velocipede?

Fingir que era uma motocicleta de policial ou um veiculo
lunar. ‘

e) Amae da mulher participava de suas fantasias. Naquela
época, por que ela achava que isso acontecia?

Porque era conveniente nas suas brincadeiras.

(Insight, 2004, p. 85)

Como podemos observar, pelo exemplo, as atividades de
compreensio do LD Insight sdo mecénicas e extremamente
limitadas, pois ndo conduzem o aluno a um raciocinio critico.
Tampouco o uso de inferéncias, estratégia to Gtil na construgdo
do conhecimento, é fomentado mesmo sendo tao importante no
processo de leitura em lingua inglesa. A maneira como a leitura é
exercitada no LD analisado corrobora os achados de Jurado &
Rojo (2006, p. 43) quando afirmam que a pratica de leitura esta
centralizada no reconhecimento das palavras e das idéias em que
o texto é explicado e ndo compreendido:
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E uma pratica monolégica e monovocal, porque ao texto é
negada a sua natureza dialgica em relagio a outros textos.
E também uma pratica autoritiria, porque ao leitor cabe
apenas o reconhecimento e a assimilac¢do do que é
explicado pela autoridade do livro didatico e da palavra
do professor. O contexto em que foram produzidos o texto
e sua rela¢do com outros textos, o conhecimento que o

]t:nfnr tem ou nan r]necn contexto, a n11]‘h1ra ana traz
OIICXLE, uitdla gut UUaz

consigo, nada disso € levado em conta.

Dessa forma, o LD analisado ndo apresenta uma proposta
sistemética para se trabalhar o género enquanto “real unidade da
comunicacio discursiva” (BAKHTIN, [1952-53] 2003, p. 274). Ele
nio propicia uma pratica de leitura dialégica em que o aluno-
leitor ndo decodificaria as palavras, mas produziria sentidos para
os enunciados. Assim, nesse LD perde-se a oportunidade de
exercer uma pratica de ensino de leitura voltada para uma
abordagem de género que tornasse o aluno-leitor mais critico para
sua realidade.

4. Consideracoes finais

Os resultados desta pesquisa mostraram que o que LD
Insight apresenta uma diversidade significativa de géneros
discursivos que parecem ser coerentes com os contextos sociais
de uso do aluno do Ensino Médio. H4 a predominincia do género
jornalistico, como mostra a anélise. Tal fato nao desvaloriza os
demais géneros, mas acreditamos que deveria haver um melhor
equilibrio na sele¢do dos géneros para possibilitar ao aluno o
(re)conhecimento de diferentes géneros que circulam na
sociedade. Caso um maior niimero de textos de cada género
selecionado existisse, o aluno seria melhor preparado para ler
diferentes exemplares de géneros de maneira mais habil.

O LD Insight ndo apresenta atividades comunicativas que
parecam otimizar o trabalho de leitura e interpretacdo, visando
sempre a construgao dos sentidos do texto pelo aluno-leitor. No
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tocante a isso, 0 que observamos s3o atividades em que o aluno
transcreve, ou melhor, traduz do inglés para o portugués as
informagdes solicitadas ou apenas localiza a idéia, sem se
preocupar com uma leitura que promova uma ampliacio da visdo
do aluno a respeito do género proposto pela unidade.

Tendo em vista 0 quadro aqui apresentado, defendemos a
elaboragio de LDs que visem um ensino de leitura minimamente
planejado e organizado a partir da abordagem de géneros
discursivos considerando seu contetido tematico, suas escolhas
léxico-gramaticais e a organizacdo textual do género. As atividades
propostas devem levar os alunos a apropriar-se dos diferentes
géneros circulantes na sociedade, pois os géneros organizam nossa
comunicacio escrita ou oral em uma determinada esfera social.

- Com uma melbor qualidade dos LDs, podemos ter uma melhor
organizagdo para a proposta curricular do Ensino Médio no que
tange ao ensino e aprendizagem da compreens3o escrita em lingua
inglesa.

T
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. O VERBAL E O NAO-VERBAL NO ENSINO-

APRENDIZAGEM DE ESP: ESTUDO DOS ASPECTOS
SEMIOTICO-DISCURSIVOS EM MANUAIS DE
INFORMATICA
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(Faculdade de ecnolozla da Amazoma)

Walkyria MAGNO E SILVA
(Universidade Federal do Pari)

RESUMO: Este trabalho descreve algumas das caracteristicas semidtico-
discursivas em manuais de informética. Objetivamos investigar como os
elementos ndo-verbais podem ajudar leitores na constru¢io do sentido. Os
procedimentos pedagdgicos foram observados em uma turma de Inglés
Instrumental e os resultados da anélise mostraram que linguagem nao verbal,
quando usada apropriadamente, pode nao s6 motivar, mas também facilitar o
processo de leitura.

PALAVRAS-CHAVE: Pesquisa-a¢fio; ensino instrumental de leitura; lingua
inglesa; componentes visuais; manuais de informética; ensino superior.

ABSTRACT: This paper describes some of the semiotic-discursive features in
computer user’s manuals and the focus of the study was placed on how the
non-verbal elements help readers in the construction of meaning. This project
was carried out with undergraduate students of ESP. Results showed that non-
verbal language, when appropriately used, can not only motivate but also
facilitate the reading process. . :

KEY WORDS Action-research; ESP teaching; reading; v1sua1 components,
computer user’s manuals, undergraduate students.

Introducio

_Technology is just a tool. In terms of
ettlng the kids worklng together and
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motivating them, the teacher is the most
important.”

(Bill Gates, 1997)

No mundo atual, o computador exerce um papel
fundamental como instrumento de comunicacio, propiciando aos
seus usuarios o envio de mensagens de modo rapido, preciso e

econdmico, muitas vezes acompanhadas dos mais diversos
recursos visuais, gerados com a ajuda da tecnologia
contemporéinea. Além disso, podemos afirmar que o computador
e a Internet sdo um dos mais ricos recursos didaticos de que
dispomos na atualidade. Esses fatores fazem com que os cursos
universitarios de formacio de profissionais de informatica se
multipliquem a cada dia. Por lidarem constantemente com a
leitura de manuais de instalacdo e de instrucdes, os alunos dessa
area tecnoldgica convivem com expressdes da lingua inglesa no
seu dia-a-dia, tais como fazer um download, surfar na web, clicar,
resetar, fazer um login, deu um bug, CD-ROM, drive de DVD, e-
" mail, entre tantas outras.

Este artigo deriva de um estudo mais amplo
(FERNANDES, 2006) que investigou a relagfo entre linguagem
visual e linguagem verbal no ensino instrumental de inglés
centrado na habilidade de leitura. Nossos instrumentos de coleta
de dados foram aplicados no contexto da disciplina Inglés Técnico
Computacional (ITCO), ministrada para alunos do Curso Superior
de Tecnologia em Redes de Computadores, da FAZ — Faculdade
de Tecnologia da Amazo6nia, em Belém. Como acontece na maioria
das turmas de ensino de ESP (English for Specific Purposes?),
iniciamos nossas atividades, no 4mbito da disciplina ITCO,
utilizando textos de assuntos variados, porém o objetivo final foi

* A tradugio das epigrafes & nossa responsabilidade.

! Atecnologia é s§ uma ferramenta. Para manter os garotos trabalhando juntos
e motiva-los, o professor € o mais importante. :

2 Em portugués: inglés para fins ou propésitos especificos ou inglés
instrumental.
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criar oportunidades para que os alunos desenvolvessem
habilidades. cognitivas que os permitissem ler'e compreender
manuais de instalacdo de softwares, como parte:do requisito
fundamental para sua atuago no campo profissional.

Muito se tem falado sobre o ensino-aprendizagem daleitura
e sobre toda a complexidade desse processo. Neste trabalho,
priorizamos a visdo segundo a qual a compreensio do texto escrito
se d4 por meio da intera¢do entre o texto e o leitor, em que os
leitores se valem de diversas estratégias como associacdes,
inferéncias, antecipagdes, elaboragio de hipéteses, identificacges,
uso dos elementos ndo-verbais etc., na tentativa de alcancar a
construg¢io do sentido. Entre os diversos estudos sobre o modelo
interacional, destacamos autores como Moita-Lopes (1996, p. 139),
que diz que “o modelo interacional de processamento da
informagdo esta apoiado em teorias de esquema que sio
empregadas no ato da compreens3o”. Esses esquemas atuam como
pano de fundo para os elementos textuais fazendo com que a
compreensdo derive da interagfo entre elementos lingiifsticos e
contextuais. Kleiman (2002, p. 13), por sua vez, entende que o
processo da leitura é interativo devido-ao fato do leitor utilizar
diversos niveis de conhecimento que interagem entre si, como
podemos confirmar a seguir:

a compreensio de um texto é um processo que se
. caracteriza pela utilizacsio de conhecimento prévio: oleitor
- utiliza na leitura o que ele ja sabe, o:conhecimento
adquirido ao longo de sua vida. £ mediante a interagiio de
diversos niveis de conhécimento de mundo, que o leitor
consegue construir o sentido do texto. E porque o leitor
utiliza justamente diversos niveis de conhecimento que
interagem entre si, a leitura € considerada um processo
interativo. ' S '

‘Tivemos como objetivo principal investigar a importancia
dos componentes visuais em atividades realizadas antes, durante
e apos a leitura, bem como medir o quanto esses componentes

B a
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visuais poderiam funcionar como atrativo, especialmente para
- aqueles que possuem pouco conhecimento da lingua.
Hipotetizamos que os componentes visuais serviriam tanto para
motivar como para facilitar o processo da leitura.

Este artigo apresenta trés segdes. Na primeira,
discorreremos sobre a importincia da informacao visual na
complementacio da informagfo verbal na leitura. Na segunda,
descreveremos os aspectos semibtico-discursivos presentes nos
manuais de informatica. Na terceira, demonstraremos como o
aspecto visual motivou e facilitou a construgdo do sentido na
leitura desse género.

1. Informacio visual e informacéo verbal na leitura

Seeing comes before words. The child looks
and recognizes before it can speak.?

(John Berger, 1990)

A escolha do tema pode ser justificada, primeiramente,
pelo fato de termos observado informalmente que as imagens
exercem um poder de persuasio muito grande nos leitores,
influenciando-os a comprar ou ndo determinada revista ou livro
e, posteriormente, a 18-los. Em segundo lugar, pela relevancia do
uso de elementos nio-verbais no nosso dia-a-dia, que é
confirmada pela estimativa de que “80% da nossa comunicacéo é
nio-verbal, e de que nossos gestos, expressoes, postura, a maneira
como nos vestimos e as coisas que nos cercam sao tdo eloqiientes
quanto o que temos a dizer”, de acordo com o psic6logo americano
Merabian (s.d. apud STEMPLESKI, 1990, p. 4). Em terceiro lugar,
pela oportunidade que tivemos de intuitivamente perceber, por
ocasido do trabalho com o género “manuais de informética”, o
quanto os recursos visuais neles presentes poderiam ajudar na
compreensdo do texto. E, finalmente, por concordarmos

s O ato de ver antecede o ato de falar. A crianga vé e reconhece antes que ela
possa falar.
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plenamente com-Field (2004, p. 4) quando diz que um

‘componente visual, como uma. manchete de jornal ou uma

fotograﬁa por exemplo

_ mﬂuenc1a a nossa de01sao de ler ou nao um determmado

. texto, at1va 0.N0SSO conhec1mento anterlor sobre um certo

_assunto; leva-nos a formular uma prewsao sobre as
. 1nIormagoes que serao apresentadas;. organiza um

~ conjunto ¢ de idéias, esclarece um conceito ou confirma a
. nossa compreensdo da idéia pnnmpal

Amda segundo F1eld (2004, p- 5), ha uma func;ao geral de
tornar o texto mais acessivel, do ponto de vista visual”. Essa
funcio pode ser dividida em outras funcoes mais especificas..
Sendo assim, a autora relaciona nove fung¢des principais dos
componentes visuais:

a. ativar conhemmentos antenores,
b esquemahzar os pontos prmc1pals ‘e secundanos do texto-

" c.resumir informagdes; :

-d.enfatizar os pontos ¢entrais;

‘e.organizar itens em uma lista; - :
f.oferecer reforgo visual para um assunto; ,

- .g.explicar- visualmente um .conceito por meio. de_
.. fotografia,grifico ou diagrama; . - Ci S

. h.apresentar informacdes. suplementares, o
i.apresentar um resumo dos assuntos principais.

A autora sugere que uma das formas. mals rapldas de
anahsar um capitulo ou um artlgo é daruma pnmelra olhada em
seus toplcos e subtoplcos” (I bid., p. 5). De fato, a primeira coisa-
que intuitivamente fazemos antes delermos um artlgo oumesmo
uni livro por inteiro é olharmos 6 indicé, no caso de livros, ou o
resumo, em se tratando de artigo, para ver se o ‘conteiido nos
intereéssa; a partir daf, poderemos ou nio prosseguir a leitura. No
momento em que estamos realizando essa anélise, nosso
conhecimento anterior estd sendo ativado, justamente para
decidirmos sobre a relevincia ou ndo do assunto a ser lido. Ao
FEERAL DO PeEd
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pesquisarmos, temos a exata nogao do que precisamos encontrar,
assim como do que deve ou nio estar contido em determinado
texto.

Em se tratando de leitura, a utilizacdo de uma “gramatica
visual” viria ajudar o leitor a construir interpretacdes
significativas. Ao observar a linguagem nao-verbal, considerando
a oposi¢ao de cores, formas, luz e sombra, por exemplo, e ao
interagir com a informacao lingiiistica e com o conhecimento
prévio, o leitor teria menos dificuldade de chegar 4 compreensio

"do sentido do texto. No entanto, apesar de que “realmente estamos

vivendo intensamente a era do visual e cada vez mais percebemos
o mundo por meio de imagens, icones, simbolos graficos e
desenhos” (OLIVEIRA, 2006, p. 16), ainda é “incipiente a
sistematiza¢do do uso da imagem para fins pedagogicos” (Ibid.,
p. 20).

A énfase no papel dos componentes visuais j4 foi destacada
por Hutchinson e Waters (1987, p. 129) quando, ao comentarem
a respeito dos principios bésicos para a aprendizagem de lingua,
e considerando a metodologia centrada no aprendiz, dizem que
“aprender é uma experiéncia emocional™ e sugerem que nos,
professores, devemos proporcionar emog¢des positivas em
substitui¢do as negativas, através de mudancas consideraveis na
metodologia e no material utilizados. Um dos meios para efetivar
esse envolvimento emocional e, conseqiientemente, proporcionar
mais motivacao para a leitura, é a observacéo dos recursos visuais
presentes no texto, mesmo porque sabemos que muito do que
ouvimos ou dizemos em sala de aula pode passar despercebido,
ou pode ser esquecido ap6s algum periodo; o que visualizamos,
porém, torna-se mais facilmente compreendido e memorizado.

Ao utilizarmos tal pratica pedagégica, estaremos inserindo
no curriculo escolar meios de sistematizar o que o aluno ja faz
aleatéria e inadvertidamente fora da sala de aula, ao utilizar a
imagem para o lidico e o social (OLIVEIRA, 2006). Dentro da

4 No original, learning is an emotional experience.
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sala de aula podemos conduzir nossos alunos a perceberem que a
lingnagem néo-verbal também possui uma sintaxe, uma
morfologia; uma semdntica-e um léxico proprios que ndo podem
ser-ignorados: durante -a leitura- S6 para exemplificar, uma
morfologia prépria das:-histérias em quadrinhos é -0 uso dos
apéndices dos balSes que indicam se o personagem est4 falando
ou pensando, ou, seJa ‘todos sabemos que as bolinhas direcionadas
ao perbondgem indicam que o discurso direto clentro do baldo
refere-se ao seu pensamento. Qualidades lexicais podem ser
demonstradas através de cores; da saturacdo, -da nitidez das
imagens. J4 a semintica das imagens pode fazer com que a
interpretacido varie se os objetos forem representados
explicitamente ou apenas sugeridos.- Portanto, assim como se
aprende a Ier um texto verbal pode -se aprender a ler um texto
naoverbal P I I LTI ;

~‘Nossa intencao é mostrar que a unagem e as palavras se
complementam eque muitas vezes uma necessita'da outra para
funcionar, para ser mais eficaz. ' Joly (2002, p. 116) refere—se a
re]a(;ao 1magem e lmguagem dlzendo que. e

- De fato é mJusto achar:que a imagem exclm a lmguagem

verbal em primeirolugar; porque a segunda quase sempre

acompanha a primeira, na forma de corientérios, escritos
i ou‘orais, titules, legendas, artigos de imprensa; bulas,
d1dasca]1as1 slogans conversas quase ao mﬁnlto.

Para finalizar esta secdo, gostanamos de acrescentar que
quando oS referimos a téxto nio-verbal estamos con51dera11do
nio so ﬁguras fotograﬁas graﬁcos e ilustra¢des, com as mais
diversas cores € formas, como’ ‘também: aqueles Tecursos
tipograficos qite servem para dar relevo ao texto como ‘negrito,
sublinhado; fontes de cores, tipos ¢ tamanhos diferentes; italico,
palavras destacadas, as AutoFormas, encontradas'em éditores de

5As pequenas 1nd1caqoes de’ encenagao que permelam 0s textos de teatro ele
eritra, ele sai” etc. . v . _
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textos, ou em outros programas de computador, como linhas,
formas bésicas, setas largas, fluxogramas, estrelas e faixas, textos
explicativos, entre tantos outros recursos. Esses recursos podem
estar presentes no texto, ou podem ser fornecidos pelo professor,
podendo ser utilizados em todas as fases da leitura.

2. Aspectos semiotico-discursivos no género “manuais
e informatica”

Em lingiiistica, o termo género refere-se a categorias
distintas do discurso oral ou escrito. Bakhtin (2003, p. 261-262)
define os aspectos que devem ser observados na caracterizagdo
de um género nos termos a seguir:

Todos os diversos campos da atividade humana estao
ligados ao uso da linguagem. O emprego dalingua efetua-
se em forma de enunciados (orais e escritos), concretos
e Gnicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele
campo da atividade humana. Esses enunciados refletem
as condicdes especificas e as finalidades de cada
referido campo, no s6 por seu contetido (temaético) e
pelo estilo da linguagem, ou seja, pela sele¢fio dos recursos
lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua mas, acima
de tudo, por sua construcio composicional. Todos
esses trés elementos — o conteido tematico, o estilo, a
construcdio composicional — estdo indissoluvelmente
ligados no todo do enunciado e sdo igualmente
determinados pela especificidade de um determinado
campo da comunica¢io. Evidentemente, cada enunciado
particular é individual, mas cada campo de utilizaco da
lingua elabora seus tipos relativamente estdveis de
enunciados, os quais denominamos géneros do
discurso.(grifo nosso)

No que diz respeito particularmente ao género manual,
dirfamos que, com relaciio ao campo da atividade, h4 uma relacao
entre autores de manuais e técnicos ou estudantes da 4rea de
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informatica, pois compartilham do mesmo ramo de atividade
humana. Quanto a forma ou modalidade do enunciado, é mais
comum encontrarmos os manuais impressos, em forma de
folhetos (modalidade escrita), mas ja ha alguns disponibilizados
em CDRoms. A finalidade do referido campo é informar as
especificacoes dos equipamentos e os devidos comandos de
instalagio. No que se. refere a construgﬁo composicional, os
manuais utilizam muitos termos técnicos, cognatos, tempos

verbais como o presente, o infinitivo e o imperativo.

Ao elaborar manuais de informética, os autores tém a
intencdo de guiar seu interlocutor sobre como executar uma
determinada tarefa. Sob o ponto de vista de sua tipologia textual,
Magno e Silva (2004, p. 66) diz que “o género ‘manual de
instrucbes’ abarca vrios tipos de texto, sendo predominante o
tipo procedural ou injuntivo”. Além das seqiiéncias injuntivas,
encontramos seqiiéncias descritivas que sdo usadas com a
finalidade de permitir ao interlocutor a aquisicao de conhecimento
sobre o produto a ser utilizado. Essas seqiiéncias descritivas
encontram-se principalmente na parte introdutéria dos manuais,
onde o autor tem a inten¢do de informar as especificages dos
componentes do produto a ser instalado. A injun¢io, no entanto,
esti presente na se¢do em que o autor dita os procedimentos a
serem seguidos, ou seja, os passos da instalacdo propriamente
dita.

Algumas vezes, porém, essas seqiiéncias injuntivas e
descritivas se alternam num mesmo capitulo ou se¢do do manual.
Ainda segundo a autora, com base em dados de seu corpus de
trabalho, mesmo nas sec¢Ges de instalagdo e operagao dos manuais,
existe grande inter-ocorréncia dos tipos injuntivo e descritivo. Ela
afirma que h4 maneiras de articulagdo dos tipos de texto injuntivo
e descritivo e que essas articulagbes se ddo de forma bastante
estavel nesse género. Em seu trabalho (MAGNO E SILVA, 2002,
2004), ela demonstra que seqiiéncias descritivas intercalando
seqiiéncias injuntivas atuam como pontos de checagem para que
o leitor comprove se est ou nfo efetuando as a¢des de maneira
correta.
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Sob o ponto de vista lingiiistico, é facil observar que o
discurso injuntivo também apresenta um grande niimero de
predicados de a¢do, possui o carater ilocutério dos tempos verbais,
o carater nio ficticio do texto, e a auséncia de um sujeito especifico
(MAGNO E SILVA, 2004).

No que se refere aos aspectos semiéticos, podemos dizer
que hé4 uma certa convencionalidade com relagio aos recursos

visuais presentes nos manuais. Nos deois manuais analisados

(PCDDR266 e ASUS P4S333), encontramos as seguintes
caracteristicas: titulos e subtitulos em negrito, com fontes e
tamanhos diferentes; figuras coloridas de fundo ilustrando o
assunto de cada capitulo; marcadores e numeracgdes variados;
simbolos como penas, clips, raio, mao, exclamacio, para
introduzir notas explicativas ou precaugdes a serem tomadas;
figuras em preto e branco ou coloridas idénticas as originais a
serem instaladas; setas para indicar movimento; linhas para
indicar a exata localizacdo de um determinado ponto®.

3. O verbal e o n3o-verbal na leitura de manuais de
informatica

O uso de ilustragdes serve para, em primeiro lugar,
aumentar a motivac¢do dos alunos para lerem determinado texto
ou para realizarem certas atividades; segundo, para tornar simples
o que tantas vezes parece complicado. No caso dos manuais, essas
ilustracoes sdo grandes auxiliares, fazendo com que a falta de
conhecimento lingiifstico na lingua estrangeira seja compensada
pelo cariter explicativo das figuras e graficos. Durante nosso
estudo, foi possivel observar que os alunos tentam ler
primeiramente através das figuras, para, depois, fazerem aleitura
do texto verbal. As notas explicativas, colocadas por meio de frases
e oracoes, vém em segundo plano, e muitas vezes sé sio lidas

¢ Optamos por ndo anexar figuras ilustrativas dos manuais por considerarmos
que a nitidez e a percepgio da imagem ficariam comprometidas, devido a
impossibilidade de reproduzi-las coloridas, como nos originais.
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quando algum passo ndo puder ser entendido somente com o0 uso
das ilustragdes, de acordo com o relato dos préprios alunos.

Uma das técnicas utilizadas para medir a importincia do
texto ndo-verbal naleitura dos manuais foi a seguinte: dividimos
a turma em dois grupos — metade da turma recebeu o extrato do

‘texto sem nenhuma figura e a outra metade o mesmo texto

acompanhado de llustragoes Os alunos tiveram de traduzir alguns
passos de instalagdo da CPU, do manual ASUS P45333. O giupo
que trabalbou o texto ilustrado realizou uma traducdo mais

°. coerente e precisa. A maior vantagem, no entanto, foi com relagio

ao tempo de realizacio da tarefa, que foi de aproximadamente 10
minutos entre os alunos que contavam com o auxilio das figuras,
contra 18 minutos entre os que nio visualizaram as ilustragées.
Portanto, pudemos concluir que os componentes visuais, quando
bem utilizados, podem diminuir o tempo de compreensio da
leitura e aumentar a precisdo das respostas s perguntas que as
acompanham.

Nao pretendemos afirmar que em todos os tipos de leitura
isso ocorra, mas ha momentos em que somente as palavras nio
conseguem traduzir o que uma simples figura pode simbolizar,
resumir, delimitar ou esclarecer. O inverso também é verdade, ja
que as figuras isoladamente nio podem revelar tudo.

4. Conclusio

Durante a realiza¢do da pesquisa, percebemos que ha
muitas maneiras de utilizar os componentes visuais, e
constatamos também que imagens associadas as palavras facilitam
a leitura, especialmente num contexto em que os participantes
nao possuem pleno dominio lingiiistico na lingua-alvo. Os
componentes visuais utilizados paralelamente aos textos sdo
indmeros e servem para conduzir a inferéncias mais ldgicas,
acelerar o processamento da leitura, e motivar os leitores a
trabalhar o texto de forma mais efetiva.

As imagens passam uma riqueza visual muito maior que
as palavras, mas as palavras s3o essenciais para esclarecer pontos
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que a imagem nio foi capaz de transmitir, para fixar a
compreensio da teméatica abordada, e para confirmar hipéteses.
Joly (2002, p. 133) resume, de forma precisa, a relagdo entre
palavra e imagem, ao declarar que:

Quer queiramos, quer nio, as palavras e as imagens
revezam-se, interagem, completam-se e esclarecem-se
com uma energia revitalizante. Longe de se excluir, as
palavras e as imagens nutrem-se e exaltam-se umas as
outras. Correndo um risco de um paradoxo, podemos dizer
que quanto mais se trabalha sobre as imagens mais se gosta
das palavras.

De fato, palavras e imagem se complementam, portanto
se autores e leitores.souberem utilizi-las inteligentemente,
certamente a explicitacio e a compreensio do sentido acontecerdo
de maneira mais eficiente. Mais ainda, em se tratando dos manuais
de informatica, os componentes visuais sdo fundamentais para
auxiliar seus usudrios a identificar as especificacOes das pecas e
os procedimentos a serem seguidos no momento de instalagdo
das mesmas.

Como professores de ESP, somos os responsaveis pela
selecdo ou elaboracio do material didatico a ser utilizado por
nossos alunos, por isso, devemos ter um cuidado todo especial
quando selecionamos textos que tenham imagens, ou quando
utilizamos qualquer recurso visual como ferramenta para ajudar
em qualquer fase do processamento da leitura. Foi pensando em
ajudé-los e, conseqgiientemente em cativd-los para uma
continuidade de aprendizado mais completo da lingua
posteriormente, que optamos por utilizar, neste estudo, formas
de acesso a leitura que contribuissem para a formagao de um leitor
ativo, que faz uso de sua inteligéncia, de seu saber prévio, e de
todos os recursos visuais presentes no texto para descobrir e seu
sentido de forma motivadora e prazerosa.
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RESUMO: O objetivo deste estudo € discutir aspectos relacionados a corpora
de aprendizes e a caracteristicas lingiiisticas dos textos produzidos por
aprendizes de lingua inglesa com base em algumas evidéncias da influéncia da
lingua materna em sua produgdo textual. Serdo propostos exercicios com o
intuito de possibilitar uma reflexdo, bem como enriguecer o ensino de producao
textual.

PALAVRAS-CHAVE: corpora de aprendizes; producio de texto; colocagges;
lingiiistica de corpus.

ABSTRACT: This study aims at discussing aspects related to learner corpora
and linguistic features of English learners texts based on some evidence of the
influence of their mother tongue on their textual production. Exercises will be
proposed in order to enhance reflection as well as enrich teaching of textual
production.

KEYWORDS: learner corpora; textual production; collocations; corpus
linguistics.

Introducao

A Lingiiistica de Corpus, por meio de sua abordagem
tedrico-metodolégica, tem fornecido, nos ltimos anos, subsidios
importantes para as varias subéareas dos Estudos Lingiiisticos,
entre elas, a Lingiiistica Aplicada ao Ensino de Linguas e os
Estudos da Tradugdo. O trabalho ora proposto* tem por finalidade

! Este artigo se baseia no minicurso Corpora de aprendizes como ferramenta
para o ensino de produgdo escrita em lingua inglesa, apresentado durante a
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apresentar alguns pressupostos da Lingiiistica de Corpus voltados
para o ensino de lingua estrangeira, neste caso a lingua inglesa,
tomando como base um estudo sobre o uso desta lingua por alunos
da disciplina de Producao e Interpretacio Textual em Lingua
Inglesa de um curso de Letras com habilitacdo em Tradugdo e

Interpretagdo de uma universidade privada do interior paulista.
Para tanto aprncpnfnrpmnq a ﬁ1nﬂnmpnfn§an fpnnnn qnp pprmma

Crairioald

este trabalho e proporemos, em seguida, uma reflexdo sobre como
textos escritos e versdes em lingua inglesa poderiam ter seu
contetido léxico e sintatico mais adequado com a ajuda da
Lingiiistica de Corpus e de analises com o auxilio do programa
WordSmith Tools.

Dessa maneira, este trabalho teve como objetivo incentivar
os alunos a empregar uma variedade maior de vocabulirio e
expressOes, de maneira a contribuir para a producao de textos
mais fluentes, assim como conscientizid-los de aspectos
gramaticais, sintaticos e semanticos, favorecendo um aprendizado
mais auténomo.

1. Fundamentacao tedrica

De acordo com Berber Sardinha (2004, p. 251), a forma
como as aulas de lingua estrangeira sao ministradas poderiam
ser revistas em razao das vantagens trazidas pela Lingiiistica de
Corpus no que se refere a descrigao lingiiistica.

Desse modo, o uso de corpora de linguas naturais favorece
pesquisas em ensino e aprendizagem de linguas, ao possibilitar,
conforme aponta Berber Sardinha (2004): 1) a descri¢ao da
linguagem nativa; 2) a descri¢ao da linguagem do aprendiz; 3) a
transposi¢do de metodologias de pesquisa académica para a sala
deaula, e 4) o desenvolvimento de materiais de ensino, curriculos
e abordagens.

XVII Semana de Letras da Universidade Estadual Paulista — UNESP, Campus
de S3o José do Rio Preto, realizada de 11 a 15 de setembro de 2006.
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0O segundo dado acima referido trata da descrlgao da
linguagem, mas neste caso, a variedade em questfo é a producéo
escrita ou falada de alunos de lingua estrangeira, registrada em
corpora de aprendizes (learner corpora). A descrigio de corpora
de aprendizes é uma atividade nova, que tem tomado impulso
recentemente. '

A idéia de que a utilizagdo de corpora no ensino deve ser
direta é defendida por John Sinclair (1978 apud Berber Sardinha,
2004, p. 256): “apresente somente exemplos reais. Esta talvez
seja a primeira licdo a ser aprendida do estudo de corpus. A
linguagem ndo pode ser inventada; somente pode ser capturada™™.

Os corpora de aprendizes sdo constituidos por textos de
falantes nao-nativos, os quais sdo utilizados para o estudo da
linguagem que produzem. Geralmente possuem entre 20 e 200
mil palavras e costumam ser mais especificos em relagao a corpora
maiores, no que se refere aos seus topicos e géneros discursivos.

Entre os corpora de aprendizes de que temos
conhecimento, podemos citar o ICLE (International Corpus of
Learner English), compilado por Granger (1993), o CLC
(Cambridge Learners’ Corpus), construido por Nicholls (1999), e
o Longman Learner’s Corpus (Summers, 1999). No Brasil,
podemos citar o Br-ICLE, subcorpus do ICLE, organizado pelo
Prof. Antdnio Berber Sardinha, da PUC/S4o Paulo, e o Corpus
Multilingue de Aprendizes, compilado pela Profa. Stella E. O.
Tagnin, da USP.

Tribble (1990, 1991) foi um dos pioneiros no uso de
pequenos corpora de aprendizes. O pesquisador investigou o uso
de verbos relacionados 4 fala em um corpus de aprendizes de cerca
de 54 mil palavras, a maioria extraida do Longman Corpus of
Learner English. Notou um emprego excessivo e inapropriado
do verbo said por parte dos aprendizes.

Kjellmer (1991), também por meio de pesquisa em corpus

2 Present real examples only. This is perhaps the first lesson to be learned from

corpus study. Language cannot be invented; it can only be captured.
PRI 1y ;‘c ame
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de aprendizes, constatou que os alunos néo nativos subusam pré-
fabricados de tipos especificos, como os formulaicos you know,
sort of, I mean.

Dessa forma, um corpus de aprendizes permite, em razio
de possibilitar mapear a lingua utlizada pelo falante ndo-nativo,
suscitar também virias questGes de pesquisa, tais como:

a) Quais caracteristicas lingiiisticas da lingua-alvo sio
empregadas com mais (sobreuso) ou menos (subuso) freqiiéncia
em comparacio com falantes nativos?

b) Qual é a extensio da influéncia da lingua nativa
(transferéncia) na produ¢ao dos aprendizes?

¢} Em que 4reas eles tendem a usar estratégias de evitagdo

deixando de explorar a fundo o potencial da lingua-alvo?

d) Em que 4reas eles tendemn a demonstrar desempenho nativo
ou nao-nativo?

e) Quais sdo as ireas nas quais os aprendizes‘ de um dado pais
parecem necessitar de mais ajuda para desenvolver sua
produgdo na lingua-alvo? (Berber Sardinha 2004, p. 266)

Entre os itens acima apresentados, focaremos o item b e,
de certo modo, o item e, uma vez que apontaremos aspectos
sintaticos (proposta 2 — o emprego de because e because of) e
léxico-semanticos (proposta 1 — colocagGes adverbiais), dos quais
os aprendizes do Brasil parecem necessitar de praticas, a fim de
melhorar sua produgio textual na lingua inglesa.

Outra questdo a ser verificada em nosso corpus de
aprendizes é a extensdo da influéncia da lingua portuguesa na
producio de textos dos aprendizes (propostas 1 e 2). Pelo que
pudemos averiguar, a lingua materna estd muito presente nos
textos que formam o corpus em questio.
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2. Duas propostas de ensino de producio escrita em
lingua inglesa com base em corpora de aprendizes.

Para esta pesquisa, compilamos um corpus de aprendizes
de 21.309 palavras formados por textos em inglés produzidos por
alunos do 3° ano diurno e noturno do Curso de Tradutor e
Intérprete, turmas de 2005 e 2006. Este corpus se subdivide em
dois subcorpora: 1) um subcorpus constituido de textos
produzidos pela turma do diurno, somando um total de 10.897
itens; e 2) um subcorpus com as mesmas caracteristicas
produzidos por alunos do noturno, corn um total de 10.412 itens.

Na proposta 2, destacamos que também foi elaborado um
corpus composto por textos de base retirados do livro didatico
usado pelos alunos em sala de aula. Justifica-se a compilagiio de
tal corpus em razéo dos textos servirem como modelo aos alunos,
visto que trazem a linguagem considerada adequada para a
produgio de seus textos.

2.1. Proposta 1

A partir dos dois corpora dos textos de alunos acima
mencionados, foram extraidas duas listas de freqiiéncia de palavras
com a ajuda do programa WordSmith Tools (Scott, 2004).
Pudemos, entdo, observar quais eram as palavras mais utilizadas
pelos alunos de lingua inglesa das duas classes e fazer algumas
comparacoes em relagdo a diversificacio lexical das duas turmas.
Observamos que as palavras utilizadas pelo grupo de aprendizes
do diurno continham, ainda que em porcentagem pequena, mais
palavras que poderiam ser consideradas de nivel intermediario.

Em seguida, geramos uma lista de palavras-chave a partir
do contraste da lista de palavras do corpus de aprendizes com a
lista de freqiiéncia do corpus de referéncia British National Cor-
pus (BNC Sampler, com 2.530.849 itens), corpus de lingua
composto por textos originalmente escritos em inglés, retirados
de fontes variadas do cotidiano. Verificamos se as 200 primeiras
palavras que constavam nessa lista também faziam parte da lista
das 2.000 palavras mais utilizadas na lingua inglesa (consideradas

A is e o, A e - e e e ma - e ®
1N ET LR \
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pertencentes ao nivel basico), a General Service List, criada por
Michael West (1953). De 200 palavras-chave geradas, apenas 8%
nao pertenciam ao vocabulario da lista de 2.000 palavras.

Tendo em vista que os corpora de aprendizes podem ser
explorados na reestruturacio de oragdes, assim como no incentivo
ao emprego de maior variedade vocabular, decidimos analisar
alguns adjetivos empregados pelos alunos nesta lista de 200
primeiras palavras-chave, tais como: beautiful, important, happy
e interesting. A seguir, geramos listas de concordéncias a fim de
analisar o contexto no qual eram empregados, conforme mostra
figura abaixo a partir do n6dulo important:

oncord

many singers, axe music and the most importart is Camival, Camival is a big party in
the culture, to absorb the English; this is very importart for ey canreer, forl can become an
and many lakes, the joaquina beach is a very important stage of world cup of sui. 1219
4| you will lean a lof aboul one of the biggest and importart courtries in the warld. :: Enviado por 1.691

de Souza NATURE Enviroment is the mast importart thing in our lives, however, pecple 1.959
unacceptable! The enviroment is the most impartart thing in the whole world. Withaut it 2320
thinks about them, and to hare libedy is more importard. All states are economicly well and 3883
in language. | know that this is very important to my improvement. In college we 4351
without interrupt. That's way [ think to much importart we have the opportunity to travel to the 4,401
a variety of animals ard plants which are very impartant for us humzn beings. But manis 4606
ar fantasticl The sozpoperas are very important for Brazil because we ar considered 493
interesting man, or 1o talk about something importart to her friend. Men pick up the emote 5708
their families and so they forget to do a very importart thing relax! You must save some 7348
2 life of your own, That's why relaxing is so importart! Dream | was in a big building, walking 7407
It's important to reiax when you get hame afler : 2
Wite a text abou animportant experisnce in you life An impertant 5
about an imporiant experience in your life Animportart expenience in my lifa was moving to 1
lt's very importart for a person nowadays, 1o leamed a 2
a foreign language. In my opinion is very importart you study this, even so a lot of school 46
( this, even 50 a lot of schoul don think this important, and peopls nowsdays dont know 59
| get a job in another country. But in here is very importard too, because all the companies want -]

inwhole warld a second langusge is very irporart to gel a job. Because of the

Figura 1: Lista de concordéancia do nédulo important
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Conforme constatamos nas linhas de concordincias:
geradas, ndo houve nenhum caso em que os aprendizes utilizaram
colocacdes adverbiais com qualquer um dos adjetivos pesquisados
(beautiful, important, happy e interesting). Essa constatacgo veio
a corroborar nossa intuicio, advinda de nossa experiéncia como
professoras de lingua inglesa e producfo textual em lingua inglesa,
de que os aprendizes, de um modo geral, raramente fazem uso de
colocacdes do tipo adverbial, seja ela formada por advérbio +
adjetivo, quanto constituida por verbo + advérbio. Esse dado pode
ser explicado em virtude de o falante do portugués fazer pouco
emprego de colocacbes adverbiais em seus textos em lingua
portuguesa.

Para conscientiza-los do fator colocacional na lingua,
preparamos um exercicio enfocando apenas a construgao advérbio
+ adjetivo. Os alunos foram solicitados a produzir algumas frases
com essa construcdo, a partir dos adjetivos beautiful, important,
happy e interesting. Tais frases, todas com ocorréncia de
colocacgdio adverbial teriam que ser traduzidas do portugués para
o inglés. Esse tipo de exercicio de versdo se justifica em virtude
de tratar-se de alunos de um curso de Tradutor e Intérprete. Dessa
forma, o procedimento foi o seguinte: retiramos alguns exemplos
de colocacbes adverbiais do corpus compilado da dissertag@o de
mestrado de Orenha (2004), cuja base contivesse os adjetivos
analisados, e traduzimos para o portugués. A partir dessas frases,
os alunos teriam que realizar as versdes para o inglés. Tal
procedimento foi feito para assegurar o uso correto das colocagdes
adverbiais em inglés. Veja abaixo uma pequena amostra do
exercicio:

1.Selvagem e, no entanto, estonteantemente bonita, era uma
terra de mitos e lendas, de monges e monastérios, ...

Wild, yet STUNNINGLY BEAUTIFUL, it was a land of myths
and legends, of monks and monasteries, ...

- 2.Acredito que nossa inddstria tem um papel altamente
importante na sociedade ...
I believe our industry has a HUGELY IMPORTANT role to

play in society T

P [RVRVINN
t YRT O M

SR P
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3.Queria saber o que os fez esplendidamente felizes.
He wanted to know what made them RADIANTLY HAPPY.

4.A existéncia de extraterrestres é um assunto imensamente
interessante, ...

5.The existence of extraterrestrials is an IMMENSELY
INTERESTING topic, ...

Ao aplicarmos o exercicio aos sujeitos da presente
pesquisa, pudemos observar a dificuldade que esses aprendizes
tiveram para produzir tais combinac¢des. Para que pudessem
concluir o exercicio, tiveram que realizar pesquisas na Internet
por meio do buscador Google, o que lhes permitiu perceber que
as colocacGes adverbiais sdo agrupamentos lexicais fixos na lingua
e que, por essa razao, eles nao teriam tanta liberdade de escolha
como imaginavam. Além disso, tiveram a oportunidade de
descobrir a alta freqgiiéncia das coloca¢bes adverbiais formadas
pelos adjetivos pesquisados: stunningly beautiful (1.060.000
ocorréncias); hugely important (605.000 ocorréncias); radiantly

-happy (15.600 ocorréncias); immensely interesting (47.200
ocorréncias).

Acreditamos, dessa maneira, que o exercicio proposto
tenha contribuido como forma de reflexdo e conscientizagio para
que aprendizes de uma lingua estrangeira venham a elaborar
textos mais fluentes e sintam-se mais confiantes em relagio ao
texto que est@o produzindo.

2.2. Proposta 2

Nesta segunda proposta, escolhemos observar
caracteristicas lingiiisticas apresentadas pelos alunos do 3° ano
de Letras com Habilitagdo em Traducao do periodo noturno da
mesma universidade. Como material, montamos dois corpora que
consideramos relevantes e representativos para este estudo: a)
um corpus com textos produzidos pelos alunos do 3° ano das
turmas de 2005 e de 2006 (corpus A); b) um corpus composto
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por textos de base para a producao de aprendizes retirados do

- livro Passages — Student’s Book 1 (corpus B).

Uma comparagao com textos retirados de outras fontes
podera ndo ser apropriada ao apresentar variacdes no género
textual inadequadas para tal anélise. Além disso, o emprego de
livros didaticos mostra-se pertinente por serem considerados por
no6s auténticos dentro do contexto de sala de aula.

Como forma de motivagio para a compilacdo dos corpora,
pedimos que os alunos elaborassem blogs, ou seja, diarios pessoais
que sio disponibilizados na Web e que, hoje, ja4 vém sendo
utilizados como ferramenta pedagbgica em diferentes contextos
educacionais. Desse modo, pedimos que os alunos enviassem uma
primeira versdo de seus textos a professora que, ao armazena-
los, foi gradativamente montando um corpus de aprendizes. Uma
copia impressa foi requisitada para que a professora fizesse as
sugestdes e corregdes do texto. Em seguida, os alunos corrigiam
seus textos em seus computadores e os enviavam a um aluno da
classe, encarregado pela publicacdo on-line dos mesmos. Além
disso, foi pedido que os alunos comentassem os textos dos colegas
em inglés no préprio blog. Desta forma, também estariam
praticando a escrita informal da lingua inglesa de uma maneira
que lhes é familiar.

Uma vez montados os dois corpora mencionados
anteriormente, passamos a sua anéalise com a ajuda do programa
WordSmith Tools. Este programa, conforme apresentado
anteriormente, disponibiliza uma variedade de ferramentas
eletronicas que podem ser usadas por pesquisadores em suas
investigacOes. Como metodologia, seguimos os seguintes passos:
a) comparamos a variacao lexical (razio forma/item) entre os
corpora A e B, sendo que o nimero de formas se refere ao niimero
de palavras sem repeticao dentro do corpus e o niimero de itens
se refere ao total de palavras que compGem o corpus; e b)
analisamos aspectos pontuais de uso ap6s because e because of,
no corpus A.

Geramos os dados estatisticos dos corpora A e B com o
programa WordSmith Tools e obtivemos as seguintes listas:
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Corpus de Aprendizes (Corpus A) Corpus de Base (Corpus B)

Ttens 10.412 Itens 2.796
Formas 1.970 Formas Q01
Razﬁo 18,02 Razao 32,22
forma/item forma/item

De acordo com a lista A direita, o nmero total de itens
(palavras corridas) do corpus B, usado como referéncia, foi de
2.796 . 0 nimero total de formas (vocabulos) foi de 901. Ao
compararmos estes dados com os da lista do corpus A, 4 esquerda,
notamos que o niimero de itens do corpus A é quase quatro vezes
maior, ou seja, de 10.412 itens. No entanto, ao observarmos o
nimero de formas, notamos que o corpus A apresentou 1.970
formas, isto é, apenas dobrou o nimero de formas em relacéo ao
corpus B. Essa disparidade na proporcao de ocorréncia de itens e
formas traduz-se corfio varia¢io lexical (razdo forma/item). De
acordo com os dados acima, a razio forma/item do corpus B foi
de 32.22, um ntimero maior que o do corpus A, que foi de 18,92.
Com esta informacao, podemos inferir que, apesar de o corpus A
ser maior que o B, os textos do corpus B apresentam um
vocabulario mais variado, ou seja, uma variacao lexical maisrica;
j& o corpus A, composto pelos textos dos alunos, ndo variou tanto
lexicalmente, ou seja, apresentou maior nimero de repeti¢ies de
palavras.

Passamos entdo 4 analise de aspectos pontuais de uso apos
because e because of. O primeiro passo foi apresentar as linhas
de concordincia a partir do corpus A para toda a classe. Em
seguida, lemos todas essas linhas e, em conjunto, verificamos onde
havia a falta de objeto direto ou sujeito na oracao ap6s because
ou ainda, a falta da preposicio of em alguns casos. Vejamos
algumas das linhas de concordéncia que os alunos sugeriram que
fossem modificadas a partir do corpus de aprendizes:
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01.The nights are dangerous because can occur several
problems, accidents ....

02.Brazilians are more interested in studying, because
nowadays is very difficult to find...

03.Something special to do I get so anxious and because
that 1 have stomachache... -

Nas duas primeiras linhas exemplificadas, hé a falta de
sujeito na segunda oragdo. J4 na Gltima linha, houve a omissao
da preposicéo of ap6s because. Interessante notar que, pelo fato
de os alunos estarem fazendo este exercicio em grupo, muitas
vezes reconheciam seus erros ou outras estruturas que deveriam
ser modificadas. Acreditamos que as aulas de produg@o escrita a
partir de textos retirados de corpora de lingua natural e de corpora
de aprendizes contribuiu para uma conscientizagio do
funcionamento do sistema da lingua estrangeira.

Ao final do exercicio, sugerimos aos alunos algumas
estratégias para a produ¢do escrita em lingua inglesa como, por
exemplo, partir de textos auténticos e de um levantamento de
palavras com o auxilio de dicionarios monolingiies para
produzirem textos mais elaborados.

3. Consideracoes Finais

Notamos que os alunos empregam agrupamentos lexicais
de natureza diferente da dos nativos, os quais seriam recorrentes
na lingua inglesa. Em decorréncia, acabam, muitas vezes,
produzindo textos que ndo soam naturais e convencionais para
um falante nativo. Nesse caso, a observacdo da linguagem
produzida pelo aluno a partir do uso de corpus pode incentiva-lo
a empregar uma maior variedade vocabular e observar o uso real
dalinguagem.

Pudemos também verificar que a influéncia da lingua .
materna é marcada nos textos produzidos por aprendizes
brasileiros de lingua inglesa. No caso especifico do uso gg be (

CEERSINEDE  FE
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e because of, nota-se que a elipse do sujeito da frase seguinte se
d4 de maneira freqiiente. Também verificou-se uma menor
variacao lexical em seus textos em relagio aos textos usados como
modelo proposto pelo livro didatico.

Acreditamos que as propostas analisadas neste estudo
mostram como a Lingiiistica de Corpus pode auxiliar os aprendizes
de uma lingua estrangeira a observar, por meio da exploracio de
sua propria producio textual, desvios de padrdes lingiifsticos e,
através de sua auto-correcido, aprender de maneira mais
consciente, produzindo textos mais adequados aos padrdes da
lingua estrangeira tratada.
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