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RESUMO

Com a publicacdo dos PCN-LP (BRASIL, 1998) houve um redirecionamento na
configuracdo dos materiais didaticos para o ensino de Lingua Portuguesa, que
passaram a focalizar os géneros de texto. O procedimento sequéncia didatica
(DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004), elaborado no @ambito da Didatica de
Linguas de Genebra, vem sendo cada vez mais reconhecido e utilizado no Brasil
como um instrumento para o trabalho sistematizado com os géneros, de modo a se
promover o desenvolvimento das capacidades de linguagem a eles relacionadas.
Neste trabalho, realizamos a analise de duas sequéncias didaticas (SDs),
pertencentes ao material de ensino de LP produzido e distribuido pela rede escolar
SESI-SP aos alunos do 6° ano do Ensino Fundamental, e dos seus respectivos
textos de apoio incluidos no livro do professor. Aderindo aos principios do quadro
tedrico-metodolégico do interacionismo sociodiscursivo (ISD), tomamos como
objetivo deste trabalho verificar a (in)coeréncia entre a configuragcdo das SDs
selecionadas e o0s objetivos didaticos definidos para sua aplicagdo em aula,
utilizando para isso os conceitos de operagées de linguagem (MACHADO, 2005 e
BRONCKART, 1999) e capacidades de linguagem (DOLZ; SCHNEUWLY, 1998)
como unidades de analise. Aplicamos o instrumento de avaliacdo de materiais
didaticos proposto por Machado (2001) e, ao final do processo, buscamos avaliar a
utilizagao particular que fizemos dele. Os resultados apontam que a analise das
operagoes de linguagem implicadas nos objetivos didaticos e nas atividades das SD
€ um recurso pertinente para a avaliagdo de SDs, embora possua algumas
limitacdes.

Palavras-chave: ensino de lingua portuguesa; géneros de texto; sequéncia didatica;
operacgoes de linguagem; interacionismo sociodiscursivo.



ABSTRACT

The publication of the National Curriculum Parameters for Portuguese Language
(BRASIL, 1998) marks a redirection in the configuration of didactic materials for
Portuguese Language teaching: they started focusing on the textual genres. The
didactic dequence (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004), developed by
Geneve Language Didactics, has been recognized and applied in Brazil as an
instrument in the systematized work with genres, promoting the development of the
language capacities related to them. In this master degree work we analyze two DSs
found in the didactic material for Portuguese Language produced and distributed by
SESI-SP to students of the sixth grade, including the supporting texts presented in
the teacher's book. Adopting the theoretical-methodological parameters of the
sociodiscursive interactionism, we aim to verify, based on the concepts of language
operations (MACHADO, 2005 e BRONCKART, 1999) and language capacities
(DOLZ; SCHNEUWLY, 1998) as unities of analysis, the (in)consistency between the
configuration of the selected DSs and the didactic objectives defined for their
application in classroom. We apply the evaluation instrument of didactic materials
proposed by Machado (2001) and, at the end, we aim to evaluate its use by us. The
results show that the analysis of the language operations implicated in the didactic
objectives and in the activities of the DSs is, despite some limitations, a relevant
resource for the evaluation of DSs.

Keywords: Portuguese language teaching; textual genres; didactic sequence;
language operations; sociodiscursive interactionism.
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INTRODUCAO

Na segunda metade da década de 1990, com a publicagdo dos novos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), teve origem uma profunda reorientagao
dos objetivos e procedimentos referentes ao ensino de lingua materna (LM) no
Brasil. As orientagbes trazidas por essas diretrizes governamentais representavam,
em grande parte, uma reacao as criticas que se vinha fazendo ao ensino vigente de
Lingua Portuguesa (LP), entdo considerado inadequado diante das novas
concepgodes pedagogicas e linguisticas.

Entre os principais pontos negativos destacados, citavam-se a excessiva
fragmentagdo no estudo da lingua (por exemplo, a divisdo, até hoje presente, em
subdisciplinas como Redagédo, Gramatica e Leitura/Literatura), o uso do texto como
simples pretexto para ensino de normas linguisticas, ou mesmo de valores morais, e
o desprezo pelos aspectos contextuais.

A partir da constatacdo dessa realidade a ser superada, preconizou-se uma
nova abordagem, que deveria basear-se na concep¢ao de linguagem como uma
realidade historica e socialmente determinada, que se concretiza na atividade

discursiva:

Interagir pela linguagem significa realizar uma atividade discursiva:
dizer alguma coisa a alguém, de uma determinada forma, num
determinado contexto histérico e em determinadas circunstancias de
interlocucdo. Isso significa que as escolhas feitas ao produzir um
discurso ndo sao aleatérias ainda que possam ser inconscientes,
mas decorrentes das condigdes em que o discurso é realizado. Quer
dizer: quando um sujeito interage verbalmente com outro, o discurso
se organiza a partir das finalidades e intengcées do locutor, dos
conhecimentos que acredita que o interlocutor possua sobre o
assunto, do que supde serem suas opinides e convicgdes, simpatias
e antipatias, da relagdo de afinidade e do grau de familiaridade que
tém, da posigédo social e hierarquica que ocupam. (BRASIL, 1997,
pp.20-21)

Prescrevendo uma linha de agéo pedagdgica ja recomendada e validada por
especialistas da area do ensino de LM, os PCN-LP orientaram que o estudo da
linguagem deveria pautar-se na questdao dos usos e tomar, prioritariamente, o texto

como “unidade basica de ensino”. A grande novidade apresentada, no entanto,
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estaria no enfoque dado a um elemento até entdo praticamente desconsiderado, o
género textual. Apresentado nos PCN-LP para a primeira fase do Ensino
Fundamental (BRASIL, 1997) como conceito que deveria orientar o frabalho com a
variedade de textos (orais e escritos), o género textual foi retomada nos PCN-LP
para a segunda fase (BRASIL, 1998) com o mesmo propésito e, além disso,
promovido agora também a “objeto de ensino”.

Apds a publicagdo destas diretrizes, houve, consequentemente, uma
preocupacgao pelas secretarias de educagao, sistemas de ensino e escolas em geral
de readequar seus posicionamentos tedricos e metodoldgicos de acordo com essa
nova orientagdo. O “trabalho com géneros” passou a ser visto, pouco a pouco, nao
apenas como necessidade, mas sobretudo como obrigagcdo. Paulatinamente, os
programas de ensino e demais guias curriculares foram sendo modificados,
passando a incluir em seu corpo a novidade dos géneros.

No mesmo passo, os materiais didaticos foram se adequando a nova
exigéncia. No caso dos livros didaticos, a necessidade de enquadramento foi ainda
maior, visto que pautar-se nos géneros passou a ser um dos critérios de inclusao no
Guia de Livros Didaticos do Programa Nacional de Livros Didaticos (PNLD).

No entanto, se os PCNs deixaram bem claro o que deveria ser feito (trabalhar
a partir da nogcdo de géneros), ndo ficou suficientemente clara a maneira de
proceder para atingir esse propdsito, muito menos os critérios que deveriam
fundamentar essa implementagdo. Com o propésito de oferecer solugdes a essa
caréncia de métodos, critérios e, até mesmo, motivos, frutificaram os trabalhos
voltados ao ensino-aprendizagem de géneros, que passaram a oferecer subsidios
para que os programas de ensino, projetos pedagdgicos e materiais didaticos
pudessem cada vez mais encontrar meios coerentes e efetivos para atingir seus
objetivos. Entre as pesquisas que se dedicaram a essa questdo, sdo de especial
relevo aquelas que buscaram tratar do ensino e aprendizagem de géneros textuais
dentro do quadro tedrico-metodoldgico em que essa abordagem surgiu e no qual os
PCNs se basearam: o interacionismo sociodiscursivo (doravante, ISD).

Com base em Machado e Guimaraes (2009), concebemos que grande parte
dos problemas encontrados na implementagc&o das orientagées para o ensino com

base em géneros esta no fato de os PCN terem tomado os pressupostos do ISD de
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modo parcial e ndo integrado ao quadro teérico maior de que fazem parte, quadro
este que ainda estava(estd) em desenvolvimento. Desse modo, podemos de
antemao visualizar a importancia de pesquisas que, inserindo-se no quadro original
que fundamentou a proposta do ensino pautado na nogao de género, o ISD, possam
trazer contribuicbes para que a intervengao didatica com base nessa perspectiva
ocorra de maneira a se concretizarem os objetivos de aprendizagem definidos para
o ensino de LM.

Nesse mesmo sentido, fazem-se necessarias pesquisas que, ultrapassando a
concepgao de ensino como “transmissdo” e de aprendizado como ‘recepgao
passiva’, insiram-se em uma perspectiva que leve em conta o carater social e
interativo do processo educativo, no qual ensino e aprendizagem s&o aspectos
indissociaveis. Nessa abordagem, sociointeracionista, a pratica educativa é
concebida como um jogo em que varios elementos sao postos em inter-ago:
educador(es), educando(s), objeto(s) de conhecimento e ferramenta(s), além de
outros que participam indiretamente.

Sao de igual relevo as pesquisas que, dedicadas a intervir positivamente
nesse processo, focalizem seu olhar para quaisquer destes elementos. No nosso
caso, optamos por nos inserir no conjunto de pesquisas que procuram investigar as
ferramentas didaticas, ou seja, os recursos materiais e/ou simbdlicos que, na
condicdo de mediadores, podem auxiliar a se alcangar os propdsitos educacionais.
Do giz ao computador, sao diversas as espécies, tipos e fungdes das ferramentas
envolvidas nas praticas pedagogicas, mas nos interessam aqui, sobretudo, aquelas
especialmente criadas para organizar, de modo progressivo e com base em
objetivos especificos de ensino-aprendizagem, as atividades em sala de aula. Esse
tipo de recurso € conhecido como sequéncia didatica e, em sentido lato, abrange
esquematizacdes diversas (roteiros de estudo, projetos, unidades de livros didaticos,
etc.) que definem procedimentos encadeados e interligados, visando a
aprendizagem de determinado conteudo ou habilidade. Contudo, a sequéncia
didatica (SD, a partir de agora) que abordaremos neste trabalho’ refere-se a um

procedimento especifico e de configuragao prépria que, formulado no quadro da

! Esse procedimento sera melhor explicado no item 2.2.3.1.
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Didatica de Linguas vinculada ao ISD, visa ao aprendizado a partir do trabalho com
determinado género textual.

Houve, e ainda ha, uma demanda de pesquisas que se voltem a estabelecer
os modos de se trabalhar com géneros na aula de LP. Desse modo, trabalhos na
linha em que o0 nosso se insere podem trazer reflexdes Uteis a otimizagao do ensino
de LM, visto que ndo apenas nos empenhamos em investigar uma ferramenta
didatica orientada para o ensino-aprendizagem pautado em géneros textuais, mas,
principalmente, nos dedicamos a um procedimento (a SD) elaborado no interior da
propria teoria que embasou essa orientagao.

O novo paradigma que se assume para a educacao atual exige uma nova
perspectiva no campo das pesquisas sobre as ferramentas pedagogicas: se antes o
foco estava no ensino e, consequentemente, na eficiéncia dos recursos didaticos em
ensinar, agora, a énfase recai cada vez mais na potencialidade em promover a
aprendizagem. A partir dessa nova perspectiva, ganham importancia as pesquisas
voltadas a refletir sobre a adequacdo dos materiais didaticos em relagcdo ao
desenvolvimento das capacidades® dos alunos, investigando os problemas e as
possiveis solugdes.

Voltando a questdo dos géneros, é preciso compartilhar da reorientacédo que
esse conceito tem assumido no quadro da Linguistica Aplicada. Tomado como
“objeto de ensino” nos PCNs, a busca por sua reconceituagéo a partir do quadro
tedrico que influenciou esses documentos (o ISD) fez com que o género pudesse
agora ser entendido como instrumento para o desenvolvimento de capacidades de
linguagem® (SCHNEUWLY et al., 2004).

Apesar de os termos ferramenta e instrumento terem sido em muitas ocasides
utilizados como sinénimos*, para efeito deste trabalho estabelecemos uma distingéo.
Enquanto o termo ferramenta se refere de maneira generalizada aos variados
recursos aplicados na pratica didatica, o conceito de instrumento, mais abstrato,

remonta ao materialismo marxista e aos trabalhos de Vygotsky, abrangendo,

2 Na literatura da area de Educacéo, ha varios conceitos que tentam definir os “saberes” a serem
desenvolvidos pelos alunos: competéncias, habilidades, capacidades, etc. Preferimos o termo
capacidade, visto que se refere ao conceito privilegiado pelo abordagem tedrico-metodolégica em
gue nos apoiamos.

3 O conceito de capacidades de linguagem sera melhor apresentado no capitulo 3. Em linhas
gerais, tratam-se de saberes conceituais e procedimentais necessarios ao dominio da expressao
oral e escrita.

4 Machado (2005), por exemplo.
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segundo a reconceituagao de Rabardel (1995), o artefato material ou simbdlico e os
esquemas de sua utilizacdo. E apenas a partir do momento que o artefato é
apropriado pelo sujeito, passando a servir aos objetivos para o qual foi empregado,
que ele entdo se configura como instrumento.

Com base nisso, consideramos que a instrumentalizagdo do género nao se da
naturalmente na pratica educativa: € necessario o emprego de um outro instrumento,
de natureza didatica, para que o processo se concretize. Assim, cremos que ainda
faltem estudos que se voltem aos mecanismos desse duplo processo de
instrumentalizagdo, ou seja, desse mecanismo em que, por meio de um instrumento
didatico (no caso, a SD), um instrumento linguistico-psicolégico (o género) possa
favorecer a aprendizagem. Ainda nessa esteira, temos firme consciéncia de que um
terceiro tipo de instrumento, de cunho analitico, deva ser também objeto de
reflexdes: os modelos de analise utilizados para se avaliar SDs.

Considerando que nao sao apenas as diretrizes governamentais que orientam
a producao e apropriagcdo desses materiais didaticos, mas de modo especial os
objetivos de aprendizagem especificos, definidos em contextos mais localizados,
acreditamos também que seja extremamente necessario analisar como o0s
elementos que compdem as SD se relacionam com esses objetivos didaticos.

Nesse sentido, e levando em conta os aspectos acima abordados, nosso
trabalho se propde a realizar a analise de dois exemplares de SDs, pertencentes a
um contexto escolar e corpus especificos: o material didatico de ensino de LP da
rede escolar SESI-SP, referente ao 6° ano do Ensino Fundamental. Temos como
objetivo principal investigar a (in)coeréncia entre a configuragdo destas SDs e os
objetivos didaticos para elas definidos no material prescritivo que as acompanha, no
livro do professor. Em um segundo plano, intentamos também avaliar a propria
aplicagcao do método que utilizamos para a analise, verificando sua adequacao, bem
como suas limitagdes.

A escolha desse material como corpus de analise se deu por alguns motivos,
quais sejam:

a) Como professor da rede SESI-SP, nos anos de 2011 e 2012 tive a

oportunidade de trabalhar em sala de aula com estas SDs, estando assim

diretamente inserido em seu contexto de utilizagdo. Desse modo, o objeto de
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investigacado nao seria observado apenas a partir de um “olhar de fora”, mas
sobretudo pelas lentes de um pesquisador-professor que previamente utilizou
as SDs enquanto instrumento didatico, tendo assim a oportunidade de realizar
uma analise mais coerente com a realidade escolar;

b) O material analisado € de ampla distribuicdo e uso, sendo utilizado nas
diversas escolas da rede SESI-SP distribuidas pelo Estado de S&o Paulo e
em algumas redes municipais de ensino conveniadas;

c) as SD estavam acompanhadas de uma quantidade satisfatéria de material
prescritivo (no livro do professor), sendo entdo possivel identificar elementos
comparativos e explicativos, que pudessem ser utilizados na analise;

d) Além da experiéncia com o 6° ano do EF na rede SESI-SP, eu ja havia
trabalhado com alunos desta fase em outras instituicdes de ensino, utilizando,
inclusive, materiais didaticos vinculados a diferentes metodologias. Essas
experiéncias anteriores poderiam entdo agregar outros elementos e
perspectivas a analise;

e) Tanto a metodologia utilizada no material didatico que selecionamos (o
esquema genebrino de SD), quanto os pressupostos tedrico-didaticos que
orientaram sua composig¢ao, estavam baseados direta e indiretamente (via
PCNs) nos pressupostos da orientagédo tedrica a que nos filiamos (o I1SD)?,

podendo assim haver uma maior coeréncia na analise.

Especificamente em relacdo a escolha das duas SDs, selecionadas entre as
oito que compdem o livro do aluno de 6° ano, foi tomado como critério a avaliagéo
que eu, como professor (baseado inclusive nos comentarios dos alunos a respeito
do material), fiz do aproveitamento de sua aplicagdo em aula. Enquanto a SD
intitulada “De... para” (SD-1, doravante) foi a que produziu melhores resultados
durante e ao final de sua utilizagdo, a SD “O humor do cotidiano” (SD-2, a partir de
agora) foi aquela em que mais se verificou problemas na execugao das atividades,
sendo que ao final dela os alunos néo foram capazes de produzir satisfatoriamente
textos do género focalizado, ou mesmo reconhecer suas caracteristicas

adequadamente. A essa grande disparidade na performance e nos resultados das

5 Afirmamos isso com base em SESI-SP (2012).
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duas SDs atribuimos uma explicagao inicial que nos serviu de hipétese: a
configuracdo da SD-1 estaria adequada aos objetivos didaticos assim como |he
foram estipulados pela rede escolar e apresentados no livro do professor, enquanto,
de modo contrario, a SD-2 apresentaria incoeréncias em relagado aos objetivos para
ela definidos.

A fim de verificar a validade dessa hipotese, e realizar uma analise tedrica e
metodologicamente fundamentada, recorremos ao instrumento de avaliagdo de
material didatico baseado nas capacidades de linguagem a serem desenvolvidas no
aprendizado de produgéo textual, apresentado por Machado (2001). A escolha
desse instrumento/método se deu, primeiramente, por que ele foi especialmente
desenvolvido para a analise de objetos como aquele que selecionamos para nosso
corpus, ou seja, SDs para o ensino-aprendizagem de/a partir de géneros de texto, e,
em segundo lugar, em razao de ele estar amparado no quadro tedrico-metodoldgico
a que nos vinculamos, o ISD. Este instrumento, em linhas gerais, baseia-se em uma
metodologia de analise e identificagdo das capacidades de linguagem que estao
implicadas nas atividades que compdem uma dada SD, e de posterior avaliacdo da
distribuicdo dessas capacidades, de modo a se interpretar as ocorréncias. Ao
recorrermos a esse método, buscavamos “unidades de analise” — as capacidades de
linguagem implicadas — que pudessem ser utilizadas tanto no exame das atividades
das SDs, quanto na avaliagdo das prescrigdes que apresentam os objetivos
didaticos, permitindo assim que contrastdssemos os dados levantados.

Alguns trabalhos tém aplicado essa metodologia de andlise de SDs® em
funcdo de seus objetivos de pesquisa, no entanto, consideramos que em relagéo a
elas nossa pesquisa traz pelo menos duas inovagdes, que ao final da analise,
buscaremos discutir e avaliar. A primeira delas € que tomamos como objeto de
analise ndo apenas as SDs, mas também as prescricbes que a acompanham no
livro do professor. Com isso queremos realizar uma avaliagédo de materiais didaticos
que leve em conta também os objetivos de ensino-aprendizagem e os principios
tedrico-pedagdgicos que nortearam sua produgao, de forma a nos aproximarmos de
uma apreciacdo mais coerente, que nao se baseie em critérios e pressupostos

estranhos a confeccdo do material. A segunda consiste na adaptacdo do

6 Cf. item 3.2.
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instrumento de analise, que, empregando na proposta inicial (MACHADO, 2001)
apenas as trés categorias de capacidades de linguagem, passou ha nossa
atualizacdo do método a contar com onze categorias de operagbes de linguagem,
cujas definigdes fomos buscar sobretudo na teoria de Bronckart (1999).

Assim, considerando um contexto mais amplo, um trabalho como o que
apresentamos se justifica por buscar trazer subsidios ao campo educacional, em
especial no que se refere aos critérios para produgdo e avaliacdo de materiais
didaticos que tenham como propdsito o desenvolvimento da linguagem a partir do
trabalho sistematizado com géneros de texto. Além disso, acreditamos que
poderemos oferecer, mesmo que indiretamente, elementos que, de algum modo,
possam ser Uteis a pratica docente. Considerando os niveis de referéncia em que os
trabalhos do ISD tém se desenvolvido (cf. item 1.2.), podemos afirmar, entdo, que
nossa pesquisa se enquadra no nivel das mediagbes formativas.

Como afirmou Machado,

[...] indispensaveis se fazem efetuarmos pesquisas que nos levem a
uma melhor compreensao do que é o trabalho real do professor (cf.
MACHADO, 2004). Isso implica analisar ndo sé o que & efetivamente
realizado, mas também as diferentes injungbes externas, os artefatos
materiais e simbdlicos que sdo disponibilizados ou ndo para o
cumprimento das prescri¢des oficiais [...] (MACHADO, 2007, p.31)

Recursos como as SDs sao componentes inerentes ao trabalho do professor
e, para sua efetiva utilizagdo e proveito no processo pedagdgico, é necessario que
ele possa entender o seu funcionamento e os parametros que fundamentaram sua
elaboragdo. Tendo em maos esses conhecimentos, o professor tera melhores
condi¢cbes de tomar uma atitude avaliativa e critica em relagdo a esse material, de
modo a verificar em que medida e de que maneira ele possibilita a consecucédo dos
objetivos didaticos que orientam a pratica pedagdgica.

Quanto as agdes que o pesquisador da area de linguagens pode
desempenhar na atividade educacional, Machado (2007) teceu importantes
consideragdes, que nos servem de referéncia. Apoiando-se em Bronckart e nos
postulados da Didatica de Lingua Francesa, a autora distingue trés niveis
encaixados em que essa atividade se desenvolve, os quais podem ser visualizados

no esquema abaixo:
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Figura 1 - Os trés niveis da atividade educacional

Fonte: Machado (2007, p.26)

Essa distincdo permite uma compreensdo mais precisa das questdes
educacionais, ja que proporciona uma abordagem que leva em consideragido os
multiplos agentes e condicionamentos envolvidos no processo pedagogico. Cada um

destes trés niveis pode ser assim descrito:

1) Nivel do sistema educacional: compreende as instituicbes superiores em
que sao formuladas as diretrizes gerais que orientam a sociedade. Podemos
citar, no contexto brasileiro, o Ministério da Educacio, seus conselhos e
secretarias, responsaveis por publicar e regular a aplicagdo de documentos
como as DCN e os PCN, os editais do PNLD, entre outros.

2) Nivel do sistema de ensino: engloba as instituicbes de ensino voltadas a
concretizacdo dos objetivos e diretrizes definidos pelo sistema educacional.
Compreende basicamente as escolas e os diversos mecanismos envolvidos
em sua organizagao. Esse nivel abrange também as redes que essas escolas
integram, como por exemplo as redes de ensino municipais, estaduais,
particulares, etc.

3) Nivel do sistema didatico: abrange os ambientes em que a pratica
pedagogica ocorre de maneira mais concreta, como por exemplo a sala de
aula presencial, os ambientes virtuais de aprendizagem e outros em possam

ocorrer interagbes com finalidades de ensino-aprendizagem (biblioteca,
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quadra, sala de jogos, etc.). E nesse nivel em que se desenvolve o trabalho

do professor, representado por Machado (2007) da seguinte maneira:

Figura 2 - A atividade do professor em sala de aula

Fonte: Machado (2007, p.27)

Tendo em mente essas distingdes, consideramos que trabalhos voltados para
a analise de materiais didaticos, e dos textos que contenham orientacbes e
prescricdes para sua aplicacdo, podem incidir nos trés niveis da atividade
educacional, ja que possibilitam reflexdes que podem influenciar a reformulagao

- das diretrizes de ensino de lingua materna e dos critérios de avaliacdo de

livros didaticos (nivel do sistema educacional);

- dos critérios de selecao e/ou producdo dos livros e demais materiais

didaticos a serem aplicados nas redes/escolas, com base nos objetivos da

proposta pedagdgica e do curriculo (nivel do sistema de ensino);

- da pratica docente, visto que os professores passam a contar com meios de

avaliar o material posto a sua disposicao, podendo com isso realizar as

escolhas e adaptagdes necessarias, de acordo com os objetivos de

aprendizagem que assumem para seu trabalho (nivel do sistema didatico).

Na verdade, a busca por atuar nos diferentes niveis da atividade educacional
tem sido uma preocupagao de quase todas as pesquisas brasileiras vinculadas ao

ISD, o que foi exemplificado por Machado (2007), ao dizer que

Em relagcdo a producao de conhecimentos cientificos que sirvam para
os processos de transposicdo didatica, temos desenvolvido
pesquisas para o esclarecimento da nogdo de géneros, para a
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andlise de géneros a serem ensinados, para a construcdo de
“‘modelos” e materiais didaticos adequados para seu ensino e
para a construgdo de instrumentos para avaliacao de
materiais, de experiéncias didaticas e das capacidades de
linguagem dos alunos. (MACHADO, 2007, p.31, grifo nosso)

Em texto anterior (MACHADO, 2005), a autora havia reconhecido que essas
pesquisas mantinham esse tragco comum, ou seja, "a perspectiva de intervencédo na
educagao, imediata ou prospectivamente". A partir disso, ela as agrupou de acordo

com os seguintes tipos de focalizagéo:

a) foco nas ferramentas de ensino;

b) foco no aluno

c) foco no professor em formagdo ou no formador de professor
d) foco na interagdo professor - ferramenta — aluno

e) foco na interagdo professor em formacéo - (ferramenta) - formador.

Para o estudo que apresentamos, evidentemente nossa abordagem refere-se
ao tipo "a", isto é, o das pesquisas com foco nas ferramentas de ensino-
aprendizagem, no caso, a SD. Apesar disso, acreditamos, com base no esquema do
trabalho do professor (figura 2, acima), que nao € possivel analisar a ferramenta
(instrumento) sem levar em conta aspectos relacionados aos outros elementos do
tridangulo, o que nos permite afirmar que nosso trabalho ndo deixa de considerar a
interagdo professor — ferramenta — aluno (d).

A organizacgao deste nosso trabalho deu-se na tentativa de atingir os objetivos
que para ele projetamos. Na primeira parte foram apresentadas a bases tedricas que
orientaram e fundamentaram nossa analise e nossas reflexdes. Primeiramente
(capitulo 1), fizemos uma exposi¢do geral acerca do ISD, apresentando seu
enquadramento, posicionamento e principios, bem como suas bases teodricas. Em
relacdo a estas, demos destaque aos trabalhos de Vygotsky e Bakhtin, uma vez que
constituem importantes fundamentos para o ensino-aprendizagem de LP no Brasil,
servindo, inclusive, de referéncias aos PCN-LP (BRASIL, 1998) e aos Referenciais
curriculares da rede escolar SESI-SP (SESI-SP, 2003). Apesar de grande parte

desses conceitos introdutorios nao ter uma participacdo direta na analise,
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consideramos necessario apresenta-los, ndo s6 porque definem o quadro tedrico-
metodolégico em que nos posicionamos, mas também por ser uma forma de
esclarecer e divulgar o ISD, que nos parece ainda causar certa estranheza aos
pesquisadores brasileiros da Linguistica e da Linguistica Aplicada.

No segundo capitulo da Fundamentagdo Tedrica procuramos fazer uma
explanagao a respeito da (re)conceitualizagdo que os géneros de texto receberam
no ISD, partindo do campo tedrico, mas dedicando-nos principalmente ao seu
enquadramento no ambito da didatica, do ensino-aprendizagem de LM.
Apresentamos nesse ponto o procedimento SD, assim como concebido pelos
autores genebrinos. Aos conceitos que elegemos como unidades de analise, as
operagbes de linguagem e as capacidades de linguagem, reservamos o terceiro
capitulo. Nele incluimos uma breve exposi¢cao a respeito dos trabalhos que também
se utilizaram destas no¢des na avaliagao de materiais didaticos (item 3.2.), de modo
que se possa ter uma referéncia sobre as pesquisas que, de alguma forma, abriram
caminho para a nossa.

Apods o capitulo da Metodologia, em que s&do melhor definidas a abordagem
metodoldgica, o corpus, as perguntas de pesquisa e os procedimentos analiticos
empregados, inicia-se a parte de Analise. Em sua primeira fase, realizamos o exame
das grades de enunciados que apresentam os objetivos didaticos estabelecidos para
as SDs e, na segunda, analisamos a configuracado destas SDs, considerando sua
estrutura e os enunciados das atividades que as compdem, nao deixando de levar
em conta as “atividades complementares” presentes no livro do professor.

Ao final da Analise, realizamos o contraste dos dados levantados em suas
duas fases. Os resultados obtidos foram entdo discutidos, com vistas a avaliarmos
nao s6 o material didatico que nos serviu de objeto, mas também o proprio método

de analise utilizado.
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PARTE |: FUNDAMENTAGCAO TEORICO-METODOLOGICA

1. O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO (ISD)

1.1. Apresentacao

Pode-se dizer, inicialmente, que o interacionismo sociodiscursivo (ISD)
consiste em um constructo tedrico-metodoldgico, inserido no quadro da Psicologia
da Linguagem e da Didatica, que busca estabelecer as relagbes entre a linguagem e
o desenvolvimento humano. Contudo, para além dessa inclusdo em uma ou mais
disciplinas, que tradicionalmente representa uma compartimentalizagao das ciéncias
humanas, o ISD, no dizer de Jean-Paul Bronckart, seu principal representante e

divulgador, pretende ser “uma corrente da ciéncia do humano” (BRONCKART,
2006a).

O ISD vem sendo desenvolvido, desde os anos 1980, por Bronckart e
colaboradores, dos quais destacamos principalmente Schneuwly, junto a Unidade de
Didatica de Linguas da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da
Universidade de Genebra. Desde entdo foram publicados diversos trabalhos
voltados a divulgar as ideias produzidas e defendidas nessa corrente’.

No entanto, € na obra Activité Langagiére, Textes et Discours — pour um
Interactionisme Socio-discursif, publicada originalmente em 1997, que Bronckart®
(1999) apresenta e sistematiza o quadro tedrico-metodolégico do ISD. Ja no inicio
de seu texto, o autor deixa claro que o trabalho que apresenta € o resultado dos
aprofundamentos, anadlises e discussdes feitas a partir da obra coletiva Le

fonctionnement des discours (de 1985), e que seu objetivo é

[...] integrar o conjunto desses desenvolvimentos e dessas criticas a
fim de apresentar um novo quadro tedrico, mais completo e mais
explicito, que trate, ao mesmo tempo, das condi¢cdes de produgao
dos textos, da problematica de sua classificagcdo e da problematica
das operagdes em que se baseia seu funcionamento.(BRONCKART,
1999, p.12)

7 Para uma descricdo mais detalhada das obras que influenciaram e apresentaram o quadro
tedrico-metodoldgico do ISD, confira Bronckart (1999; 2006a) e Bronckart et al. (1996).

8 Para a elaboragdo deste trabalho nos utilizamos da louvavel tradugdo dirigida por Ana Rachel
Machado, publicada no Brasil em 1999.



26

Bronckart (1999, p.12-13) afirma que suas proposi¢coes teoricas estao
inseridas no quadro da Psicologia da Linguagem e que os principios epistemoldgicos
que orientam seu trabalho pertencem a corrente do Interacionismo Social. Desse
enquadramento, segundo ele, decorrem duas implicagdes:

a) As unidades linguisticas, independentemente de seu tamanho (sejam

menores como os fonemas, ou maiores como os textos), devem ser tomadas

como condutas humanas ou propriedades dessas condutas. O ISD procura
analisar as condi¢cdes de aquisicao e de funcionamento dessas unidades —
entendidas como condutas, visto que a abordagem se inscreve na Psicologia

— 0 que ndo impede que sejam utilizadas outras descri¢gdes e interpretacdes

coerentes, oriundas das ciéncias da linguagem.

b) visto que no quadro interacionista-social, as condutas humanas sao

analisadas como acgdes situadas, estrutural e funcionalmente determinadas

pela socializagdo, as “condutas verbais” devem ser igualmente entendidas

como formas especificas de agéo, no caso, como “agdes de linguagem?”.

Bronckart (1999, p.14) afirma que sua abordagem compreende as ag¢des de
linguagem como elementos que se realizam sempre em uma determinada lingua
natural, vista como um sistema particular, tendo como objetivo “elucidar certos
aspectos da problematica complexa das relagées entre caracteristicas gerais das
acdes de linguagem e caracteristicas especificas das linguas naturais nas quais
essas agdes se materializam.” Contudo, deixa claro que a adesao a psicologia
interacionista-social leva a que a linguagem seja estudada focalizando-se suas
dimensbes discursivas e/ou textuais, visto que, segundo ele, os textos e os
discursos® seriam as “Unicas manifestagdes empiricamente observaveis das acgbes
de linguagem humanas”, sendo as unidades menores, como 0os morfemas e as
frases, apenas “recortes abstratos” do “construto” que é a lingua. O autor destaca

ainda que é no nivel dessas “unidades globais” (os textos e os discursos) que mais

® Na teoria de Bronckart (1999), o conceito de “discurso” assume uma nogéo bem particular e deve-
se recorrer a sua obra para uma melhor compreensao. Por ora, os discursos podem ser
entendidos como “formas linguisticas que sao identificaveis nos textos e que traduzem a criagao
de mundos discursivos especificos, sendo esses tipos articulados entre si por mecanismos de
textualizagdo e por mecanismos enunciativos que conferem ao todo textual sua coeréncia
sequencial e configuracional” (BRONCKART,1999, p.149).
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visivelmente pode ser observada a relagao de interdependéncia existente entre as

producdes de linguagem e o seu contexto.

1.2. Uma vertente do Interacionismo Social

Bronckart (1999) afirma que a abordagem que apresenta inscreve-se no
quadro epistemoldgico geral do Interacionismo Social, definindo o ISD como uma
“versdo mais especifica desse quadro” (p.15). De acordo com Bronckart (1999,
p.21), a expressado ‘“interacionismo social” serviria para designar uma posi¢cao
epistemolodgica geral, em que convergem diversas correntes da filosofia e das
ciéncias humanas. Essas correntes teriam em comum o fato de aderirem a uma
mesma tese: as configuragbes das condutas humanas representariam o produto de
um “processo historico de socializagao, possibilitado especialmente pela emergéncia
e pelo desenvolvimento dos instrumentos semiéticos” (p.21).

Sem negar que algumas configuracbes do comportamento humano séo
condicionadas pelo potencial genético e pelas necessidades de sobrevivéncia
proprias da espécie, a abordagem socio-interacionista dedica sua atencdo aquelas
condutas consideradas “novas” e “superiores”, como as relacionadas ao
pensamento e a consciéncia, visto que representariam o produto de uma libertagao
das restricbes impostas pelo organismo e pelo meio, uma autonomizagdo da
espécie.

Nessa concepgao, as condutas humanas nao poderiam ser tomadas como
meros resultados das configuragdes neurobioldgicas (como pregam o cognitivismo e
as neurociéncias) ou de condicionamentos do meio externo (base behaviorista), mas
devem ser analisadas em sua historicidade, entendidas como produtos do processo
de socializagdo. Segundo Bronckart (1999, p.22), a investigagao sécio-interacionista
se interessa em analisar as condicdes em que se desenvolveram “formas
particulares de organizagao social, ao mesmo tempo que (ou sob o efeito de) formas
de interacdo de carater semidtico”, como também procura analisar profundamente
as caracteristicas estruturais e funcionais dessas organizacdes sociais € dessas

formas de interacdo semiotica.
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Lousada (2010), com base em Bronckart, apresenta um panorama de como
os trabalhos vinculados ao ISD desenvolvem sua focalizacdo de acordo com os trés
niveis de referéncia do interacionismo social.

No primeiro nivel, o dos pré-construidos, o ISD busca analisar a organizagao
e o funcionamento dos produtos sdcio-histéricos, particularmente os linguageiros.
Desse modo, tendo como pressuposto que a lingua e géneros em que os textos se
realizam constituem pré-construidos, pois sdo produtos/instrumentos das atividades
de linguagem realizadas ao longo da sdcio-histdria, buscou-se criar modelos de
analise sobre a organizagao interna e o funcionamento dos textos.

O segundo nivel constitui 0 das mediagoes formativas, em que o interesse
voltou-se para os sistemas educativos, que tem como fung&o garantir a apropriagao
dos pré-construidos pelas novas geragdes. Segundo Lousada (2010), o ISD tem
desenvolvido trabalhos em didatica de linguas, principalmente em trés eixos: (a)
adaptacao e modernizagao dos programas de ensino de linguas, (b) elaboragéao de
meétodos didaticos amparados no programa do ISD, e (c) pesquisas sobre o trabalho
do professor.

No nivel do desenvolvimento, o terceiro deles, os objetivos estdo voltados
para a compreensdao das condicbes de construgdo das pessoas. Ao serem
apropriarem pelos seres humanos, os pré-construidos os transformam, permitindo a
construgcdo de conhecimentos e representacées, ao mesmo tempo que sao também

transformados (reformulados e ressignificados).

1.3. Bases teodricas

1.3.1. Bases gerais

Visto que o ISD insere-se no quadro mais geral do interacionismo social,
pode-se dizer que compartilha da mesma base tedrica. Segundo Bronckart (1999,
p.22-23), o interacionismo social toma de Hegel a preocupagédo em demonstrar o
‘carater fundamentalmente dialético do desenvolvimento da atividade e do
psiquismo humano”. Por conta da influéncia de Marx e Engels teriamos,

principalmente, a importancia dada ao papel dos instrumentos, da linguagem e do
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trabalho na construcdo da consciéncia. Compativel, inclusive, com algumas
proposi¢cdes neokantianas posteriores, o interacionismo social receberia mais
recentemente contribuicbes da antropologia e da socioantropologia, e, como destaca
Bronckart, das abordagens filos6ficas de Habermas e Ricoeur.

No que se refere ao estudo dos sistemas semioéticos, Bronckart (1999) afirma
que o interacionismo toma como base, preferencialmente, as abordagens que
integram dimensdes psicossociais, em detrimento das correntes ligadas a linguistica
estrutural, que, segundo ele, devido a seus postulados de base behaviorista ou
neonativista, “geralmente se impedem de considerar os fatos de linguagem como
tracos de condutas humanas socialmente contextualizadas” (p.23, grifo no original).
Isso ndo significa, contudo, que Bronckart negue qualquer influéncia das abordagens
estruturalistas, pois, como ele mesmo esclarece (BRONCKART, 2006a), seus
trabalhos de analise do funcionamento e organizagao de textos e discursos partem,
inicialmente, de uma identificagéo de categorias de unidades e de estruturas, o que
€ um importante legado da metodologia estruturalista. J& como exemplos das
abordagens efetivamente aproveitadas pelo interacionismo, séo citadas aquelas que
se dedicam as interagdes verbais e, principalmente, a analise dos géneros textuais
(base bakhtiniana) e das formagdes sociais (base foucaultiana). Bronckart (1999,
p.23) ressalta ainda a contribuicdo basilar que a analise de Saussure sobre a
arbitrariedade do signo traz para a compreensido das relagées entre linguagem,
lingua e pensamento.

Quanto aos processos de construgao do psicoldgico, a autor assinala que os
trabalhos de Piaget também oferecem subsidios para o interacionismo, o qual
estabelece sobre eles uma releitura critica, contudo, como destaca bem, é a obra de
Vygotsky “o fundamento mais radical do interacionismo em psicologia” (p.24), que se
constitui inclusive como a principal base do ISD.

Em relagao especifica ao ISD, Bronckart (2006a, p.1-7) trata das teorias que
constituem sua base tedrico-metodoldgica, distinguindo, de modo a simplificar a
questao, dois tipos basicos de influéncias, as de ordem técnico-linguistica e as de
ordem epistemoldégica. Como influéncias técnico-linguisticas, Bronckart (2006a)

destaca os trabalhos de Culioli, Voloshinov, Bakhtin (1992) e Adam, além de citar
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muitos outros, dos quais, mesmo que parcialmente e de acordo com seus
interesses, o ISD foi buscar subsidios.

No plano epistemoldgico, a principal influéncia, como ja afirmado, vem de
Vygotsky. Em contrapartida, o segundo lugar de importancia Bronckart (2006a)
atribui @ Saussure, ja que vai buscar em sua teoria uma forma de validar as teses
vygotskyanas sobre a emergéncia do pensamento consciente por meio da
apropriacdo e interiorizagdo das entidades semidticas. S&do mencionados ainda
outros autores (p.7), de diferentes areas das ciéncias humanas (filosofia, sociologia,
psicologia, etc.), cujas proposicdes e analises puderam servir a construgdo do

quadro tedrico do ISD.

1.3.2. Vygotsky

1.3.2.1. Posicionamento teérico-metodoloégico

A obra do psicologo bielo-russo Lev Semyonovich Vygotsky constitui uma dos
principais arcabougos para as discussées e mudangas que vem ocorrendo no
campo da Psicologia e da Educacao nas ultimas décadas. Tendo bebido de fontes
como Marx, Engels, Hegel e Spinoza, suas ideias foram responsaveis por
constituirem a base do Interacionismo Social.

Bronckart (1999, pp.24-31) nos apresenta uma sintese dos principais
posicionamentos tedrico-metodoldgicos que estdo na base da abordagem
vygotskyana e que servem de substrato para os posicionamentos do ISD. Segundo
o autor, Vygotsky defendia que a fungédo da psicologia era descrever e explicar, de
modo articulado e unificado, as duas ordens de fenémenos observaveis no ser
humano: os fenébmenos fisicos, decorrentes do fato de o ser humano ser um
organismo vivo, dotado de propriedades biolégicas e de comportamentos, e os
fendbmenos psiquicos, visto que o ser humano é um organismo consciente,
possuidor de capacidades psiquicas, manifestadas nas ideias, projetos e
sentimentos. Para Vygotsky, as correntes psicolégicas de sua época (e até mesmo
as contemporaneas, como complementa Bronckart) tendiam a nao levar a

problematica das interagdes fisico-psiquicas em consideracdo. De modo contrario,
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opondo-se ao dualismo cartesiano e baseando-se na epistemologia monista de
Spinoza, Vygotsky sustentava que o fisico e o psiquico eram propriedades
complementares e interdependentes da constituicdo humana.

Para o psicélogo, a psicologia deveria preocupar-se principalmente em
analisar as condi¢cdes evolutivas e historicas da emergéncia dos fendémenos
psiquicos, especialmente do pensamento consciente. Para isso, conforme explica
Bronckart (1999, p.27), Vygotsky sustentava a necessidade de se retomarem os
fundamentos das bases hegeliana e marxista, em especial estes dois:

a) o ser humano, no processo evolutivo, adquiriu capacidades

comportamentais particulares, que Ihe permitiram, ao mesmo tempo, criar

instrumentos mediadores, organizar-se em formagdes sociais e desenvolver
as formas de comunicacgao.

b) a condicdo da emergéncia das capacidades autorreflexivas ou conscientes,

reestruturadoras do funcionamento psicologico, € a reapropriagdo, no

organismo humano, das propriedades instrumentais e discursivas do meio

socio-historico.

Apesar de sua morte precoce, Vygotsky conseguiu produzir importantes
contribuicbes para a compreensdo da formacdo, histérica e socialmente
determinada, do pensamento consciente. Nesse sentido, seus principais trabalhos
(VYGOTSKY, 1987, 1988 e 1991) tratam da ontogénese das fungdes psicoldgicas
superiores, processo estritamente relacionado com as interagbes sociais e com a

apropriagao da linguagem, enquanto fenédmeno sociocultural.

1.3.2.2. Vygotsky e o ISD

Segundo Bronckart (1999), o ISD ndo s6 toma os postulados de Vygotsky
como fundamento epistemoldgico de seu quadro tedrico, como também procura
continuar o projeto que ele apresentou, mas nao completamente concretizou. Nesse
sentido, Bronckart (1999, p.28-30) analisa trés dificuldades tedricas e metodoldgicas
que se apresentaram no posterior prosseguimento e desenvolvimento do projeto de

Vygotsky, para as quais propde solugdes:
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1) A partir da critica a seus contemporaneos, que limitavam suas abordagens
a apenas um aspecto humano, Vygotsky apresentou o objetivo de construir
um conceito unificador, no qual as dimensdes Dbiofisioldgicas,
comportamentais, mentais, sociais e verbais, que caracterizariam as condutas
humanas, pudessem ser organizadas. Ele proprio nao atingiu
satisfatoriamente  esse  objetivo.  Posteriormente, seus discipulos,
particularmente Léontiev, propuseram “a acdo e/ou a atividade como
unidades integradoras”, conceitualizagdo que continua, no dizer de Bronckart,
ainda parcialmente insatisfatoria, visto que subestima, ou mesmo rejeita, as
dimensdes sociais e verbais da atividade.

2) Vygotsky e seus sucessores nao puderam, com clareza, identificar e
delimitar, de modo independente, as unidades propriamente sociolégicas (da
ordem do social) em contraste com as unidades propriamente psicolégicas
(da ordem do psicolégico). Essa definicdo e distingdo seria importante para
proceder a uma analise eficaz, evitando confusdes e tautologias, e também
para eficientemente conceitualizar a articulacdo que ocorre entre essas
unidades. Bronckart, combinando as contribuicbes de Léontiev e de
Habermas, sustenta que “é atividade nas formacbes sociais (unidade
sociologica) que constitui o principio explicativo das agdes imputaveis a uma
pessoa (unidades psicoldgicas)” (p.29-30, grifos do autor).

3) Para Vygotsky, a unidade verbal era a palavra. Bronckart atribui a essa
concepgcdo um entrave para a correta compreensao da relacdo a ser
estabelecida entre a linguagem, a atividade social e as agdes individuais, e
afirma serem os géneros de texto — géneros do discurso, na expressao de
Bakhtin (1992) — as verdadeiras unidades verbais, visto que se situam no

nivel de analise relativo a atividade e as acgbes.

Podemos dizer entdo que o ISD busca completar o projeto sécio-interacionista
lancado por Vygotsky. O ISD, no dizer de Bronckart, insere-se no quadro de uma
psicologia que deve “sair de si mesma” e considerar as agdes humanas em suas
dimensodes sociais e discursivas constitutivas. Segundo o autor, essa psicologia

interacionista deve:
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[...] integrar a dimensdo discursiva da linguagem; [...] clarificar as
relagdes sincronicas existentes entre as agées humanas em geral e
as acgoes semiotizadas (ou ag¢des de linguagem) [...], tentar identificar
0s modos como a atividade de linguagem em funcionamento nos
grupos humanos (o agir comunicativo, segundo Habermas), ao
mesmo tempo que € constitutiva do social, contribui para delimitar as
acdes imputaveis a agentes particulares e, portanto, para moldar a
pessoa humana no conjunto de suas capacidades propriamente
psicolégicas.” (BRONCART, 1999, p.30)

1.3.2.3. Conceitos de base para o ambito didatico

As ideias de Vygotsky sdo de especial importancia para nosso trabalho, néo
s6 porque constituem a grande base do quadro tedrico do ISD, mas também por que
influenciaram de modo incalculavel as praticas e reflexdes pedagogicas dos ultimos
anos, entre elas as de ensino-aprendizagem de LM. O ensino-aprendizagem com
base em géneros de texto (cf. item 2.2.), no &mbito da vertente didatica do ISD, nao
poderia, deste modo, deixar de se pautar nos pressupostos vygotskyanos. Desse
modo, convém apresentarmos abaixo, alguns fundamentos de sua teoria,

amplamente difundidos no meio educacional.

Interacéo e desenvolvimento

A partir de uma concepcédo dialética, Vygotsky e seus seguidores
empenharam-se em analisar o comportamento humano como fenédmeno historico e
socialmente determinado. Nessa concepgao, 0 ser humano apenas poderia ser
entendido enquanto sujeito que se forma na profunda relagcdo com a sociedade na
qual esta inserido. Ao mesmo tempo em que modifica o contexto social que integra,
0 homem é também por ele modificado.

Rego (1994) nos apresenta uma clara exposi¢cao sobre como a relagao entre
interacdo social e desenvolvimento se apresenta na obra de Vygotsky. Segundo a
autora, Vygotsky conceituou que as fungbes psicologicas superiores - ou seja, 0S
processos psicolégicos de maior complexidade, que nos diferenciam dos outros

animais, como a consciéncia, a fala, etc. — desenvolvem-se por meio da interagao
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sociocultural, na relagdo do individuo com o meio sociocultural. Assim, as
caracteristicas tipicamente humanas n&o podem ser entendidas como algo inato, ou
mesmo como simples resultados das pressbes do ambiente. Elas dependem do
desenvolvimento histdrico e das formagdes sociais.

Como conclui Rego (1994, p.60-61),

[...] para Vygotsky, o desenvolvimento do sujeito humano se da a
partir das constantes interagcbes com o meio social em que vive, ja
que as formas psicologicas mais sofisticadas emergem da vida
social. Assim, o desenvolvimento do psiquismo humano é sempre
mediado pelo outro (outras pessoas do grupo cultural), que indica,
delimita e atribui significados a realidade. Por intermédio dessas
mediacdes, os membros imaturos da espécie humana vao pouco a
pouco se apropriando dos modos de funcionamento psicoldgico, do
comportamento e da cultura, enfim, do patrimbénio da histéria da
humanidade e de seu grupo cultural. (REGO, 1994, p.60-61)

Aprendizado e desenvolvimento

Vygotsky postula que é na interagdo social, por meio dos mecanismos de
mediacao (representados principalmente pelos instrumentos e pelos signos), que
ser humano aprimora suas formas de pensar e agir. Nessa perspectiva, a
aprendizagem assume papel central no processo de desenvolvimento humano, visto
que se estabelece no convivio sociocultural.

Um novo e reestruturador conceito a respeito da relagao entre aprendizado e
desenvolvimento foi proposto por Vygotsky (1991, pp.89-103), que se opbs as trés
grandes concepgdes vigentes na época: (1) a de aprendizado e desenvolvimento
como processos independentes; (2) a que defendia uma completa identidade entre
esses dois processos; e (3) a de que o desenvolvimento ocorre sempre em maior
proporgao que o aprendizado. Rejeitando essas teorias, Vygotsky (1991) apresenta
um conceito que, segundo ele, seria de “excepcional importancia” para se
compreender os processos envolvidos na educagdo escolar, o de zona de

desenvolvimento proximal, que sucintamente reproduzimos abaixo.

Zona de desenvolvimento proximal
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Uma constatagao importante apontada por Vygotsky (1991, p.94-95) é a de
que o aprendizado n&o se inicia na escola, mas ocorre desde os primeiros dias de
vida da crianga, nas relagdes com os adultos com quem convive. Antes mesmo de
chegar a escola, a crianga, por exemplo, ja possui certo dominio da lingua materna,
de certas operagcdes matematicas basicas e mesmo de um consideravel conjunto de
normas sociais e juizos de valores.

Vygotsky parte do principio de que para se compreender adequadamente a
relacdo entre desenvolvimento e a capacidade de aprendizado nao se deve, como
era feito até entdo, tomar como base apenas o que a crianga € capaz de realizar
sozinha, autonomamente, mas também aquilo que ela é capaz de realizar com a
ajuda de outras pessoas.

O nivel de desenvolvimento real, assim chamado por Vygotsky (1991),
representa o resultado de um ciclo de desenvolvimento completado, em que as
“funcdes ja amadureceram” (p.97), podendo a crianga solucionar os problemas de
modo independente.

Partindo do pressuposto de que o aprendizado ocorre por meio da interacao,
Vygotsky define ainda o que ele chama de nivel de desenvolvimento potencial, que
representa 0 novo nivel que podera ser alcangado por meio das aprendizagens
realizadas com a ajuda de colaboradores mais experientes.

A essa distancia entre o que a crianga ja € capaz de fazer sozinha (nivel de
desenvolvimento real) e o que sera capaz de realizar apos obter ajuda de alguém
mais experiente (nivel de desenvolvimento potencial) € o que recebe o nome de

zona de desenvolvimento proximal (ZDP). Segundo Vygotsky,

a zona de desenvolvimento proximal permite-nos delinear o futuro
imediato da crianga e seu estado dindmico de desenvolvimento,
propiciando o acesso ndo somente ao que ja foi atingido através do
desenvolvimento, como também aquilo que esta em processo de
maturagao. (VYGOTSKY, 1991, p.98)

Em comparagdo com as teorias a que Vygotsky se opés, sua abordagem se
define por ndo entender o aprendizado e o desenvolvimento como processos

independentes, ou mesmo coincidentes. Ele estabelece uma unidade, mas ndo uma
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identidade entre os dois processos, sendo que nunca sao realizados de modo igual

ou paralelamente. Ele deixa bem claro que

[...] o processo de desenvolvimento progride de forma mais lenta e
atras do processo de aprendizado; desta sequenciacido resultam,
entdo, as zonas de desenvolvimento proximal. Nossa analise
modifica a visdo tradicional, segundo a qual, no momento em que
uma crianga assimila o significado de uma palavra, ou domina uma
operacao tal como a adi¢ao ou a linguagem escrita, seus processos
de desenvolvimento estdo basicamente completos. Na verdade,
naquele momento eles apenas comegaram. (VYGOTSKY, 1991,
p.102)

1.3.3. Bakhtin

Como vimos acima, e como afirma o proprio Bronckart (2006a, p.12), uma das
grandes novidades trazidas na teorizagdo do ISD foi o novo estatuto conferido aos
“‘géneros de texto”, que passaram a ser considerados, no plano acional da
linguagem, as “verdadeiras unidades verbais” (BRONCKART, 1999, p.30). O autor
deixa bem claro que sua conceitualizagdo sobre “géneros de textos” esta ancorada
na teoria dos “géneros do discurso”, apresentada por Bakhtin (1992), sobre a qual
estabelece uma releitura.

Como veremos mais adiante, a grande apropriagdo do conceito de “géneros”
bakhtiniano que o meio académico e educacional se empenharam em realizar esta
especialmente ligada ao enfoque dado pelo ISD a essa abordagem. De modo a
termos subsidios para mais adiante compreendermos o estatuto que o ISD confere
aos géneros de texto, tanto no que se refere ao papel que estabelece na
configuragcédo das agdes de linguagem, quanto na importancia de sua consideragao
no ensino-aprendizagem de expressao oral e escrita, apresentamos abaixo uma
breve exposi¢cdo sobre a conceitualizagdo de Bakhtin que serve de base a esses

desenvolvimentos.

1.3.3.1. O Bakhtin “dos géneros”

E certo que o conjunto da obra do Mikhail Bakhtin vem, desde sua

redescoberta nos anos 1970, despertando cada vez mais interesse em
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pesquisadores de diferentes areas das Ciéncias Humanas, em especial, da
Linguistica e da Literatura. Contudo, sua bibliografia é problematica, tanto que ja ha
algum tempo se tem preferido falar em Circulo de Bakhtin, ao se tratar, por exemplo,
de obras como Marxismo e Filosofia da Linguagem, hoje amplamente atribuida a
Valentin Voloshinov, e O método formal nos estudos literarios: introdugao critica a
uma poética sociologica, recentemente traduzido diretamente do russo, tendo a
assinatura atribuida a Pavel Medvedev. A polémica que envolve a autoria dos textos
atribuidos a Bakhtin foi reacendida com a recente publicagdo de Bakhtin
Desmascarado - histéria de um mentiroso, de uma fraude, de um delirio coletivo, em
que Bronckart e Bota (2012) questionam, de forma contundente, o senso comum
sedimentado no meio académico a respeito da obra bakhtiniana.

Sem negar a grande influéncia que as ideias apresentadas pelo Circulo
tiveram na formulagao da teoria do ISD, para efeito do que se trata nesse capitulo
estaremos considerando como influéncia direta de Bakhtin apenas os conceitos
apresentados no ensaio Os géneros do discurso, que compde a coletanea Estética
da criagdo verbal (BAKHTIN, 1992). Apesar de a autoria das ideias apresentadas
nesse texto também ter sido recentemente alvo de questionamentos, seguiremos o

posicionamento assentado no meio académico, que a atribui a Bakhtin.

1.3.3.2. Os géneros de Bakhtin

Bakhtin (1992) introduz o conceito dos “géneros do discurso”, apresentando-
os como “tipos relativamente estaveis de enunciado” (p. 279), vinculados as
diferentes “esferas de utilizagdo da lingua”. Segundo ele, como a utilizagdo da lingua
esta estritamente relacionada com as diferentes atividades humanas, os géneros do

discurso tendem a refletir a variedade e a complexidade que sao inerentes a elas:

A riqueza e a variedade dos géneros do discurso sao infinitas, pois a
variedade virtual da atividade humana é inesgotavel, e cada esfera
dessa atividade comporta um repertério de géneros do discurso que
vai diferenciando-se e ampliando-se a medida que a propria esfera
se desenvolve e fica mais complexa. Cumpre salientar de um modo
especial a heterogeneidade dos géneros do discurso (orais e
escritos), que incluem indiferentemente: a curta réplica do dialogo
cotidiano (com a diversidade que este pode apresentar conforme os
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temas, as situacbes e a composicao de seus protagonistas), o relato
familiar, a carta (com suas variadas formas) [...], o repertério bastante
diversificado dos documentos oficiais (em sua maioria padronizados)
[...]- (BAKHTIN, 1992, p.279-280)

Desse modo, os géneros do discurso ndao so estabelecem uma dependéncia
formal com as atividades humanas, mas também, na concepcao bakhtiniana, sao
responsaveis por regularem e organizarem os atos de linguagem e a propria
interacado. Por meio dos géneros, os interlocutores envolvidos podem estabelecer as
regras de intencao e significagao que serao responsaveis por orientar o processo de

comunicagao no qual estdo envolvidos. Segundo o autor

Os géneros do discurso organizam nossa fala da mesma maneira
que a organizam as formas gramaticais (sintaticas). Aprendemos a
moldar nossa fala as formas do género e, ao ouvir a fala do outro,
sabemos de imediato, bem nas primeiras palavras, pressentir-lhe o
género, adivinhar-lhe o volume (a extensdo aproximada do todo
discursivo), a dada estrutura composicional, prever-lhe o fim, ou seja,
desde o inicio, somos sensiveis ao todo discursivo que, em seguida,
no processo da fala, evidenciara suas diferenciagcbes. Se nao
existissem os géneros do discurso e se ndo os dominassemos, se
tivéssemos de cria-los pela primeira vez no processo da fala, se
tivéssemos de construir cada um de nossos enunciados, a
comunicagéao verbal seria quase impossivel. (BAKHTIN, 1992, p.302)

A novidade dessa abordagem trazida por Bakhtin ndo estd apenas na
constatagao da importancia dos géneros do discurso na configuragéo das interagdes
comunicativas, mas, antes disso, na observagcao de que todas elas, de algum modo,
estdo estruturadas a partir de algum género. Em todos os nossos atos de linguagem,
desde o didlogo mais relaxado, até a produgdo de um texto formalissimo,
empregamos um género de discurso, mesmo que n&o nos demos conta disso.
Esses modelos “relativamente estaveis” de estruturagdo dos enunciados permeiam
nosso cotidiano e nos apropriamos deles na comunicagdo verbal diaria, desde
nossas primeiras experiéncias com a fala, por meio da interacéo social.

A compreensao desse aspecto interacional, dialégico dos géneros do discurso
constitui uma das principais contribuicdes de Bakhtin para o quadro teérico em que
nos apoiamos. Segundo Bakhtin (1992, p.316-317), os enunciados constituem “elos
na cadeia da comunicagao verbal”’, ndo sendo indiferentes ou autossuficientes em

relagdo a si mesmos, mas refletindo-se mutuamente. Um enunciado €, no dizer de
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Bakhtin, sempre uma resposta, tanto a enunciados anteriores, quanto posteriores.
Em um artigo de opinido, por exemplo, o locutor produz seu texto dialogando com
outros autores que ja trataram sobre o assunto objeto da analise, como também se
adianta as possiveis contestagdes que outros poderiam fazer a exposigcao de suas
ideias. Esse carater responsivo € extremamente determinante das escolhas

linguisticas feitas pelo locutor. Nesse sentido, Bakhtin afirma que

O enunciado esta repleto dos ecos e lembrangas de outros
enunciados, aos quais esta vinculado no interior de uma esfera
comum da comunicagao verbal. O enunciado deve ser considerado
acima de tudo como uma resposta a enunciados anteriores [...]:
refuta-os, confirma-os, completa-os, baseia-se neles, supde-nos
conhecidos e, de um modo ou de outro, conta com eles. (BAKHTIN,
1992, p.316)

Contudo, a0 mesmo tempo em que se constituem como respostas, os
enunciados sao também elaborados em fungdo da reacdo-resposta dos
interlocutores a que se destinam. De acordo com Bakhtin, a composi¢gdo dos
enunciados, o que engloba também a selegcdo do género, € profundamente
determinada pela representacdo que se estabelece sobre o destinatario e,

consequentemente, sobre sua possivel resposta:

Enquanto falo, sempre levo em conta o fundo aperceptivo sobre o
qual minha fala sera recebida pelo destinatario: o grau de informacéao
que ele tem da situacéo, seus conhecimentos especializados na area
de determinada comunicagdo cultural, suas opinides e suas
convicgbes, seus preconceitos (de meu ponto de vista), suas
simpatias e antipatias, etc.; pois €& isso que condicionara sua
compreensdo responsiva de meu enunciado. Esses fatores
determinardo a escolha do género do enunciado, a escolha dos
procedimentos composicionais e, por fim, a escolha dos recursos
linguisticos, ou seja, o estilo do meu enunciado (Bakhtin,1992,
p.321).

1.4. Principios do ISD

Como vimos acima, o ISD esta inserido no quadro do interacionismo social e,
por esse motivo, compartilha de suas bases e se orienta nesse modelo, buscando

trazer contribuicées novas e, ao mesmo, especificas. Atualizando e condensando os
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principios orientadores ja expostos no Manifesto (BRONCKART et al., 1996),
Bronckart (2005, p.233-235) explicita os cinco principios gerais em que se apoia o
ISD, os quais convém resumirmos abaixo:
a) as ciéncias humanas/sociais, apesar de se apresentarem fracionadas em
varias disciplinas (antropologia, sociologia, psicologia, linguistica, etc.),
possuem um unico objeto: as condi¢gdes de desenvolvimento e funcionamento
das condutas humanas;
b) o primeiro aspecto a ser levado em conta na anélise desse objeto é a
socio-histéria humana, visto que os pré-construtos (as praticas,
conhecimentos e valores legados pelas geragdes anteriores) constituem o
pano de fundo para os fatos humanos e para o processo de desenvolvimento;
c) O desenvolvimento humano se efetiva no agir, sendo os conhecimentos
produtos desse agir. A partir disso, e sob esse aspecto, defende-se que as
ciéncias ao focalizarem o humano devem intervir para possibilitar a “evolugao
positiva dos grupos sociais e de seus membros”;
d) Os processos de construgédo dos fatos sociais e os processos de formagao
das pessoas individuais sao “vertentes complementares e indissociaveis do
mesmo desenvolvimento humano’;
e) A linguagem desempenha papel fundamental no desenvolvimento humano,
visto que constitui uma atividade, uma pratica social, entendida ndo sob o
aspecto de “sistema”, mas sob a dimensao do “discurso”. Ela permite que os
pré-construtos sejam guardados e transmitidos, como também organiza e

regula as acdes e as interagdes humanas.

Bronckart (2005) afirma que os quatro primeiros principios sdo comuns ao
interacionismo social, sendo o ultimo mais especifico da abordagem do ISD, o que,
segundo ele, justifica a utilizagdo do adjetivo “discursivo” na denominacdo da
corrente. Desse modo, pode-se visualizar que o foco do ISD estda voltado
principalmente para a investigagdo dos efeitos que as praticas de linguagem

exercem sobre o desenvolvimento humano. Segundo o autor,

[...] o propédsito do ISD ndo é, em si, propor um novo modelo de
analise do discurso. Certamente, efetuamos esse tipo de trabalho (e
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isso durante varias décadas), mas apenas enquanto possa nos
fornecer o auxilio necessario para abordar nosso questionamento
central, que é do papel que a linguagem desempenha, e, mais
precisamente, as praticas de linguagem, na constituicdo e no
desenvolvimento das capacidades epistémicas (ordem dos saberes)
e praxeologicas (ordem do agir) dos seres humanos. (BRONCKART,
2006a, p.4)

E nesse sentido que Bronckart (2006a, p.9) esclarece que o ISD, apesar de
focalizar a linguagem, n&o pode ser considerado uma corrente propriamente
linguistica, visto que, de acordo com o primeiro principio apresentado, ndo haveria
uma divisao das ciéncias humanas em relagao ao objeto de analise. Haveria apenas
uma “ciéncia do humano”, para a qual o ISD, agora sim, quer-se como uma corrente.
A particularidade desta corrente seria, entdo, a de conceber a questao da linguagem
como central e decisiva para esta ciéncia. Desenvolvendo essa afirmacao, o autor

explica que

No prolongamento da tese de fato compartilhada por Saussure e
Vygotsky, segundo a qual os signos linguisticos estdo nos
fundamentos da constituicdo do pensamento consciente humano, [0
ISD] visa a demonstrar, mais geralmente, que as préticas de
linguagem situadas (quer dizer, os textos-discursos) s&o o0s
instrumentos maiores do desenvolvimento humano, ndo somente sob
0 angulo dos conhecimentos e dos saberes, mas, sobretudo, sob o
das capacidades de agir e da identidade das pessoas.
(BRONCKART, 20064, p.4, grifos no original)

1.5. O ISD no Brasil

Para que seja mais bem entendido o contexto de pesquisa em que se insere
nosso trabalho, convém apresentarmos sucintamente o trajeto que as concepgdes
criadas no quadro do ISD, no cantdo de Genebra, trilharam em territério brasileiro.
Para isso, nos apoiaremos basicamente em Machado e Guimaraes (2009), que
explicitam de forma clara e abrangente o desenvolvimento do ISD no Brasil,
destacando as condigdes que propiciaram sua entrada e aceitacao, etapas, autores
e desdobramentos.

Partindo do pressuposto de que o contexto sdcio-histdrico-cultural condiciona,

mesmo que parcialmente, as atividades cientificas, determinando as escolhas
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tomadas pelos grupos de pesquisadores, as autoras oferecem uma retrospectiva
dos fatos que, desde a década de 1960 até o fim do governo de Fernando Henrique
Cardoso, em 2002, foram preponderantes para a entrada e expansao do ISD no
Brasil. Levando em conta a extensdo de nosso trabalho, interessa-nos aqui tratar
principalmente do contexto da primeira parte dos anos 1990, momento em que o ISD
adentrou o pais. Em relagcdo a ele Machado e Guimaraes (2009) apresentam a

seguinte sintese:

[...] na primeira metade da década de 1990, tinhamos um quadro
com as seguintes caracteristicas: movimento de reconstrugao do
pais; reformas neoliberais em curso; mobilizacdo de pesquisadores
para intervencao na escola publica; problemas a serem resolvidos na
teoria e na pratica sobre o ensino de leitura e producao; difusdo
maior da teoria vygotskyana sobre ensino-aprendizagem; difusao
maior das ideias bakhtinianas sobre a linguagem; desenvolvimento
maior da Linguistica Textual e da Analise do Discurso. Em suma, um
quadro de intensa transformagdo e, no campo educacional,
especificamente no ensino de linguas, a convivéncia de varias
teorias isoladas, sem um quadro unificador e coerente. (MACHADO;
GUIMARAES, 2009, p.24)

O primeiro contato com as teses do ISD ocorreu nesse contexto, quando, em
1992, as professoras doutoras Roxane H. Rojo e Maria Cecilia C. Magalhaes,
pesquisadoras do entdo Programa de Estudos Poés-graduados em Linguistica
Aplicada ao Ensino de Linguas™ (LAEL) da PUC/SP, participaram da / Conference
for Sécio-cultural Research, em Madri. O evento contou com conferéncia ministrada
pelo Prof. Bronckart, Action theory and the analysis of action in education, que, além
de apresentar as bases teoricas as duas pesquisadoras, deu origem ao primeiro
documento com as ideias do ISD a circular no Brasil"'.

Segundo Machado e Guimaraes (1999), essa conferéncia apresentou uma
possivel alternativa para os problemas tedricos e praticos com que se deparava a

Linguistica Aplicada brasileira, mostrando que

0 Atualmente Programa de Estudos Pdés-graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da
Linguagem.

" BRONCKART, J.-P. Action theory and the analysis of action in education. European Association
for Research on Learning and Instruction. 5th. European Conference, Aix-en-Provence, 1993.
Documento de trabalho.
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com a integragao das ideias vygotskyanas e de aportes da linguistica
de texto/discurso, emerge a construgdo de um todo tedrico coerente,
ao mesmo tempo em que se apresenta uma proposta de integracao
dialética entre a pesquisa cientifica e as intervengdes didaticas.
(MACHADO; GUIMARAES, 2009, p.25)

Na sequéncia, iniciaram-se contatos entre pesquisadores do LAEL — PUC/SP
e pesquisadores da Universidade de Genebra, a partir do que foi criado, em 1994,
um Acordo Interinstitucional entre as duas universidades. Fruto desse acordo, em
1995 foi defendida a tese de doutorado da Profa. Anna Rachel Machado (publicada
na forma de livro em 1998), sob a orientagdo de Bronckart, sendo o primeiro trabalho
brasileiro a adotar os pressupostos teérico-metodolégicos do I1SD.

A partir de entdo se ampliaram as influéncias dos trabalhos dos
pesquisadores de Genebra. Talvez a principal delas, visto a grande abrangéncia,
deu-se sobre os Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Como apontam, e
corrigem'?, Machado e Guimardes (1999), nos PCN de primeiro e segundo ciclos
(BRASIL, 1997) constam referéncias a textos de Bronckart et al.”® e de Schneuwly™,
do mesmo modo que nos PCN de Lingua Portuguesa para o terceiro e quarto ciclos
(BRASIL, 1998), juntamente com as duas referéncias acima, sdo também citados
trabalhos ndo publicados de Bronckart e de Schneuwly, assim como de Dolz e
colaboradores. Além desses trabalhos de autores genebrinos, € citada a tese de
doutorado de Machado e alguns artigos de Rojo, que, apesar de n&o se ligar
explicitamente ao ISD, comungava de muitas de suas concepgoes.

Quanto ao ensino de lingua materna, pode-se afirmar que os trabalhos
desses autores constituiram uma das principais bases tedricas e didaticas mais dos
PCN, principalmente em relagdo a proposta de se tomar os géneros de textos como
foco. Como apontam Machado e Guimaraes (2009, pp.27-28), embora a proposta do
ensino de lingua materna pautado nos géneros de texto seja proveniente dos
trabalhos de cunho didatico de Schneuwly e de Dolz, e da teorizagao de Bronckart e
colaboradores, apenas Bakhtin é citado como “fonte inspiradora”, o que levou a
algumas incoeréncias e incompreensdes. De fato, como ja vimos, o ISD se apropria

do conceito de “géneros do discurso” de Bakhtin (1992), mas ndo sem reconfigura-lo

2 Ao analisarem as referéncias bibliograficas, as autoras verificaram diversas incorregdes, quanto a
datas e autoria, como também omissao de referéncia aos tradutores.

' Le fonctionnement des discours: un modéle psychologique et une method d'analyse.

“ Genres et types de discours: considérations psychologiques et ontogenétiques
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dentro de seu quadro tedrico, especialmente em se tratando de sua aplicagdo com
objetivos didaticos, ja que ndo era essa a natureza da abordagem bakhtiniana.

De qualquer modo, a publicacdo e implementacdo destes documentos
prescritores governamentais causou mudangas de direcionamento nao apenas na
pratica escolar, mas também no campo cientifico. A partir de entdo aumentaram
substancialmente as pesquisas sobre os “géneros”’®, buscando analisa-los a partir
de um ponto de vista tedrico e/ou didatico. Pode-se entdo afirmar, com base em
Machado e Guimaraes (2009), que os PCN, mesmo sem devidamente reconhecer a
influéncia que receberam das ideias do ISD, foram responsaveis por impulsionar sua

divulgagao no Brasil.

[...] podemos dizer que a difusdo mais ampla das ideias do ISD na
linguistica brasileira, sobretudo na aplicada, esteve diretamente
relacionada a sua influéncia sobre a producédo dos PCN e, portanto,
ao quadro geral de reformas educacionais, em um momento em que
se buscava um referencial tedrico capaz de dar coeréncia ao ensino-
aprendizagem de lingua materna, com uma juncdo coerente de
pressupostos da psicologia a pressupostos das teorias linguisticas de
texto ou do discurso e, mais particularmente, da teoria bakhtiniana.
(MACHADO; GUIMARAES, 2009, p.29)

Ao lado do maior interesse pelas ideias do ISD, ocasionado por objetivos de
intervengao didatica, houve um aumento das visitas de pesquisadores genebrinos ao
Brasil, ministrando cursos e participando de eventos, assim como cresceu a
quantidade de tradugdes de suas obras, como também de publicacbes de trabalhos
de pesquisadores brasileiros vinculados a essa corrente.

Desenvolvidas inicialmente no LAEL da PUC/SP, as pesquisas brasileiras
filiadas ao ISD vém continuamente se estendendo a outros centros de graduagéao e
de poés-graduacdo. Machado e Guimaraes (2009, p.31-33) afirmam que essa
extensao deve-se principalmente a trés fatores:

a) crescente divulgacao dos trabalhos de pesquisadores genebrinos por meio

de tradugdes para o portugués, como, por exemplo, Bronckart et al. (1996),

Bronckart (1999), Schneuwly et al. (2004), Dolz e Ollagnier (2004) e outros.

'® Para dados estatisticos que comprovam esse aumento, confira Silva (2007) e Machado e
Guimaraes (2009, p.26).
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b) realizacdo de estudos em Genebra por pesquisadores da PUC/SP e de
outras instituicdes brasileiras. Eventualmente também se realizaram estudos,
sob a direcdo de pesquisadores filiados ao ISD, em outros centros
internacionais, como na Universidade Nova de Lisboa.

c) aumento dos programas de pods-graduacao com mestrado e doutorado em
Linguistica Aplicada, que passaram a contar com pesquisadores adeptos do
ISD.

Como demonstram e exemplificam as autoras, os pesquisadores vinculados a
essa corrente tedrica tem se estabelecido em centros universitarios de todo o pais, o
que tornou necessario a criagdo de um grupo de pesquisa que, institucionalmente
constituido, pudesse agregar esses estudiosos e promover discussdes e trabalhos
conjuntos. Nesse proposito, foi criado em 2004, durante o XIV Intercambio de
Pesquisas em Linguistica Aplicada (INPLA), na PUC/SP, o grupo de pesquisa
Andlise de Linguagem, Trabalho Educacional e suas Relagcdes (ALTER-CNPq),
principal responsavel pelo desenvolvimento e difusdo das ideias do ISD no Brasil.

A partir de entdo foram promovidos sucessivos encontros anuais, a fim de se
apresentarem e discutirem os trabalhos realizados nas diferentes frentes de
pesquisa. Destaque para o INPLA que continuou a ocorrer anualmente e, em
especial, para o Encontro Internacional do ISD, cuja primeira edigdo ocorreu em
2006, no Brasil, e que em 2013 tera seu quarto encontro, a ser sediado em Genebra.
Além das diversas publicagdes realizadas por conta desses eventos, o0s
pesquisadores do ALTER-CNPq tém publicado os resultados de suas pesquisas em
diversos cadernos e anais de encontros ndo diretamente relacionados com o ISD,
em revistas da area de letras e educacao, como também na forma de capitulos de
livros, muitos deles tomados como referéncia nos meios académico e pedagdgico.

Quanto ao desenvolvimento das pesquisas brasileiras no quadro do ISD,
Machado e Guimaraes (2009, p.35) defendem que elas ndo podem ser vistas como
simples aplicagdo dos principios teodrico-metodolégicos e dos procedimentos
didaticos apresentados pelos pesquisadores de Genebra. Segundo as autoras, os

trabalhos brasileiros contrariamente
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[...] aprofundam esses principios e renovam esses procedimentos, de
modo criativo, de acordo com as diferentes situacbes de pesquisa
enfrentadas, abrindo, assim, espacos para sua transformacido e
desenvolvimento, assim como para a criagdo de novos
procedimentos. (MACHADO; GUIMARAES, 2009, p.35)

Nesse sentido, elas descrevem algumas frentes de trabalho nas quais as
pesquisas brasileiras promoveram uma extensdo dos procedimentos teorico-
metodoldgicos do ISD:

1) extensdo dos conceitos, principios e procedimentos para a construgdo de
sequéncias didaticas, inicialmente concebidas para o ensino fundamental, a
todos os niveis de ensino (desde as séries iniciais até a pés-graduagao);

2) aplicacado dos procedimentos ndo apenas no ensino de lingua materna, mas
também no ensino de linguas estrangeiras e segunda lingua, como também
em outras disciplinas escolares;

3) emprego das nogbes de capacidades e operagbes no estabelecimento de

critérios para avaliagao de materiais didaticos e de produg¢des de alunos;

Continuando a exemplificagdo, as autoras apresentam alguns focos para os
quais as pesquisas brasileiras tém se voltado, podendo ser destacados os
seqguintes:

4) desenvolvimento das capacidades de leitura, demonstrando como o modelo
de Bronckart (1999) pode ser utilizado na identificagcdo de problemas de
compreensao e na constru¢cao de materiais e procedimentos didaticos;

5) questdo do letramento/alfabetizagao escolar inicial;

6) formacao inicial e continuada de professores, a partir da construgdo conjunta
de sequéncias didaticas;

7) relagdes entre linguagem e trabalho docente, a partir da identificacdo do agir
representado em diferentes tipos de texto que permeiam a atividade do

professor (textos prescritivos, manuais, relatérios de trabalho, etc.);

Finalmente, pode-se afirmar que as pesquisas brasileiras vinculadas ao ISD,
apesar de firmemente apoiadas nos pressupostos dos autores genebrinos, tém

trilhado caminhos proprios, ndo se prendendo as produgdes do Grupo de Genebra.
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Buscando, de modo coerente, subsidios em trabalhos pertencentes a diferentes
correntes dos estudos da linguagem, elas muito tém contribuido para ampliar e

enriquecer o quadro tedrico do ISD.

1.6. Algumas definic6es necessarias

1.6.1. Atividade e agao

Conforme pontua Machado (2005), para compreendermos adequadamente o
quadro tedrico mais geral do ISD é necessario tomar ciéncia da distingao que nele
se estabelece entre os conceitos de atividade e acéo.

Segundo Bronckart (1999, p.31; 2005, p.236-237), a nogao de geral de
atividade, inspirada em Léontiev, representa as “organizagbes funcionais de
comportamentos” dos organismos vivos, por meio das quais eles interagem com o
meio ambiente. Na maioria das espécies animais, essas atividades ocorrem
geralmente em fungdo da sobrevivéncia (por exemplo, atividades relacionadas a
nutricdo, a reproducgao, a fuga, etc) e sao predominantemente coletivas. Na espécie
humana, de modo particular, essas atividades s&o marcadas por extrema
diversidade e complexidade, assumindo um carater estritamente social, ndo so6
porque envolvem uma coletividade, mas por estarem profundamente fundamentadas
em processos de negociacdo, de representagdo e no uso de instrumentos
mediadores, sendo a linguagem o principal deles.

A acgao, na conceitualizagdo de Bronckart (1999, p.38), que se apoiou em
conceitos de Weber, Habermas e Ricoeur, consiste em uma parcela da atividade,
parcela esta que pode ser atribuida a um ser humano particular. Diferentemente da
atividade, que pertenceria a uma dimensao sociolégica e histérica, a agao seria
tomada na dimensdo psicologica, ja que estaria no ambito do psiquico-
comportamental. Para o autor, a acéo teria um duplo estatuto, pois, de um ponto de
vista externo, consistiria na porgao da atividade social imputada a um determinado
ser humano e, de um ponto de vista interno a esse individuo, englobaria o conjunto
das representagcbes que ele construiu a respeito de sua propria participagdo na

atividade. Essas representagcdes seriam responsaveis por tornar o individuo
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consciente de seu fazer e de suas capacidades de fazer, ou seja, torna-lo um
agente. Desse modo, um fendmeno, ou um encadeamento deles, envolvendo um
individuo determinado apenas pode ser considerado uma ac¢do quando estiver
inserido no quadro de uma atividade social e estiverem sendo consideradas as
propriedades psiquicas e comportamentais (motivacao, intencao, responsabilidade,

etc.) desse individuo.

1.6.2. Atividade de linguagem e agao de linguagem

Refletindo sobre as fungbes primarias que a linguagem assumia nas
atividades sociais, Bronckart (1999, p.32-33; BRONCKART et al., 1996, p.69)
defende que seu uso inicial estava relacionado com as necessidades de negociagao
e de designacao, decorrentes das interagdes que os seres humanos mantinham com
0 meio e entre si. Desse modo, as atividades sociais passaram a estar
indissoluvelmente ligadas ao uso dos signos. A utilizagdo dos signos passaria entao
a reestruturar as representagdes dos individuos, permitindo inclusive que pudessem
ser compartilhadas (parcialmente comungadas) e comunicadas (transmitidas).
Assim, os signos, enquanto formas “negociadas”, veiculariam as representacoes
coletivas, que se estruturariam nas configuragdes de conhecimentos chamadas de

“mundos representados”, definicdo atribuida a Habermas. Desse modo,

A atividade € o contexto por meio do qual todos os organismos tém
acesso ao ambiente, mantendo marcas psicolégicas ou
representagdes. Na humanidade, como a atividade pratica € mediada
por signos linguisticos, o contexto ndo é estabelecido pelo ambiente
em si, mas por uma série de formas de semiotizagdo que emanam
do ambiente, ou seja, por mundos representados ou configuragdes
de “representacgdes sociais”. E é, portanto, a apropriacdo desses
mundos socialmente representados por organismos humanos que
geram as “representagdes individuais”. (BRONCKART et al., 1996,
p.69)

De acordo com Bronckart (1999, p.35), essa semiotizagdo das relagdes com o
meio, ao mesmo tempo que transforma as representacgdes, introduz uma distancia
na relacao entre os individuos e o meio, visto que este deixa de ser o unico controle

das representacdes. Essa distancia passa a ser responsavel pela “autonomizagao



49

das proprias produgdes semidticas”, que passam a se organizar em uma atividade
particular, que permanece, porém, em interdependéncia com as outras atividades.
Essa atividade particular é, propriamente, uma atividade de linguagem, que se
organiza e manifesta em textos (orais ou escritos).

De modo analogo ao exposto no tépico anterior, a agao de linguagem
corresponde, sob um enfoque psicoldgico, a um recorte da atividade de linguagem,
‘imputavel a um agente, e que se materializa na entidade empirica que é o texto
singular” (BRONCKART, 1999, p.39). Do mesmo modo que as agdes em geral séo
configuradas pela avaliacdo realizada pelos integrantes da comunidade e pelo
proprio agente, as ac¢des de linguagem também sofrem os efeitos dessa avaliagao:
os falantes criam representagcbes sobre as intengdes, motivacbes e
responsabilidades do dizer alheio, como também do préprio dizer. E, entdo, por ter
um carater intrinseca e concomitantemente psicoldgico e linguageiro que a agao de

linguagem é privilegiada pelo ISD como unidade de analise.

1.6.3. Texto e enunciado

Segundo Bronckart (1999) os textos sdo os produtos concretos, empiricos,
das agdes de linguagem, e referem-se a toda e qualquer produgdo de linguagem

situada, tanto oral, quanto escrita. Segundo o autor,

a nogao de texto designa toda unidade de producao de linguagem
que veicula uma mensagem linguisticamente organizada e que tende
a produzir um efeito de coeréncia sobre o destinatario [...]. Os textos
sao produtos da atividade humana e, como tais [...], estdo articulados
as necessidades, aos interesses e as condi¢gdes de funcionamento
das formagdes sociais no seio das quais sédo produzidos. Sendo os
contextos sociais muito diversos e evolutivos, consequentemente, no
curso da histéria, no quadro de cada comunidade verbal, foram
elaborados diferentes “modos de fazer” textos, ou diferentes
espécies de textos. (Bronckart, 1999, p.71-72, grifos do autor)

A essas “espécies de texto”, o autor atribui o conceito de géneros de textos,
retomando parcialmente a nomenclatura presente no texto de Bakhtin (1992). Ja o
termo enunciado serviria, no ISD, para designar unidades internas ao texto,

especificamente, segmentos de produgbes verbais do nivel da frase.
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2. Os GENEROS DE TEXTO NA ABORDAGEM DO ISD

2.1. Géneros de textos

Segundo Bronckart (1999, p.46-47), quando um agente se envolve em uma
acao de linguagem ele mobiliza um conjunto de conhecimentos e representagdes
pessoais, apropriados ao longo de seu desenvolvimento na interagdo social, que
servirao de controle para o processo de semiotizacdo. Dentre esses conhecimentos,
que se referem a varios elementos do contexto, encontramos aqueles relacionados
ao funcionamento da lingua e, em especial, aos géneros de textos em uso. Assim,
de acordo com Bronckart (2006a, p.13; 2006b, p.143), os géneros mobilizados nas
acdes de linguagem sao “produtos de configuragdes de escolhas”, feitas a partir de
possibilidades momentaneamente cristalizadas ou estabilizadas pelo uso. Essas
escolhas levam em consideragdo e integram um conjunto de conhecimentos sobre
as situacdes sociais de linguagem em que atuamos e sobre os géneros possiveis de
ser utilizados, que devem ser adequados a essas situagdes.

Partindo da conceitualizacdo de Bakhtin (1992) sobre os géneros, Bronckart
(1999) relaciona a diversidade de atividades humanas com a variedade de géneros
de texto, apoiando-se na inegavel interdependéncia existente entre eles. Com o
mesmo objetivo, o autor utiliza-se do conceito de “formag¢des discursivas” de
Foucault, explicando que nas multiplas formacgdes sociais que constituem uma
comunidade verbal sao elaboradas modalidades particulares de funcionamento da
lingua (as formacgdes discursivas), nas quais se manifestam diferentes géneros de
textos.

Tratando da questdo dos géneros no conjunto da produgéo do ISD, Machado
(2005) identifica duas condigbes simultdneas a eles atribuidos: de produtos das
atividades e de instrumentos para a agéo de linguagem. No que se refere a condigao

de produtos, a autora explica que

No decorrer da histéria, no quadro das atividades sociais, foram e
sdo produzidas determinadas formas comunicativas que,
estabilizando-se de forma mais ou menos forte, constituem os
géneros de textos. A diferenciacdo das esferas de atividade teria
levado - e leva - a uma constante diferenciacdo dos géneros de
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textos proprios de cada uma dessas esferas. (MACHADO, 2005,
p.250)

Na outra condigdo, os géneros de textos seriam equivalentes aqueles
instrumentos produzidos nas diversas atividades sociais para intervir na realidade
fisica, pertencendo, porém, a outro ambito, ao da linguagem. Nessa concepgéo,
retomam-se as nog¢des de ‘“instrumento" da epistemologia materialista e de
"instrumento  psicolégico" da abordagem vygotskyana, para propor que,
analogamente as ferramentas materiais, o género constituiria um "instrumento
semidtico complexo" (SCHNEUWLY, 2004, p.27), que cumpre a funcdo de
concretizar uma determinada ac&o de linguagem, determinando sua configuragéo,
ao mesmo tempo que por ela é (re)configurado.

Constituindo-se em construtos historicos, ou pré-construtos humanos,
conforme conceitua Bronckart (2005), os géneros sédo produtos socio-histéricos que
preexistem as nossas agdes de linguagem e dos quais nos servimos
necessariamente para realiza-las.

Como pontua Machado (2005), o ISD ndo toma os géneros de textos em si
como objetos de analise, buscando defini-los e classifica-los, mas preocupa-se
essencialmente em entender o papel que exercem nas agbes de linguagem
(BRONCKART, 1999 e 2006b) e, além disso, no desenvolvimento das fungdes
superiores, sendo que, nesse Uultimo aspecto, Schneuwly € um dos principais

colaboradores.

2.2. Géneros de textos e ensino-aprendizagem

Partindo de um posicionamento de base vygotskyana, voltado para a
compreensao da relagdo entre a linguagem e o desenvolvimento psicossocial, parte
dos colabores do ISD orientou suas pesquisas para a aplicagdo dos novos conceitos
sobre géneros de textos ao contexto do ensino-aprendizagem. Essa linha “mais
didatica™® do ISD, representada principalmente por Bernard Schneuwly e Joaquim

Dolz, dedicou-se a compreender o lugar e o papel dos géneros de textos no

'®  Na verdade, a diferenciagdo entre uma linha "mais psicoldgica" e outra "mais didatica" serve
apenas para ilustrar as frentes de trabalho do ISD. Machado (2005) defende que ndo ha uma
divisdo estanque dentro do ISD, visto que se quer uma ciéncia integradora.
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desenvolvimento humano, tomando o ambiente escolar como foco, ja que se
configura socialmente como locus privilegiado dos processos formativos.

Entre os trabalhos mais importantes, podemos citar Dolz e Schneuwly (1998)
e alguns outros que, publicados inicialmente na Suiga, foram traduzidos e
organizados em Schneuwly et al. (2004), edicao brasileira que serviu e serve de
referéncia para muitos trabalhos no campo da linguistica aplicada e do ensino de

lingua materna (inclusive o nosso).

2.2.1. Género como instrumento

Em Schneuwly (2004), encontramos um importante conceito para se
compreender a importancia de um processo formativo baseado em géneros.
Tomando como base o pressuposto vygotskyano que interpreta a linguagem como
um “instrumento psicolégico” e apoiando-se na nog&do bakhtiniana de “géneros
secundarios” (BAKHTIN, 1992), Schneuwly (2004) desenvolve a tese de que “o
género € um instrumento” (p.23).

Para isso, ele se posiciona na perspectiva do interacionismo social, no qual a
atividade humana é necessariamente concebida como tripolar: o individuo (primeiro
polo) ao agir sobre um objeto ou agao (segundo polo) utiliza-se de instrumentos
(terceiro polo), que séo construtos socialmente elaborados, produzidos pelas
geragbes anteriores. A forma da atividade esta ligada ao uso que se faz do
instrumento e, consequentemente, toda modificagdo no instrumento ocasiona

mudancgas na forma da atividade, o que leva o autor a afirmar que

[...] o instrumento torna-se, assim, o lugar privilegiado da
transformacdo dos comportamentos: explorar sua possibilidades,
enriquecé-las, transforma-las sdo também maneiras de transformar a
atividade que esta ligada a sua utilizagcdo. (SCHNEUWLY, 2004,
p.24)

Para completar a construcdo de sua tese, o autor toma como base a
redefinicdo do conceito de “instrumento” feita por Rabardel, principalmente no que
se refere a sua dupla face: o instrumento engloba, ao mesmo tempo, o artefato

material ou simbdlico e os esquemas de sua utilizagdo. Enquanto a primeira face, a
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do artefato, representa o produto fora do sujeito que é responsavel por materializar
as operagbes que tornam possiveis a utilizagdo do instrumento, a segunda, a dos
esquemas de utilizacdo, permite definir as classes de agdes possiveis, guiando e
controlando o seu desenvolvimento, e construir conhecimentos/representacoes
sobre a realidade.

O esquema abaixo, proposto por Schneuwly (2004, p.25), ilustra as relagdes

acima apresentadas:

Figura 3 - Tripolaridade do instrumento

Fonte: Schneuwly (2004, p.25)

Em relacédo aos géneros de texto, no quadro das atividades de linguagem, o
autor estabelece, entao, uma clara analogia, conferindo a eles, a partir do esquema

proposto, a sua devida condigéo:

[...] ha visivelmente um sujeito, o locutor-enunciador, que age
discursivamente (falar/escrever), numa situagédo definida por uma
série de parametros, com a ajuda de um instrumento que aqui é
um género, um instrumento semiético complexo, isto €, uma
forma de linguagem prescritiva, que permite, a um sé tempo, a
produgdo e a compreensao de textos. (SCHNEUWLY, 2004, p.26-27)
[grifo nossO]

Ampliando o conceito bakhtiniano de género, o autor procura superar a visao
de uma possivel “relacdo de imediatez entre escolha e utilizagdo do género”, e
destaca a importancia dos esquemas de utilizagdo, ou seja, 0sS mecanismos que

permitem a adaptacédo do género a situagao concreta. Eles se referem a articulagao
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do género ao contexto da acao discursiva (destinatario, conteudo, finalidade, etc.) e
as diferentes operagdes necessarias para a produgao de texto, “cuja forma e cujas
possibilidades sdo guiadas, estruturadas pelo género como organizador global’
(SCHNEUWLY, 2004, p.28). Se, de um lado, os géneros se articulam as acgdes de
linguagem, do outro, pode-se dizer que eles também as prefiguram, visto que a
maneira como as concebemos depende dos géneros (instrumentos) que temos a
nossa disposicao.

Ampliando esse conceito, o autor propde ainda uma metafora para a definicdo
de género, afirmando que ele dever ser considerado um “megainstrumento”, ja que
consistiria em “uma configuragdo estabilizada de varios subsistemas semioticos
(sobretudo linguisticos, mas também paralinguisticos), permitindo agir eficazmente
numa classe bem definida de situagdes de comunicagao” (op.cit, p.28). A partir
dessa comparagao, pode-se entender o género como um conjunto articulado de
instrumentos, por isso um megainstrumento. E, em um nivel maior, ele também
compde o complexo sistema de megainstrumentos que viabiliza as diversas

atividades sociais.

2.2.2. O papel dos géneros nas situagoes de ensino-aprendizagem

Do ponto de vista da aprendizagem, Schneuwly e Dolz (2004) defendem que
o género constitui um “meio de articulagdo entre as praticas sociais e os objetos
escolares”, através do qual “as praticas de linguagem materializam-se nas atividades
dos aprendizes”. Segundo eles, ao mesmo tempo que esse megainstrumento serve
de suporte das atividades de comunicagao, funciona também como referéncia para
os aprendizes. Trata-se de um modelo comum, que predefine parametros e
expectativas para a pratica de linguagem.

Os autores fazem uma interessante observagdo (p.75-76) a respeito da
posiCa0 que 0s géneros ocupam no espago escolar: sempre se trabalhou com eles,
visto que todas as formas de comunicagdo, inclusive aquelas centradas na
aprendizagem, realizam-se por seu intermédio. Contudo, a particularidade que
marca a situacdo escolar é o desdobramento em que, de instrumentos de

comunicagao, 0s géneros passam a ser também objetos de ensino-
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aprendizagem. Em seguida, partindo de uma analise critica das maneiras mais
comuns como 0s géneros foram tomados nas praticas escolares, Schneuwly e Dolz
(2004, p.80) apontam um novo e necessario desdobramento: de objeto, os géneros
passariam a ser também instrumentos para o desenvolvimento da linguagem.
Segundo eles, essa nova abordagem implica que, na pratica escolar, dois
aspectos importantes sejam considerados:
a) a escolha de determinado género para ser trabalhado na escola deve ser o
resultado de uma decisao pautada em objetivos precisos de aprendizagem,
que sao basicamente dois: (1) aprender a dominar o género, para melhor
conhecé-lo e produzi-lo, dentro e fora da escola e (2) desenvolver
capacidades que ndo se limitam ao género aprendido, mas podem ser
transferidas a outros géneros, ou seja, aplicadas em outras praticas de
linguagem. Para alcancar esses objetivos, sera necessaria uma adaptacgao,
pelo menos parcial, do género, como, por exemplo, sua simplificagéo, énfase
em algumas de suas dimensoes, etc.
b) o fato de o género aplicado na escola estar sendo utilizado em um lugar
social diferente daquele em que ocorria originalmente ja implica
necessariamente uma transformag¢dao. Mesmo permanecendo instrumento de
comunicagao, o género passa a ser entendido inevitavelmente como objeto
de aprendizagem. O desafio, entdo, passa a ser o de permitir aos alunos
colocarem-se em situagdes de comunicagcdo O mais proximas possivel
daquelas em que sao naturalmente realizadas fora do ambiente escolar, a fim

de que a aprendizagem ganhe sentido.

Sendo inevitavel, no processo de ensino-aprendizagem, essa transformagéao
do “género para comunicar’ em “género a aprender”, os autores orientam que se
recorra a elaboragdo de modelos didaticos de géneros'. O modelo didatico de um
determinado género trata-se de uma sintese de suas dimensées ensinaveis e
deve estar pautado em um objetivo pratico, visto que deve servir de orientagéo as

intervengdes didaticas. Segundo Schneuwly e Dolz (2004, pp.81-82), sdo trés os

7 Para uma visdo mais esclarecedora e abrangente a respeito da elaboragdo e aplicagdo do
modelos didaticos de género, confira Machado e Cristévao (2006).
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principios que devem orientar a elaboragao e a aplicagdo de um modelo didatico de

género:

- principio de legitimidade (referéncia aos saberes teoricos ou
elaborados por especialistas);

- principio de pertinéncia (referéncia as capacidades dos alunos, as
finalidades e aos objetivos da escola, aos processos de ensino-
aprendizagem);

- principio de solidarizagdo (tornar coerentes os saberes em fungao
dos objetivos visados).

Os autores esclarecem que estes modelos devem ser tomados como base

para a planificagdo do ensino, sendo empregados na elaboragdao das SDs, na

organizagao da progressao e na concepcao de possibilidades de diferenciacao.

Com base nestes aspectos, e de modo a fornecer um novo encaminhamento

para as praticas de ensino a partir dos géneros, Schneuwly e Dolz (2004, p.89)

concluem que

[...] quanto mais precisa a definicdo das dimensdes ensinaveis de um
género, mais ela facilitara a apropriagédo deste como instrumento e
possibilitara o desenvolvimento de capacidades de linguagem
diversas que a ele estdo associadas. O objeto de trabalho sendo,
pelo menos em parte, descrito e explicitado, torna-se acessivel a
todos nas praticas de linguagem de aprendizagem.

Em suma, podemos afirmar que os géneros ndo assumem um, mas sim ao

menos trés papeéis no processo educativo: instrumento de comunicagao, objeto de

ensino-aprendizagem e instrumento de desenvolvimento de capacidades. E nesse

sentido que os autores afirmam que

[...] disso decorre um principio que funda o conjunto de nosso
enfoque: o trabalho escolar, no dominio da producéao de linguagem,
faz-se sobre os géneros, quer se queira ou ndo. Eles constituem o
instrumento de mediacdo de toda estratégia de ensino e o material
de trabalho, necessario e inesgotavel, para o ensino da textualidade.
(DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p.51)

2.2.3. O trabalho sistematizado com/a partir de géneros
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Em trabalho anterior (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004), os autores ja haviam
oferecido orientagdes sobre o trabalho com a lingua materna a partir da nogéo de
género. A fim de langar subsidios para a organizagdo da progressao curricular no
ensino de expressdo oral e escrita, os autores tomam como base a concepgao
interacionista. O conceito vygotskyano de zona de desenvolvimento proximal (cf.
item 1.3.2.3) é entdo retomado, para proporem que a aprendizagem das
capacidades de expressdo deve-se realizar, em um nivel local, por meio da
realizagao de sequéncias didaticas (SD, a partir daqui) que tenham como objeto os
géneros textuais. A proposta de se utilizar esse procedimento didatico parte do
principio de que a expresséo oral e escrita deve ser ensinada sistematicamente, o
que se opde a velada concepcéo, ainda subjacente a muitos curriculos escolares, de
que a capacidade de produzir textos (orais e/ou escritos) surge e se desenvolve
espontaneamente nos alunos. A SD pode ser concebida como uma “sequéncia de
modulos de ensino, organizados conjuntamente para melhorar uma determinada
pratica de linguagem” (op.cit., p.51). Segundo os autores, as SD permitem que os
alunos sejam confrontados, de modo sistematico, com essas “praticas de linguagem
historicamente construidas” que sao os géneros, de modo a se apropriarem deles e
até mesmo reconstrui-los, sendo a concretizacdo desse processo baseada na
interacéo de trés fatores, que sintetizamos abaixo:

a) as especifidades das praticas de linguagem, praticas estas que se

manifestam na forma de géneros. As atividades de ensino devem ser

organizadas a partir de uma “modelizacao instrumental” do género (que pode
se apresentar na forma de um modelo didatico do género), realizada a partir
da anadlise de suas caracteristicas;

b) as capacidades de linguagem dos alunos, que equivalem a “aptiddes”

requeridas para a utilizagdo de um género numa determinada situagcaéo de

interacdo. Elas sao conceituadas como sendo de trés tipos: capacidades de
acdo, discursivas e linguistico-discursivas;

c) as estratégias de ensino™ envolvidas nas SD. Elas representam as

intervengdes necessarias para conduzir os alunos a um melhor dominio dos

géneros e das situagdes de linguagem a eles relacionadas. Permitem, por

'8 As estratégias de ensino envolvem procedimentos didaticos diversos, como produgao e analises

de textos, pesquisa, localizagédo de informagdes, preenchimento de quadros, etc.
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meio de procedimentos diversos, que as atividades comunicativas complexas
ainda néo realizadas com autonomia pelos alunos sejam “decompostas”, ou
seja, simplificadas, de modo que os as dificuldades sejam trabalhadas

separadamente.

Tendo em vista que a proposta apresentada pelos autores ampara-se no
conceito de zona proximal de desenvolvimento, os objetivos e a implementagéo de
uma SD devem se pautar nas capacidades e nas dificuldades que os alunos
previamente apresentam, ou seja, naquilo que eles ja sdo ou n&o capazes de
realizar com consideravel autonomia. Estes, por meio da interacdo com o professor,
com os colegas e com o préprio objeto da aprendizagem, irdo desenvolver novas
capacidades, em um processo continuo, mas permeado de avancos e retrocessos,

que exige muitas regulagoes.

2.2.3.1. O procedimento sequéncia didatica (SD)

No Brasil, o principal documento responsavel por descrever e divulgar o
procedimento SD é o texto de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), o qual, publicado
inicialmente na Suiga como apresentacdo de uma colecao de livros didaticos', tem
servido de modelo a diversos materiais voltados ao dominio de géneros de textos,
inclusive aquele a que nos propusemos analisar. Desse modo, tendo em vista que a
base de referéncia para a elaboracdo das SD que constituem nosso corpus esta
nesse texto, resumimos abaixo as caracteristicas que ele define para este
procedimento didatico, as quais serviram igualmente para orientar nossa analise.

Segundo os autores, a SD consiste em um “conjunto de atividades
escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual
oral ou escrito” (p.97), possuindo a fungdo de auxiliar o aluno a dominar melhor um
determinado género de texto, o que lhe permitira expressar-se, oralmente ou por
escrito, de maneira mais adequada numa dada situacdo de comunicacao.

O esquema abaixo representa a estrutura de base da SD:

'° S'exprimer en frangais: séquences didactiques pour I'oral et pour I'écrit. Bruxelles: Editions De
Boeck, 2001.
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Figura 4 - Esquema da SD

Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p.97)

A primeira fase, a apresentacdo da situacdo, € o momento em que o0s
alunos tomaréao consciéncia da “tarefa de expressédo oral ou escrita” que deverao
realizar. Trata-se da apresentacdo do “projeto de comunicagdo”, que sera
concretizado ao final da aplicacdo da SD, por meio da qual a turma podera construir
a representagao sobre a situagdo de linguagem dada e sobre as agdes a serem
executadas. Devem ser compartilhadas todas as informagdes necessarias para que
os alunos se incluam adequadamente no projeto, levando-se em conta basicamente
duas dimensoes:

a) definicdo de um problema de comunicagdo bem definido, para que os

alunos compreendam da melhor maneira possivel os parametros da situacéo

na qual deverao agir: género de texto a ser utilizado, quem participara da
produgéo (a classe toda? alguns grupos apenas?), suporte (papel de carta,
gravacgao audiovisual, meio eletronico, etc.), objetivos, etc.

b) preparacdo dos conteudos a serem mobilizados na produgéo, permitindo

que os alunos tenham acesso a eles (por meio da interagcdo em aula,

pesquisa, etc.) e selecionem aqueles que considerarem mais importantes

para a tarefa.

Além dos aspectos acima, que impedem que o projeto seja vago, deve ser
apresentada ao aluno uma situagao real de comunicagado, o mais proxima possivel
daquelas a que ele se confrontaria fora do ambiente escolar (escrever uma carta
para um destinatario externo, que sera realmente enviada; um texto de opiniao que

sera submetido a analise de um jornal local; um conto a que podera ser incluido
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numa coletdnea distribuida na escola, etc.), para que a tarefa se torne algo
significativo e também motivador. Eventualmente, de acordo com necessidades
especiais, pode-se também sugerir tarefas a partir de uma situagao ficticia.

Tendo bem definida a situagdo de comunicacgao, solicita-se aos alunos uma
producéo inicial de texto do género. Estes primeiros textos produzidos pelos alunos
nao possuem a fungcdo de serem exemplares completos e fiéis ao género, mas sim
instrumentos para o diagnéstico dos conhecimentos prévios. Segundo os autores, “a
producao inicial tem um papel central como reguladora da sequéncia didatica,
tanto para os alunos quanto para o professor” (op.cit., p.101). Ao professor
permitira reconhecer o nivel de desenvolvimento real (cf. item 1.3.2.3.) dos alunos,
identificando as capacidades de linguagem que eles ja dominam e as dificuldades a
serem sanadas. Esse diagndstico servira para base de orientagdo para o trabalho
docente, ou seja, possibilitara uma intervengdo mais consciente e direcionada na
ZPD dos alunos. Em relagao aos alunos, o conflito gerado pela necessidade de
produzir um texto faz com que eles mesmos se deem conta do que ja sabem realizar
e das préprias dificuldades. Nesse sentido, a produgéo inicial ja é o primeiro lugar de

aprendizagem da sequéncia.

Com efeito, o simples fato de "fazer", de realizar uma atividade
delimitada de maneira precisa constitui um momento de
conscientizagcdo do que estd em jogo e das dificuldades relativas ao
objeto de aprendizagem, sobretudo se o problema comunicativo a
ser resolvido ultrapassa parcialmente as capacidades de linguagem
dos alunos e confronta-os, assim, a seus proéprios limites. (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p.102)

O trabalho de intervencao sera propriamente realizado nos moédulos, em que
por meio de atividades ou exercicios, os problemas identificados na produgéo inicial
e o0s elementos proprios do géneros serdao trabalhados de modo particular,
sistematico e intensificado. Assim, cada um dos mddulos sera responsavel por
trabalhar uma ou mais capacidades necessarias ao dominio do género. De acordo
com os autores, nesse processo de “decomposicao” das capacidades/dificuldades a

serem trabalhadas, trés acées devem ser empreendidas:
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1) Trabalhar problemas?® de niveis diferentes. Quando um individuo produz
um texto, varios niveis de operag¢des funcionam, ao mesmo tempo, em sua
mente. Esses diferentes niveis, que serdo trabalhados de modo
particularizado e direcionado nos modulos, devem ter sido todos
contemplados ao final da SD.
2) Variar as atividades e exercicios?'. Os autores propdéem que as
atividades sejam diversificadas e que relacionem intimamente leitura e
producao de textos (escritos e orais), de modo a oferecer diferentes vias de
acesso as nogoes e procedimentos objetivados, aumentando as chances de
sucesso. Eles definem trés grandes categorias de atividade®:
- atividades de observacéao, analise e comparacao de textos;
- tarefas simplificadas de producéo de textos (exemplos: reorganizar o
conteudo, inserir parte faltante, encadear uma continuagao, revisar
trechos, etc.);
- elaboragdo de uma linguagem comum, para comentar e criticar os
textos e para explicitar os critérios que vao orientar a producao.
3) Capitalizar as aquisigoes. Ao longo e ao final da SD, deve-se registrar os
conhecimentos adquiridos, utilizando, mesmo que de modo simples, uma
linguagem técnica, sobre o género trabalhado. Isso pode ser feito por meio de

recursos como lista de constatagbes, lembretes, glossario, etc.

As nocbes e operagdes aprendidas durante os moddulos, ou seja, as

capacidades de linguagem desenvolvidas durante a SD, serdo agora mobilizadas na

producao final de um texto do género. Esse texto proporcionara, tanto para o

20
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O que os autores chamam de “problemas” podem ser interpretados, no quadro mais geral do ISD,
como operagodes de linguagem (cf. item 3). Os quatro niveis de problemas citados nesse texto dos
autores equivalem aos trés niveis de OL/CL.

Nao ha no texto dos autores uma definicao clara da diferenga entre atividades e exercicios. De
modo geral, referem-se aos dispositivos didaticos (questbes objetivas, dissertativas, testes,
comandos de varios tipos, etc.) que constituem os mddulos. Para efeito deste trabalho,
utilizaremos o termo atividade, visto que € amplamente difundido e é a referéncia utilizada no
corpus de analise para se referir aos elementos da SD. Nao confundir com o conceito mais amplo
e complexo de atividade social (item 1.6.).

Apesar de nao ter sido expresso em Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), a categorizagdo das
atividades aparentemente se baseia nas estratégias de ensino (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004)
envolvidas na SD (cf. tépico anterior).
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professor, quanto para o aluno, uma avaliagdo das aprendizagens realizadas ao

longo da aplicagéo da SD.

2.2.3.2. Articulacao entre a SD e o estudo da lingua

Quanto ao procedimento SD, convém esclarecer qual o posicionamento que
os autores do ISD possuem em relacdo a possivel e necessaria articulacdo entre
esse trabalho, que é predominantemente textual, e aquele necessario ao estudo de
aspectos mais internos e pontuais da lingua.

A esse respeito, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p.114) afirmam que

ao mesmo tempo em que constituem um lugar de intersecgéo entre
atividades de expressdo e de estruturagdo, as sequéncias nao
podem assumir a totalidade do trabalho necessario para levar os
alunos a um melhor dominio da lingua e devem apoiar-se em certos
conhecimentos, construidos em outros momentos.

A metodologia da SD, que se insere em uma perspectiva textual, prevé
atividades de analise e manipulagdo de unidades linguisticas, porém, estes
elementos possuem o carater de possuirem uma dependéncia maior em relagao ao
todo do texto e de estarem especialmente determinados pelo género. Os autores
citam como exemplos desses “objetos particulares cujo funcionamento s6 assume
um significado pleno no nivel textual”’, as unidades anaféricas, os elementos de
marcacdo da responsabilidade enunciativa e da modalizacdo, as formas de
construcao do discurso indireto, etc, que sdo normalmente denominados de
elementos linguistico-discursivos.

Outros aspectos mais pertinentes a estrutura da lingua, como aqueles
pertencentes ao niveis da morfologia e da sintaxe frasal, sao relativamente
independentes das configuragbes determinadas pelo género de texto e, por isso,
nao estariam inicialmente previstos nas atividades da SD. No entanto, como
destacam os autores, ao produzir um texto, estes niveis mais internos do
funcionamento linguistico também s&o colocados em agéo e, consequentemente, 0s
alunos demonstram as dificuldades que possuem em relacéo a eles. Nesse sentido,

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p.115) sugerem que o trabalho com as questbées
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gramaticais seja feito em paralelo e ndo de modo sistematico no interior da SD, uma
vez que o objetivo desta é o desenvolvimento das CL em um contexto de produgéo

bem definido. Ainda nesse posicionamento os autores afirmam:

[...] é essencial reservar tempo para um ensino especifico de
gramatica, no qual o objeto principal das tarefas de observacgao e de
manipulacao € o funcionamento da lingua. A bagagem que os alunos
terdo acumulado ao longo destes momentos de reflexdo especifica
podera ser reinvestido, com proveito, nas tarefas de escrita e de
revisdo previstas nas sequéncias. Em contrapartida, as sequéncias
permitirdo contextualizar certos objetivos de aprendizagem e dar-lhes
mais sentido. (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p.116)

Sobre esse assunto, Bronckart (1999, pp.83-89), discutindo sobre a
impossibilidade social de se abandonar por completo o ensino pautado na
abordagem gramatical tradicional, propde que o ensino da lingua evolua na dire¢gao
de um compromisso, que se desdobre em dois eixos paralelos, em que, com base
em um corpus selecionado, se proceda a realizagao de:

- atividades de inferéncia e codificagcdo que levem a um dominio das

principais nogdes e regras do sistema da lingua;

- atividades de sensibilizacdo as condigdes de funcionamento dos textos em

seu contexto comunicativo, levando-se, localmente, a conceitualizagdo de

algumas regras de planificagao e de textualizagao.

O autor finaliza fazendo a observagao de que tal compromisso, no entanto,
apenas € aceitavel “se estiver de acordo com a convicgdo de que os conceitos
construidos no quadro do ensino gramatical poderédo, ao final, constituir-se em
instrumentos generalizaveis as atividades de producdo e de interpretacdo dos

textos” (op.cit., p.88)
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3. OPERACOES DE LINGUAGEM (OL) E CAPACIDADES DE LINGUAGEM (CL)

A partir do exposto no capitulo anterior e da discussdo apresentada por
Machado (2005), podemos afirmar que, dentro do quadro do ISD, do mesmo modo
que os géneros de texto em si nao constituem, no ambito mais tedrico, o objeto de
analise (BRONCKART, 1999), na abordagem didatica eles também ndo séao
concebidos, unicamente, como objetos de ensino. A esse respeito, a autora pontua

que

[...] o que os autores do ISD consideram como “ensinar géneros”, na
verdade, nao significa toma-los como o objeto real de ensino e
aprendizagem, mas como quadros da atividade social em que as
acbes de linguagem se realizam. O objeto real de ensino e
aprendizagem, portanto, seriam as operagbes de linguagem
necessarias para essas agobes, operagdoes essas que, dominadas,
constituem as capacidades de linguagem. (MACHADO, 2005, p.258,
grifos no original)

Atenuando um pouco a afirmagao da autora e relacionando-a com as
discussdes anteriores sobre o papel dos géneros no ensino escolar, entende-se que
‘ensinar géneros” significa toma-los como instrumentos para o desenvolvimento da
linguagem dos alunos, o0 que exige o aprendizado nao apenas de suas
caracteristicas e esquemas de utilizagao, mas, especialmente, de capacidades que,
ao serem desenvolvidas no alunos, possam servir a diversas situagbes em que eles
queiram e devam agir por meio da linguagem.

Estamos aqui, mais uma vez, diante de uma concepcdo que reflete a
mudanca de ponto de vista no processo pedagogico, o qual passa a focalizar menos
os objetos tedricos a serem ensinados do que as “aptiddes linguageiras” a serem
desenvolvidas pelos alunos. E nesse sentido que ganha destaque no ensino de LM
o conceito de “capacidades de linguagem”, o qual esta intimamente relacionado a
nocao de “operagdes de linguagem”.

Retomando o quadro tedérico do ISD, Machado (2005) nos explica que quando
um individuo, inserido no quadro de uma atividade social, necessita realizar uma
acdo, ele se utiliza de determinadas operagbes (procedimentos) a fim de atingir os

objetivos que orientam essa mesma ag¢ao. No caso de uma ag¢do de linguagem,
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serao necessarias operagoées de linguagem, que constituindo uma unidade
resultam na forma de um texto.

Essas operagdes envolvidas na produgdo de um texto ndo sdo elementos
independentes entre si ou mesmo linearmente dispostos. Ao contrario, estdo em
profunda sobreposicdo e em interagcao continua. No processo pedagogico de ensino-
aprendizagem de LM, de acordo com a concepgao socio-interacionista, essas
operagdes nao sao inatas, mas sim aprendidas no contexto das interagdes sociais,
no quadro das mediagdes formativas. O trabalho na ZPD deve, desse modo,
priorizar essas operacdoes de linguagem, a fim de que sejam dominadas pelos
alunos, quando entédo se configurardo como capacidades de linguagem. Permitir o
desenvolvimento dessas capacidades de linguagem seria, entdo, um dos principais

objetivos da utilizagdo de SD em aula. A esse respeito, Machado (2000) pontua que

Em relac&o as consequéncias sobre a aprendizagem da produgao de
textos, a elaboragdo da sequéncia didatica apontou-nos que, de
acordo com sua formulagdo, mais que levar o estudante a maestria
de um determinado género, ela pode conduzi-lo a percepgédo e a
apropriacao de certos procedimentos (ou de certas operagbes de
linguagem), indispensaveis a producao de qualquer género, o que
pode contribuir para desenvolver sua capacidade de, sozinho,
apreender as dimensbes constitutivas de um texto que devem ser
observadas e analisadas quando se defrontar diante do desafio de
produzir um texto pertencente a um género que nao I|he foi
formalmente ensinado. (MACHADO, 2000, p.23)

Considerando que as capacidades de linguagem sao capacidades de
mobilizar operag¢bes de linguagem numa situagdo comunicativa, podemos dizer que
esses dois conceitos se completam, ou ainda, que eles representam diferentes
aspectos de um mesmo processo: enquanto a nog¢ao de OL indica os procedimentos
psicolégicos envolvidos na producao de um texto, a de CL representa o dominio

destes procedimentos.
3.1. O modelo de niveis de OL e CL
Mesmo reconhecendo a inevitavel artificialidade de um modelo classificatério

das OL envolvidas na producdo textual, tendo em vista o carater de extrema

interdependéncia que assumem, os autores do ISD propuseram, em diferentes



66

momentos uma distribuicdo em niveis sobrepostos. Utilizamos aqui o modelo de
distribuicao assim como € utilizado pela vertente didatica do ISD, em que as OL sdo
agrupadas em trés niveis, relativos aos trés tipos de CL: capacidades de agéo,
capacidades discursivas e  capacidades linguistico-discursivas  (DOLZ,
SCHNEUWLY, 1998). Subsidiariamente, para a caracterizagdo das OL incluidas em
cada nivel, recorremos as definicdes apresentadas por Bronckart (1999)%.

Essa divisdo em niveis de operagbes de linguagem (OL) esta também
prevista no trabalho com SDs, como podemos perceber quando Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004, p.103) afirmam que

Produzir textos escritos e orais € um processo complexo, com varios
niveis que funcionam, simultaneamente, na mente de um individuo.
Em cada um desses niveis, o aluno depara-se com problemas
especificos de cada género e deve, ao final, tornar-se capaz de
resolvé-los simultaneamente. A fim de prepara-lo para isso,
trabalharemos, em cada sequéncia, problemas relativos a varios
niveis de funcionamento.

Sendo que a formulagdo das SD, de acordo com o ISD, deve tomar como
base esses trés niveis, apresentamos nos tépicos seguintes uma descrigdo sucinta

das OL que estao incluidas em cada um deles.

3.1.1. Primeiro nivel de OL: capacidades de acao

As capacidades de acdo permitem ao produtor de um texto realiza-lo em
conformidade com os parametros da ag¢ao de linguagem. Segundo Bronckart,

quando um determinado agente executa uma acggo de linguagem, ele

constréi um certa representagao sobre a interagdo comunicativa em
que se insere e tem, em principio, um conhecimento exato sobre sua
situagdo no espacgo-tempo; baseando-se nisso, mobiliza algumas de
sua representacdes declarativas sobre os mundos como conteudo
tematico e intervém verbalmente. (BRONCKART, 1999, p.99-100)

% Apesar de apresentarem um certo paralelismo, como demonstrou Machado (2005), ndo se deve

confundir os niveis de analise de textos, propostos por Bronckart (1999), como os niveis de
operagbes de linguagem.
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Ainda segundo o autor, esses parametros da acdo de linguagem néao
constituem um sistema rigido de restrigbes, mas uma base de orientagéo, a partir da
qual o agente tomara um conjunto de decisées (quanto ao conteudo, a forma, aos
recursos linguisticos a serem utilizados, etc.). A mais geral dessas decisdes consiste
na escolha do género de texto mais adaptado e eficaz a situacéao.

De acordo com Dolz e Schneuwly (1998) e Bronckart (1999), as capacidades

de acao permitem mobilizar conhecimentos e representag¢des sobre:

(1.1.) o contexto fisico:
lugar de produgao: lugar fisico em que o texto é produzido;
momento de producgao: o ponto e/ou extensao do tempo no qual o
texto é produzido;
emissor: quem produz fisicamente o texto.

receptor: quem recebe concretamente o texto.

(1.2.) a interagao comunicativa (contexto sécio-subjetivo):
lugar social: formagao social ou instituicado no qual o texto é produzido.
Ex.: escola, familia, midia, etc.
papel social do emissor: fungdo social que o emissor, agora na
condigcdo de enunciador, desempenha na interagdo. Ex.: pai, filho,
chefe, subordinado, etc.
papel social do receptor: funcido social que o emissor, agora na
condicdo de destinatario, desempenha na interacdo. Ex.: aluno,
professor, cliente, vendedor, etc.
objetivo: do ponto de vista do enunciador, os efeitos que o texto pode

produzir no destinatario.

(1.3.) o conteudo tematico (ou referente): trata-se dos conhecimentos de
mundo armazenados na memoaria e que podem ser mobilizados na produgao
de um texto. Esses conhecimentos variam de acordo com a experiéncia e

com o nivel de desenvolvimento do agente.
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(1.4.) o género de texto a ser empregado: grau de pertinéncia e eficacia em
relacdo aos valores do contexto socio-subjetivo (instituicdo, papéis sociais dos
interlocutores, objetivos, etc.), condicbes de utilizagdo, fungdes sociais,

caracteristicas, etc.

3.1.2. Segundo nivel de OL: capacidades discursivas

As capacidades discursivas estdo relacionadas com as operacgdes
necessarias a estruturagdo do texto por meio da mobilizacdo de modelos

discursivos. Nesse nivel, sdo mobilizadas basicamente trés tipos de operacgoes:

(2.1.) estruturacdo do plano geral do texto: trata-se da distribuicdo e
ordenacao, no texto, dos elementos que compdem o conteudo tematico
(informacgdes, fatos, fendmenos, etc.). Segundo Bronckart (1999, p.120), o
plano geral de um texto pode ser identificado ja no processo de leitura,

podendo ser codificado na forma de um resumo das partes.

(2.2.) escolha e articulagdo dos tipos de discurso®. Segundo Bronckart
(1999), os tipos de discurso sao formas linguisticas identificaveis no texto, que
traduzem a criagdo de mundos discursivos especificos. Diferentemente dos
géneros, ocorrem em numero limitado, sendo quatro os tipos de discurso:

discurso interativo, discurso teorico, relato interativo e narragéo.

(2.3.) escolha e articulacdo das sequéncias. Baseando-se em Adam,
Bronckart (1999, p.18) define as sequéncias como unidades estruturais
relativamente autbnomas, cuja combinagdo e articulagdo compdem a
linearidade do texto. S&o basicamente seis os tipos de sequéncia: narrativa,

descritiva, argumentativa, explicativa, dialogal e injuntiva.

3.1.3. Terceiro nivel de OL: capacidades linguistico-discursivas

2 Devido a extenséo e ao foco de nosso trabalho, ndo nos deteremos na complexa conceitualizagéo
dos tipos de discurso e das sequéncias, que pode ser encontrada em Bronckart (1999).
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Neste nivel de capacidades estdo envolvidas as operagdes relacionadas a

arquitetura interna do texto. De acordo com Dolz e Schneuwly (1998), compreendem

quatro tipos de operacdes?:

(3.1.) emprego de mecanismos de textualizagdo. Sao os mecanismos que,
fundamentalmente articulados a linearidade do texto, contribuem para o
estabelecimento de sua coeréncia tematica (BRONCKART, 1999, p.122).
Distinguem-se basicamente em trés tipos: mecanismos de conexdo, de

coesdo nominal e de coesgo verbal.

(3.2.) emprego de mecanismos enunciativos. Estes, por sua vez,

“contribuem para o estabelecimento da coeréncia pragmatica do
texto, explicitando, de um lado [1], as diversas avaliagdes
(julgamentos, opinides, sentimentos) que podem ser formuladas a
respeito de um ou outro aspecto do conteudo tematico e, de outro [2],
as proprias fontes dessas avaliagdes: quais sdo as instancias que as
assumem ou que se 'responsabilizam' por elas?” (BRONCKART,
1999, p.319)

Esses dois aspectos dos mecanismos enunciativos sdo denominados,

respectivamente, marcagdo das modalizagéoes e distribuicdo das vozes.

(3.3.) construgcao de enunciados: operagoes relacionadas a construgao de
oracdes e periodos, o que leva em conta também elementos como a

entonacao e a interferéncia da memoaria discursiva dos falantes.

(3.4.) escolha de itens lexicais: essas operacbes estabelecem-se em
profunda relacdo com as demais operagdes, como, por exemplo, a coesao
nominal e modalizagédo, e estdo intimamente ligadas a memoria discursiva

dos locutores.

25

Em Bronckart (1999) ndo se dedica espago a conceitualizagdo dos dois ultimos tipos de
operagao, constru¢do de enunciados e escolha de itens lexicais.
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O quadro 1 apresenta uma sintese das OL agrupadas em cada nivel,

correlacionando-as aos tipos de CL. Sdo os elementos nele dispostos que

utilizaremos, neste trabalho, como unidades de analise.

Quadro 1 - OL e relagdo com os tipos de CL

nivel

operacgées de linguagem (OL)

tipo de capacidades de linguagem
(CL)

OL-1.1. mobilizagdo de representacdes
relativas ao contexto fisico

OL-1.2. mobilizagdo de representacdes
relativas a interagcdo comunicativa (contexto
socio-subjetivo)

OL-1.3. mobilizacado de representacdes sobre
o0 conteudo tematico, de conhecimentos de
mundo

OL-1.4. mobilizagao de representacdes sobre
o(s) género(s) de texto

capacidades de acao

OL-2.1. estruturagéo do plano geral do texto
OL-2.2. escolha e articulagdo dos tipos de
discurso

OL-2.3. escolha e articulagao das sequéncias

capacidades discursivas

OL-3.1. emprego de mecanismos de
textualizagdo: conexdo, coesdo nominal e
coesao verbal

OL-3.2. emprego de mecanismos capacidades linguistico-discursivas

enunciativos: marcagao das modalizagdes e
distribuicao das vozes

OL-3.3. construcao de enunciados

OL-3.4. escolha de itens lexicais

Como os proéprios autores do ISD deixam claro (por exemplo BRONCKART,

1999, p.120), a classificacdo das operagdes e capacidades de linguagem em niveis

e tipos decorre da necessidade de oferecer um modelo analitico, que, contudo,

nunca deixara de apresentar um certo carater de incompletude e artificialidade. As

relagdes entre as operagdes psicolinguisticas envolvidas nas agdes de linguagem

humanas ocorrem em um grau de complexidade que dificilmente poderia ser

plenamente apreendido.
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3.2. A avaliagao de materiais didaticos com base nas OL/CL implicadas

Uma das inovagdes implementadas pelos trabalhos brasileiros vinculados ao
ISD foi, conforme destacam Machado e Cristévao (2006), a avaliacdo de materiais
didaticos (em especial SDs) com base na analise dos tipos de CL que eles
permitiiam desenvolver. O primeiro texto a divulgar essa metodologia foi o de
Machado (2001), que apresentou os resultados e a discussao da analise de trés SDs
para o ensino de resenha critica, produzidas em um trabalho de assessoria a
professores universitarios, realizando em seguida uma discussao desses resultados.
Segundo a autora, a relevancia desse método estaria no fato de ele

- permitir uma avaliagédo a priori — ou seja, antes de sua aplicagédo em aula —

da adequacao de uma determinada SD em relagdo as capacidades que com

ela se busca desenvolver;

- possibilitar reflexdes que orientariam a reelaboragcdo dos materiais

produzidos por professores, levando em conta o contexto de aplicacéo;

- fornecer critérios para a progressao curricular ou para a analise e escolha de

materiais didaticos, de acordo com o desenvolvimento e as necessidades dos

alunos;

- subsidiar a avaliagao (e reformulagéo) de outros tipos de materiais didaticos,

gue nao estejam, por exemplo, baseados no procedimento SD ou que sejam

construidos a partir de outras linhas teoéricas.

Na discussao da analise, a autora considerou que, apesar de sua validade, o
instrumento que propunha ndo deveria servir como critério unico de avaliagdo de
SDs, devendo ser levado em conta também outros aspectos, relativos ao contexto
de produgdo e aplicacdo destes materiais, e as caracteristicas do género a ser
trabalhado.

O tese de doutorado de Cristovao (2002), defendida no mesmo ano da
publicagdo do texto acima, empregou esse procedimento como parte de sua
metodologia. A autora analisou duas SDs (uma baseada no género anuncio
publicitario e outra no género quarta capa de livro), por ela co-produzidas para compor um

material didatico de lingua inglesa direcionado a rede escolar estadual do Parana. As SDs
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foram analisadas a partir dos modelos didaticos construidos para os géneros selecionados
e de principios de leitura para o ensino de lingua estrangeira, levando-se em conta também
alguns objetivos apresentados no manual do professor. Os resultados obtidos pela
pesquisadora demonstraram que a analise das CL implicadas na atividades, em contraste
com as CL definidas no modelo didatico do género foco da intervengéo, constitui um
instrumento pertinente para a avaliagao e re(formulagdo) de SDs. A metodologia utilizada
por Cristovao (2002) foi parcialmente retomada na andlise que Lugli (2006) fez de uma
colecao de livros didaticos para o ensino de lingua espanhola, buscando verificar, entre
outros aspectos, as CL que o material poderia promover.

Também vinculada ao ensino-aprendizagem de lingua estrangeira, e sob a
orientagcdo da professora Cristovao, o trabalho de Petreche (2008) consistiu na analise de
duas SDs, centradas nos géneros home page e blog, produzidas pela pesquisadora, na
condigéo de professora de lingua inglesa de uma turma de Ensino Médio. A investigacao
contemplou tanto a anadlise das SDs, quanto das produgdes dos alunos, de modo a
verificar, entre outros aspectos, se 0 material implicava o desenvolvimento das CL e se os
textos produzidos atestavam esse desenvolvimento. A aplicacdo do método produziu como
resultado a constatagcao de que as SDs estdo em consonancia com o desenvolvimento de
CL, embora apresentem atividades desvinculadas da situacao de ag¢do de linguagem que
envolve os géneros estudados.

No ambito do ensino-aprendizagem de LM, temos a dissertagdo de mestrado de
Dezotti (2008), que dedicou-se a analise de quatro cole¢des de livros didaticos de LP para
o Ensino Médio, recomendados pelo Programa Nacional do Livro Didatico de Ensino Médio
(PNLEM). Deste conjunto, foram selecionados os capitulos reservados ao estudo dos
géneros noticia e reportagem, a fim de verificar se as CL a serem mobilizadas pelas
atividades possibilitam o dominio desses géneros. Para isso, a autora partiu da constru¢ao
de modelos didaticos dos géneros selecionados, definindo-se assim as OL/CL que
deveriam ser trabalhadas. Suas conclusdes indicam que o método empregado foi de
“fundamental importancia para a analise das atividades propostas nos livros analisados”,
apontando os seguintes resultados: a abordagem do género noticia foi mais aprofundada
no que se refere as OL; as capacidades de acado foram privilegiadas, enquanto as
capacidades discursivas e linguistico-discursivas foram pouco mobilizadas; as atividades

propostas ao ensino de tais géneros nos livros analisados, de modo geral, ndo permitem
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seu dominio. O trabalho de Dezotti (2008) € um 6timo exemplo de como o instrumento de
analise de OL/CL n&o se restringe ao procedimento SD, podendo servir a avaliagdo e
selecdo de materiais didaticos oferecidos no mercado editorial e que se baseiem em
pressupostos tedrico-metodoldgicos ndo vinculados ao ISD.

Temos ainda, em relagcdo ao ensino de LP, a relevante tese de doutorado de Barros
(2012). Focalizando a produgdo de uma SD para a abordagem do género carta de
reclamagédo, durante sua pesquisa-acdo, que contou com a colaboracdo de uma
professora recém-ingressada no EF Il da rede publica de ensino paranaense, a
pesquisadora utilizou o exame da distribuicdo das CL implicadas nas atividades como um
de seus procedimentos analiticos. Buscando a validagéo didatica do instrumento SD, a
autora evidenciou em seus resultados a necessidade de um cuidado na escolha das
atividades, tarefas e dispositivos didaticos que participam da configuragdo da SD, de modo
a garantir o equilibrio na distribuicdo das CL. Outra contribuicdo de seu trabalho foi a
esquematizagdo de um quadro tipoldgico das tarefas e atividades planificadas na SD, que

pode servir como referéncia a elaboragéo de outros materiais didaticos.

3.3. A definigao de objetivos de ensino-aprendizagem a partir dos niveis de
OL/CL

As pesquisas acima tem apontado, inclusive, para a necessidade de se pautar a
intervencao pedagdgica do professor e a producao de material didatico nas CL que podem
e devem ser desenvolvidas nos alunos. O ideal é que essas concepgdes passem a integrar
os curriculos escolares, determinando as diretrizes e os procedimentos didaticos.

Como exemplo de que o conceito de CL pode orientar a definigdo dos objetivos de
aprendizagem de um determinado programa escolar, reproduzimos abaixo parte de um
quadro, elaborado por Dolz e Schneuwly (2004), que apresenta um sugestdo de
progress&o curricular, baseada em “agrupamento de géneros”, para os ciclos do ensino
fundamental da Suica francofona. O exemplo aqui apresentado refere-se a um
agrupamento de géneros da ordem do “argumentar” e destina-se ao quinto e sexto ciclos®.

Os objetivos de aprendizagem, ou problemas de linguagem a serem trabalhados, estao

% Escolhemos estes ciclos para exemplificagéo, pois equivalem parcialmente ao ano escolar a que

0 material que analisamos se destina (6° ano do EF).
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agrupados em funcdo dos trés niveis de OL, que se vinculam aos trés tipos de

capacidades:

Quadro 2 - Exemplo de objetivos de aprendizagem agrupados em funcéo dos trés

niveis de operagodes de linguagem

CICLO EXEMPLOS DE REPRESENTACAO ESTRUTURACAO ESCOLHA DE
GENEROS DE DO CONTEXTO DISCURSIVA DO UNIDADES
TEXTOS QUE SOCIAL TEXTO LINGUISTICAS
PODERIAM SER [capacidades de agao] [capacidades [capacidades linguistico-
ESCOLHIDOS discursivas] discursivas]
[...]
5-6 ESCRITA: - representar - adotar a forma de - utilizar organizadores
globalmente uma carta nao oficial argumentativos
- imprensa (revista uma situacao polémica e estar atento a marcando:
para jovens): carta de | (por jogo de papéis) e diagramacéo; idem - 0 encadeamento dos
leitor analisar seus para carta oficial argumentos
parametros: - a conclusao

- correspondéncia:
carta de reclamacgéao
(destinada a
autoridade)

ORAL:

- debate publico
regrado

- 0 argumentador e
seu papel social

- o destinatério e seu
papel social

- finalidade:
convencer

- lugar de publicacao
do texto

- antecipar as
respostas possiveis
do(s) adversario(s)

— apresentar o tema
da controvérsia na
introdugao

- desenvolver os
argumentos,
sustentando-os por um
exemplo

— formular objegdes
aos argumentos do
adversario

— dar uma conclusao

- utilizar verbos de
opiniao

- utilizar formulas para
se opor e exprimir
objecgdes

- introduzir: uma
experiéncia pessoal, um
exemplo

- formular um titulo
com um grupo hominal

[.]

Fonte: Dolz e Schneuwly (2004, p.65)
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PARTE Il - METODOLOGIA

4. ASPECTOS METODOLOGICOS
4.1. Abordagem

A presente pesquisa insere-se em um abordagem epistemoldgica de analise
interpretativista de textos escritos, a partir dos pressupostos tedrico-metodologicos
do ISD. A andlise é de natureza diagnostica e, predominantemente, qualitativa,
servindo-se, em alguns momentos, de procedimentos de ordem quantitativa.

A analise qualitativa permitiu que os dados pudessem ser descritos,
organizados e categorizados, e que as ocorréncias e regularidades fossem
relacionadas e interpretadas, a partir dos instrumentos e pressupostos de base. Os
procedimentos quantitativos, como contagem de ocorréncias e conversdo em
porcentagens, foram empregados de modo a se extrairem resultados globais que

pudessem também ser interpretados e inter-relacionados aos demais.

4.2. Corpus

4.2.1. Contexto e definicao do corpus

Antes de especificarmos o material que selecionamos para analise, a fim de
atingir nossos objetivos de pesquisa, € necessario descrevermos o conjunto maior
do qual ele faz parte, que se trata da colegcao de livros didaticos produzida e
distribuida pela rede SESI-SP ao seus alunos da segunda fase do Ensino
Fundamental. Até 2009, a rede nao dispunha de um material didatico proprio, sendo
que os livros utilizados em aula eram selecionados com base nas recomendacgdes
do PNLD. Em 2010, as 175 escolas da rede, distribuidas em 112 municipios
paulistas, passaram a contar com esse novo material, que, segundo o texto de
apresentacdo (SESI-SP, 2010b), surgiu da necessidade de “materializar” a
concepgao de ensino, a metodologia e a experiéncia da rede. O material também é
distribuido, por meio de convénios, a seis redes municipais de ensino.

Esta colecdo, no seu conjunto, é formado por trés componentes,
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apresentando quatro volumes (relativos aos 6°, 7°, 8° e 9° anos do EF) cada um

deles:

1. Livro do aluno (intitulado Movimento do aprender): trata-se de um livro de
atividades (exercicios), individualizado por disciplina, em torno do qual o
trabalho didatico € realizado ao longo do ano. Esta divido em unidades
(capitulos), sendo que cada uma delas focaliza um género textual. Cada

unidade, por sua vez, compde-se das seguintes segdes:

1.1. Roda de conversa: Por meio de questdes mobilizadoras e analise
de elementos graficos (pinturas, fotografias, imagens diversas, etc.),
busca, por meio da oralidade, ao mesmo tempo introduzir os alunos
nos assuntos a serem trabalhados no capitulo e permitir a troca de
informacgdes e experiéncias entre eles.

1.2. Desafio: Atividades diversificadas (leitura, escrita, debate,
pesquisa, esquematizacdo, etc.) que buscam desenvolver as
aprendizagens definidas no curriculo da disciplina.

1.3. Saiba Mais: Sugestbes de fontes de conhecimentos em que o
aluno pode buscar aprofundamento: livros, textos diversos, filmes,
sites, museus, laboratorios, etc.

1.4. O que aprendi sobre.... Atividade mais complexa, que busca

integrar e sistematizar as aprendizagens realizadas.

2. Livro-texto (Muitos textos... Tantas palavras). coletdnea de textos
pertencentes a varios géneros textuais, que servira de apoio e de

complemento a atividades realizadas em todas as disciplinas.

3. Livro do professor (Fazer pedagdgico): material de apoio distribuido aos
professores e que acompanha cada volume do livro do aluno. Apresenta-se
com o objetivo de “nortear a agdo docente no planejamento de situagdes
diversas de aprendizagem” (SESI-SP, 2010b) a partir da utilizagdo do livro do

aluno e do livro-texto. Apés uma introducao, divide-se em capitulos que se
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correlacionam diretamente com as unidades do livro do aluno. Em cada um

deles encontramos as seguintes secoes:

3.1. Expectativas de ensino e aprendizagem: lista de enunciados
concisos que procuram descrever o que se espera que os alunos
desenvolvam em relagdo a disciplina por meio das atividades
constantes da unidade.

3.2. Dialogo com o professor: Consiste em um detalhamento, para
cada atividade da unidade, dos procedimentos que devem/podem ser
tomados pelo professor e das agdes a serem desenvolvidas pelos
alunos.

3.3. Aprendendo com a comunidade: n&o presente em todos as
unidades, essa secdo tem por objetivo apresentar sugestbes de
atividades de extensdo que possibilitem aos alunos interagir com a
comunidade em que a escola se situa, permitindo conhecer e divulgar
a cultura local.

3.4. Avancar: Sugestbes de atividades que complementam o que foi
proposto no livro do aluno.

3.5. Saiba um pouco mais: Sugestdes de livros, textos diversos, fiimes,

sites, etc. para ampliar o repertorio do professor.
4.2.2. Descricao do corpus selecionado para analise
Deste conjunto, separamos como objeto de analise dois tipos de amostra:
1. duas unidades do livro do aluno, de Lingua Portuguesa, relativo ao 6° ano
do Ensino Fundamental. As duas unidades s&o:
1.1. De... Para..., que focaliza o género carta pessoal,
1.2. O humor do cotidiano, em que género focalizado € a crénica

humoristica;

2. Os dois capitulos do livro do professor que respectivamente se vinculam
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as unidades do livro do aluno acima indicadas.

As duas unidades que constituem a primeira amostra, assim como todas que
compdem o livro do aluno de Lingua Portuguesa, foram desenvolvidas a partir do
modelo genebrino de SD (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004) e representam
uma aplicagao particular dessa proposta, conforme demonstraremos no item 6.1.

Com base nisso e de modo a empregar uma nomenclatura pertencente ao
quadro tedrico em nos apoiamos, a partir de agora, ao fazermos referéncia as
unidades do livro do aluno que estaremos analisando, utilizaremos a denominagao
sequéncias didaticas (SD). Também nesse sentido, procurando inclusive facilitar a
referéncia aos componentes do corpus, toda vez que nos referirmos ao capitulo do
livro do professor que se vincula a SD selecionada, utilizaremos a expresséo
“‘complemento prescritivo da SD”, ou CP-SD, uma vez que a principal fungéo que
este material assume € a de trazer sugestdes, orientagdes e até mesmo “comandos”
a respeito da agao pedagogica na aplicagao da SD.

O corpus de analise pode ser, desse modo, reapresentado de acordo com o

quadro 3:

Quadro 3 - Definicao do corpus

Amostras Denominacgao Sigla

(1) Unidades “De... Para” e

“O humor do cotidiano”,

pertencentes ao livro do sequéncias didaticas (SD—1S eDSSD-Z)
aluno, de LP, para o 6° ano
(2) capitulos do livro do
professor  direcionado  as complementos prescritivos
CP-SD

unidades do livro do aluno  4as sequéncias didaticas

selecionadas

De modo a facilitar a referéncia as SDs nos comentarios, quando
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comparadas, a primeira SD analisada (De... Para...) foi denominada SD-1, enquanto
a segunda (O humor do cotidiano) foi indicada como SD-2.

Em alguns momentos da analise, recorremos subsidiariamente a outros textos
pertencentes ao contexto maior do qual as amostras foram retiradas, a fim de
identificar posicionamentos, por parte da instituicdo produtora do material didatico,
que nos auxiliassem a compreender alguns aspectos observados na investigacao.
Servimo-nos, de modo complementar, dos seguintes textos:

- Apresentacéo do livro do aluno (SESI-SP, 2010a, p.5);

- Apresentacéao do livro do professor (SESI-SP, 2010b, p.I-XXIV);

- Referenciais curriculares da rede escolar SESI-SP (SESI-SP, 2003, p.161-
181)

- Orientagbes pedagodgicas — Lingua Portuguesa — Ensino Fundamental —
2012 (SESI-SP, 2012)

Por terem sido utilizados apenas pontualmente, e com o fim de auxiliar na

categorizagao dos dados, n&o os consideramos como parte integrante do corpus.

4.3. Perguntas

Tendo ja explicitado na Introdugdo os objetivos que norteiam nosso estudo,
cabe agora apresentarmos as perguntas mais especificas para as quais
procuramos dar respostas no desenrolar da analise, por meio da aplicagao dos

instrumentos e dos procedimentos selecionados para este fim.

1) Em relagédo aos CP-SD (amostra 2), quais sao os objetivos de ensino-
aprendizagem definidos para a aplicagdo das SDs selecionadas, em relagéo
as estratégias de ensino a serem empregadas e as OL que devem ser
mobilizadas?

2) De que modo as SDs (amostra 1) foram configuradas, levando-se em conta
sua vinculagao ao modelo genebrino de SD?

3) Quais estratégias de ensino sdao empregadas pelas SDs?

4) Quais OL estdo implicadas nas atividades que compdem as SDs? Em

outras palavras: quais operagdes de linguagem o aluno é levado a por em
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acgao e desenvolver na resolugao, concretizagao, das atividades da SD?

5) De acordo como os comentarios prescritivos dos CP-SD, direcionados ao
professor, quais OL podem ser mobilizadas ou, ainda, quais devem ser
focalizadas na aplicagao das atividades das SDs?

6) De que maneira e em que medida a configuracao das SDs estdo em
acordo (ou desacordo) com os objetivos didaticos definidos nos respectivos
CP-SD, levando-se em conta (a) a estrutura adotada, (b) as estratégias de

ensino empregadas e (c) as OL focalizadas.

4.4. Fases e procedimentos da analise

Tendo em vista os esclarecimentos acima sobre o corpus selecionado e as
perguntas a serem respondidas, apresentamos abaixo as fases da analise, assim

como os procedimentos utilizados em cada uma delas.

Primeira fase

Inicialmente procedemos a analise do CP-SD de cada SD, a fim de identificar
os objetivos de ensino-aprendizagem que lhes foram definidos (cf. capitulo 5),
buscando-se, dessa maneira, responder a primeira pergunta de pesquisa. Em
cada CP-SD, os objetivos didaticos definidos para a SD aparecem em uma segao
especifica, denominada Expectativas de ensino e aprendizagem. Essa segao
apresenta, na forma de enunciados em tépicos, descritores do que se espera que 0s
alunos exercitem e aprendam por meio da aplicacdo da SD, denominados pela rede
SESI-SP de expectativas de ensino e aprendizagem (EEA, a partir de agora).
Exemplo de EEA para o 6° EF da rede SESI-SP: Estabelecer relagbes entre textos
verbais entre si ou entre textos ndo verbais, comparando informagbes explicitas e
implicitas (tema, estrutura, autor, época, local, etc.). Para esta primeira fase, foram

empregados os seguintes procedimentos:

1) Os enunciados das EEA passaram por uma analise interpretativa inicial,

em que se buscou identificar, por meio de referéncias textuais explicitas e
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inferéncias, os procedimentos e conhecimentos que estavam sendo tomados
como objetivos de ensino-aprendizagem. Como verificou-se que esses
objetivos didaticos se referiam a estratégias de ensino diversas
(procedimentos como producdo de texto, interpretagdo, pesquisa, analise
linguistica, etc.), que inclusive ndo mantinham relagcdo com as OL da mesma
forma, foi necessario definirmos “grupos de objetivos”, em que as EEA foram

incluidas, a fim também de mantermos a clareza e a coeréncia na analise.

2) A partir disso, os objetivos incluidos em cada grupo foram sendo
correlacionados as OL, assim como definidas no item 3.1. Por exemplo: para
a EEA citada acima, podemos estabelecer relacbes com OLs do primeiro
nivel - especificamente OL-1.1 (contexto fisico da produgao: autor, época e
local) e OL-1.3 (representacdes sobre o tema) - como também, de modo mais

geral, com o segundo nivel de OL (identificagéo da estrutura).

3) Por fim, com base na exposi¢ao da analise, realizou-se uma sintese desse

primeiro conjunto de resultados.

Segunda fase

Na segunda fase, conforme apresentada no capitulo 6, foi realizada a analise
das atividades que compdoem as SDs e, paralelamente, dos comentarios
prescritivos que estao direcionados a sua aplicagao (constantes no CP-SD), a

fim de dar resposta as perguntas de 2 a 5. Os procedimentos empregados foram:

1) Inicialmente foi realizada uma analise mais geral das secdes e atividades
compreendidas pelas SDs (item 6.1.), a fim de se verificar sua composigéo e
organizacao, tomando como referéncia o esquema da SD proposto por Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004) (cf. item 2.2.3.1.). Nos comentarios prescritivos,
também buscou-se identificar referéncias, diretas ou indiretas, ao esquema.
Essa primeira analise foi importante por oferecer um direcionamento para a

exposicao e discussao dos dados, como também por permitir verificar de que
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modo as SDs se apropriam de e adaptam o modelo genebrino.

2) Em seguida, para cada uma das se¢des das SDs, procedeu-se a analise
dos enunciados das atividades e dos comentarios prescritivos a elas

relacionados.

a) Como verificou-se que as atividades envolviam uma consideravel
variedade de estratégias de ensino (procedimentos de leitura, analise,
pesquisa, sistematizacdo, etc.), com base nessas estratégias foram
definidas categorias e, quando necessario, Ssubcategorias de
atividades. Para cada se¢ao das SDs, as atividades foram analisadas
de acordo com esses agrupamentos. Isso nos permitiu, inclusive,
observar algumas relagdes que se estabeleciam entre essas categorias

e as OL mobilizadas.

b) Os enunciados de cada atividade foram analisados, buscando-se
identificar as OL que estavam sendo focalizadas. Esclarecemos que o
conceito de “focalizacdo” adotado para efeito da analise se refere a
maior evidéncia que uma atividade manifesta em relacdo as OL que
podem ser por meio dela aprimoradas. Essa focalizacdo se baseia em
referéncias textuais explicitas presentes no enunciado, em inferéncias

ou mesmo na natureza procedimental da atividade.

c) Paralela e complementarmente a analise das atividades, foi
realizado o exame dos seus respectivos comentarios prescritivos,
encontrados na sec¢ao Dialogo com o professor, do CP-SD. Procurou-
se identificar, nas orientagdes ao professor, quais OL foram
relacionadas a aplicagao das atividades da SD. Ainda em relagao as
prescricdes do CP-SD, foram examinadas as se¢des Aprendendo com
a comunidade® e Avancar, que aparecem exclusivamente no livro do

professor e trazem sugestbes de atividades complementares, em

27

Esta se¢éo nado foi apresentada para a SD-1.
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relacdo as quais também se realizou uma avaliacdo das OL que

estariam implicadas.

3) Ao final,

atividades as OL por elas focalizadas. Procedeu-se, em seguida, a uma

realizou-se uma sintese dos resultados, relacionando as
analise quantitativa, em que os dados foram organizados na forma de

quadros, permitindo a visualizagdo de algumas recorréncias significativas.

Terceira fase

Na ultima fase (explicitada no capitulo 7), a fim de responder a sexta
pergunta de pesquisa, os resultados parciais gerados nas duas fases anteriores da
analise foram contrastados e discutidos, buscando-se avaliar a coeréncia das SDs
em relagcao aos objetivos de ensino-aprendizagem identificados nas EEA, conforme
constavam no CP-SD. Foram levados em conta a estrutura das SDs, as estratégias
de ensino nela empregadas e as OL favorecidas pelas atividades.

O quadro 4 sintetiza os procedimentos empregados, de acordo com as fases

da analise, para responder as perguntas de pesquisa:

Quadro 4 - Relagao entre perguntas, procedimentos de analise e corpus

Perguntas Procedimentos Corpus

1) Quais séo os objetivos de 1.1. Andlise inicial das

ensino-aprendizagem definidos enunciados das EEA e

para a aplicacéo das SE) ‘ cgtggorlzggao 'd.os objetivos - CP-SD: sec&o
selecionadas, em relagéo as didaticos identificados . .

. . . . Expectativas de ensino e
estratégias de ensino a serem 1.2. Anadlise dos enunciados .
aprendizagem.

empregadas e as OL que
devem ser mobilizadas?

das EEA, identificando-se as
OL focalizadas
1.3. Sintese dos resultados

2) De que modo as SDs foram
configuradas, levando-se em
conta sua vinculagéo ao
modelo genebrino de SD?

3) Quais estratégias de ensino
sdo empregadas pelas SDs?
4) Quais OL estao implicadas
nas atividades que compdem
as SDs?

2.1. Analise da estrutura da
SD e comparagao com o
modelo genebrino

2.2.1. Analise dos enunciados
das atividades, identificando-
se as OL focalizadas

2.2.2. categorizagao das
atividades

2.2.3 Analise dos comentarios
prescritivos vinculados as

- SD: todas as secoes
- CP-SD: demais sec¢des
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5) De acordo como os atividades, identificando-se as
comentarios prescritivos dos OL focalizadas
CP-SD, direcionados ao 2.3. Sintese dos resultados e

professor, quais OL podem  tabulagao dos dados
ser mobilizadas ou, ainda,

quais devem ser focalizadas

na aplicacido das atividades

das SDs?

6) De que maneira e em que 3. contraste e discussdo dos
medida a configuragdo das SD resultados apresentados nas
esta em acordo (ou desacordo) fases 1e 2

com os objetivos didaticos

definidos nos CP-SD, levando-

se em conta (a) a estrutura

adotada, (b) as estratégias de

ensino empregadas e (c) as OL

focalizadas.

-SD
- CP-SD
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PARTE IIl: ANALISE E DISCUSSAO

5. ANALISE DOS OBJETIVOS DE ENSINO-APRENDIZAGEM DEFINIDOS PARA AS SDs

A fim de identificar os objetivos de ensino-aprendizagem definidos para a aplicagéo
das SDs selecionadas e, a partir disso, responder a primeira pergunta de pesquisa,
realizamos a analise da primeira secdo de cada um dos CP-SDs, onde constam as
expectativas de ensino e aprendizagem (EEAs). As EEAs sao enunciados em tépicos, que
descrevem “metas” a serem alcangadas, em relagéo ao que os alunos deverao executar
(as estratégias de ensino) e desenvolver (as aprendizagens esperadas) por meio do
trabalho didatico realizado a partir da SD. Segundo os Referenciais curriculares da rede
escolar SESI-SP, documento que apresenta as diretrizes para as intervengdes

pedagodgicas da rede,

As expectativas de ensino e aprendizagem explicitam a agdo do professor
e do educando, estabelecendo um vinculo no processo de ensino e
aprendizagem, possibilitando a intencionalidade do fazer pedagdgico. A
organizagado das expectativas de ensino e aprendizagem revela a triade:
objetivo/contetido/habilidade — competéncia. (SESI-SP, 2003, p.170)

A anadlise inicial dos enunciados dessas EEA nos possibilitou uma primeira
constatacdo: os procedimentos explicitados nos enunciados como objetivos didaticos
correspondiam a estratégias de ensino diversificadas (produgéo de texto, leitura e analise
de texto, localizagdo de informagdes, etc.) e ndo se podia relaciona-los, da mesma
maneira, as OL, assim como definidas no quadro tedrico do ISD (cf. item 3.1.). Enquanto
algumas acgodes correspondiam claramente as OL definidas na teoria — como, por exemplo,
“pressupondo o enunciador, o interlocutor e os meios de circulagao”, que se relaciona a
OL-1.1 — outras aparentemente ndo mantinham correspondéncia direta com os
mecanismos que tomavamos como referéncia. A agao representada em “localizar
informacdes explicitas no texto”, por exemplo, ndo pbéde ser incluida a contento em
nenhum dos trés niveis de OL, assim como definidos no ISD.

Essa observagdo nos levou a perceber que, para a clareza e coeréncia do
prosseguimento da andlise, as EEA deveriam ser agrupadas levando-se em conta as

estratégias de ensino focalizadas como objetivos didaticos, uma vez que elas envolvem
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acoes de linguagem relativamente distintas e, como veremos na analise, ndo mobilizam e
favorecem as OL da mesma forma.

A decisdo de agrupar os elementos a serem analisados, e diferenciar-lhes o
tratamento analitico, deve-se inclusive ao proprio condicionamento tedrico das unidades de
analise que utilizamos. Os conceitos de operagées e capacidades de linguagem, assim
como definidos pelo ISD (cf. 2.4.4.), referem-se, ao menos originalmente, a procedimentos
envolvidos na producgao de textos (orais e escritos), o que impede que sejam aplicados
de modo direto, ou seja, sem as devidas adaptacdes e reconsideragdes, na analise de
outros atos de linguagem, como a leitura e compreensao de textos, por exemplo, que
também fazem parte dos objetivos didaticos para o ensino de LM.

Por outro lado, com base nos pressupostos tedricos em que nos apoiamos,
concebemos que ndo ha uma divisdo estanque entre os diferentes processos envolvidos
nas agbes de linguagem, havendo entre eles uma profunda interacdo e mdutua
complementaridade. As operagdes psicolinguisticas mobilizadas na leitura, por exemplo, do
mesmo modo que servem de base para a confec¢cdo de novos textos, foram também
desenvolvidas em grande parte pelas praticas anteriores de produgao textual. Contudo,
atos e processos de linguagem distintos, como os envolvidos na leitura e na produgéo de
textos, merecem igualmente abordagens diferenciadas.

Desse modo, os objetivos de ensino-aprendizagem, expressos nas EEAs, foram
categorizados, levando-se em conta dois aspectos:

a) Inicialmente, se havia ou ndo o foco nos géneros de texto como objetos de
ensino-aprendizagem, uma vez que no conjunto de EEA definidas para a aplicagéo da SD
coexistiam objetivos didaticos diretamente relacionados a questdo dos géneros e também
outros que se referiam a elementos do ensino de LM vinculados a outras abordagens e
metodologias (leitura, analise gramatical, pesquisa escolar, etc.);

b) Em segundo lugar, as estratégias de ensino focalizadas.

Com base nisso, definimos, de acordo com o primeiro aspecto, dois grupos de
objetivos. No primeiro grupo, estéo incluidas as EEAs que focalizam os géneros de texto
como objetos de ensino-aprendizagem, enquanto que no segundo grupo incluimos as
EEAs que focalizam outros aspectos do ensino de LM, que provém de abordagens

anteriores ou mesmo concorrentes a dos géneros.
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Nos dois conjuntos de EEA analisados, presentes em cada um dos CP-SD, o

primeiro grupo € formado pelas mesmas EEAs, ja que elas se repetem e definem para as

duas SDs os mesmos objetivos didaticos, de trabalho com os géneros de texto. Por

conseguinte, nos dois casos, temos 0s mesmos subgrupos de EEA para o grupo 1, que se

relacionam as duas estratégias de ensino focalizadas: produgéo de textos do género e

analise de textos do género.

Quanto ao segundo grupo, das EEAs que focalizam procedimentos n&o ligados a

abordagem dos géneros, os objetivos didaticos sdo apenas parcialmente coincidentes, o

que leva ao subgrupos serem diferentes. O quadro 5 ilustra melhor essa divisao, a partir da

qual organizaremos a exposi¢do da analise:

Quadro 5 - Categorizagao das EEA

SD Grupos de objetivos didaticos  Subgrupos (estratégias de
ensino focalizadas)
Primeiro grupo: EEAs que Subgrupo 1.1.: producao de
focalizam os géneros de texto textos do género
como objetos de ensino- Subgrupo 1.2.: andlise de
aprendizagem textos do género
De... Para...

Segundo grupo: EEAs que Subgrupo 2.1.: estratégias
focalizam outros aspectos do de compreensao do texto
ensino de LM Subgrupo 2.2.: pesquisa

escolar

O humor do cotidiano

Primeiro grupo: EEAs que Subgrupo 1.1.: produgao de
focalizam os géneros de texto textos do género
como objetos de ensino- Subgrupo 1.2.: andlise de

aprendizagem textos do género

Segundo grupo: EEAs que Subgrupo 2.1.: estratégias

focalizam outros aspectos do de compreensao do texto

ensino de LM Subgrupo  2.2.. andlise
linguistica

Subgrupo 2.3.: pratica da
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argumentagao

5.1. Analise das EEAs da SD “De... Para...”

O CP-SD da SD “De... Para...” apresenta, na secado Expectativas de ensino e
aprendizagem, os seguintes descritores, que serdo analisados de acordo com a divisao

acima mencionada;

DE... PARA...

Expectativas de ensino e aprendizagem

2. |dentificar, interpretar e explicar o assunto e o nuicleo tematico do texto.?

3. Localizar informagdes explicitas no texto, explicando-as.

4. Pesquisar informagodes, obras, autores e temas em diferentes fontes.

7. Identificar e distinguir os recursos que organizam e estruturam diferentes géneros de
textos, tanto na oralidade quanto na escrita, analisando a organizagao textual, o contexto de
produgéo e aspectos linguistico-discursivos dos mesmos: anuncio publicitario, autobiografia,
blog, bula, cangéo, carta de reclamacgao, carta pessoal, cartazes, conto de aventura, conto
popular, crénica humoristica, diario intimo, e-mail, manchetes, noticias, parddia, poemas,
quadrinhos, receitas, regras de jogos, relato de experiéncias, resumo, romance,
seminario,sinopse, verbetes, entre outros.

16. Produzir textos considerando o género textual em estudo, de acordo com sua fungao,
organizagdo textual e aspectos linguistico-discursivos, pressupondo o enunciador, o
interlocutor e os meios de circulagao, utilizando também os recursos coesivos da oralidade e
da escrita.

17. Retextualizar os proprios textos, com orientacdo do professor, adequando-os aos
géneros orais efou escritos e ao contexto de producgao (interlocutores, finalidade, lugar e
momento em que ocorre a interagao), observando a coeréncia e a unidade textual.

22. Observar, refletir, reconhecer e aplicar as marcas linguisticas que compdem o género
textual em estudo.

Fonte: SESI-SP, 2010b, p.6

5.1.1. Primeiro grupo: EEAs que focalizam os géneros de texto como objetos de

ensino-aprendizagem

Em relacdo as EEA definidas para a SD “De.. Para...”, podem ser incluidas nesse
primeiro grupo aquelas que claramente focalizam os géneros de texto como objeto de
ensino-aprendizagem. Das sete EEA definidas para a SD, quatro delas - EEA-7, EEA-16,
EEA-17 e EEA-22 - apresentam objetivos didaticos diretamente relacionados a questao

dos géneros, o que demonstra a importancia atribuida pela instituicdo produtora do material

% As EEA deste quadro sdo antecedidas por numeros que indicam sua localizagdo da grade geral
de EEA para o ano escolar. Ao final dele, segundo a recomendacao da rede, todas as EEA dessa
grade devem ter sido trabalhadas.
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didatico a essa nova abordagem no ensino de LP, preconizada nos PCN e ja ha alguns
anos estabilizada nos curriculos escolares.

As EEA pertencentes a esse grupo explicitam, desse modo, o objetivo de que os
alunos, ao final do processo pedagogico, tenham adquirido capacidades para o dominio
dos géneros de texto. Por esse motivo, nessas EEA pode-se mais facilmente identificar a
relacédo com as OL.

A fim de que o aluno possa atingir esse “dominio”, as EEAs tratam basicamente de
dois procedimentos: producéo e analise de textos do género escolhido. Eles podem ser
entendidos, ao mesmo tempo, como estratégias de ensino, ja que devem ser
implementadas no trabalho didatico, e como metas de aprendizagem, uma vez que se
espera que os alunos possam realiza-los autonomamente ao fim da intervengéo

pedagdgica.

5.1.1.1. EEAs voltadas a producao de textos do género

Nesse subgrupo estdo incluidas as EEA de numeros 16, 17 e 22. Vejamos a

primeira delas:

EEA-16: Produzir textos considerando o género textual em estudo, de acordo com
Sua fungdo, organizagdo textual e aspectos linguistico-discursivos, pressupondo o
enunciador, o interlocutor e os meios de circulagéo, utilizando também os recursos

coesivos da oralidade e da escrita.

Segundo os pressupostos do ISD, toda vez que é produzido um texto vinculado a
um determinado género, o0 agente necessariamente é levado a mobilizar os trés niveis de
OL (cf. 2.4.4.). Nesse sentido, podemos afirmar que a EEA-16 define, implicitamente, os
trés niveis de OL como objetivos didaticos. Uma andlise mais detalhada do enunciado
pode, além disso, indicar algumas referéncias explicitas que se relacionam diretamente as
OL:

referéncias explicitas no enunciado da oL
EEA
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de acordo com sua fungéo

mobilizacdo de representagdes sobre
o género (OL-1.4)

de acordo com sua [...] organizagcéo textual

OL do nivel 2, genericamente

de acordo com sua [...] aspectos linguistico-

discursivos

OL do nivel 3, genericamente

pressupondo o enunciador®, o interlocutor e

0S meios de circulagcdo

mobilizagcdo de representagbes sobre
o contexto fisico (OL-1.1) e sécio-
subjetivo (OL-1.2)

utilizando também os recursos coesivos da

oralidade e da escrita.

emprego de mecanismos de
textualizagdo (OL-3.1)

A EEA seguinte também se refere a produgéo de textos:

EEA-17: Retextualizar os proprios textos, com orientagdo do professor, adequando-

0S aos géneros orais e/ou escritos e ao contexto de produgdo (interlocutores,

finalidade, lugar e momento em que ocorre a interagdo), observando a coeréncia e

a unidade textual.

Apesar de a EEA-17 estar focalizando a retextualizagéo (reescrita) do texto, nesse

processo sao mobilizadas igualmente OL pertencentes aos trés niveis, uma vez que o

aluno é levado a refletir sobre todos os aspectos que estdo envolvidos na composigéo do

texto (o contexto, a estrutura, os recursos linguisticos necessarios, etc.), de acordo com o

género, para realizar as adaptagdes necessarias. As referéncias textuais no enunciado da

EEA-17 permitem identificar um certo destaque para as OL do nivel 1. Os conceitos de

“coeréncia e unidade textual” sdo um tanto amplos, mas possivelmente se referem, de

modo geral, as OL dos niveis 2 e 3.

referéncias explicitas no enunciado da
EEA

oL

adequando-os [...] ao contexto de produgdo
(interlocutores, finalidade
adequando-os [...] ao contexto de producdo

mobilizacdo de representacdes sobre
o contexto socio-subjetivo (OL-1.2)

mobilizagcdo de representagdes sobre

% Nas EEA, os conceitos de “enunciador” e “interlocutores” se referem, de modo geral, aos
participantes da interacdo, o que demanda representagdes tanto do contexto fisico, quanto do

contexto sécio-subjetivo.
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(interlocutores [...] lugar e momento em que o contexto fisico (OL-1.1)

ocorre a interagdo)

observando a coeréncia e a unidade textual OL dos niveis 2 e 3, genericamente

Por ultimo, temos também a seguinte EEA:

EEA-22: Observar, refletir, reconhecer e aplicar as marcas linguisticas que

compbem o género textual em estudo.

Nesta EEA, predominam os objetivos de analise de textos do género (proximo
topico), o que pode ser visualizado pelo maior numero de formas verbais que se referem a
processos analiticos (observar, refletir e reconhecer). O verbo “aplicar”, no entanto, indica
que a producdao textual também esta contemplada. Como a expressao “marcas
linguisticas” é vaga e nao possui um definicdo especifica no livro do professor, podemos

supor que se refira, genericamente, aos niveis 2 e 3 de OL.

5.1.1.2. EEAs voltadas a analise de textos do género

Além da EEA-22, examinada acima, temos também a EEA-7 focalizando os
processos de analise (como atestam as formas identificar, distinguir e analisando) de textos

do género, definindo-os como objetivos para a SD:

EEA-7: Identificar e distinguir os recursos que organizam e estruturam diferentes
géneros de textos, tanto na oralidade quanto na escrita, analisando a organizagdo

textual, o contexto de produgéo e aspectos linguistico-discursivos dos mesmos |[...].

As estratégias de analise de textos do género cumprem um papel mais pontual no
trabalho com a ZDP do aluno, pois possibilitam a ele exercitar e desenvolver as CL que
estao em vias de serem dominadas ou em relagao as quais demonstra dificuldades. Nesse
sentido, os processos psicolinguisticos envolvidos na analise de textos do género, apesar

de pertencerem a uma outra ordem de operagbes (reconhecimento de formas,
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comparagao, inferéncia de informacdes, etc.), sdo configurados e direcionados de modo a
subsidiar o aprimoramento das OL.

Além disso, ao explicitar os aspectos que s&o objeto destes procedimentos
analiticos, as EEA acabam por indicar as OL que se espera exercitar por meios deles.

Podemos, assim, reconhecer no enunciado da EEA-7 as seguintes OL.:

referéncias explicitas no enunciado da EEA oL

a organizagao textual OL do nivel 2, genericamente
o contexto de produgédo OL-1.1 e OL-1.2

aspectos linguistico-discursivos OL do nivel 3, genericamente

5.1.2. Segundo grupo: EEAs que focalizam outros aspectos do ensino de LM

O segundo grupo de EEA, em que estdo incluidas EEA-2, EEA-3 e EEA4,
apresenta como objetivos de ensino-aprendizagem procedimentos que ndo estdo
diretamente relacionados a abordagem que toma os géneros de texto como eixo
organizador do trabalho didatico, o que pode ser ja notado, de modo superficial, na falta do
termo “género(s)’ nos enunciados. A presenca desse tipo de objetivo didatico em um
material que se propde a “trabalhar com géneros” deve-se ao fato de que o curriculo para o
ensino de LM da rede SESI-SP integra diferentes posicionamentos teoricos e
metodoldgicos® — o que é relativamente comum nas instituicdes escolares em geral — que
se relacionam a principios e objetivos gerais também variados.

Neste segundo grupo, identificamos dois tipos de estratégias de ensino focalizadas

nas EEA: estratégias de compreenséo do texto e pesquisa escolar.

5.1.2.1. Estratégias de compreensao do texto

O primeiro subgrupo, representado por EEA-2 e EEA-3, apresenta como objetivos

didaticos estratégias que permitam ao aluno apropriar-se do significado do texto®, para em

% Fazemos tal afirmagédo com base nos Referencias Curriculares da rede escolar SESI-SP (SESI-
SP, 2003), contudo n&do nos aprofundaremos nesta questdo, para ndo fugir do foco deste
trabalho.

3 Essas estratégias se diferenciam daquelas relacionadas a analise de textos do género - que ndo
deixam também, é claro, de envolver a “compreensao do texto” - uma vez que o foco esta nos
procedimentos pontuais de apropriagdo do significado (localizar informagées, identificar o
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seguida poder expressar o que foi compreendido. Deste modo, ndo se referem, ao menos
inicialmente, as OL. Apesar disso, esses procedimentos indicados nas EEA, quando
dominados e colocados em agdo pelos alunos, cumprem o papel de colaborar no

desenvolvimento das CLs, como podemos visualizar abaixo:

EEA-2: Identificar, interpretar e explicar o assunto e o nucleo tematico do texto.

Quando analisa um texto, buscando apreender seu assunto, seu tema, o leitor-
aluno necessariamente reflete sobre as representagbes e conteudos referenciais
mobilizados pelo produtor. Esse exercicio de reconstrucdo do conteudo mobilizado
(“identificar”, “interpretar”) € intensificado e reordenado pela tarefa de sistematizagéo
(“explicar”), o que acaba por favorecer no aluno o desenvolvimento da capacidade de
mobilizar conhecimentos de mundo, conteudos, para a produgao de seus proprios textos
(OL-1.3). Além do mais, a identificacdo do “assunto” e, mais especificamente, do “nucleo
tematico” exige uma analise, tanto do modo como o conteudo foi organizado no texto —
principalmente do plano geral (OL-3.1) e, em segundo plano, dos tipos de sequéncia
utilizadas — quanto das unidades lexicais que marcadamente o veiculam. Nesse sentido,
pode-se dizer que essa analise do conteudo contribui, mesmo que indiretamente, para o
aperfeicoamento das OL, principalmente OL-1.3 e OL-2.1, e, possivelmente em menor
medida, OL-2.3 e OL-3.4.

Quanto a segunda EEA deste subgrupo, temos:

EEA-3: Localizar informagbes explicitas no texto, explicando-as.

O objetivo apresentado na EEA acima, assim como na anterior, ndo envolve
diretamente a mobilizacdo de uma CL, ja que nao se refere as operagdes relacionadas a
producao de textos de um género. A definicdo desta EEA esta mais relacionada as teorias
da leitura e do letramento (cf. ROJO, 2004), que, apesar de pertencerem a uma outra linha
da Linguistica Aplicada, dialogam e dividem espaco com a abordagem dos géneros

textuais nos curriculos escolares. O procedimento “localizar informagdes explicitas no texto”

assunto, etc.) de qualquer texto, independentemente da sua relagdo com um determinado género.
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pode ser enquadrado no que Rojo (2004, p.5) chamou de capacidades de leitura,
especificamente no subtipo capacidades de compreenséo.

Mesmo ndo se tratando de uma OL, a estratégia de localizar informagbes
(explicitas ou nao) é de suma importancia para a analise de textos do género (subgrupo do
primeiro grupo), assumindo, desse modo, uma fungao auxiliar, pois € um procedimento
sempre necessario na identificacao de referéncias que indiguem o contexto de produgéo, o
conteudo tematico e sua organizagdo, o gerenciamento das vozes e dos posicionamentos
enunciativos, etc.

Refletindo ainda sobre o aspecto de cooperagdo que envolve as estratégias de
compreensao e as CL, concebemos também que estas ultimas, quando ja desenvolvidas,
subsidiam a realizagdo das primeiras. Por exemplo, para localizar a referéncia explicita ao
emissor de uma carta (identificacdo do contexto de produgéo), o aluno-leitor mobiliza,
mesmo que de modo n&o consciente, conhecimentos sobre:

- 0S emissores provaveis, de acordo com seus conhecimentos de mundo (OL-1.3).

- organizacao do conteudo na estrutura do texto (OL-2.1): a ultima palavra de uma

carta, por exemplo, normalmente apresenta o seu remetente.

- a configuragéo lexical (OL-3.4): trata-se de um substantivo proprio, que

normalmente se diferencia dos substantivos comuns (a ndo ser que seja um

apelido, o que ja podera ser considerado como indice de familiaridade) e na escrita

€ iniciado por letra maiuscula.

5.1.2.2. Pesquisa escolar

A outra estratégia de ensino focalizada nas EEA definidas para a SD-1 refere-se ao
exercicio e aprendizado de procedimentos de pesquisa escolar. A acao de “pesquisar”
envolve tanto procedimentos relacionadas a leitura e compreensao de textos (como
localizar informacgdes, fazer inferéncias locais e globais, etc.), quanto estratégias mais
amplas, que exigem outros tipos de capacidade, como, por exemplo, saber escolher fontes
confidveis e produtivas, utilizar mecanismos de busca, entre outros. Desse modo, 0s
objetivos didaticos voltados a pesquisa escolar, nas EEA da SD, ndo se referem
diretamente a OL, o que nao nos impede, porém, de mais uma vez reconhecer possiveis

relacoes:
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EEA-4: Pesquisar informagdes, obras, autores e temas em diferentes fontes.

A pesquisa envolve um conjunto de procedimentos que cumprem uma
importante funcdo no trabalho de analise e produgao de textos de determinado
género. Ao pesquisar, o aluno amplia seu repertério de conhecimentos, os quais

servirdo para

(@) de um lado, reconhecer os elementos referenciais, contextuais e
estruturais que foram envolvidos na producdo do texto que estda sendo
analisado e,

(b) de outro, para serem mobilizados na criagdo de seus préprios textos:
conhecimentos sobre os parametros da situagao em que esta inserido (OL-1.1
e OL-1.2), sobre o tema (OL-1.3) a ser discorrido, sobre a configuragao (nivel

2) e linguagem (nivel 3) tipicas do género, etc.

Além disso, no enunciado da EEA-4, podemos identificar dois termos que se
referem explicitamente a conhecimentos que, ao serem adquiridos por meio da

pesquisa, podem auxiliar o aluno na mobilizacdo de OL.:

- autor. ao pesquisar sobre a biografia e a produgdo de um determinado
emissor, o aluno adquire conhecimentos que lhe permitirdo reconhecer
aspectos do contexto fisico (quem emitiu o texto, em que lapso de tempo, em
que local, etc.) e do contexto sdcio-subjetivo (qual a posi¢ao social do autor,
quais eram suas motivagdes e objetivos, a que grupo social direcionava seus
ideias, etc.), que foram determinantes na producdo do texto que se esta

analisando;

- tema: ao ampliar sua “bagagem” de conhecimentos relacionados ao tema
tratado, o aluno tera melhores condi¢gbes de realizar um compreensao ampla
do que foi apresentado em determinado texto, ndo s6é reconhecendo o

conteudo que foi mobilizado, mas também identificando a maneira como foi
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organizado (plano geral e sequéncias). Essas informacdes serao igualmente

Uteis para serem aplicadas em situag¢des de producéo.

5.2. Analise das EEAs da SD “O humor do cotidiano”

As EEAs apresentadas, no livro do professor, para a SD “O humor do

cotidiano” sdo os seguintes:

O HUMOR DO COTIDIANO

Expectativas de ensino e aprendizagem

2. |dentificar, interpretar e explicar o assunto e o nticleo tematico do texto.*

3. Localizar informagdes explicitas no texto, explicando-as.

7. ldentificar e distinguir os recursos que organizam e estruturam diferentes géneros de
textos, tanto na oralidade quanto na escrita, analisando a organizagdo textual, o contexto de
produgdo e aspectos linguistico-discursivos dos mesmos: anuncio publicitario, autobiografia,
blog, bula, cancao, carta de reclamagao, carta pessoal, cartazes, conto de aventura, conto
popular, crénica humoristica, diario intimo, e-mail, manchetes, noticias, parddia, poemas,
quadrinhos, receitas, regras de jogos, relato de experiéncias, resumo, romance,
seminario,sinopse, verbetes, entre outros.

10. Reconhecer e distinguir as marcas das variantes linguisticas orais e escritas (de espaco
fisico, grupo social, faixa etaria, grupos profissionais, etc.), comparando-as a variante-padrao
do Portugués do Brasil.

12. Argumentar a respeito de um ponto de vista oralmente ou por escrito.

16. Produzir textos considerando o género textual em estudo, de acordo com sua fungao,
organizagdo textual e aspectos linguistico-discursivos, pressupondo o enunciador, o
interlocutor e os meios de circulagao, utilizando também os recursos coesivos da oralidade e
da escrita.

17. Retextualizar os préprios textos, com orientacdo do professor, adequando-os aos
géneros orais efou escritos e ao contexto de producgéo (interlocutores, finalidade, lugar e
momento em que ocorre a interagéo), observando a coeréncia e a unidade textual.

18. Identificar e compreender as possibilidades de citacdo de discurso (discurso direto,
discurso indireto e discurso indireto livre), utilizando o discurso direto.

19. Identificar e compreender o uso de recursos expressivos intencionalmente registrados
pelo autor (adjetivos, advérbios, conjungdes, citagdes, comentarios, pontuagéo, etc.)

22. Observar, refletir, reconhecer e aplicar as marcas linguisticas que compdem o género
textual em estudo.

Fonte: SESI-SP, 2010b, p.38

%2 As EEA deste quadro sdo antecedidas por numeros que indicam sua localizagdo da grade geral
de EEA para o ano escolar. Ao final dele, segundo a recomendacao da rede, todas as EEA dessa
grade devem ter sido trabalhadas.
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5.2.1. Primeiro grupo: EEAs que focalizam os géneros de texto como objetos

de ensino-aprendizagem

As EEAs referentes a esse primeiro grupo sao, para a SD “O Humor do
cotidiano”, as mesmas ja analisadas em relacdo a SD “De... Para...”. Deste modo é

valida para elas a analise apresentada no item 5.1.1.

5.2.2. Segundo grupo: EEAs que focalizam outros aspectos do ensino de
LM

Assim como na anadlise das EEAs definidas para a primeira SD, incluimos
neste segundo grupo os objetivos de ensino-aprendizagem que nao tomam
diretamente os géneros de texto como eixo organizador do trabalho didatico. De
acordo com as estratégias de ensino focalizadas, estas EEAs (EEA-2, EEA-3, EEA-
10, EEA-12, EEA-18 e EEA-19) foram distribuidas em trés subgrupos: estratégias de

compreens&o do texto, pratica de analise linguistica e exercicio da argumentagéo.

5.2.2.1. Estratégias de compreensao do texto

As duas EEAs pertencentes a este subgrupo (EEA-2 e EEA-3) s&o também
comuns a grade de objetivos da primeira SD analisada. Sendo assim, sua analise ja

foi apresentada no item 5.1.2.1.

5.2.2.2. Andlise linguistica

Os objetivos didaticos expressos em EEA-10, EEA-18 e EEA-19 relacionam-
se a estratégias de ensino que focalizam a analise das configuragdes e escolhas
linguisticas mais internas ao texto. Esse carater analitico pode ser identificado nos
procedimentos representados pelos verbos presentes nos enunciados: reconhecer,
distinguir e comparar, na EEA-10; identificar e compreender, nas EEA-18 e EEA-19.
Mesmo que nas trés EEAs o objeto deste processo de analise tenha recebido

diferentes denominagbes (marcas, possibilidades e recursos expressivos), todas
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fazem referéncia ao mesmo material, ou seja, aos aspectos linguisticos que
participam da estrutura interna do texto e que servirdo de base para reflexdes em
aula.

O conceito de “analise linguistica” é apresentado nos PCN-LP (BRASIL, 1998)
como um dos parametros organizadores do ensino de Lingua Portuguesa e tem
como base, principalmente, os trabalhos de Geraldi, relacionando-se também
diretamente com a proposta de gramatica reflexiva de Travaglia (1996). Além dessas
contribuicbes de base, o conceito de analise linguistica nos PCN-LP passa
visivelmente a integrar também a proposta interacionista sociodiscursiva de analise
dos elementos linguistico-discursivos, ou seja, das unidades linguisticas que se
vinculam de modo particular a agdes de linguagem especificas, a configuragdo dos
diferentes géneros de texto. E o que podemos verificar nessa passagem do

documento:

Quando se toma o texto como unidade de ensino, os aspectos a
serem tematizados n&o se referem somente a dimensédo gramatical.
Ha conteldos relacionados as dimensdes pragmatica e seméantica da
linguagem, que por serem inerentes a propria atividade discursiva,
precisam, na escola, ser tratados de maneira articulada e simultanea
no desenvolvimento das praticas de produgao e recepgao de textos.
Quando se toma o texto como unidade de ensino, ainda que se
considere a dimensdo gramatical, ndo é possivel adotar uma
categorizacdo preestabelecida. Os textos submetem-se as
regularidades linguisticas dos géneros em que se organizam e
as especificidades de suas condi¢cdes de producao: isto aponta
para a necessidade de priorizagcado de alguns conteudos e nao de
outros. (BRASIL, 1998, p.78, grifo nosso)

Nesse sentido, as EEAs vinculadas a analise linguistica, diferentemente das
EEAs do subgrupo anterior (estratégias de compreensdo do texto), possuem uma
relagdo mais direta com o desenvolvimento das capacidades linguistico-discursivas.

Vejamos:

EEA-19: Identificar e compreender 0 uso de recursos expressivos
intencionalmente registrados pelo autor (adjetivos, advérbios, conjungdes,

citagbes, comentarios, pontuagéo, etc.)
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O enunciado acima também sugere um exercicio de reflexao sobre a relagao
que se estabelece entre o contexto socio-subjetivo do autor (no caso, sua intengdo)
e os recursos oferecidos pela lingua, a partir dos quais ele configura seu texto a fim
de atingir assim seus objetivos. A EEA-19 propde como estratégia, deste modo, a
analise da configuragdo textual intencionalmente marcada, indicando como
exemplos elementos pertencentes tanto ao nivel da estruturagao discursiva do texto
(citagbes e comentarios) quanto ao nivel da textualizagdo e das unidades
linguisticas mais internas (adjetivos, advérbios, conjungbées, pontuagéo, etc.). Estao,
assim, implicadas como objetivos de aprendizagem nesta EEA as OL-1.2 e OL-2.2,
além das quatro OLs pertencentes ao terceiro nivel.

Ainda neste subgrupo:

EEA-18: Identificar e compreender as possibilidades de citagdo de discurso
(discurso direto, discurso indireto e discurso indireto livre), utilizando o

discurso direto.

Ao analisar as “possibilidades de citagdo do discurso”, o aluno é conduzido a
considerar os diferentes modos de organizagao textual em que essas citagbes se
manifestam, os quais estdo relacionados ao segundo nivel de OLs, assim como
refletir também sobre as configuragdes linguisticas mais pontuais (terceiro nivel de
OLs) que materializam essas estruturas, como a pontuagao, as formas verbais, os
conectivos, etc.

Deste modo, podemos afirmar que a estratégia de ensino apresentada como
objetivo didatico nas EEA-18 e EEA-19 se vincula ao desenvolvimento das
capacidades discursivas (principalmente em relagdo aos tipos de discurso®- OL-2.2)
e, de modo mais privilegiado, ao aprimoramento das capacidades linguistico-
discursivas, uma vez que 0s recursos a serem analisados (as formas de citagdo, a
pontuagdo, a configuragdo do verbo, os conectivos, etc.) podem ser objetos de

reflexao sobre:

% A relagdo entre os conceitos tradicionais de discurso direto, discurso indireto e discurso indireto

livre e a nogao de tipos de discurso, no quadro do ISD, pode ser melhor visualizada em Bronckart
(1999, pp.206-208).
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- 0s mecanismos de textualizacdo empregados (OL-3.1) para a citagdo dos
discursos;

- 0 modo de distribuicdo das vozes (OL-3.2) dos agentes envolvidos na
situacao de linguagem representada;

- as marcas de modalizagdes (OL-3.2) utilizadas, por exemplo, pelo narrador
ou pelas personagens;

- a estruturagéo das frases (OL-3.3) na construgdo dos diferentes modos de
reproducao das falas/vozes;

- as escolhas lexicais (OL-3.4) que diferenciam as falas dos personagens e/ou

do préprio narrador.

Em outra EEA deste subgrupo, temos:

EEA-10: Reconhecer e distinguir as marcas das variantes linguisticas orais e
escritas (de espacgo fisico, grupo social, faixa etaria, grupos profissionais,

etc.), comparando-as a variante-padréo do Portugués do Brasil.

A EEA-10 acima esta visivelmente relacionada a recomendacéo de trabalho
com a “variagao linguistica”, apresentada nos PCN-LP (BRASIL, 1998, pp.81-83) e
amparada nas influéncias sociolinguistica exerceu, e ainda exerce, no ensino de LP.
Ainda assim, podemos examina-la sob o crivo do conceito interacionista-
sociodiscursivo de OLs. Ao analisar as “marcas das variantes linguisticas” o aluno
tem a possibilidade de refletir sobre a relagdo que se estabelece entre as diferentes
configuragbes linguisticas (nos niveis de analise fonético, fonoldgico,
morfossintatico, lexical, etc.) e representag¢des sobre o contexto fisico (espaco fisico)
e socio-subjetivo (grupo social, faixa etaria, grupos profissionais, etc.) da producgao.
Deste modo, relacionam-se com esta EEA

- as OLs do terceiro nivel (OL-3.1, OL-3.2, OL-3.3 e OL-3.4), uma vez que

todas elas, em maior ou menor medida, podem ser relacionadas aos

elementos envolvidos nas variagdes linguisticas® e,

% Enquanto, por exemplo, na configuragéo lexical (OL-3.4) se pode perceber mais visivelmente a
relagdo com o lugar fisico ou social, na variagdo das formas de modalizagdo (OL-3.2) a influéncia
deste aspecto nao se percebe tao facilmente.
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- as OL relativas a representacao sobre o contexto de producéo (OL-1.1 e OL-
1.2).

5.2.2.3. Pratica da argumentacgao

Neste subgrupo incluem-se o0s objetivos de ensino-aprendizagem

relacionados com a seguinte EEA:

EEA-12: Argumentar a respeito de um ponto de vista oralmente ou por

escrito.

Nela, o “argumentar’ é apresentado como uma “capacidade” prépria, que
pode ser ensinada e aprendida sistematicamente, independentemente do género de
texto que se utilize. Apesar de nao focalizar a questdo dos géneros, consideramos
que a EAA acima relaciona-se com o que Dolz e Schneuwly (2004, p.57-70)
conceituam como agrupamentos de géneros. A acgado de “argumentar” ndo é
mobilizada por meio de um unico género, mas sim por um conjunto indeterminado
de formas textuais, que possuem em comum o fato de responderem a finalidades
sociais similares, envolverem aspectos tipologicos muito préximos e implicarem
capacidades de linguagem relativamente homogéneas.

Deste modo, quando se propde o trabalho com a argumentagao em sala de
aula, os trés tipos de CL, estarao sendo mobilizados, independentemente do género
utilizado, podendo se dar por meio de uma simples argui¢do oral ou mesmo através
de um artigo de opinido. Um exemplo claro de como todas as OL pertencentes ao
trés niveis podem ser tomadas como obijetivos didaticos para um determinado ciclo
escolar € a proposta de progressao para o agrupamento de géneros do argumentar,
apresentada por Dolz e Schneuwly (2004, p.65-66), da qual ja reproduzimos um

trecho no item 3.3., relativo ao ano escolar a que o nosso corpus esta direcionado.

5.3. Sintese dos resultados da primeira fase
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5.3.1. Objetivos didaticos definidos para a SD “De... Para...”

Em relagdo ao primeiro grupo de EEA, o enfoque dado ao necessario dominio dos
géneros de texto nos autoriza, ja de inicio, visualizar o objetivo didatico de que se
desenvolvam nos alunos os trés tipos de CL, ou seja, capacidades para aplicar os trés
niveis de OL.

As EEA relacionadas a produgdo de textos do género (EEA-16, EEA-17 e,
parcialmente, EEA-22) se vinculam diretamente a esse objetivo, uma vez que os alunos, ao
escreverem e retextualizarem suas produgbes, necessariamente deverao mobilizar OL
pertencentes aos trés niveis. Também de modo direto, as EEA referentes a analise de
textos do género (EEA-7 e também EEA-22) vinculam-se ao objetivo de desenvolver as
CL, mas sob um outro viés. Inicialmente, o objetivo de ensino-aprendizagem focaliza o
dominio dos procedimentos analiticos (identificar, distinguir, analisar, etc.) que permitem
reflexdes sobre os aspectos do género que se encontram materializados no texto. Em um
segundo plano, podemos reconhecer também como objetivo didatico o aprimoramento das
OL, que estas reflexdes podem possibilitar.

Além disso, a analise dos enunciados deste primeiro grupo de EEA permitiu a
identificacdo de referéncias textuais que explicitaram como objetivos didaticos OLs
pertencentes aos trés niveis, sendo algumas claramente especificadas, como sintetizamos

abaixo.

Quadro 6 — Estratégias de ensino e OL focalizadas no primeiro grupo de EEAs

EEAs do Estratégia de OL explicitadas nos enunciados
primeiro grupo ensino focalizada
EEA-7 analise de textos do - especificamente: OL-1.1 e OL.1.2
género - genericamente: OLs dos niveis 2 e 3
EEA-16 producao de textos - especificamente: OL-1.1, OL.1.2, OL-1.4,

do género OL-3.1
- genericamente: OLs dos niveis 2 e 3

EEA-17 producao de textos - especificamente: OL-1.1 e OL.1.2
do género - genericamente: OLs dos niveis 2 e 3
(retextualizagao)

EEA-22 analise e produgao - genericamente: OLs dos niveis 2 e
de textos do género 3
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O quadro acima possibilita, ainda, que identifiquemos os seguintes aspectos:

- Ha uma énfase no processo de producéo de textos do género, apresentado em
trés das quatro EEA;

- Em relagdo as OL do nivel 1, ha um evidente destaque para OL-1.1 e OL-1.2
(contexto de produgao), que constam em trés das quatro EEA. Apesar de constar em
apenas uma EEA, a OL-1.4 também foi explicitamente definida como objetivo didatico. Nao
foi identificada referéncia a OL-1.3 neste grupo de EEA,;

- Exceto pela referéncia um pouco mais precisa a OL-3.1 (“recursos coesivos”), as

OL dos niveis 2 e 3 sdo mencionadas apenas genericamente, sem serem individualizadas.

Quanto ao segundo grupo de EEA, em que estéo incluidos os objetivos didaticos
vinculados ao procedimentos de compreensdo do texto e pesquisa escolar, pode-se
afirmar que, diferentemente do anterior, ndo ha uma definicdo de objetivos diretamente
relacionados a abordagem didatica que prevé o dominio dos géneros de texto, sendo que
as estratégias de ensino focalizadas também n&o se preveem diretamente o
aprimoramento das OLs. Contudo, a reflexdo proporcionada pela analise nos levou a
conceber que essas estratégias ndo deixam de se relacionar com o desenvolvimento das
CL.

No subgrupo formado pelas EEA-2 e EEA-3 o foco recai sobre estratégias de
compreenséo do texto, que se relacionam a um tipo de capacidade diferente das CL, as
capacidades de leitura (ROJO, 2004). Mesmo assim, a destaque dado na EEA-2 a
elementos como “assunto” e “nucleo tematico” indica que, mesmo indiretamente, a énfase
€ dada a mobilizagdo (OL-1.3) e organizagao (OL-2.1) do conteudo tematico. Ja no outro
subgrupo, a estratégia de ensino focalizada € a pesquisa escolar. Apesar de nao estar
diretamente direcionada ao desenvolvimento de CL, esta estratégia € de especial
importancia para o aprimoramento das OL, uma vez que os conteudos pesquisados
podem ser mobilizados tanto na analise quanto na produgdo de textos do género em
estudo. O exame do enunciado da EEA-4 proporcionou, ainda, a identificacdo de uma certa
valorizagao de conhecimentos que estdo mais relacionados ao contexto de produgao (OL-
1.1 e OL-1.2) e ao conteudo tematico (OL-1.3).
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5.3.2. Objetivos didaticos definidos para a SD “O humor do cotidiano”

Em relagdo a segunda SD analisada, podem ser considerados como validos
os resultados acima apresentados, tanto em relagdo ao primeiro grupo de EEAs
(EEA-7, EEA-16, EEA-17 e EEA-22), relativas a producdo e analise de textos do
género, quanto as EEAs referentes as estratégias de compreenséo do texto (EEA-2
e EEA-3), uma vez que sdo comuns as duas grades de objetivos analisadas.

As grade de EEAs definida para a segunda SD diferencia-se da primeira,
apenas no que se refere ao grupo de EEAs que nao focalizam diretamente o
trabalho com géneros de texto (grupo 2). A pesquisa escolar ndo mais aparece
como objetivo didatico e sdo agora incluidas EEAs referentes a dois novos tipos de
estratégia de ensino: pratica de analise linguistica e pratica de argumentagéo.

Verificou-se uma certa énfase na estipulacdo de objetivos voltados a analise
linguistica, ja que foram apresentadas trés EEAs direcionadas a este procedimento.
Apesar de, inicialmente, ndo apresentarem como foco o dominio dos géneros de
texto, os objetivos didaticos ali expressos estdo perfeitamente relacionados ao
desenvolvimento das CL, especialmente das capacidades linguistico-discursivas,
tendo em vista que a reflexdo que propdéem favorece o aprimoramento das OL
relacionadas ao nivel mais interno da planificagao textual. Como explicitamos, estdo
implicadas nestas EEA as quatro OL pertencentes ao terceiro nivel (OL-3.1, OL-3.2,
OL-3.3 e OL.3-4). Como este terceiro nivel de OL esta sempre interligado aos, e em
funcdo dos, demais aspectos do texto, podem-se também identificar nas EEA deste
grupo relagdes com OLs dos niveis 2 e 3. Na EEA-10 e na EEA-19 temos
explicitamente referéncias as representagdes sobre o contexto fisico e sbécio-
subjetivo, enquanto na EEA-18, com também na EEA-19, estda implicada a
configuracao dos tipos de discurso (OL-2.2).

A EEA-12 refere-se, genericamente, a pratica da argumentacido e esta
relacionada a todas as OL, uma vez que, independentemente do género escolhido
para a defesa de um determinado ponto de vista ou opinido, os trés tipos de CL

devem ser mobilizados.
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6. ANALISE DAS SDs E, EM PARALELO, DOS CP-SD

6.1. A estrutura das SDs e sua relagdo com o modelo genebrino

A adogao da metodologia de SD na elaboragao das unidades do livro do
aluno nao foi explicitamente afirmada em nenhum ponto do material didatico,
contudo, isso pdde ser constatado ao analisarmos a configuragado destas unidades,
que se organizam com base no esquema genebrino da SD, conforme apresentado
no item 2.2.3.1. deste trabalho. Soma-se a isso o fato de o livro que reune a
publicacdo em que esse procedimento foi apresentado no Brasil (SCHNEUWLY et
al., 2004) constar das referéncias bibliograficas do livro do professor. Essa falta de
uma referéncia explicita a fonte do procedimento adotado foi, mesmo que ainda
insatisfatoriamente, resolvida em 2012, quando aos professores da rede foi
distribuido o documento “Orientagcbes pedagogicas — Lingua Portuguesa — Ensino
Fundamental — 2012” (SESI-SP, 2012), em que se afirmou que

A partir de 2010, houve a adogéo da sequéncia didatica para ensino
de géneros textuais, pautada nos pressupostos tedrico-
metodoldgicos apresentados por B. Schenewly [sic] e J. Dolz em
seus estudos sobre os géneros de textos, como forma de atender ao
trabalho com géneros textuais e garantir o desenvolvimento das
expectativas de ensino e de aprendizagem (SESI-SP, 2012, p.5).

Esse documento deixa bem claro que a base das unidades que compdéem o

livro do aluno é o modelo genebrino, o que pode ser verificado no seguinte trecho:

O material didatico € um importante recurso para o processo de
ensino e aprendizagem, por isso queremos destacar alguns
pontos  importantes que devem = ser considerados no
desenvolvimento de suas unidades. A cada unidade o aluno
estudara um género textual especifico, escolhido de acordo com
seu ano de escolaridade, para o qual esta proposta uma
sequéncia didatica com as etapas ja mencionadas (levantamento
de conhecimentos prévios, producdo inicial, atividades de
exploracao do género e produgéo final) [...]. (SESI-SP, 2012, p.6)
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De acordo com esse modelo, a estrutura base de uma SD, voltada ao
desenvolvimento do dominio de um determinado género de texto, deve seguir o

esquema abaixo:

apresentacao da situagcdo — produgao inicial - mdodulos — producgéao final

A analise das SDs nos permitiu verificar que esse esquema foi utilizado, mas
com algumas adaptacbes e rearranjos. A principal adaptagao refere-se a fase da
“apresentacdo da situagdao”. Nas SDs analisadas, as funcdes desta fase foram
incorporadas, em parte, na se¢do Roda de conversa e, em parte, na primeira
atividade da seg¢do Desafio. A segdo Roda de conversa possui 0 objetivo, entre
outros, de levar os alunos, por meio de questionamentos e analise de textos nao
verbais, a refletirem, com base em suas experiéncias e conhecimentos gerais, sobre
situagdes de linguagem que se relacionam com o uso do género de texto a ser
estudado. Essas discussdes e reflexdes em grupo serdo responsaveis por dar
subsidios (conhecimentos sobre os temas a serem trabalhados e representagdes
sobre os elementos envolvidos nas praticas de linguagem) a producgao inicial de um
texto do género, cuja proposta € apresentada na primeira atividade da secao
seguinte. E apenas nessa atividade que o “projeto de comunicagao”, ou seja, a acdo
de linguagem a ser realizada, € definida para os alunos: para quem escrever, sobre
qual assunto, utilizando o género apresentado, em um suporte especifico, etc.

Além da producéo inicial, os demais elementos do esquema — moddulos e
produgdo final — também foram alocados na sec¢ao Desafio. Levando-se em conta
que a secado Roda de conversa funciona como uma espécie de “introducao”, a secao
Desafio assume entdo a fungédo de ser o “miolo” da SD, concentrando o conjunto
principal de atividades. Nesse bloco de atividades, a primeira atividade representa a
producéo inicial e a ultima, a produgdo final, sendo as atividades intermediarias
correspondentes aos modulos. Em relacdo a essa estrutura, podemos observar
duas adaptagdes em relagdo ao modelo genebrino: (a) as propostas de produgéo
inicial e produgédo final ndo recebem um destaque especial na estrutura da SD,
ocupando 0 mesmo espago que as demais atividades; (b) as atividades

intermediarias (qQue sucedem a produgéo inicial e antecedem a produgéo final) nao
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seguem, propriamente, uma configuracdo modular, no sentido de que ndo sao
agrupadas em subsec¢des, ou blocos, em fungdo de aspectos especificos a serem
trabalhados (caracteristicas do género ou recursos da lingua, por exemplo).

Desse modo, na SD, os exercicios equivalentes a produgao inicial, aos
modulos e a produgao final formam um continuo de atividades numeradas. Outra
caracteristica das SDs analisadas, que demonstra uma ampliacdo do modelo, € que
a producao final ndo constitui a ultima proposta da SD, sendo seguida por outras
atividades. Sendo apresentada sempre como uma proposta de retextualizagcédo
(reescrita) da produgédo inicial, a producado final mantém o projeto de texto
inicialmente apresentado, o que representa uma outra adaptacdo a proposta de
Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004).

Apds a secao Desafio, seguem-se as seg¢des Saiba mais (sugestbes de
leituras relacionadas ao género estudado), Aprendendo com a comunidade
(propostas de vivéncia na comunidade local) e O que aprendi sobre..., responsavel
por trazer propostas de atividades ou reflexdes que integrem os conhecimentos e
capacidades desenvolvidas ao longo da aplicagdo da SD. Estas duas ultimas se¢des
equivaleriam, entdo, a “modulos complementares”.

Em relagdo a apropriagcdo da nomenclatura apresentada em Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004) para designar as fases, notamos que, por conta das adaptagdes,
ela se mostra apenas parcial. A unica referéncia fiel utilizada no CP-SD é a
expressao “producao inicial’. A “apresentacao da situagao” e os “mddulos” ndo sao
citados, uma vez que foram incorporados as atividades, e a “producao final” é
sempre concebida como retextualizagdo. Na verdade, essa denominacdo de
“retextualizacdo” que o material SESI-SP, nos textos de apoio (SESI-SP, 2010b;
2012), confere a reescrita da producdo inicial estd em desacordo com a
nomenclatura ja estabilizada no meio académico. D'Andrea e Ribeiro (2010)
concluem, a partir de uma analise dos posicionamentos de Marcuschi (2001),

Dell’lsola, e Matencio, que a retextualizagdo refere-se a

[...] uma modificagdo mais ampla do texto, inclusive podendo-se
alterar o0 meio em que ele é produzido/veiculado (entrevista oral
para noticia escrita, por exemplo, ou do texto impresso para a
noticia do radio). A reescrita, diferentemente, s6 poderia ocorrer
do escrito para o escrito. Dessa distingdo, pode-se propor que
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toda retextualizagcdo € reescrita, mas nem toda reescrita gera
uma retextualizacao. (D'ANDREA; RIBEIRO, 2010, p.66)

Em suma, podemos ilustrar a relagcao entre a estrutura das SDs analisadas e
o esquema de SD apresentado por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) da seguinte

forma:

Quadro 7 - Correlacédo entre as etapas do esquema da SD e a estrutura das SDs

analisadas.

Etapas de uma SD, segundo Estrutura das SDs analisadas

0 esquema genebrino Atividades Secoes
apresentacao da situagao reflexdo e discussdo sobre Roda de conversa
praticas de linguagem

relacionadas ao género

proposta inicial de produgao de Desafio

produc3o inicial texto
maodulos atividades intermediarias
producao final proposta de reescrita da

producéo inicial

------------------ sugestdes de leitura Saiba mais
relacionadas ao género

------------------ atividades de reflexao, O que aprendi sobre...
aplicagao e sistematizacao das
aprendizagens realizadas

------------------ atividades de extensdo para Aprendendo com a
interagir e refletir sobre o comunidade
contexto social local

------------------ atividades complementares Avancgar

6.2. Analise dos enunciados das atividades e de seus respectivos comentarios

prescritivos

De modo a facilitar a exposi¢ao e visualizagdo dos dados e das discussoes, a
analise dos enunciados das atividades sera apresentada, primeiramente, de acordo
com as seg¢des que organizam a SD analisada. Na analise de cada se¢ao, quando
necessario, as atividades serao agrupadas de acordo com as estratégias de ensino
(cf. item 2.2.3.1.), uma vez que em relagao a cada uma delas as OL sdo mobilizadas

de maneira diferente, como veremos a seguir.
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6.2.1. SD “De... Para...”

6.2.1.1. Secao Roda de conversa

De acordo com o CP-SD (capitulo do livro do professor, direcionado a SD), a
secdo Roda de conversa cumpre a funcdo de criar um ambiente de interacéo oral,
descontraida e informal, entre alunos e professor. Como o préprio texto do CP-SD
afirma, o objetivo dessa etapa ndo esta em formalizar e sistematizar conhecimentos,
mas sim possibilitar ao professor reconhecer o nivel de desenvolvimento dos alunos,
o que lhe permitira tomar decisdes reguladoras no processo didatico realizado a
partir da SD. O comentario abaixo, retirado do CP-SD demonstra que essa sec¢ao da

SD foi produzida de acordo com a concepgao interacionista de base vygotskyana:

Muito mais importante € identificar um ponto inicial do trabalho
pedagdgico, mapear o0s conhecimentos prévios dos alunos e
estabelecer uma zona de desenvolvimento proximal com a turma.
Esse momento é extremamente enriquecedor para todos, porque os
lanca a uma aventura através das histérias individuais e seus
significados multiplos. (SESI-SP, 2010b, p.7)

Além disso, busca levar os alunos, coletiva e participativamente, a refletir
sobre situacdes de acao de linguagem relacionadas com o género de texto a ser
trabalhado na SD. No caso da SD “De... Para...”, o género escolhido & a “carta
pessoal” e a secdo Roda de conversa propde uma discussao oral, a partir de
questdes motivadoras, tomando como base a anadlise e comparacdo de duas
pinturas®®, que apresentam cenas envolvendo a leitura e a escrita de cartas.

As questbes que devem ser feitas oralmente pelo professor aparecem
parcialmente no /ivro do aluno, constando de modo completo apenas no CP-SD,

conforme reproduzimos abaixo:

Nesta Roda de conversa ha uma proposta de leitura de imagens, para mobilizar um
primeiro dialogo com os alunos sobre a escrita de cartas. A principio, € importante
explorar a primeira imagem com os alunos, questionando-os oralmente:

% Menina lendo uma carta defronte & janela aberta (1657), de Johannes Vermeer, e A carta
(1890/91), de Mary Cassatt.
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[11 O que vocés veem na imagem?

[l Em que época essa cena parece ter ocorrido?

[l Como vocés descreveriam esse ambiente?

[IV] O que a personagem esta fazendo?

[V] O que ha em cima da cama? Isso demonstra alguma atitude da moca? Por qué?
[VI] E possivel identificar os sentimentos dela? Quais sd0?

[VII] Essas cenas sdo corriqueiras atualmente? Vocés ja passaram por isso ou
presenciaram uma situacao dessas? Como foi?

[VIII] Citem diferengas perceptiveis pela imagem entre o (provavel) momento da cena
€ a época contemporanea. [...]

Em seguida, proceda a leitura da segunda imagem [...]. O intuito € de que os alunos
comparem as obras. Para que isso ocorra, continue a discussao, questionando:

[IX] O ambiente retratado neste quadro é semelhante ao do quadro anterior? Em que
se assemelham e diferem?

[X] O que a personagem deste quadro esta fazendo?

[XI] Ela expressa alguma emocdo? Como vocés acham que ela deve estar se
sentindo?

[XIl] Observem as cores e técnicas utilizadas pelos artistas: sdo semelhantes?
Diferentes? Expliquem.

[X111] O que pode estar escrito nas cartas?

[XIV] Por que as pessoas escrevem cartas?

[XV] Vocé tem o habito de escrever cartas?

[XVI] Na sua casa costumam chegar cartas? De quais tipos? Para quem?

[XVII] Aprofunde a discussao sobre as fungdes que as cartas podem ter socialmente,
como: solicitar, informar, noticiar, reclamar, confidenciar, cobrar, opinar, etc.

Fonte: SESI-SP, 2010b, pp.7-8

Essas 17 atividades®* envolvem basicamente duas estratégias de ensino:

- analise de texto ndo verbal: assim como as atividades de analise de textos
verbais, a analise de pinturas, ou de outras formas de linguagem nao verbal,
também pode favorecer o desenvolvimento de capacidades de mobilizagao de
representacbes sobre o0s aspectos contextuais envolvidos nas agdes de
linguagem®. As atividades de | a VI e de VIl a XllII, ao conduzirem os alunos
a reflexdo, permitem que eles lancem hipoteses e mobilizem representacoes

sobre as agdes de linguagem descritas nas cenas.

36

37

Para efeito de uniformizagao, as “questdes” da segdo Roda de conversa serdo também
denominadas atividades. Contudo, para diferencia-las das atividades da segédo Desafio, que ja
estavam originalmente numeradas, optou-se pela ordena¢cdo com numerais romanos.
Ressalte-se, no entanto, que no caso desta seg¢édo da SD analisada ndo se trata de refletir sobre o
contexto da produgdo das pinturas, e sim do contexto “ficcional” que envolve os atos de
linguagem descritos nas cenas (leitura e escrita de cartas). Excecgdo feita apenas a questédo 12,
que se refere propriamente as pinturas, propondo a analise da técnica empregada.
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- exposicdo de experiéncias e conhecimentos prévios: por meio das
atividades VII, XIV, XV, XVI e XVII os alunos sdo levados a expressarem 0s
conhecimentos, com base inclusive em experiéncias pessoais, que possuem

a respeito da agao de “escrever cartas”.

As reflexdes e discussdes proporcionadas por essas atividades possibilitam
mobilizar nos alunos basicamente cinco tipos de representacbes, que podem ser

assim relacionadas com as OL:

Tipos de representagdes mobilizadas nas atividades OL focalizadas = Atividades

(a) representagdes sobre qual acdo de linguagem

- I, 1IV,VeX
esta sendo descrita
(b) representagdes sobre o contexto fisico (ambiente OLAA I, 1, Vil e
e época) no qual a agao de linguagem ocorre ' IX
(c) representagdes sobre o contexto sécio-subjetivo
OL-1.2 Vie Xl
(sentimentos e finalidades) da interagao
(d) representacbes sobre o possivel conteudo
. OL-1.3 Xl
tematico do texto
(e) representagdes sobre situacbes de uso, tipos e VI, X1V,
fungdes do género de texto a ser estudado OL-1.4 XV, XVl e
XVII

Percebemos que esses cinco tipos de representacbes mobilizados nas
questdes relacionam-se diretamente com todas as OL do primeiro nivel (cf. item
3.1.1.), o que nos permite afirmar que a se¢do Roda de conversa, nesta primeira SD,
buscou desenvolver as capacidades de acdo. Esse aspecto demonstra uma
adequacao em relagcdo ao papel que esta se¢ao ocupa na estrutura da SD, pois a
mobilizacdo de OL do primeiro nivel, ou seja, o exercicio das capacidades de agéo,
€ de fundamental importancia no “preparo do terreno” a producéo inicial.

Ainda em relagdo aos dados apresentados acima, duas observagbes se
fazem necessarias. A primeira € que o tipo de representagdao expresso em “a”,
apesar de nao se referir especificamente a uma das OL discriminadas no item 3.1.1.,

pode perfeitamente ser incluido no nivel das capacidades de acdo, uma vez que a
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consciéncia sobre a agao de linguagem que uma determinada situagao envolve é
uma das primeiras representacbes mobilizadas por um agente. A segunda
observagao é quanto a menor énfase na OL-1.3 que uma unica atividade vinculada
ao tipo de representacdo “c” poderia indicar. Concebemos que esse possivel
“desprestigio” deva ser relativizado, visto que a atividade Xlll se refere as duas

cenas analisadas.
6.2.1.2. Sec¢ao Desafio

Tendo em vista que a secao Desafio abrange a maior parte da SD, alocando,
em relagdo ao esquema genebrino, desde a apresentacdo da situagcdo até a
producéo final, foi necessario reagrupar as atividades para a exposi¢cao da analise.
O critério de agrupamento escolhido foi o das categorias de atividade® (cf. item
2.2.3.1.), baseado em Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p.104), que leva em conta
as estratégias de ensino utilizadas na SD (DOLZ, SCHNEUWLY, 2004). Contudo, a
andlise das atividades da secdo Desafio nos levou a, de certo modo, ampliar a
proposta de categorizagdo apresentada pelos autores, alterando parcialmente a
definicdo das categorias e realizando acréscimos. Desse modo, a anadlise das

atividades nos permitiu identificar e estabelecer cinco categorias:

1) atividades de produgao de textos;
2) atividades de analise de textos;

)

)
3) atividades de pesquisa.
4) atividades de discussao e sistematizagao;
)

5) atividades de exposicéo oral

Assim como em relacdo a se¢ao Roda de conversa, a analise das atividades
nao se limitou aquelas que constavam apenas da SD do livro do aluno. Houve a
necessidade de que o conceito de SD abrangesse também aquelas atividades que

foram indicadas no CP-SD, visto que, apesar de constarem apenas no livio do

% Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) estipulam categorias de atividades para diferenciar os tipos
de atividades incluidas nos médulos. Em nossa analise, incluimos a produgéo inicial e a produgéo
final nessa categorizagao, pois formam um conjunto com as atividades intermediarias.
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professor, foram elaboradas para integrarem a aplicagdo da SD*, fazendo parte de

seu projeto.

6.2.1.2.1. Atividades de producgao de textos

As atividades incluidas nessa categoria podem ser consideradas as de maior
relevancia na SD, pois sdo as que mais diretamente se vinculam a consecucao do
principal objetivo desse procedimento, que é o de possibilitar ao aluno o dominio de
um determinado género de texto para poder agir adequadamente em situagdes de
interacdo comunicativa (SCHNEUWLY et al., 2004). Inicialmente, elas séao
identificadas com a producgéo inicial e producéo final do modelo de SD e, na segao

Desafio, constituem a primeira e a ultima atividades.

(1) Pense em alguém de quem vocé goste muito e que, de alguma forma, esteja
distante de vocé. Que tal enviar uma carta para essa pessoa? Sera que ela ficaria
feliz? Antes de iniciar a escrita dessa carta, reflita sobre o que pretende "dizer" e, se
achar necessario, elabore o seu projeto de texto.

Fonte: SESI-SP, 2010a, p.10

(22)Retome a carta que vocé escreveu na atividade 1 e, consultando o mural sobre o
género, avalie se o seu texto foi escrito de acordo com as caracteristicas da carta
pessoal.

» Antes de enviar ao destinatario, faga as adequagbes necessarias na sua carta.

* Envie a carta ao destinatario e aguarde a respostal

Fonte: SESI-SP, 2010a, p.18

Apesar de estas duas atividades pertencerem a mesma categoria, a analise
nos permitiu identificar que, na verdade, sdo trés os tipos de procedimentos
propostos: produgéo inicial, projeto de texto (incluido no enunciado da atividade 1) e
retextualizacdo da producéo inicial. De acordo com o0 exame de seus enunciados e
dos comentarios prescritivos, verificamos que esses trés tipos de atividades de
producgéo de textos envolvem estratégias distintas e focalizam de modo diferente as

OL, como expomos abaixo.

Producao inicial

% Em relagdo a essas atividades “complementares”, o CP-SD normalmente traz prescrigbes para
que sejam executadas oralmente, na lousa ou no caderno do aluno.
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De acordo com os pressupostos teoricos do ISD, quando se produz um texto,
mobilizam-se necessariamente os trés niveis de OL. No entanto, a analise do
enunciado da atividade 1 possibilitou reconhecermos algumas focalizagbes. O
comando presente na proposta leva o aluno a mobilizar representagdes (pense,
reflita) sobre alguns aspectos que estdo envolvidos na agdo de linguagem que ele

devera realizar, como indicam as palavras e expressoes abaixo relacionadas:

Elementos do enunciado OL mobilizadas

alguém de quem vocé goste muito  representagbes sobre o contexto fisico
(destinatario) — OL-1.1
representacbes sobre o contexto soécio-
subjetivo (sentimento) — OL-1.2

e que, de alguma forma, esteja representagcbes sobre o contexto fisico

distante de vocé. (possivel distancia espacial) — OL-1.1
representacbes sobre contexto  sdécio-
subjetivo (possivel distancia afetiva) — OL-1.2

Sera que ela ficaria feliz? representacbes sobre o contexto sbécio-
subjetivo (a maior ou menor satisfacdo do
destinatario em receber a carta) — OL-1.2

0 que pretende "dizer" representacdes sobre o conteudo tematico —
OL-1.3

Percebe-se que o enunciado traz direcionamentos que claramente se
relacionam as OL no primeiro nivel, com especial destaque para as representagdes

sobre o contexto de producéo, principalmente sdcio-subjetivo.

Projeto de texto

Neste mesmo enunciado da atividade 1, ha ainda o comando para uma outra
acgao, a elaboragao de um projeto de texto, que na ordem de execugao pelos alunos
deve anteceder e preparar a produgéo inicial. A simples recomendacao “elabore o
seu projeto de texto” ndo permite identificar com clareza as OL que se estariam
envolvidas. No CP-SD, no entanto, ha algumas sugestbes de procedimentos para

qgue os alunos possam realizar essa atividade, com orientagao do professor:
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Antes de iniciar a escrita das cartas, os alunos podem elaborar um projeto de texto.
Vocé decidira quando ira pedir esse projeto, de acordo com o género em estudo,
mas essa pratica precisa ser ensinada a eles, pois assim aprenderdo que a escrita
pode ser planejada, isto é, eles podem pensar antes de iniciar a escrita, fazendo
escolhas para a sua producdo [...].Os alunos podem recorrer a diversos
procedimentos para isso, tais como:

- Fazer anotagdes soltas, independentes.

- Fazer uma lista de palavras-chave.

- Anotar tudo o que vem a mente, desordenadamente, para depois cortar e ordenar.

- Elaborar um resumo das ideias, para depois acrescentar detalhes, exemplos, ideias
secundarias.

- Construir um primeiro paragrafo para desbloquear, e depois ir desenvolvendo as
ideias ali expostas.

- Escrever a ideia principal e as secundarias, em frases isoladas, para depois
interliga-las.

- Elaborar inicialmente uma espécie de sumario ou esquema geral do texto.

- Organizar mentalmente os grandes blocos do texto, escrevé-lo e reestrutura-lo
varias vezes.

Fonte: SESI-SP, 2010b, p.9

A analise do trecho acima indica que, de modo geral, os procedimentos
envolvidos no projeto de texto sdo responsaveis por mobilizar basicamente dois

tipos de OL, os quais estdo intimamente interligados na produgao do texto:

- mobilizagdo de representagoes sobre o conteudo tematico (OL-1.3), com
base nos conhecimentos de mundo. Ex.: “Anotar tudo o que vem a mente”,
“acrescentar detalhes, exemplos, ideias secundarias”, etc;

- estruturacdo do plano geral do texto (OL-2.1). Ex.: “depois cortar e

ordenar”, “elaborar inicialmente uma espécie de sumario ou esquema geral do

texto”, entre outros.

Retextualizacdo da producao inicial

A atividade 22, reproduzida acima, apresenta como proposta de produgéo
final a retextualizagéo, ou seja, a reescrita, do texto realizado na produgao inicial. O
enunciado da atividade nao traz referéncias especificas a focalizagcao de OL, o que

apenas podera ser identificado no comentario prescritivo a ela vinculado:

A retextualizagdo da producgao inicial aparece na atividade 22 e é uma etapa muito
importante para que os alunos possam revisar os proprios textos. Converse com eles
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sobre o fato de que quando é produzido um texto, a principio, se esta muito preso a
elaboracdo das ideias, desconsiderando, muitas vezes, outros aspectos, como a
linguagem, por exemplo. Porém, para que consigam revisar os textos, sera
necessario que os releiam, pois sera a partir dessa leitura atenta que poderéo
identificar se realmente organizaram as ideias da melhor forma ou se utilizaram
adequadamente a linguagem [...]. Caso ache necessario, elabore um roteiro com os
aspectos que eles deverdo observar, retomando o que foi enfatizado em toda a
unidade sobre a produgdo da carta pessoal: quais foram as motivacées para a
escrita (elas permanecem ou serdo modificadas apdés as leituras e estudos
realizados?); a utilizacdo da linguagem (mais formal ou menos formal?); as
expectativas com relagao ao remetente (permanecem ou foram modificadas?); entre
outros [...].

Fonte: SESI-SP, 2010b, p.20

A analise desse trecho indica que ha uma preocupagdo em orientar o
professor a estabelecer uma intervencédo na retextualizagdo dos alunos, de modo a
conduzi-los a equilibrar os trés niveis de OL envolvidos na producao do texto. Ha
aqui uma consideracdo de que a produgdo inicial normalmente privilegia a
mobilizacdo de representagdes sobre o conteudo tematico (“se esta muito preso a
elaboragdo das ideias”), uma OL do nivel 1, tornando necessario que na
retextualizagao, por meio das aprendizagens desenvolvidas ao longo da SD, sejam

também contemplados:

- 0 2° nivel de OL, principalmente quanto a estruturagao do plano geral
(OL-2.1): “poderao identificar se realmente organizaram as ideias da melhor
forma”;

- OL gerais do 3° nivel: “se utilizaram adequadamente a linguagem”, “a

utilizagdo da linguagem (mais formal ou menos formal?)™*;

Além disso, recomenda-se um aprofundamento e reconsideragao das
representacdoes sobre o contexto socio-subjetivo da interagdo (OL-1.2), como
podemos perceber em trechos como: “quais foram as motivagdes para a escrita”,
“as expectativas com relacdo ao remetente”, “a utilizacdo da linguagem (mais

formal*' ou menos formal?)”.

40 Apesar de ndo haver nos enunciados da atividade e do comentario prescrito uma referéncia direta

aos aspectos linguisticos que deveriam ser considerados na avaliagdo da formalidade, a analise
apresentada no préximo topico nos possibilita afirmar que se trata basicamente de aspectos
lexicais, focalizando-se, desse modo, a OL-3.4.
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6.2.1.2.2. Atividades de analise de textos

Essa categoria de atividades responde pela maior parte da SD e cumpre a
funcao, segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p.104), de “pdr em evidéncia
certos aspectos do funcionamento textual”, constituindo ‘o ponto de referéncia
indispensavel a toda aprendizagem eficaz da expressé&o”. Na analise das SDs,
verificamos que estas atividades, apesar de envolverem uma consideravel variedade
de procedimentos (leitura, comparagado, exame detalhado de trechos, etc), estéo
relacionadas a basicamente trés tipos de enfoque: (1) analise dos elementos
caracteristicos do género, (2) leitura e compreensao (local e global) do texto, e (3)
analise linguistica. Deste modo, para efeito de exposigédo e organizagao dos dados,

optamos por apresentar o exame das atividades de acordo com essa subdivisao.

Atividades de analise de aspectos caracteristicos do género

Um numero consideravel de atividades da SD sao destinadas a possibilitar
reflexdes sobre elementos presentes no texto que sao caracteristicos do género
estudado. Langam-se méaos de diversos procedimentos, que, ao trabalharem
elementos peculiares do género, buscam possibilitar ao aluno o seu dominio, o que
se reflete no desenvolvimento de CL. A andlise nos permitiu identificar que as

atividades relacionam basicamente quatro tipos de orientagao.

a) Localizagdo de informagdes sobre o contexto de produgao

As atividades 3-a, 3-b, 3-c, 3-d, 3-e, 3-f, 6-a, 6-b, 6-c e 6-d estédo vinculadas
predominantemente ao reconhecimento de elementos textuais explicitos que
indiquem o contexto fisico da produgao (OL1.1). Excecgao feita a atividade 3-d,
que se refere ao contexto sécio-subjetivo (finalidade), o qual demanda normalmente
processos de inferéncia. Contudo, o esperado para essa atividade inicial € que os
alunos reconhecam a finalidade dos textos a partir de referéncias mais explicitas,

como afirmagdes do tipo “estou escrevendo para...”, “queria te dizer que...”, etc.

4“1 Como veremos no proximo topico, o “grau de formalidade” esta intimamente relacionado as
representacdes sobre o lugar social do interlocutor.
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O primeiro conjunto de atividades (3), devido a seu carater introdutorio,
apresenta-se na forma de perguntas diretas, cujo direcionamento ocorre

principalmente com base em um pronome ou advérbio interrogativo. Exemplos:

[3-a] Quem escreveu a carta?

[3-b] Para quem ela foi escrita?

[3-c] Quando ela foi escrita?

[3-e] Onde o remetente estava quando a escreveu?
Fonte: SESI-SP, 2010a, p.10 [grifos nosso]

O segundo conjunto ja indica uma maior sistematizacdo de conceitos. As
informacdes a serem localizadas sao representadas por termos “mais técnicos” e

introduzidas por uma frase injuntiva:

Localize no texto:

[6-a] remetente:

[6-b] destinatario:

[6-c] data de produgéo:
[6-d] local de producéo:
Fonte: SESI-SP, 20104, p.12

b) analise do registro de linguagem

Outro grupo é formado pelas atividades 3-g, 7-a, 7-b, 16-b e 17 conduzem os
alunos a, inicialmente, identificagdo do registro de linguagem empregado no texto,
por meio do reconhecimento de elementos linguisticos mais internos, para, entao,
estabelecerem relagbes com os fatores sécio-subjetivos da interagao entre os
interlocutores (grau proximidade, de afetividade, os papéis sociais ocupados, etc.).

As atividades 7-a e 7-b, por exemplo, propdéem a analise de uma carta
enviada por Clarice Lispector a seu amigo Lucio Cardoso (cf. anexo A), a fim de ser
reconhecida, por meio da linguagem empregada, a possivel relacdo de proximidade

afetiva existente entre eles.

Observe a linguagem utilizada na carta e responda.
[7-a] E possivel afirmar que o remetente utiliza uma linguagem mais formal ou menos
formal? Justifique sua resposta com exemplos do texto.
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[7-b] O que o uso dessa linguagem demonstra sobre a relagdo entre os
interlocutores?

Fonte: SESI-SP, 2010a, p.12

O conceito de “formal”’, expresso no enunciado de 7-a, é ainda um tanto
obscuro para os alunos dessa fase (6° ano do E.F.), que geralmente possuem
dificuldade em reconhecé-lo nos recursos linguisticos empregados no texto e
relaciona-lo aos aspectos do contexto interacional. No entanto, as recomendacgdes
contantes no CP-SD oferecem sugestdes mais pontuais de como o professor pode

orientar essas reflexdes. Vejamos:

A atividade 7 propbe que os alunos analisem alguns aspectos linguistico-
discursivos dessa carta. Sera o momento de ampliar com a classe aspectos
importantes sobre a linguagem utilizada em cartas pessoais.

Esse género textual circula no dominio privado das esferas das atividades humanas,
entre sujeitos que podem desempenhar diferentes papéis: mae, filho, irma, cunhado,
amiga, tia, comadre, esposa, marido, namorado, etc. Nesse sentido, os
interlocutores explicitam discursivamente os lugares sociais de onde falam,
isto €, quem o remetente é para o destinatario, quem o destinatario ¢ para o
remetente, qual o grau de proximidade (ou distancia) entre eles. Na leitura da carta
em questao, por exemplo, ha varios indicios de que ha uma relacdo de proximidade
e afetividade entre os interlocutores, como a forma escolhida para a saudacéo (Al6),
o tratamento pelo primeiro nome do destinatario (Lucio), o uso do sinal + em lugar da
palavra "mais", a despedida com um abraco "bem grande" e a assinatura s6 com o
primeiro nome da remetente (Clarice).

Fonte: SESI-SP, 2010b, pp.10-11 [grifos nossos]

E interessante observar também que os trechos destacados em negrito nesse
excerto do CP-SD demonstram uma evidente afinidade entre as concepgdes tedrico-
metodoldgicas do material didatico e os pressupostos do ISD, que provavelmente,
de algum modo, embasaram a elaboragao dessas consideragdes.

Nos comentarios prescritivos destas atividades estdo presentes observacgdes
que explicitam ao professor alguns aspectos que se relacionam com a proximidade
afetiva entre os interlocutores:

- elementos ndo verbais*: uso de sinais matematicos (o CP-SD destaca o fato
de Clarice ter usado “+” no lugar de “mais”), formatacao da letra e layout do texto.

- selecdo dos itens lexicais: escolha dos adjetivos e das formas de saudagéo;

42 Bronckart (1999, p.80-81) conceitua esses elementos n&o verbais como “observaveis de ordem
paralinguistica”.
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- configuragdes morfologicas: uso dos sufixos de diminutivo (Clarice se refere

a seu filho como Paulinho e viscondezinho).

De modo geral, fica evidente que a analise e reflexdo promovidas por esse
tipo de atividade favorece, de modo conjunto e interligado, o desenvolvimento de OL
do terceiro nivel, principalmente aquelas relacionadas as escolhas e configuragdes
lexicais (OL-3.4), e da capacidade de mobilizar representacbes sobre o contexto

sécio-subjetivo (OL-1.2) da interagao.

c) analise da distribuicdo das vozes

As atividades 9-a e, principalmente, 18 tém o objetivo de levar a reflexao
sobre o carater dialogico e responsivo das cartas pessoais, por meio do
reconhecimento de elementos do texto que possam representar uma resposta ou
comentario a assuntos tratados pelos interlocutores em situagdes de interagao
anteriores. Na atividade 9-a esse procedimento foi realizado ao exigir que o aluno
identificasse em meio a fala de Clarice o progndéstico que ela declara ter sido feito
por Lucio. Ja a atividade 18 se baseia na carta de Clarice Lispector a seu filho Paulo

(cf. anexo A), como vemos abaixo:

(18) No trecho da carta da atividade 16: "Vocé pergunta se a entrada do edificio esta
pronta", Clarice retoma uma pergunta feita pelo filho, provavelmente em alguma carta
enviada por ele. Retire da carta outros trechos que possam ser uma resposta ou
comentarios de Clarice a cartas anteriores de Paulo.

Fonte: SESI-SP, 2010a, p.16

Para proceder a essa identificagdo, os alunos precisam, por meio de
procedimentos de interpretagdo global e pontual*, além do reconhecimento de
indices como verbos dicendi, por exemplo, diferenciar o que é informacdo nova,
introduzida no texto pela emissora, e o que é informacado recuperada de outras
situagdes de interagdo (como cartas ou conversas anteriores, por exemplo), que

pode ser atribuida ao interlocutor. Esse procedimento pode ser identificado ao que

“ Por este motivo, a atividade 9-a também estd incluida no conjunto das atividades de
compreensao do texto. A atividade 18, por estar mais direcionada a caracteristica dialogal das
cartas, foi incluida apenas no grupo de analise dos aspectos caracteristicos do género.
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Bronckart (1999) chama de analise da distribuicdo da vozes enunciativas.
Segundo o autor, podem ser definidas como vozes “as entidades que assumem (ou
as quais sao atribuidas) a responsabilidade do que € enunciado” (op.cit., p.326). A
distribuicdo das vozes enunciativas na produgdo de um texto € uma operagao (OL-
3.2) cuja capacidade de mobilizacdo se desenvolve por meio de atividades reflexivas

COMoO essas.

d) analise da estrutura composicional

As atividades 3-h, 10-a, 11, 14, 19-a e 19-b conduzem o aluno a observar e
identificar o modo de estruturacao das cartas de exemplo, a fim de que reconhegam
como o conteudo foi exposto e organizado no interior dos textos. A atividade 3-h
deve ser feita oralmente e consta apenas do CP-SD. Com a intencao de preparar as
analises futuras, pede que os alunos observem o “layout” das cartas trazidas em
aula, a fim de identificarem um padrao na distribuicdo espacial de suas partes no
papel. As atividades 10-a e 11 se referem a primeira carta de Clarice a Lucio

apresentada na SD:

[10-a] Observe a organizagao da carta de Clarice e complete o esquema explicitando
nas colunas em branco o que ela desenvolve no texto. [...]

[11] Observe o esquema da atividade anterior e responda: quais foram os principais
motivos de Clarice para escrever essa carta?

Fonte: SESI-SP, 2010a, pp.13-14

Em 10-a, o texto da carta é dividido em partes, sendo proposto ao aluno que
indique resumidamente o conteudo de cada uma delas. Esse procedimento &
exatamente o que Bronckart (1999) chama de anélise do plano geral do texto, o que
nos permite afirmar que o exercicio de proposta na atividade proporciona o
desenvolvimento da OL-2.1. A atividade 11, por sua vez, conduz o aluno a
reconhecer, a partir da visualizagado dessa planificagao do conteudo, as motivagdes
que orientaram a produc¢ao do texto. Temos aqui, mais uma vez, uma reflexao sobre
aspectos do texto servindo a representagbes do contexto socio-subjetivo da
interacédo (OL-1.2).
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Em 19-a temos uma proposta semelhante a de 10-a, de identificacdo do plano
geral do texto, porém agora englobando e solicitando a comparacgéo das trés cartas
de Clarice reproduzidas na SD. A atividade 19-b consta apenas no CP-SD e propde
que o professor aprofunde com os alunos, com exemplos de textos complementares,
0 uso e a configuracao do vocativo na estrutura de diferentes géneros.

Ja a atividade 14 esta direcionada a uma reflexdo sobre outro aspecto da

estrutura:

(14) Na segunda carta, Clarice insere varios questionamentos, aos quais ela mesma
responde. Qual é a intencdo da remetente ao introduzi-los no texto?
SESI-SP, 2010a, p.15

O objetivo dessa atividade, segundo o préprio CP-SD, é permitir que os
alunos reflitam sobre a estrutura dialogal que Clarice, intencionalmente, utiliza em
seu texto, para simular as perguntas que, de acordo com suas expectativas
frustradas, Lucio deveria ter feito, como bom amigo. A analise dessa estrutura
dialogal pertence, no modelo de tedrico-analitico do ISD, ao é@mbito dos tipos de
discurso e, principalmente, das sequéncias (BRONCKART, 1999), pertencentes ao
segundo nivel de OL. Logicamente que esse grau de profundidade na analise, na
aplicacao da SD, nao é exigido do professor, muito menos dos alunos desta fase. O
importante dessa abordagem é que ela possibilita, mesmo que de maneira ndo
teorizante, uma reflexao a respeito da relagao que se estabelece entre

(a) a estrutura textual empregada, no caso, a forma dialogal, favorecendo a

OL-2.3;

(b) os elementos linguistico-discursivos que s&o tipicos dessa estrutura:

pontuagdo marcadora de turnos, frases interrogativas, verbos dicendi, etc.

(nivel 3de OL) e

(c) e as intencdes do emissor (OL-1.2): causar impacto no receptor, expressar

descontentamento, cobrar uma atengdo maior, etc.

Atividade de leitura e compreensao
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O segundo grupo de atividades de analise de textos se diferencia do primeiro
por ndo estar diretamente orientado a promover reflexdes a respeito dos aspectos
caracteristicos do género. Estdo mais a servigo da exposicdo e compreensao dos
significados implicados no texto e do desenvolvimento das capacidades de leitura,
do que propriamente do desenvolvimento de CL para o dominio do género. Na SD-1,
as atividades deste grupo estdo relacionadas a basicamente dois procedimentos:

leitura inicial do texto e interpretacao inferencial de trechos.

a) leitura inicial

Nessa subcategoria ndo se focaliza, propriamente, a mobilizacdo de OL.
Trata-se apenas de um primeiro contato com o texto*, a fim de preparar as
atividades que se seguirdo. Na SD, cumprem essa fungao as atividades 5, 13-a e

16-a*°. Exemplo: “(5) Leia o texto a seguir para responder as questdes propostas”.

b) interpretacao inferencial de trechos

As atividades 9-a, 9-b, 9-c, 13-c, 13-d, 13-e e 13-f sdo as de maior
complexidade na SD, justamente porque apresentam ao aluno, e mesmo ao
professor, o desafio de empreender uma analise textual que além de identificar e
compreender elementos implicitos, deve relaciona-los ao contexto de produgéo.
Assim como o exemplo anterior, as atividades abaixo se referem ao texto da carta

de Clarice Lispector a Lucio Cardoso:

A partir da leitura do trecho da carta da atividade 5, responda as questdes propostas.

Andei pelos morros fazendo horriveis reflexées sobre a vida e a morte. Mas ainda
néo chorei, contrariando os seus prognésticos. Quando estou "quase”, olho-me ao

4 Os textos que servem de base para as atividades estdo disponiveis nos anexos, no corpo das
SDs.

% Na estrutura gréfica original da unidade do livro do aluno, uma mesma “atividade” é representada
por varios subtdpicos ndo numerados, que se referem na maioria das vezes a aspectos ou
procedimentos diferentes. De modo a organizar a analise e facilitar a referéncia a esses
subtdpicos, decidimos considera-los como atividades e atribuir letras complementares na
ordenacéao. Ex. A atividade 13 originalmente € composta por um caput e mais quatro subtopicos.
Na analise eles foram redesignados, seguindo a ordem original, como 13-a, 13-b, 13-c, 13-d e 13-
e, além de 13-f, que consta como atividade complementar proposta no CP-SD.
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espelho com tanta dureza e com tanta nog¢ao de presente, passado, espago e tempo,
que me envergonho.

[9-a] Quais, provavelmente, foram os progndsticos feitos por Lucio em relagdo a

Clarice?

[9-b] O que vocé entende pela expressdao "quando estou quase" utilizada pela
remetente?

[9-c] Vocé acha que Lucio conhecia pouco Clarice ou, pelo contrario, a conhecia
muito bem?

Fonte: SESI-SP, 2010a, p.12

Para que os alunos possam alcangar o objetivo da atividade (expresso em 9-
c), que é a reflexdo e a formulagdo de hipoteses sobre o grau de proximidade
existente entre os interlocutores (mobilizagdo de representagdées sobre o
contexto sécio-subjetivo — OL-1.2), eles precisam, antes, empregar uma analise
linguistica, que demanda alguns procedimentos.

Inicialmente, um de ordem semantico-interpretativa, para reconhecerem quais
previsdbes a remetente declara que o interlocutor emitiu sobre o comportamento
dela* (9-a). Para isso, é necessario que os alunos identifiquem (apds consulta ao
dicionario, colegas ou professor) o significado da palavra prognéstico, normalmente
desconhecido, e estabelegcam a relacdo semantica adequada entre as formas
“‘contrariando” e “nao”, de modo a deduzirem que a previsao lancada € de que a
interlocutora choraria. Essa constatagcdo € o bastante para conduzir a maioria da
classe a tomar a posi¢ao de que Clarice era pouco conhecida por Lucio, uma vez
que seus prognoésticos ndo se realizaram. No entanto, o proprio comentario
prescritivo da atividade, no CP-SD, orienta que o professor aprofunde a analise, com
um procedimento de ordem linguistico-discursiva, sugerindo que seja oferecido aos
alunos uma outra via interpretativa. De acordo com a outra conclusdo sugerida,
Ldacio conhecia bem Clarice, ja que ela afirma ainda nao ter chorado e por vezes
estar quase chorando. A consideracdo desses implicitos, representados
principalmente por palavras como ainda, quase, talvez, etc., para a reflexao sobre o
posicionamento do emissor quanto a diversos aspectos da acdo de linguagem,

corresponde ao que Bronckart (1999) conceituou como analise da marcagdo das

4% A atividade 9-a sera também analisada mais a frente, em relagdo ao reconhecimento das vozes
enunciativas.
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modalizagées. Esse tipo de analise permite ao aluno o desenvolvimento de sua
prépria capacidade de mobilizar mecanismos enunciativos (OL-3.2) dessa natureza.

Vemos entdo que uma atividade como essa, cujo grau de complexidade
normalmente ndo permite sua realizagao pelos alunos sem a mediagao do professor,
parte de uma analise semantica interna da frase, a fim de se desvendarem
informagdes necessarias a interpretagdo do texto, para em seguida conduzir a
reflexdes sobre aspectos linguistico-discursivos (nivel 3 de OL), culminando na
mobilizacdo de hipoteses e representacbes sobre o contexto sécio-subjetivo da
interacao (nivel 1 de OL).

Outro exemplo a ser comentado é a atividade 13-c, referente a uma outra

carta de Clarice Lispector a Lucio Cardoso:

[13-c] Clarice anuncia no inicio de sua carta: "isto é apenas pra perguntar como vocé
vai". Apd6s a leitura da carta, vocé acha possivel afirmar que ela tinha outras
intencbes além de saber como estava o0 amigo? Justifique sua resposta:

Fonte: SESI-SP, 2010a, p.15

O enunciado da atividade leva a que os alunos, antes mesmo de refletirem
sobre as reais intengdes (contexto socio-subjetivo, OL-1.2) de Clarice ao escrever
para Lucio, identifiquem o referente do déitico “isto”, que no caso representa a
propria acado de linguagem materializada na carta. Em seguida, ao relacionarem
essa afirmacgao inicial com o restante do desenvolvimento da carta, eles poderao
perceberem que, na verdade, Clarice tinha sim “outras inten¢des”, e ndo apenas
queria saber como estava Lucio. O comando “justifique sua resposta” conduz a
reflexdo sobre os elementos do texto que poderiam demonstrar que Clarice havia
afirmado algo, mas “queria dizer outra coisa”, ou seja, que estava sendo irbnica.

O comentario prescritivo da atividade 13-c, no CP-SD, propde que o professor
oriente os alunos na discussao e sistematizagdo do conceito de ironia, sugerindo
uma atividade complementar de identificagdo de trechos irbnicos no conjunto da
carta*’. Os alunos tém a oportunidade entdo de descobrir que, em um texto escrito,
onde a entonacdo vocal ndo esta acessivel, a ironia € marcada por recursos como
pontuacgdo, interjei¢cdes, repeticdes enfatizantes, exagero no uso de determinantes

nominais e de advérbios, etc. Na carta de Clarice, em especial, ha muitos indices de

47 Denominamos essa atividade complementar de 13-f.
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modalizagcbées apreciativas (BRONCKART, 1999, p.332), podendo o professor,
apesar de o CP-SD nao dar conta desse aspecto, trabalhar com os alunos os
elementos linguisticos que indicam o “afetacdo” da remetente: perguntas retéricas,
hipérboles, uso exagerado de advérbios com valor de intensidade, etc.

O interessante aqui € que a ironia ndo é analisada e estudada como mais
uma “figura de linguagem a ser ensinada”, mas sim como um importante recurso
expressivo e persuasivo que esta intimamente ligado ao contexto sécio-subjetivo da
producao textual. A ironia de Clarice, na carta analisada na atividade, esta em
funcdo de suas motivagdes (sentir-se desprezada, aborrecimento por nao receber
cartas de Lucio, etc.), de suas intengdes (expressar esse aborrecimento, cobrar um
contato mais frequente, etc) e das expectativas que possui quanto ao modo como o
destinatario vai reagir ao tom irénico.

Como vemos nesses exemplos, a complexidade desse tipo de atividade deve-
se, em grande parte, ao fato de ser exigido do aluno que ele execute e integre trés
procedimentos de analise e reflexdo: (a) analise de aspectos linguisticos internos,
que conduzem a interpretagdo do trecho, (b) analise de elementos linguistico-
discursivos e (c) reflexdo sobre a relagdo que estes ultimos estabelecem com o
contexto da interagao. Com base nisso, podemos afirmar que,
independentemente das focalizagdes tomadas nas atividades que compdem esta
subcategoria, atividades desse tipo promovem o desenvolvimento, interligado, de OL
do nivel 3 e da OL-1.2.

Atividades de analise linguistica

Na SD-1, diferentemente da SD-2, ndo ha atividades que tenham como foco
primeiro e principal a reflexdo sobre as unidades e aspectos mais internos da lingua.
Deste modo, ndo consideramos haver um grupo de atividades que possam ser
diretamente relacionadas ao que os PCN-LP (BRASIL, 1998) chamam de pratica de
analise linguistica. Contudo, a reflexdo sobre a relagdo que se estabelece entre
elementos linguistico-discursivos e aspectos mais amplos da textualidade, como o

contexto de produgao, por exemplo, ndo esteve ausente, ocorrendo, como vimos
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acima, nas atividades de analise do registro da linguagem e de interpretagdo

inferencial de trechos.

6.2.1.2.3. Atividades de pesquisa

As atividades 2, 8-a, 8-b, 8-c, 10-b e 13-b exigem que os alunos busquem textos e
informagdes em diferentes fontes, de modo que possam responder a questionamentos e
estabelecer as relagdes solicitadas ao longo da SD. As atividades de pesquisa, em si, ndo
focalizam o desenvolvimento de CL, contudo, seus resultados se prestam a subsidiar,

nesta SD, reflexdes sobre:

a) usos do género (OL-1.4). Na atividade 2, é solicitado que os alunos pesquisem
junto a seus familiares se algum deles tem ou tinha o habito de escrever cartas
pessoais. Eles deverao pedir uma delas emprestada, para que possa servir a
analise do contexto de producgdo, na atividade 3. A respeito disso o comentario

prescritivo da atividade traz o seguinte:

A partir dessa pesquisa, os alunos poderdao descobrir que a escrita de cartas
pessoais € uma pratica social que acontece (ou acontecia) com pessoas muito
proximas a eles.

Fonte: SESI-SP, 2010b, p.9

b) o contexto de producao, fisico (OL-1.1) e sécio-subjetivo (OL-1.2), dos textos
que estdo sob analise. Além da atividade 2, as atividades 8-a, 8-b, 8-c e 13-b
também servem a essa reflex&o. Elas propdem a pesquisa da biografia de Clarice
Lispector, de modo a fornecer conhecimentos de mundo que servirdo de base a
representagdes sobre o contexto, principalmente socio-subjetivo, da produgéo de
suas cartas (motivacdes, relacdo com os destinatarios, diferentes papéis sociais,

etc.).

c) a planificagao do contetido no texto (OL-2.1), como ocorre na atividade 10-b,
que solicita aos alunos pesquisarem sobre a expressao “P.S.”, a fim de descobrirem

a funcao da parte das cartas pessoais que é introduzida por essa sigla.
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A énfase na questado do contexto de produg¢do, como demonstra 0 maior numero de
atividades de pesquisa que subsidiam esse tipo de reflexao, reflete uma super-valorizagéo
desse aspecto por parte dos idealizadores da SD, o que se confirma por afirmagdes como

a seguinte, retirada do comentario prescritivo da atividade 13-b (CP-SD):

Apos a leitura da carta, discutir com a classe o contexto de producéo dela, retomando com
eles a biografia de Clarice, para que descubram o que aconteceu com ela no espago de
tempo que separa a escrita das duas cartas. E sempre importante que o contexto de
producdo dos textos seja explorado com os alunos, para que possam aprender a
estabelecer relagoes entre o texto e os aspectos extralinguisticos que o compoem.
Fonte: SESI-SP, 2010b, p.14 [grifo nosso]

6.2.1.2.4. Atividades de discussao e sistematizacao

Incluem-se nesse grupo as atividades cujo objetivo € o de possibilitar aos
alunos, em grupo, discutirem sobre os aspectos verificados nas pesquisas e na
analise dos textos do género, de maneira a realizarem generalizagdes e, por fim,
estabelecerem uma sistematizacdo das aprendizagens. Todas as atividades
incluidas nesse grupo referem-se a conhecimentos e representag¢des sobre o género
textual estudado, mobilizando, desse modo, a OL-1.4. Elas permitem basicamente

trés tipos de reflexéo:

a) as caracteristicas gerais do género: atividades 4, 12-c, 20 e 21-c.

Exemplos:

(20) Selecionem as principais descobertas feitas por vocés sobre a carta pessoal e
elaborem cartazes para compor um mural na sala de aula sobre esse género.
Fonte: SESI-SP, 2010a, p.18

[12-c]*® apresente aos alunos uma definicdo de “didlogo” e proponha que discutam se
as cartas s&o ou ndo uma forma de dialogar.
Fonte: SESI-SP, 2010b, p.13

4 A atividade 12-c ndo consta no livro do aluno e, com base nessa prescrigdo do CP-SD, deve
complementar a SD.
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b) semelhancga e diferenga em relagao a outros géneros: 21-d, 21-e e 21-f.

Exemplo:

[21-d] Existem hoje outros géneros que possuem essas mesmas fun¢gdes? Em caso
afirmativo, quais sao eles?
Fonte: SESI-SP, 2010a, p.18

c) parametros do contexto sécio-subjetivo que determinam a escolha e
utilizacdo do género: 12-a, 12-b, 15, 21-a e 21-b. Como vemos, nesse tipo de

atividade, além da OL-1.4, é focalizada também a OL-1.2. Exemplos:

De acordo com as cartas pessoais que voceé ja leu, reflita sobre:

[12-a] Quais motivagdes alguém pode ter para escrever uma carta pessoal?

[12-b] Quais expectativas o remetente tem em relacdo ao destinatario quando
escreve uma carta?

Fonte: SESI-SP, 2010a, p.14

6.2.1.3. Secao Saiba mais

Nesta secdo sao apresentadas algumas sinopses de romances infanto-
juvenis® , sem, no entanto, a presenga de um enunciado que contenha um comando
para o aluno. Subtende-se que esteja implicito algo como “Leia as sinopses
abaixo...”, tratando-se entdo de uma atividade de leitura.

Nos enredos comentados, a troca de cartas entre os protagonistas assume
especial importancia no desenvolvimento da trama e na solugdo dos conflitos.
Apesar de nado se tratarem especificamente de livros de textos do género (como
seria, por exemplo, uma coletdnea de cartas), as obras resenhados, ao serem lidas,
permitiriam ao aluno identificar-se e familiarizar-se com o género, refletindo sobre os
variados contexto de uso apresentados nas realidades ficcionais apresentadas. Com
base nisso, podemos considerar que a se¢ao Saiba mais, por si s0, nao mobiliza OL,
no entanto, as leituras ali indicadas, caso concretizadas, servirdao de modo especial
a reflexdo sobre o género trabalhado, o que acabaria por contribuir ao

desenvolvimento da OL-1.4 e, de modo geral, do conjunto de CL.

4 De carta em carta, de Ana Maria Machado; Aqui entre nés, de Marcia Leite; e Romeu e Julieta, de
William Shakespeare (adaptagéo de Leonardo Chianca).
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6.2.1.4. Secao O que aprendi sobre...

Diferentemente do que se poderia esperar, a secdo O que aprendi sobre...
nao retoma as aprendizagens realizadas ao longo da aplicacdo da SD. Ela esta
cumprindo a funcdo de ampliar os conhecimentos e representagdées sobre o
género de texto estudado, o que significa que estd contribuindo para o
aprimoramento da OL-1.4.

No caso, a proposta abrange uma atividade complexa, que envolve pesquisa,
discussao, sistematizacdo e apresentagcdo (uma espécie de seminario) de
conhecimentos sobre a relagdo entre o género carta pessoal, outros géneros de
texto (romance e letra de cang¢do) e outras formas de linguagem e expressao

artistica (musica, cinema e artes plasticas).

6.2.1.5. Secao Avancar (CP-SD)

A secao Avancar consta apenas no CP-SD e apresenta sugestdes de
atividades complementares, cujas propostas nao estao disponiveis no livro do aluno.
Levando em conta que essas atividades foram planejadas para fazerem parte do
trabalho didatico com o género selecionado e que se pautam no mesmo conjunto de
objetivos de ensino-aprendizagem, consideramos que eles sao parte integrante da

SD. Sao duas as atividades sugeridas:

[a] Solicite que os alunos pesquisem a origem das cartas, com o intuito de que
ampliem o conhecimento sobre a histdéria desse género textual.

[b] Proponha que os alunos iniciem na escola uma campanha de troca de
correspondéncias [...]. Essa campanha pode durar por um prazo determinado, pois o
intuito € apenas o de resgatar a importancia dessa pratica social pouco habitual entre
eles.

Fonte: SESI-SP, 2010b, p.14

A primeira delas vincula-se a categoria pesquisa e tem como foco que os
alunos adquiram conhecimentos enciclopédicos sobre o género (sua origem, sua
histéria). Apesar de o enunciado ndo destacar a possivel de ampliacdo de

conhecimentos sobre o estado atual do género, o que contribuiria para o
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aprimoramento da OL-1.4, acreditamos que ao nesse ponto da SD, a comparagao
entre os contextos de uso atuais e do passado € um reflexdo que possivelmente
sera estabelecida pelos alunos.

A atividade (b) inclui-se na categoria produgéo de textos e, como é proprio
desse tipo de atividade, favorece a mobilizagcado de todas as OL e o desenvolvimento
geral das CL, uma vez que os alunos serdo motivados a participarem de situagdes
reais de interagdo por meio da linguagem, utilizando o género estudado e aplicando
as conhecimentos e procedimentos aprendidos. Apesar disso, o enunciado da
proposta nao apresenta elementos textuais que poderiam indicar uma focalizagao de
OL especificas, exceto se considerarmos que afirmacédo “o intuito € apenas o de
resgatar a importancia dessa pratica social pouco habitual entre eles” permite
visualizar o objetivo de desenvolver, nos alunos, representacdes sobre os usos e
fungcdes do género, de modo a aproxima-lo de suas praticas de linguagem,

favorecendo indiretamente a OL-1.4.

6.2.2. SD “O humor do cotidiano”

6.2.2.1. Secao Roda de conversa

A seg¢do Roda de conversa na SD “O humor do cotidiano” apresenta uma
configuracdo muito préxima em relagdo a primeira SD analisada, pois propde uma
discussao e exposicdo de conhecimentos prévios a respeito do género a ser
estudado (a crénica humoristica), partindo da analise de um texto pertencente a
outro género (neste caso, a tirinha), que se utiliza da linguagem nao verbal.

No l/ivro do aluno constam apenas algumas questdes, sendo que o conjunto
das atividades propostas para esta segdao pode ser visualizado apenas quando
levamos em conta também os comandos presentes nas orientagées do livro do
professor (CP-SD). A fim de facilitar a visualizagéo e analise, abaixo reproduzimos®
e mesclamos, de acordo com a ordem de execucédo, as atividades que constam no

livro do aluno e no livro do professor:

%0 Como n3o estavam originalmente numeradas, utilizamos, para efeito de referéncia, os algarismos
romanos, marcando com colchetes as atividades presentes apenas no CP-SD.
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Roda de conversa

| — O que é humor para vocé?

[ll] — Levante que conhecimentos os alunos tém a respeito do género textual tirinha
(uma género textual composto de linguagem verbal e linguagem n&o verbal) e sobre
a personagem Calvin.

[l — Eles terdo de ler a tirinha e perceber que Calvin transformou um fato de seu
cotidiano em quadrinho, para zombar do pai.

[IV] — E importante deixar que falem sobre suas vidas e seus cotidianos, e que vejam
neles a possibilidade de assuntos a serem contados.

V — Existe humor nesta tirinha? Explique, considerando os elementos verbais e os
nao verbais.

VI - Vocé sabe o que é uma crbénica?

VII — Considerando que a cronica costuma lidar com um fato corriqueiro do dia a dia,
vocé acredita que essa tirinha do Calvin poderia tornar-se uma crénica? Justifique.
VIII — Uma crbnica também pode ser engracada? Justifique.

[IX] — Ao final pode-se construir uma definicao coletiva de crénica com a turma e,
para tanto, solicite que pesquisem a definicdo em dicionarios e comparem com a
definicdo construida por eles. Questione-os sobre em que elas se assemelham, e em
que se diferenciam. Abra a discussao sobre diferentes tipos de crénicas, locais onde
sdo publicadas e o emprego de elementos da narrativa (agdo, personagens, tempo,
espaco, foco narrativo e outros). Pega que revejam o conceito que construiram e o
aprimorem, caso seja necessario. Sempre é relevante propor situagcbes desse tipo:
construir conceitos, a partir dos conhecimentos prévios dos alunos e acrescentar
outros conhecimentos formais, obtidos por meio de pesquisas em dicionarios,
enciclopédias, sites de busca, etc.

SESI-SP, 2010a, p.39; SESI-SP, 2010b, p.39

Antes de entrar propriamente na discussao sobre a crénica humoristica, séo

propostas algumas reflexdes introdutorias (atividades de | a V) que focam a tematica

especifica desse género, a qual se vincula a dois elementos principais: o cotidiano e

o humor. Para isso, recorreu-se inicialmente ao estudo de um outro género de texto,

a tirinha. As atividades de VI a IX propdéem o levantamento dos conhecimentos

prévios e uma primeira sistematizagao a respeito do género objeto da SD.

Em relagéo as estratégias de ensino foram identificados os seguintes tipos:

- exposicao de experiéncias e conhecimentos prévios: atividades |, Il, IV e VI;
- analise de texto (hibrido): atividades Ill e V;

- reflexdo sobre aspectos do género (tematica): atividades VIl e VII

- discussao e sistematizagao: atividade IX;

- pesquisa: atividade IX.
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Deste modo, prevalecem as questdes que proporcionam o levantamento e a
partilha dos conhecimentos dos alunos, o que esta relacionado a fungéo diagndstica
desta secao da SD e também ao seu carater colaborativo. Atente-se também para o
fato de a atividade IX apresentar uma complexidade maior em relagédo as demais,
uma vez que propde uma sistematizacao inicial, que devera ser reformulada com
base em pesquisas e discussdes, para entdo ser reapresentada na forma de
definigdo coletiva do género a ser estudado.

Quanto as OL que as atividades buscam desenvolver, verificamos que a
énfase ocorreu em relagdo a OL-1.3 (conteudo tematico), focalizada por 7 das 9
atividades. Em segundo lugar, temos a OL-1.4, trabalhada por 5 atividades
dedicadas a propor uma reflexdo sobre as caracteristicas dos géneros firinha e
crbnica e sobre sua pertinéncia em relacdo ao conteudo a ser representado. Apesar
de nao serem especificamente focalizadas, as OL-1.1 e OL-1.2 também podem ser
identificadas na atividade 1X, quando se propde a discussado sobre “locais onde sao
publicadas” as crénicas.

Referéncias as OL do nivel 2 (capacidades discursivas) e nivel 3
(capacidades linguistico-discursivas) foram identificadas apenas em uma atividade
cada, respectivamente ao se tratar do “emprego de elementos da narrativa”
(atividade IX) e ao se solicitar a analise dos elementos verbais que conferem humor
ao texto da tirinha (atividade V).

As estratégias de ensino e as OL envolvidas nas atividades da se¢ao Roda

de conversa podem ser assim resumidas:

Atividades Estratégia de ensino OLs implicadas

I exposicao de experiéncias e conhecimentos prévios OL-1.3

Il exposicao de experiéncias e conhecimentos prévios OL-1.4 e OL-1.3

11 Analise de texto OL-1.3

vV exposicao de experiéncias e conhecimentos prévios OL-1.3

Vv Analise de texto OL-1.3 e nivel 3
de OL

Vi exposicao de experiéncias e conhecimentos prévios OL-1.4

VI reflexdo sobre aspectos do género OL-1.3eOL-14

VIl reflexdo sobre aspectos do género OL-1.3.e OL-14
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IX - discussao e sistematizacao OL-14
- pesquisa OL-1.1 e OL-1.2
nivel 2 de OL

6.2.2.2. Sec¢ao Desafio

6.2.2.2.1. Atividades de produgao de textos

Da mesmo modo como ocorre na primeira SD-1, na SD “O Humor do
cotidiano” a primeira e a ultima atividades da secdo Desafio representam, em
relagdo ao esquema genebrino, a produgéo inicial e a produgéo final. A proposta de

producao inicial aparece no livro do aluno da seguinte forma:

(1) Em dupla, conversem sobre fatos engragados ou inusitados que ja ocorreram em
suas vidas ou na vida de outras pessoas proximas a vocés, e sigam as orientagdes
do professor. Depois produzam, individualmente, uma crénica humoristica que sera
recolhida e devolvida posteriormente.

SESI-SP, 2010a, p.40

Na proposta acima estao envolvidas duas estratégias de ensino: inicialmente,
um relato de experiéncias, que busca preparar representagdes sobre o assunto
(fatos engragados ou inusitados de suas vidas) que sera trabalhado no texto, e a
producao textual propriamente.

Verificamos assim que ha nessa instrugdo, em relagdo aos elementos que
orientam a acao de linguagem, apenas o foco no conteudo tematico (OL-1.3), ndo
havendo direcionamentos mais precisos, por exemplo, a respeito do contexto de
recepcao. O comentario prescritivo da atividade, no CP-SD, reafirma essa énfase no
conteudo e também nao deixa claro se havera e quem sera(ao) o(s) receptor(es) do

texto.

Primeiramente, os alunos trabalhardo em duplas para contar um fato engragado que
vivenciaram ou presenciaram, em seguida, terdo de escrever esse fato. E importante
dizer a turma que produzirdo uma cronica humoristica e que uma de suas
caracteristicas é o humor. Por essa raz&o, o texto necessita ser engracado. Essa
producdo devera ser recolhida e devolvida a cada um, no momento da
retextualizacao, ao final da unidade, durante as atividades 17 e 18.




Fonte: SESI-SP, 2010b, p.39-40
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Esse texto inicial devera ser retomado, apos as atividades intermediarias de

trabalho com os aspectos do género (atividades de 2 a 16), nas duas atividades

finais da segao, quando serédo implementadas duas estratégias de ensino:

(1) inicialmente uma analise autoavaliativa do texto, a partir de uma lista de
constatagées (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004), compreendida pelo

quadro proposto na atividade 17,

(2) a retextualizagdo da produgéo inicial (atividade 18), feita, numa primeira

versao, a partir da atividade de autoavaliagao, e, numa versao final, com base

nesta primeira versao corrigida e comentada pelo professor.

Consideramos que o procedimento lista de constatagdes

possui um carater

dubio: trata-se de uma atividade vinculada a produgédo de texto, ja que auxilia o

aluno na reescrita, mas nao deixa de ser igualmente uma atividade de analise de um

texto do género. Levando isso conta, ela foi contabilizada como uma atividade

independente na categoria “producao de texto”, assim como as diferentes perguntas

que a compdem foram incluidas na categoria “analise de texto”, especificamente na

subcategoria “analise de aspectos caracteristicos do género”. Além disso, a analise

destas perguntas que orientam a atividade de autoavaliagao (at.

17, vide anexo A)

nos permite verificar o enfoque em aspectos que se relacionam mais diretamente a

algumas OLs especificas:

Atividade Enunciado da pergunta OL(s)
focalizada(s)

17-a Vocé tratou do cotidiano? OL-1.3

17-b utilizou personagens? OL-2.2

17-c descreveu o lugar? OL-2.3

17-d utilizou o discurso direto, o indireto e o indireto livre? OL-2.2

17-e criou humor? OL-1.3"
17-f revisou a ortografia? ndo ha*

5" Apesar de considerarmos que o efeito de “humor” vincula-se a aspectos linguisticos relacionados
aos trés niveis de OL, o conjunto da SD nos permite visualizar que aqui esta sendo focalizada a

questao tematica (situagbdes cdmicas, engragadas, representadas no texto).
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6.2.2.2.2. Atividades de analise de textos

Atividades de analise de aspectos caracteristicos do género

Na SD-2 identificamos 19 atividades voltadas a conduzir o aluno a identificar e
refletir sobre os elementos caracteristicos do género presentes no texto. A maior
parte delas focaliza um determinado aspecto do género, podendo ser relacionadas

as OL da seguinte maneira:

Aspecto OL Atividades Exemplos de enunciados
focalizado
contexto OL-1.1 e OL-1.2 5-a, 5-b, 5-d e 5- (5-a) Quem é o autor?
f (5-b) Quem é o publico-alvo?
(5-d) Qual é a finalidade do
texto?
tema OL-1.3 2-f, 2-1, 2-m, 5-c (2-g) O texto lido narra uma
e’7-e historia de amor, de

aventura, de mistério, ou da
vida cotidiana? Justifique.

(5-c) Qual a tematica

abordada?
Elementos da OL-2.2 2-g, 2-j, 4-e e 7- (2-h) Quantas personagens
narrativa d ha nesse texto? Qual é

relacdo entre elas? Justifique
com um trecho do texto.

(2-k) Ha narrador nessa
histéria? Como ela ¢é
‘contada”? Qual é o efeito

textual dessa escolha?

%2 A ortografia, em principio, ndo esta vinculadas as OL, uma vez que independe das configuragbes

linguistico-discursivas relacionadas aos géneros de texto, tratando-se apenas de um elemento da
formalizacdo escrita. Contudo, em determinados contextos, as configuragbes ortograficas podem
representar indices de informalidade ou mesmo marcas estilisticas.
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Sequéncias OL-2.3 5-ee 7-f (5-e) Ha predominio de
sequéncia narrativa,
argumentativa, dialogal ou
explicativa?

(7-h) Qual é o fator primordial

que desencadeia a historia

da crbnica Omelete?
Explique.
Marcas de OLs donivel 3 2-k,5-ge 7-g (2-1) [...] No texto Estragou a
informalidade/or televisdo, o autor consegue
alidade reproduzir varias

caracteristicas da linguagem

oral. Transcreva alguns
trechos indicando: -
repeticbes — retificagdes —
emocdes.

(5-g) Em qual das crbnicas
ha um tratamento mais
formal da linguagem? Por

que isso acontece?

Além das atividades indicadas acima, temos outras duas, 6-b e 7-h, que
solicitam ao aluno classificar o texto analisado quanto ao género, com base na
sintese das caracteristicas estudadas. Neste caso, ndo ha uma focalizacdo de OL
especificas. Exemplo: (7-h) O texto Omelete é uma crénica humoristica? Justifique
com partes do texto.

Outro exercicio mais elaborado, que demanda uma analise de diversos
elementos do género, € a lista de constatagao (atividade 2-d) do primeiro texto a ser
analisado na SD. Nela os alunos sdo levados a verificar se as caracteristicas
sugeridas estdo ou ndo presentes no texto. Na analise dos enunciados que

compdem esta atividade verificou-se uma énfase em aspectos tematicos e da
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configuragcao narrativa do discurso, o que indica uma focalizagdo nas OL-1.3, OL-2.2
e OL-2.3, como também, em menor medida, em marcas linguistico-discursivas,

implicando genericamente as OL do nivel 3.

Atividades de leitura e compreensao

Como ja comentamos na analise da SD-1, as atividades classificadas como
de leitura e compreensdo do texto nao tomam as caracteristicas do género como
foco. Desse modo, n&o incluiremos aqui, apesar de estarem voltadas também a
analise do conteudo, as atividades que na SD-2 estdo direcionadas a reflexdo sobre
o tema (atividades 2-f, 2-I, 2-m, 5-c e 7-e, conforme explicitado acima), uma vez que
estdo visivelmente orientadas a constatagdo da relagéo entre o género de texto e
sua tematica tipica (o cotidiano e o humor, no caso da crénica humoristica). Na SD-
2, sao empregadas as seguintes estratégias de leitura e compreensao:

a) leitura por antecipagéo: atividades 2-a, 7-a e 7-b;

b) leitura inicial: atividades 2-b, 4-a e 7-c;

c) inferéncias locais e globais: atividades 2-h, 2-i, 4-b, 4-c e 4-d;

d) leitura compartilhada dos textos produzidos pelos alunos: atividade 19.

O fato de ndo estarem diretamente relacionadas ao desenvolvimento de
capacidades relacionadas ao género nao significa, como ja afirmamos na analise da
primeira SD, que estas atividades estejam desvinculadas do aprimoramento das OL.
Exemplo disso é a estratégia leitura por antecipagéo, ja explicitada em Rojo (2004,

p.5), e que é apresentada no CP-SD com o seguinte comentario:

[2-a] Antes de iniciar a leitura da crénica Estragou a televisdo, de Luis Fernando
Verissimo, aproveite para desenvolver a estratégia de leitura por antecipacao,
levantando hipéteses sobre o conteldo do texto a partir do titulo [...] Essa estratégia
objetiva prepara-los para a leitura da crénica, pois foca a tematica que sera tratada
no texto.

SESI-SP, 2010b, p.40

Mesmo que o objetivo primeiro seja o de preparar para a leitura, a reflexao
sobre a tematica também esta incluida nessa atividade, favorecendo entdo a OL-1.3.
Em outro momento (SESI-SP, 2010b, p.42), o CP-SD também indica que as
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hipéteses sobre o texto também podem ser feitas em relacdo a um elemento do
contexto de produgéao (o autor), o que se vincula as OL-1.1 e OL-1.2: (atividade 7-b)
Sabendo quem é o autor, Luis Fernando Verissimo, como vocés acham que ele ira
expor o assunto no seu texto?

As atividades de leitura inicial (b) e leitura compartilhada (d) nao estao
relacionadas a nenhum tipo de OL em especifico. As atividades de analise
inferencial (c), por sua vez, propdem a compreenséo dos sentidos semiotizados em

trechos e no texto como um todo, estando, deste modo, nelas implicada a OL-1.3.

Atividades de analise linguistica

Na SD-2, ha um grupo de oito atividades que se voltam especificamente para
a reflexdo sobre alguns elementos da estruturacdo interna dos textos. Séao
basicamente trés os aspectos abordados: a pontuagdo (reticéncias, aspas e
travessao), as formas de citacdo do discurso (discurso direto, discurso indireto e
discurso indireto livre) e a coesdo nominal (retomada anaférica).

As atividades 3-a e 3-b propdem uma reflexao sobre as intengdes e os efeitos
do uso das reticéncias no texto de Verissimo. As atividades 9, 10 e 11 também
apresentam propostas de reflexdo sobre a pontuagdo, no caso, sobre as aspas e o
travessdo, no entanto, possuem também o objetivo de introduzir os conceitos de
discurso direto e discurso indireto. Estes conteudos sao aprofundados nas
atividades 12 e 13, que solicitam, respectivamente, a classificacdo e a
transformacgdes de trechos retirados dos textos analisados na SD. Focalizando a
questdo da coesdao nominal temos apenas a atividade 8, em que o aluno é
conduzido a levantar hipoteses sobre a opgao do autor em nao variar as formas de
referéncia ao personagem.

As atividades de analise linguistica, de modo geral, estdo relacionadas as
OLs do terceiro nivel e, especificamente em relagdo ao grupo de atividades acima,

podemos estabelecer as seguintes relagdes:
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- atividades 3-a e 3-b (uso das reticéncias): mecanismos de textualizagédo®®
(OL-3.1) e construgao de enunciados (OL-3.3);

- atividade 8 (anafora coesiva): mecanismos de textualizagdo (OL-3.1);

- atividades 9, 10, 11, 12 e 13 (diferentes modos de reprodug¢ao do discurso):
gerenciamento da distribuicdo das vozes (OL-3.2) e construgcao de
enunciados (OL-3.3).

6.2.2.2.3. Atividades de pesquisa

Na secdo Desafio, da SD-2, encontramos duas atividades de pesquisa. A
primeira delas, 2-e, solicita ao alunos um pesquisa sobre o autor das crénicas
humoristicas estudadas, Luis Fernando Verissimo, possibilitando assim o estudo do
contexto de produgao dos textos, o que se relaciona as OL-1.1 e OL-1.2.

A atividade 15-a, por sua vez, apresenta a proposta de pesquisa sobre o
discurso indireto livre, vinculando-se, deste modo, ao estudo de um elemento

discursivo da cronica, que se vincula a OL-2.2.

6.2.2.2.4. Atividades de discussao e sistematizagcao

Na secdo Desafio sao apresentadas quatro atividades que propdem uma
discussao sobre determinados aspectos do género e uma posterior sistematizacao
desses conhecimentos. A atividade 6-a possui uma certa relevancia nesse conjunto,
pois solicita aos alunos uma definigdo do género estudado e uma sintese de suas

principais caracteristicas, relacionando-se, desse modo, aos trés niveis de OL.:

(6-a) Considerando os estudos desta unidade, reflita e construa um conceito de
crénica humoristica, incluindo o que é, e como se caracteriza.
SESI-SP, 2010a, p.50

Ja as atividades 14, 15-b e 16 sdo mais especificas, pois detém-se na
questdao dos trés modos de reprodugdo do discurso (discurso direto, discurso

indireto e discurso indireto livre). Quanto as OL que podem estar vinculadas a essas

% Bronckart (1999, p.266) considera que diversos procedimentos paralinguisticos, como a
pontuagéo, pertencem ao dominio das marcas de conexao.
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reflexdes, além da OL-2.2, comum as trés, as OLs do nivel 3 também estido
implicadas na proposta da atividade 14 (reflexdo sobre as alteragbes linguisticas
necessarias a transformagédo entre os modos de reprodugédo do discurso), como
também a OL-1.2 é acionada quando na atividade 16 propde-se a discussao sobre

as intengdes do autor ao escolher determinado tipo de reprodugao do discurso.

6.2.2.2.5. Atividades de exposicao oral de opinides

Nos comentarios da atividade 2, constante do CP-SD, encontramos ainda
duas sugestdes de atividades complementares, que trazem as seguintes orientacdes

ao professor:

[2-c] Solicite que deem suas opinides a respeito do tema e de como ele foi tratado na
cronica. [...]

[2-n] Apds a correcao das questbes de compreensao e estudo das caracteristicas,
aproveite o momento para promover uma discussdo com os conteldos atitudinais,
perguntar aos alunos se somente a televisdo aliena as pessoas, discutir como essa
alienagao também pode ser causada por outros veiculos de comunicacéo [...]

SESI-SP, 2010b, p.40

Estas duas atividades devem ser propostas oralmente, respectivamente antes
e apos as atividades de analise do primeiro texto. Percebe-se que o foco esta na
discussao do tema tratado no texto e na expressao das opinides que os alunos tém
sobre ele, 0 que se relaciona ao desenvolvimento da OL-1.3 (representagdes sobre

o conteudo).

6.2.2.3. Segao Saiba mais

A resenha de livro apresentada nesta secao refere-se a uma coletanea de
textos humoristicos de Luis Fernando Verissimo, em especial crénicas, selecionados
por Ana Maria Machado (VERISSIMO, 2001). A atividade em si é apenas de leitura
de resenha de livro, mas caso a leitura sugerida se concretize, o aluno tera a
oportunidade de manter contato com diversos textos do género, desenvolvendo

assim os trés tipos de CL.
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6.2.2.4. Secao O que aprendi sobre...

Nesta secdo sao apresentadas as seguintes atividades:

(A) Como reconhecer que um texto € uma cronica humoristica?

(B) Procure cronicas humoristicas em jornais e revistas do més corrente. Em grupo,
facam a leitura dessas cronicas.

(C) Que tal a turma fazer uma coletdnea de crénicas humoristicas de que mais
gostou?

SESI-SP, 2010a, p.57

A primeira atividade, assim com a 6-a da sec¢ao Desafio, propbe uma
discussdo e sistematizagdo das caracteristicas que tipificam o género crénica
humoristica, relacionando-se, dessa forma, aos trés niveis de OL. As outras duas
atividades propdem que, partindo destes conhecimentos, o aluno realize a pesquisa,
leitura e selecao de textos, o que lhe permitira ter contato com exemplares do

género e assim desenvolver as diversas CL relacionadas a ele.

6.2.2.5. Secao Avancar (CP-SD)

Para esta segunda SD, o CP-SD traz a seguinte proposta, que convém

reproduzirmos aqui:

[a] Uma das relacbes possiveis de se estabelecer esta entre os géneros
textuais crénica e noticia. Vocé pode explorar textos desses géneros (ha varios deles
no livro Muitos textos... Tantas palavras), atentando para as diferengas entre o tipo
de relagdo que o cronista e o jornalista mantém com o texto e com o leitor. Ambos se
inspiram nos acontecimentos diarios. O jornalista tem uma atividade profissional que
consiste em lidar com noticias, dados factuais, divulgacao de informagdes e também
com a pratica de coletar, redigir, editar e publicar informagbes sobre eventos atuais.
O cronista € uma pessoa comum, que tem o dom de ver os acontecimentos do
cotidiano com um olhar diferenciado. A partir dai, noticias diversas podem ser
selecionadas e os alunos discutiriam, em grupos, qual poderia inspirar um crénica,
justificando essa escolha.

[b] Outra alternativa é apresentar aos alunos a cancdo O casamento dos
pequenos burgueses, de Chico Buarque, explorar com os alunos como o humor,
relacionado ao tema do casamento, é construido nesta letra e compara-la a cronica
Estragou a televisdo, de Verissimo.

SESI-SP, 2010b, p.44
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A primeira atividade propde uma analise comparativa de textos dos géneros
cronica e noticia, a fim de que se comparem suas semelhangas e diferengas. O
enunciado da proposta destaca como ponto comum aos dois géneros o conteudo
tematico (acontecimentos diarios) e focaliza também, entre as diferencas, a distingao
que ha entre os papéis sociais do agentes produtores destes dois tipos de texto.
Assim, podemos reconhecer nesse comentario um enfoque nas OL-1.3 e OL-1.2.

A segunda atividade também propde uma andlise comparativa entre o
primeiro texto analisado na SD, pertencente ao género crénica humoristica, e um
texto pertencente ao género letra de musica, a fim de que se reflita sobre como um
mesmo tema foi explorado de maneira diferente nos dois textos. Além de uma
reflexdo que se centra no conteudo tematico, mobilizando assim a OL-1.3, temos a
também a possibilidade de uma analise que contemple a reflexdo sobre os
elementos discursivos e linguistico-discursivos que se diferenciam no tratamento do

tema pelos textos.

6.2.2.6. Segao Aprendendo com a comunidade

Nesta secdo o CP-SD propde a seguinte atividade complementar:

Divida os alunos em grupos para que pesquisem se existem publicagdes mensais ou
semanais de revistas ou jornais sobre o bairro, ou ainda, sobre a regido em que
vivem. Peca que eles tragam esses jornais e revistas, para que possam compartilhar
o resultado da pesquisa com a turma e verificar se existem crénicas publicadas
neles. Caso existam, pode-se analisar esse material, relacionando com o contexto de
produgdo e recepgao e as demais caracteristicas do género cronica.

SESI-SP, 2010b, p.44

Temos aqui, do mesmo modo que na segunda atividade da segcédo O que
aprendi sobre..., uma proposta de pesquisa de textos do género. A diferenga é que
a pesquisa nao se restringe mais ao (sub)género crénica humoristica e deve ser
realizada em meios de comunicacao direcionados a comunidade do aluno. Além de
possibilitar o aprimoramento das OL-1.1 e OL-1.2, ao analisar o contexto de
producao e recepgao destes textos, o alunos estara refletindo sobre aspectos da sua

propria realidade.
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6.3. Sintese dos resultados da segunda fase

6.3.1. As atividades da SD “De... Para...”

A primeira secao da SD “De... Para...”, Roda de conversa, apresentou um
conjunto de questdes orais voltadas a analise de textos n&do verbais (pinturas) e a
exposicao de experiéncias e conhecimentos prévios, permitindo a reflexdo sobre
situagbes de linguagem relacionadas ao género selecionado. As atividades
permitiram mobilizar, de forma equilibrada, representacées que se relacionam a
todas as OL pertencentes ao primeiro nivel, desenvolvendo, dessa maneira, as
capacidades de acdo. Enquanto as OL-1.1, OL-1.2 e OL-1.3 foram mobilizadas pela
estratégia de ensino leitura de imagens, a OL-1.4 foi trabalhada exclusivamente por
meio da exposi¢cdo oral de conhecimentos prévios. Esta seg¢do serviu de modo
especial a fungao que ocupa na estrutura da SD, ou seja, a de apresentar a situagao
de linguagem que o aluno devera conhecer melhor ao longo do trabalho didatico.
Essas reflexdes iniciais serdo importantes, inclusive, para subsidiar a acado de
linguagem a ser executada na producéo de um texto do género, o que sera proposto
ja na primeira atividade da sec¢ao seguinte.

A secao Desafio, na sequéncia, responde pela maior parte das atividades da
SD, abrangendo, em relagdo ao esquema genebrino, desde a produgao inicial, que
cumpre também a funcéo apresentar a situagédo de linguagem, até a producéo final,
representada por uma proposta de reescrita. Por conta dessa maior quantidade e
variedade, as atividades foram agrupadas, para a exposi¢cao da analise, de acordo
com as estratégias de ensino empregadas.

As atividades de producdo de textos compdem, em relagdo ao esquema da
SD, a producéo inicial e a producéo final. Com base nos pressupostos do ISD, pode-
se afirmar que elas sdo responsaveis por promover os trés nivel de OL*, uma vez
que para produzir seus textos os alunos mobilizam necessariamente os trés tipos de
CL. A andlise dos enunciados das atividades e dos comentarios prescritivos nos

permitiu, ainda, reconhecer alguns enfoques em OL especificas.

% Esse aspecto ndo sera levado em conta na quantificagdo das focalizagdes, pois € algo intrinseco
ao procedimento. Para efeito de contagem, serdo consideradas “focalizacdes” as referéncias
textuais explicitas que os enunciados das atividades de produgdo de textos, ou os comentarios
prescritivos a ela relacionados, apresentam.



145

A atividade de producéo inicial, em conformidade com sua fungao de inserir o
aluno na agéo de linguagem, deu destaque, em seu enunciado, a representagdes
que se referem ao primeiro nivel de OL, principalmente a OL-1.2. Em relagdo ao
projeto de texto, atividade que antecede e embasa a produgao inicial, o CP-SD
destaca que ela envolve procedimentos de mobilizagdo e estruturacido dos
conteudos (OL-1.3 e OL-2.1, respectivamente). Ja no comentario prescritivo a
respeito da retextualizagdo (produgado final), observa-se uma preocupagdo em
ressaltar que esta atividade cumpre a funcéo equilibrar os trés tipos de OL que
intervém no texto, identificando-se, ainda, novamente o destaque a OL-1.2.

A maior quantidade de atividades de analise de textos, que correspondem a
praticamente 45% do total da SD, deve-se certamente a essencialidade desse tipo
de atividade para o desenvolvimento das CL, como bem apontaram Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004). Como apresentam uma consideravel variabilidade de
procedimentos/estratégias, as atividades foram analisadas a partir de um
agrupamento em subcategorias.

As atividades de pesquisa inicialmente ndo estavam relacionadas ao objetivo
de desenvolver CL, nao focalizando, desse modo, OL. No entanto, elas
demonstraram ser importantes instrumentos para o levantamento de conhecimentos
que pudessem ser empregados na reflexdo sobre o contexto, contribuindo assim ao
aprimoramento das OL-1.1 e OL-1.2. Por sua vez, as atividades de discusséo,
generalizacdo e sistematizagdo, nessa SD, focalizam exclusivamente aspectos
gerais do género textual estudado (caracteristicas, fungao social, carater dialdgico,
etc). Elas possibilitam, desse modo, desenvolver a OL-1.4, sendo que um tergo
delas exige que o aluno estabelega relagbes entre o género e os aspectos do
contexto socio-subjetivo que lhe sado tipicos (motivagbes, expectativas, papéis
sociais dos interlocutores, etc.), favorecendo, dessa maneira, também a OL-1.2.

A secdo Saiba mais, por si mesma, ndo se relaciona diretamente ao
aprimoramento de OL, uma vez que sua fungédo é a de fazer sugestdes de leituras
infanto-juvenis, em que situagbes de linguagem envolvendo o género estudado sao
apresentadas. No entanto, caso as leituras indicadas venham a se concretizar,

possibilitardao uma reflexdo ampla sobre as caracteristicas e situagdes de uso do
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género, o que nos permite considerar que indiretamente esta sendo focalizada a OL-
1.4.

Esta OL também foi focalizada, agora de modo direto, pela secédo O que
aprendi sobre..., que apresenta uma proposta de atividade em que os alunos
deverao organizar e apresentar seminarios sobre a relagdo entre a carta pessoal e
outros géneros de texto (romance e letra de cangéo) e linguagens artisticas (musica,
artes plasticas e cinema), refletindo, assim, sobre diferentes aspectos e fung¢des do
género.

Por fim, procedemos a analise das duas atividades complementares
sugeridas na seg¢ao Avangar, do CP-SD. Na primeira, uma proposta de pesquisa
sobre a origem e histoéria das cartas, ndo se percebe uma focalizagdo de OL
especificas, a ndo ser que se leve em conta a possivel reflexao sobre os usos do
passado em comparagado aos do presente, o que contribuiria para a OL-1.4. Ja a
segunda atividade apresenta uma proposta ampla de desenvolvimento das CL, uma
vez que consiste em um projeto de troca de cartas no ambiente escolar. Ao
produzirem seus textos, em um contexto de interacdo auténtico e motivador, os
alunos estariam tendo a oportunidade de aprimorar todas as OL*. A analise do
enunciado dessa proposta permitiu, ainda, identificar uma certa énfase no
desenvolvimento da OL-1.4.

De modo a melhor visualizar os dados e resultados obtidos da andlise,
apresentamos abaixo alguns quadros que, a partir de uma analise quantitativa,
relacionam categorias e subcategorias de atividades, de acordo com as estratégias
de ensino empregadas, e as OL focalizadas, apresentando algumas estimativas de
ocorréncias.

Inicialmente temos o quadro 8, que apresenta as categorias de atividades, e
respectivas subcategorias (quando houver), indicando a quantidade de atividades

que abrangem, bem como a porcentagem em relagao ao total da SD.

Quadro 8 - Participacao das categorias e subcategorias de atividades na SD-1

% Aqui vale a mesma observagao da nota anterior.
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Categorias/tipos de Subcategorias/subtipos de (parci Qtde. Porc
atividade atividade pal) (total) '
analise de texto ndo verbal analise da cena representada 1 12 16,2%
analise da técnica empregada 1
exposic¢ao oral exposi¢ao .de experiencias e - 5 6,8%
conhecimentos prévios
produgao inicial 1
produgao de texto projeto de texto 1 4 5,4%
retextualizagéo 1
troca de textos 1
localizag&o de informagdes 10
sobre o contexto de produgao
analise do registro de linguagem 6
empregado
reconhecimento das vozes
andlise de textos enunciativas no texto 1 33 | 44,6%
analise da estrutura 6
composicional
leitura inicial 3
interpretacao inferencial de 7
trechos
pesquisa - - 7 9,5%
discussao e sistematizagao - - 11 14,9%
leitura de sinopse de livro - - 1 1,4%
seminario - - 1 1,4%
Total - - 74 [100,0%

Verificamos que em relagdo a ocorréncia de atividades, a categoria mais
abrangente € a de “analise de textos”, responsavel por quase metade da SD. Na
sequéncia, temos as categorias “analise de textos nao verbais” e “discussao,
generalizagao e sistematizagdo”, com uma média de 15%, seguidas por, em menor
quantidade, “pesquisa”, “exposi¢cao oral de conhecimentos prévios” e “producio de
texto”. Com apenas uma atividade cada, temos os tipos “seminario” e “leitura de
sinopse de livro”,

Ja o quadro 9 parte do ponto de vista das OL, indicando para cada uma delas

uma estimativa da quantidade de atividades da SD que a focalizaram, com valores
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percentuais, bem como as categorias de atividades em que foram identificadas

essas focalizagdes. Aqui também as categorias foram ordenadas, em relagéo a cada

OL, de acordo com as ocorréncias.

Quadro 9 - Focalizagbes das OL na SD-1 e relagdo com as categorias de atividades

oL Qtde. focal. Porec. Categorias de atividade | Qtde. focal.
na SD em que houve a focal. por categ.
analise de textos 9
OLA 17 18.9% analise de texto nao-verbal 4
' ’ pesquisa 3
producao de texto 1
analise de textos 16
discussao, generalizagéo e
OLA2 - 30.0% sistematizacao 4
' 7% Ipesquisa 3
analise de texto ndo-verbal 2
produgéo de texto 2
OL1.3 3 3.39% anéliseﬂde texto nao-verbal 1
’ produgéo de texto 2
discussao, generalizagéo e
sistematizacao 9
exposicao oral (de
conhec.prévios) 5
OL-1.4 19 21,1% |pesquisa 2
leitura de sinopse de livro 1
seminario 1
produgéo de texto 1
analise de textos 5
OL-2.1 8 8,9% |producdo de texto 2
pesquisa 1
OL-2.2 0 0,0% |- -
OL-2.3 1 1,1% |analise de textos 1
OL-3.1 0 0,0% |- -
OL-3.2 8 8,9% |andlise de textos 8
OL-3.3 0 0,0% |- -
oL.3.4 . 7 8% analise de textos 6
’ ' produgéo de texto 1
Totais 90 100,0% |- 90

O quadro 9 nos proporciona a observacdo de alguns aspectos que serao

comentados na terceira fase da analise. Por ora, temos evidente que:
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- a OL-1.2 é a que recebe maior destaque na SD, ocupando 30% das
focalizagdes;

- em segundo lugar, temos OL-1.4 e OL-1.1, com um pouco mais de 20% de
participacao;

- as OL-2.1, OL-3.2 e OL-3-4 encontram-se no terceiro lugar, recebendo, em
meédia, 8,5% das focalizacdes;

- a OL-1.3 foi focalizada por trés atividades apenas;

- A OL-2.3 foi trabalhada (indiretamente) por apenas uma atividade e as OL-
2.2, OL-3.1 e OL-3.3 ndo foram focalizadas nesta SD.

No quadro 10 (abaixo) podemos visualizar a focalizagdo das OL de acordo
com os trés niveis em que sao agrupadas na teorizagado do ISD, o que nos permite
verificar, inclusive, o destaque dado aos trés tipos de CL no conjunto de atividades
da SD:

Quadro 10 - Participacao dos niveis de OL e tipos de CL no total de focalizacdes da

SD-1
Nivel de OL Tipo de CL Participacao no total de
focalizagbes
nivel 1 capacidades de acao 73,3%
nivel 2 capacidades discursivas 10%
nivel 3 capacidades linguistico-discursivas 16,7%

6.3.2. As atividades da SD “O Humor do cotidiano”

Na secdo Roda de conversa da segunda SD, como forma de introdugédo ao
género a ser estudado, a crénica humoristica, foram utilizados diferentes estratégias
de ensino, sendo que uma quantidade consideravel de atividades envolveu a
exposicao de experiéncias e de conhecimentos prévios dos alunos. A proposta de
analise de um texto do género tirinha também merece destaque, ja que, assim como
ocorreu na SD-1, buscou-se introduzir o estudo do género de texto principal por

meio da analise de um texto, pertencente a outro género, que utilizasse a linguagem
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nao verbal e descrevesse uma situacao de uso do género.

Todas as atividades focalizaram de algum modo as capacidades de acgéo,
sendo que a reflexdo sobre o conteudo tematico (OL-1.3) foi colocada em quase
todas as propostas. A reflexdo sobre a pertinéncia e demais aspectos do género
(OL-1.4) também foi focalizada, estando presente em um pouco mais da metade
das atividades. A respeito do contexto de producdo (OL-1.1 e OL.1.2), no entanto,
houve apenas uma proposta de reflexdo.

Assim como fizemos em relacdo a secado Desafio da SD-1, aqui também
convém apresentar os resultados de acordo com as categorias de atividades.
Quanto as atividades de produgdo de texto, identificamos novamente duas
propostas principais, que compreendem a producdo inicial e a producao final. A
atividade de producdo inicial € antecedida por uma proposta de relato oral de
experiéncia, sendo a representacdo sobre o conteudo tematico (OL-1.3) o unico
aspecto do género focalizado pelo enunciado. A proposta de produgado final é
precedida por uma atividade de autoavaliacdo da producédo inicial, com base em
uma lista de constatagées. Por ser uma atividade de producdo de texto, a reescrita
final também mobiliza, assim como a producgao inicial, os trés tipos de OL, mas a
analise das perguntas que compdem a lista de constatagbes sugere uma focalizagao
nas OL relacionadas ao conteudo tematico (OL-1.3) e a elementos da estruturagao
discursiva (OL-2.2 e OL-2.3).

As atividades de analise de textos ocuparam mais da metade da SD e
estiveram relacionadas a trés tipos principais de direcionamentos: (1) analise dos
aspectos caracteristicos do género, leitura e compreensdo do texto, e analise
linguistica. As diversas estratégias utilizadas focalizaram diferentes OL, como
podemos apontamos na analise e podemos visualizar no quadro 11, logo adiante.

Em relagdo as atividades de pesquisa, foram apresentadas duas propostas,
que, mesmo indiretamente, trouxeram subsidios para reflexdes sobre o contexto de
producao e sobre uma das possibilidades de estruturacido discursiva do texto. Uma
das atividades de discusséo e sistematizagao focalizou as caracteristicas gerais do
género, favorecendo assim todas as OL, e as demais centraram-se na questao dos
tipos de reproducdo do discurso, relacionando-se, deste modo, a OL-2.2.

Identificamos ainda duas atividades de exposig¢ao oral de opinides, que se centraram
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na questao do conteudo tematico representado no texto.

Na secédo Saiba mais da SD-2 é sugerida a leitura de uma coletédnea de
cronicas humoristicas, de modo a incentivar um contato maior com o género. Essa
intencdo se manteve também na secao seguinte, O que aprendi sobre..., onde sao
apresentadas propostas de pesquisa, leitura e selegado de textos do género. Estas
atividades direcionam-se, assim, ao desenvolvimento dos trés tipos de CL, uma vez
que ao terem contato com diversos exemplares de cronicas humoristicas, os alunos
terdo a oportunidade de se apropriar de suas caracteristicas.

Na secao Avancar, constante apenas no livro do professor, foram propostas
atividades de comparacao de textos do género estudado com textos dos géneros
noticia e letra de musica. Verificou nelas uma preocupagdo de que se
estabelecessem relagdes observando o tema e o contexto de producgao. A atividade
apresentada na secdo Aprendendo com a comunidade traz uma sugestdao de
pesquisa de crbnicas em jornais locais, de modo que elas possam servir a uma
analise sobre contexto de producéo e recepcdo em que os alunos estio inseridos.

Assim como procedemos em relacdo a SD-1, apresentamos abaixo um
quadro das categorias e subcategorias de atividades, levando-se em conta as

estratégias de ensino utilizadas.

Quadro 11 - Participacao das categorias e subcategorias de atividades na SD-2
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Categorias/tipos de Subcategorias/subtipos de (Qt::::'i Qtde. Porc
atividade atividade pal) (total) .
analise de texto hibrido - - 2 2,6%
exposigao de experiéncias e 5
exposi¢ao oral conhecimentos prévios 7 9,2%
exposi¢cao de opinides 2
reflexdo indutiva sobre
aspecto do género ) ) 2 2,6%
produgao inicial 1
produgéo de texto lista de constatagéo 1 3 3,9%
retextualizagao
analise de aspectos
. caracteristicos do género 29 .
analise de textos leitura e compreensao do texto | 12 49 | 64,5%
analise linguistica 8
pesquisa - - 3 3,9%
discussao e sistematizagao - - 6 7,9%
leitura de sinopse de livro - - 1 1,3%
pesquisa e leitura de textos
do género - - 3 3,9%
Total - - 76 |100,0%

A categoria de atividades mais representativa €, sem duvida, a de analise de
textos, que responde por praticamente 60% da SD. Em segundo lugar, ocupam um
espaco mais restrito as atividades incluidas nas categorias “produgdo de texto”,
“‘exposicao oral” e “discussao e sistematizacdo”, com uma representacdo média de
7%. Nas demais categorias estéo incluidas apenas trés, ou menos, atividades.

Tomando o ponto de vista das OLs focalizadas nas atividades da SD-2,
podemos resumir as ocorréncias por meio do quadro 12. Nele pode-se visualizar a
quantidade de focalizagbes*® que cada uma das OLs recebeu na SD-2, bem como a
porcentagem em relagao ao total. Estéo listadas também, em ordem de relevancia,

as categorias de atividades em que estas focaliza¢des foram identificadas.

Quadro 12 - Focalizagdes das OL na SD-2 e relagdo com as categorias de

atividades

% Excluimos desse calculo as atividades que n&o focalizaram OLs em especifico, como, por

exemplo, a atividade 6-a, que propunha a discussao e sistematizagdo sobre as caracteristicas
gerais do género. Em contrapartida, em diversas ocasiées uma unica atividade foi relacionada a
duas ou mais OLs.
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OL-11

6,7%

Andlise de texto

4

discussao e sistematizacao

pesquisa

pesquisa e leitura de textos do género

OL-1.2

8,7%

Analise de texto

discussao e sistematizacao

pesquisa

pesquisa e leitura de textos do género

A NDO=_

OL-1.3

28

26,9%

Andlise de texto

N
(&)1

exposigao oral

producao de texto

reflexdo sobre aspectos do género

Analise de texto hibrido

OL-1.4

4,8%

exposi¢ao oral (de conhecimentos prévios)

reflexdo sobre aspectos do género

discussao e sistematizagao

= ININI NN W O

OL-2.1

0,0%

OL-2.2

13

12,5%

Analise de texto

discussao e sistematizacao

producgao de texto

pesquisa

OL-2.3

5,8%

Analise de texto

produgao de texto

discussao e sistematizacao

OL-3.1

7,7%

Analise de texto

discussao e sistematizacao

OL-3.2

10

9,6%

Analise de texto

discussao e sistematizacao

A O AN~

OL-3.3

12

11,5%

Analise de texto

—
—_\

discussao e sistematizagao

OL-3.4

5,8%

Analise de texto

discussao e sistematizacao

Andlise de texto hibrido

Totais

104

100,0%

Ol =N

—
=

O quadro 12 nos permite verificar que a OL mais privilegiada pelas atividades

foi a OL-1.3, que se refere as representacdes sobre o conteudo tematico. Em menor

medida, mas ainda com certo destaque, estdo as OL-2.2 e OL-3.3. As demais nao

deixaram de receber focalizagdes, mas possuem uma participacdo que nao

ultrapassa 10% das focalizagdes. A unica OL que nao foi mobilizada por nenhuma

atividade é a OL-2.1, que se refere ao configuragdo/reconhecimento do plano geral
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do texto.
Tomando ainda como base os dados apresentados no quadro 13, é possivel
também visualizar como os trés tipos de capacidades de linguagem foram

mobilizados e estiveram implicados nas atividades da SD-2:

Quadro 13 - Participacao dos niveis de OL e tipos de CL no total de focalizacdes da

SD-2
Nivel de OL Tipo de CL Participacao no total de
focalizagcbes
nivel 1 capacidades de agao 47,1%
nivel 2 capacidades discursivas 18,3%

nivel 3 capacidades linguistico-discursivas 34,6%
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7. CONTRASTE E COMENTARIO DOS RESULTADOS PARCIAIS

A fim de dar resposta a sexta pergunta de pesquisa, os resultados
apresentados nas duas fases anteriores da analise foram contrastados e
comentados. Buscamos assim avaliar se os elementos identificados na configuragao
das SDs (na segunda fase da analise), levando-se em conta as estratégias de
ensino utilizadas e as OL focalizadas, estdo em coeréncia com os objetivos didaticos
definidos no CP-SD (com base primeira fase).

Para a maior clareza da exposi¢ao, organizaremos a discussao a partir dos
objetivos didaticos definidos nos CP-SD (livro do professor), assim como
categorizados na primeira fase, para entdo relaciona-los aos aspectos levantados na

analises das SDs.

7.1. A relagdao com o primeiro grupo de objetivos didaticos

Como vimos no item 5.1.1., quatro das sete EEA (expectativas de ensino e
aprendizagem) definidas para as SDs focalizavam os géneros de texto como objeto
de ensino-aprendizagem. Desse modo, explicitou-se como principal objetivo o
dominio dos géneros de texto, especialmente daqueles escolhidos para o ano
escolar.

Em relagcdo as duas SDs, um aspecto basico que pode, ja de inicio, indicar
que se buscou a concretizagao desse objetivo didatico € a propria metodologia
empregada em sua configuragdo. O fato de ter sido adotado um procedimento como
0 esquema genebrino de SD, especificamente voltado ao ensino de e, a partir de,
géneros de texto, reflete uma preocupagdo em garantir que o material didatico
focalize e proporcione esse aprendizado. Nessa metodologia, os géneros nao sao
trabalhados de modo superficial ou transversal, apenas para cumprir as prescricdes
governamentais, mas, de modo diferente, tem-se o foco em um género
estrategicamente selecionado (no caso, a carta pessoal para a SD-1, e a crbnica
humoristica para a SD-2), que passa a constituir o centro da intervencao didatica,
em fungao e em torno do qual as diferentes atividades sao elaboradas.

Como demonstramos no item 6.1., as SD incluidas no material didatico
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analisado ao mesmo que aderem ao modelo explicitado pelos autores genebrinos,
realiza algumas adaptagdes em relagdo a ele. A principal delas, a nosso ver, foi a
inclusdo de um moddulo introdutdrio que, antes mesmo de apresentar a situacéo de
producao textual, proporciona uma introdugdo e uma reflexdo sobre a pratica de
linguagem e o género focalizados, a partir da andlise de textos nao verbais e/ou
hibridos. Vemos essa reconfiguragdo do esquema da SD como uma intervengao
positiva, pois indica que a apropriagdo do modelo genebrino ndo se deu de maneira
irrefletida, mas sim levando em conta o contexto de aplicagdo e os objetivos
didaticos da rede de ensino®. Como outro exemplo de adaptagdo do esquema
apresentado por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), com vistas a adequa-lo a uma
realidade especifica de ensino, podemos também citar a proposta de Costa-Hubes
(AMOP, 2007), que acrescenta um moédulo de reconhecimento do género antes da
produgao inicial.

O dominio dos géneros prevé tanto a capacidade de emprega-los em
situacbes de interacdo verbal, quanto a de compreender adequadamente os
diversos aspectos envolvidos no seu emprego. Nesse sentido, as EEA definiram a
producéo e a analise de textos do género como metas de aprendizagem para a SD,
procedimentos estes que podem ser considerados também como estratégias de
ensino, uma vez que devem ser implementados nas intervencdes didaticas. As
consideragdes abaixo levam em conta essas duas estratégias separadamente,
sendo importante realgcar que elas foram igualmente definidas como objetivos

didaticos para as duas SDs.

7.1.1. A producgao de textos do género

A analise do primeiro grupo de expectativas demonstrou haver uma certa énfase na
producgao de textos do género, visto que trés EEAs tomavam tal processo como objetivo
didatico, o que representa uma participagéo de 75% nas EEA desse primeiro grupo e,

aproximadamente, de 43% nas EEA definidas para a SD (3 de 7).

57 Ha, inclusive, na grade geral de EEA o seguinte objetivo didatico: Estabelecer relagbes entre
textos verbais entre si ou entre textos ndo verbais, comparando informagcbes explicitas e
implicitas (tema, estrutura, autor, época, local, etc.). (SESI-SP, 2010b, p.3)
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Na anadlise da SD-1 e da SD-2 foram identificadas, respectivamente, 04 e 03
atividades envolvendo a proposta de producdo de textos, o que, por se tratarem de
numeros reduzidos em relacdo ao total de atividades, poderia representar um certo
descompasso, uma vez que se esperaria, pelo destaque dado a esse objetivo nas EEA,
um maior numero de atividades vinculadas a essa estratégia nas duas SDs. No entanto,
esse “desequilibrio” pode ser relativizado se levarmos em conta que

- 0 modelo genebrino de SD, que serviu de base para as SD analisadas, prevé no

minimo duas atividades de producéo de texto, a produgao inicial e a producgéo final,

as quais foram respeitadas nos dois casos;

- as atividades de producao de texto sdo mais complexas, pois envolvem diversos

procedimentos e capacidades, ocupando, assim, um tempo maior da aula e

exigindo um empenho maior dos alunos e do professor, no auxilio as dificuldades;

Consideramos, desse modo, que a quantidade atividades de produgéo de textos
propostas nas SDs foi satisfatdéria aos objetivos definidos no CP-SD. No entanto,
comparativamente, podemos afirmar que a SD-1 favoreceu de modo mais privilegiado a
producao de textos do género. Somente nela foi apresentada a proposta de projeto de
texto, para anteceder e subsidiar a producéo inicial. Além disso a atividade de froca de
cartas (segao Avangar) foi contado, para efeito da analise, como uma atividade apenas,
mas, na pratica, o aluno tem a oportunidade de realizar varias producdes de textos do
género. As quatro 04 atividades de producgao textual da SD-1 fazem parte de um plano
integrado, em que um (1) projeto de texto serve de base a uma (2) produgéo inicial, que
sera (3) reformulada na produgéo final, e as aprendizagens alcangadas nesse processo
poderao ser aplicadas, a partir de novos contextos e dificuldades, no (4) projeto de troca de
textos. Outro aspecto positivo da SD-1, comparada a SD-2, € que ela desde o inicio
contextualiza a proposta de produgéo textual, estabelecendo um projeto de comunicagéo
real (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004). Diferentemente da proposta de produgéo
inicial da SD-2, que apenas solicita que os alunos produzam “uma crénica humoristica que
sera recolhida e devolvida posteriormente”, ou seja, que servira apenas para a aula, a SD-1
propde que os alunos escrevam um texto que sera enviado realmente a um destinatario

externo, nao tendo assim apenas fins didaticos.
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Tratando-se especificamente da estratégia de ensino “retextualizacao” (reescrita),
que foi explicitamente definida como objetivo didatico na EEA-17, verificamos que ela foi
introduzida nas duas SDs. Devemos nesse ponto observar um elemento positivo da SD-2,
que ao reservar um atividade especifica para a autoavaliagido da producéo inicial (/ista de
constatagbes), possibilitou uma producdo final mais direcionada. A proposta de
autoavaliacédo ndo esta ausente na SD-1, podendo ser encontrada no enunciado da prépria
atividade de reescrita (atividade 22), no entanto, ndo recebeu um tratamento individualizado
e sistematizante.

O outro aspecto que deve ser tomado como critério na avaliagdo da adequagéao da
configuracdo da SD em relagdo aos objetivos didaticos propostos é a focalizagao das OL.
Se, a partir da analise das EEA, identificamos que o objetivo de ensino-aprendizagem é
que os alunos produzam textos, devemos considerar, com base nos pressupostos do ISD,
que os trés niveis de OL devam ser trabalhados, ou seja, os trés tipos de CL devem ser
favorecidos pelo conjunto de atividades das SDs. Além desse pressuposto tedrico,
verificamos que as proprias EEAs voltadas a produgao de textos (cf. item 5.1.1.1) trazem
em seus enunciados referéncias aos trés niveis de OL, definindo-os, assim, como objetivos
didaticos.

A analise e a quantificacdo das focalizagbes de OL ao longo da SD-1 (conforme
quadros 9 e 10) permitiram observar que os trés niveis de OL foram trabalhados, mesmo
que de modo nao equilibrado. Enquanto o primeiro nivel de OL (referente as capacidades
de agéo) foi responsavel por 73,3% das focaliza¢des, o segundo (capacidades discursivas)
e o terceiro (capacidades linguistico-discursivas) niveis tiveram uma participacdo bem
menor, representando, respectivamente, 10% e 16,7% do total. Em relagdo a SD-2, foram
trabalhadas OL referentes aos trés tipos de CL, com a diferenga de que a distribuicao foi
mais equilibrada: as capacidades de acgdo continuaram a prevalecer (47,1% das
focalizagbes), porém os outros dois tipos passaram a ter uma participacdo bem maior,
principalmente as capacidades linguistico-discursivas (34,6%), conforme quadro 13.

Interpretamos que essa maior énfase da SD-1 nas capacidades de acdo, quando
comparada a SD-2, pode estar relacionada ao diferente modo como os géneros de texto
abordados nas SD sao concebidos no projeto pedagdgico da rede escolar SESI-SP.
Enquanto a carta pessoal seria um género de texto mais propicio as relagdes interpessoais

e, por isso, mais diretamente relacionado a proposta interacionista da rede (SESI-SP,
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2003), a crbnica seria vista mais como objeto de leitura e fruicdo artistica. Disso decorreria
uma necessidade de focalizar no estudo do género carta os aspectos que estariam mais
relacionados ao seu carater acional (fun¢ao, uso, relagédo com o contexto socio-subjetivo da
interlocucado, etc.), diferentemente da crénica que nao seria entendida como um
instrumento tao util para que o aluno agisse por meio da linguagem. O primeiro periodo de
cada um dos CP-SD, nos da alguns indicios dessa diferenga de tratamento dada aos dois

géneros:

Nesta unidade, propde-se um trabalho com o género textual carta
pessoal, discutindo as suas fung¢des e o seu uso na atualidade [...].
(SESI-SP, 2010b, p.6, grifo nosso)

Nesta unidade o aluno entrara em contato com a crénica humoristica e
tera a oportunidade de refletir e estudar sobre a constituicdo desse
género [...] (SESI-SP, 2010b, p.39, grifo nosso)

A EEA-16 foi a que mais diretamente apresentou os objetivos didaticos relacionados
a producdo de textos do género. Por esse motivo, consideramos também importante
verificar em que medida as OL especificamente explicitadas em seu enunciado (OL-1.1,
OL.1.2, OL-1.4 e OL-3.1) foram focalizadas no conjunto de atividades, de modo a avaliar se
0 seu aprimoramento estaria previsto na configuragéo das SDs.

Quanto a SD-1, observa-se que as OL-1.1, OL-1.2 e OL-1.4 foram trabalhadas de
modo satisfatorio, sendo focalizadas em, respectivamente, 17, 27 e 19 atividades (de um
total de 74). Ja a OL-3.1, relativa aos mecanismos de textualizagéo, néo foi trabalhada, em
especifico®, por nenhuma atividade, o que pode ser interpretado, nesse ponto, como uma
inadequacao entre um objetivo didatico definido e a configuracdo da SD, visto que se
esperaria haver exercicios direcionados ao desenvolvimento desse tipo de OL. Na SD-2, as
OL-1.1, OL-1.2 e OL-1.4 receberam menos focaliza¢gdes nas atividades (respectivamente,
7, 9 e 5), sendo que a énfase se deu sobre a OL-1.3 (representagéo sobre o conteudo
tematico), para a qual ndo havia referéncia explicita no enunciado da EEA-16. Por outro
lado, na segunda SD o trabalho com a OL-3.1 (mecanismos de textualizagéo) foi

identificado em 8 atividades (mais de 10% do total).

% O fato de a OL-3.1 ndo ter sido focalizada por nenhuma atividade ndo significa que esteja
totalmente ausente na proposta da SD. Além das atividades de producéo inicial e retextualizacao,
cuja realizacdo levara o aluno a refletir sobre os procedimentos de conexdo e coesao textual
envolvidos em seu texto, a questdo 9-b pode ser uma oportunidade de se pensar sobre a questao
da elipse verbal como mecanismo coesivo.
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7.1.2. A analise de textos do género

A analise de textos do género foi tomado como objetivo de ensino-aprendizagem
explicitamente por duas das sete EEA apresentadas para a SD (EEA-22 e, principalmente,
EEA-7). Como ja destacamos (item 5.1.1.2), as atividades relacionadas a essa estratégia
exercem uma intervengdo mais pontual no desenvolvimento das OL, possibilitando serem
trabalhados, de modo mais especifico, os diferentes aspectos do funcionamento textual e
os problemas de linguagem a eles relacionados.

Com base nisso, consideramos que a quantidade e a variedade de atividades que
privilegiaram essa estratégia nas duas SDs foram especialmente adequadas a esse
objetivo. ldentificamos na SD-1, especificamente na segdo Desafio, 33 atividades
vinculadas a essa estratégia, representando 44,6% do total de atividades e envolvendo
basicamente quatro situagées de analises de textos do género, sendo uma de cartas
trazidas pelos préprios alunos e outras trés de cartas escritas por Clarice Lispector,
reproduzidas no material. Na SD-2 a proporcao acima é maior ainda, sendo 49 dedicadas a
este procedimento (64,5%).

Tendo em vista o pressuposto tedrico de que as atividades de analise devem
promover o0 desenvolvimento dos frés niveis de problemas de linguagem (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004), ao procedermos o exame das atividades pertencentes
a essa categoria, verificamos que nas duas SDs os trés niveis de OL receberam
focalizagbes, ou seja, buscou-se desenvolver os trés tipos de CL tanto em uma, como em
outra. No entanto, ao considerarmos individualmente as OL focalizadas pelas atividades de

analise de textos, constatamos alguns “desequilibrios”. Na SD-1

- houve uma supervalorizagéo da OL-1.2 (representagdes sobre o contexto sécio-
subjetivo), que recebeu a focalizagéo de 16 atividades, ou seja, mais da metade das
atividades incluidas na categoria;

- as OL-1.1, OL-2.1, OL-3.2 e OL-3.4 foram focalizadas de modo mediano,

respectivamente por 9, 5, 8 e 6 atividades dessa categoria;
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- a OL-2.3 foi trabalhada, indiretamente, por apenas uma atividade e as OL-1.3, OL-
1.4, OL-2.2, OL-3.1 e OL-3.3 nao foram focalizadas nas atividades de analise de

textos do género.

Ja na SD-2, a relagao entre a quantidade de focalizagdes das OL se mostrou mais
equilibrada, como pudemos visualizar no quadro 12 (item 6.3.2.). Ainda assim, verificamos
que

- houve um predominio de focalizagdes na OL-1.3 (conteudo tematico), que esta

implicada em 30% das atividades de analise de textos.

- a OL-2.1 nao foi trabalhada por nenhuma atividade.

Refletindo sobre essas desigualdades, consideramos que, apesar de se esperar
gue as atividades de analise devam favorecer de modo relativamente equilibrado todas as
OL, apenas poderiamos considerar que estaria ocorrendo um problema, em relagdo a
configuragdo da SDs*, se, em primeiro lugar, as OL que néo foram focalizadas por meio
dessa estratégia também ndo fossem trabalhadas por outras, em outros grupos de
atividades, e, em segundo lugar, se essas OL estivessem previstas como objetivos
didaticos para a SD.

Em relacédo ao primeiro aspecto, constatamos na analise da SD-1 que, em relagcéo
as OL nao trabalhadas nas atividades de analise de texto desta SD (OL-1.3, OL-1.4, OL-
2.2, OL-2.3, OL-3.1 e OL-3.3) a OL-1.4 foi a unica que recebeu um tratamento adequado
nas demais atividades, vinculadas as outras estratégias de ensino. A OL-1-3 foi focalizada
em apenas na produgéo inicial e em uma atividade de leitura de imagem, e as demais OL
nao foram exercitadas em nenhuma outra estratégia da SD. No exame da SD-2, verificou-
se que a unica OL nao trabalhada nas questbes de analise de textos (OL-2.1) também n&o
foi focalizada por nenhuma outra estratégia de ensino.

Interpretamos, assim, que a falta de focalizagdo nessas OLs especificas pode ser
considerada como uma inadequacao parcial por parte das SDs, principalmente em relacao

a SD-1, tendo em vista que o segundo e o terceiro niveis de OL foram definidos como

% Uma analise mais abrangente e precisa levaria em conta, também, a focalizagdo das OL em
todas as SDs que compdem o material didatico trabalhado durante o ano escolar, o que exigiria,
contudo, uma pesquisa mais extensa.
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objetivos didaticos nas EEA do primeiro grupo. Contudo, essa “incoeréncia” pode ser
relativizada se levarmos em conta algumas observagoes.

A EEA-7, que é a mais diretamente voltada a analise de textos do género, definiu
como objetivo didatico para a SD-1 a andlise do (1) contexto de produgdo, da (2)
organizagao textual e dos (3) aspectos linguistico-discursivos. Em relagéo as atividades da

SD-1 incluidas na categoria analise de textos do géneros, constatamos que

(1) As representagbes sobre o contexto de produgéo, fisico (OL-1.1) e sécio-
subjetivo (OL-1.2) foram amplamente mobilizadas, sendo focalizadas em 25 das 33
atividades da categoria, 0 que representa aproximadamente 75%.

(2) As atividades de analise da estrutura composicional de textos do género estao
presentes em menor numero (6 de 33), mas suas propostas exigem maior
dedicacao para a resolugéo.

(3) Em relagédo as OL do terceiro nivel, relacionadas aos aspectos linguistico-
discursivos, apesar de os mecanismos de textualizagéo (OL-3.1) e a construgéo de
enunciados (OL-3.3) ndo terem sido trabalhados, consideramos que a selegéo
lexical (OL-3.4) foi adequadamente colocada em foco pelas 6 atividades de analise
do registro da linguagem, propondo-se, inclusive, uma reflexao produtiva sobre sua
relacdo com o contexto socio-subjetivo da producdo dos textos analisados. A
analise dos mecanismos enunciativos (OL-3.2) foi também devidamente explorada.
A analise da marcagéo das modalizagées foi proposta, ainda que de modo indireto,
nas 7 questdes de interpretacéo inferencial de trechos, a distribuicdo das vozes foi

trabalhada, de maneira mais objetiva, por duas atividades (9-a e 18).

Em contrapartida, a SD-2, ao contrario da SD-1, ndo reservou atividades para a
analise do plano geral do texto (OL-2.1.). Esta diferenca no tratamento da organizagéo do
conteudo deve-se, possivelmente, ao modo como esse aspecto foi concebido como mais
ou menos importante para o aprendizado dos géneros. Enquanto o género carfa possui
uma estrutura de distribuicdo do conteudo mais complexa, tradicional e tipica, a crénica ndo

segue um padro tao rigido.®

8  Descrigbes da estrutura composicional dos géneros carta e crénica humoristica podem ser
encontradas, respectivamente, nos trabalhos de Silva (2002) e de Bardini e Barros (2012).
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7.2. A consecucgao do segundo grupo de objetivos didaticos

No segundo grupo de EEA, diferentemente do primeiro, sdo apresentados como
objetivos didaticos conteudos e procedimentos pertencentes a abordagens nao
necessariamente vinculadas ao ensino-aprendizagem de LM baseado em géneros de
texto. Na analise das duas grades de EEA definidas para as SDs, verificamos que os
objetivos didaticos puderam ser distribuidos, de acordo com as estratégias de ensino
destacadas, em cinco subgrupos: (1) estratégias de compreenséo do texto, definidas como
objetivos para ambas a SDs; (2) pesquisa escolar, estipulada apenas para a SD-1; e (3)
analise linguistica e (4) pratica de argumentagdo, presentes unicamente na grade de
objetivos da SD-2.

7.2.1. Estratégias de compreensao do texto

As estratégias de compreensao foram definidas como objetivos didaticos para as
duas SDs analisadas e, levando em conta a maneira como foram apresentadas nos
enunciados das EEA (cf. item 5.1.2.1), estdo relacionadas as capacidades de leitura
(ROJO, 2004). Desta forma, inicialmente ndo estariam diretamente direcionadas ao
aprimoramento das OL. Porém, a andlise das SDs nos permitiu verificar que, apesar de
essas estratégias ndo estarem vinculadas, conforme apresentado nas EEA, ao ensino-
aprendizagem de géneros, na configuragao das SDs elas foram empregadas em fungao
desse proposito, contribuindo para a analise de textos dos géneros selecionados. Nesse
aspecto, observa-se que as SDs analisadas amparam-se em uma metodologia que
procura integrar, e ndo compartimentar, os diferentes objetivos na planificacdo das
atividades, em fungéo do dominio dos géneros de texto.

E o que vemos, por exemplo, em relacdo a EEA-3, que apresentou como objetivo
didatico para a SD a localizacdo de informagbes explicitas no texto. Na SD-1, foram
especialmente dedicadas a essa estratégias as atividades de analise de textos que
qualificamos de “atividades de localizagdo de informagdes sobre o contexto” (cf. item
6.2.1.2.2.), que representam 13,5% (10 atividades) da SD e se voltaram
predominantemente as referéncias textuais indicativas do contexto fisico da produgéo

(relativas a OL-1.1). Propondo a busca de elementos textuais talvez menos explicitos (os
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“‘indicios”), temos também as 6 atividades de “analise do registro de linguagem”, que
propdem a reflexao sobre a relagdo entre elementos linguistico-discursivos, principalmente
itens lexicais, e o contexto socio-subjetivo da produgéo (relativos a OL-1.2). Nesse sentido,
esse tipo de estratégia é responsavel por focalizar na SD-1 os dois principais tipos de OL
que foram definidos como objetivos para ela, ou seja, aqueles relacionados ao contexto de
producdo do texto.

Ainda nesse aspecto, vemos que a configuragcado da SD-1 propde desafios que vao,
inclusive, além dos objetivos tragados. Considerando que estava prevista apenas a
localizagdo de informagdes explicitas, as 7 atividades de “interpretagdo inferencial de
trechos” propdem a analise do texto em busca de informagées implicitas, exigindo um
esforco intelectual maior do aluno, que devera acionar diferentes capacidades, como
também um trabalho de mediagdo mais intenso por parte do professor.

Na SD-2, a estratégia de localizacdo de informagbes explicitas também foi
empregada em 13 das 29 atividades de “analise de aspectos caracteristicos do género” (cf.
item 6.2.2.2.2.), servindo para que fosse verificada nos textos de exemplo e também na
producao inicial (autoavaliagdo da atividade 17) a presenga de elementos referentes ao
contexto, a estrutura narrativa e ao nivel de formalidade.

Levando em conta, no entanto, o objetivo didatico, apresentado na EEA-2, de se
“identificar, interpretar e explicar o assunto e o nucleo tematico do texto”, constatamos que
ele n&o foi trabalhado do mesmo modo nas duas SDs. Na primeira SD, a identificacao e
compreensao do assunto (entendido aqui como o conteudo tematico representado no
texto) ocorreu, de modo mais direto, por meio das 3 atividades que propuseram a analise
do plano geral do texto (atividades 10 -a, 11 e 19-a, qualificadas como de “analise da
estrutura composicional’) e, transversalmente, por todas as atividades da categoria analise
de textos (cf. item 6.2.1.2.2.), em fungdo de outros objetivos (como reflexdo sobre o
contexto socio-subjetivo, por exemplo). Nao ha na SD-1, contudo, nenhuma atividade
direcionada ao reconhecimento do tema central dos textos propostos para analise.

Na segunda SD, o conteudo foi tratado de modo mais amplo pelo grupo de
atividades de “leitura e compreenséo do texto” (cf. item 6.2.2.2.2.), sendo que no interior
deste, as 3 atividades de “leitura por antecipagao” estiveram especificamente direcionadas
a reflexdes sobre a tematica do texto. No grupo de “atividades de analise de aspectos

caracteristicos do género”, outras 07 atividades detiveram-se no reconhecimento da
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tematica do texto, procurando determina-la como elemento tipico e definidor do género
crénica humoristica.

Essa analise comparativa entre as duas SDs nos permite reconhecer que enquanto
a SD-2 trabalha de modo recorrente a questao do tema, a SD-1 da a ela apenas um
tratamento minimo. Entendemos que essa diferenca ndo € motivada pelos objetivos
didaticos definidos para as SD, visto que nesse ponto eles sdo comuns, mas sim pelo peso
diverso que a questdo tematica possui na caracterizagédo dos géneros. Uma crénica
humoristica € assim definida pelo seu objeto (fato ou aspecto do cotidiano) e pelo seu “tom”
humoristico (BARDINI; BARROS, 2012). Ja a carta pessoal pode tratar de diversos

assuntos, sendo que o tema n&o lhe é um elemento tipificante.

7.2.2. Pesquisa escolar

Incluida no segundo grupo de objetivos didaticos definidos para a SD-1, a pesquisa
escolar foi tomada como estratégia de ensino a ser aplicada e, a0 mesmo tempo, como
procedimento a ser aprendido. Como ja explicitado em no item 5.1.2.2., apesar de estar
relacionada a um outro conjunto de capacidades, ndo diretamente vinculadas as CL,
concebemos que a pesquisa € de fundamental importancia para o seu desenvolvimento.
Os conhecimentos levantados no processo de pesquisa podem ser utilizados em diversas
propostas de atividades voltadas ao aprimoramento das OL pertencentes aos trés niveis.

A configuragdo da SD-1 trouxe, a nosso ver, uma quantidade adequada de
propostas vinculadas a essa agao, que representam 9,5% do total de atividades (7 de 74).
Nela, as atividades de pesquisa propuseram aos alunos a busca de conhecimentos sobre
o contexto fisico (OL-1.1), o contexto sécio-subjetivo (OL-1.2), os usos (OL-14) e a
estrutura (OL-2.1) do género de texto estudado.

A sua possivel contribuicdo ao levantamento de conhecimentos sobre o contexto
havia sido explicitamente apresentada na EEA relacionada a essa estratégia (EEA-4), o
que indica, nesse ponto, uma coeréncia entre os objetivos expressos e a configuragao da
SD. No entanto, assim como ja comentado no topico acima, a questdo do tema, que foi
também explicitamente mencionado na EEA-4, nao foi trabalhada por essa estratégia, o

que poderia ser interpretado como um ponto de incoeréncia, ja que se definiu como
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objetivo didatico a pratica de “pesquisar informagodes, obras, autores e temas em diferentes
fontes”.

Comparativamente, constatamos que na SD-2, para a qual essa estratégia nao foi
definida como objetivo didatico, a quantidade de atividades de pesquisa de informagdes foi
menor. Apesar disso, apresentaram propostas variadas, solicitando a busca de
informacgdes sobre a definicdo do género, sobre o contexto de produgéo (autor dos textos)
e sobre modos da estruturacado discursiva (discurso indireto livre).

A pesquisa de textos do género relaciona-se com o objetivo (expresso na EEA-4) de
se pesquisar obras e foi empregada nas duas SDs, tendo sido utilizada no inicio da SD-1 e
ao final da SD-2.

7.2.3. Analise linguistica

Um subgrupo importante de objetivos definidos para a SD-2, representado por
trés EEA (EEA-10, EEA-18 e EEA-19), é aquele que relacionamos a abordagem de
LM conhecida como analise linguistica (cf. item 5.2.2.2.). Em resposta as esses
objetivos didaticos, a SD-2 destinou 08 de suas 74 atividades (cerca de 10%)
exclusivamente para este tipo de procedimento, 0 que consideramos uma quantidade no
minimo razoavel.

Dos trés elementos estudados, dois deles (uso das reticéncias e tipo de referéncia
anaférica) estavam a servigo de possibilitar reflexdes sobre as intencdes e efeitos
pretendidos pelo autor, atendendo assim ao objetivo proposto na EEA-19. O terceiro
aspecto colocado em pauta, os modos de reproducdo do discurso, também foi
parcialmente relacionado as escolhas do autor, mas as propostas estiveram mais focadas
em aborda-lo enquanto elemento caracteristico do género. Possivelmente, por este motivo
e também por haver uma EEA especificamente voltada a esse aspecto (EEA-18), o
trabalho com os diferentes modos de reproducgao do discurso foi mais privilegiado.

Consideramos que ao tentar conciliar, na analise linguistica, reflexdes tanto sobre os
elementos que indicam as decisbes discursivas, quanto sobre os elementos determinados

pelo género, a SD-2 aproximou-se da seguinte orientagédo, expressa nos PCN-LP:

Deve-se ter em mente que tal ampliacdo [da competéncia discursiva]
nao pode ficar reduzida apenas ao trabalho sistematico com a
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matéria gramatical. Aprender a pensar e falar sobre a prépria
linguagem, realizar uma atividade de natureza reflexiva, uma
atividade de analise linguistica supde o planejamento de situacdes
didaticas que possibilitem a reflexdo nao apenas sobre os
diferentes recursos expressivos utilizados pelo autor do texto,
mas também sobre a forma pela qual a sele¢ao de tais recursos
reflete as condigées de producdao do discurso e as restrigoes
impostas pelo género e pelo suporte. (BRASIL, 1998, pp.27-28,
grifo nosso)

No entanto, o objetivo didatico expresso na EEA-10, de se refletir sobre as variantes
linguisticas, ndo foi contemplado por nenhuma atividade da SD-2, o que interpretamos
como um ponto de incoeréncia. No livro do professor, ndo ha inclusive qualquer sugestao
de atividade ou reflexdo a esse respeito, sendo que a Unica mengéo ao trabalho com a
variagao linguistica ficou por conta de trés sugestdes de leituras apresentadas na segéo
Saiba um pouco mais®. Entendemos essa omissdo como um aspecto negativo da SD-2,
pois ndo ha nela espacgo algum para que o professor implemente a busca desse objetivo
didatico. Nao sao dadas ao professor quaisquer orientagbes de como proceder essa
intervencao sociolinguistica em sala, devendo ele buscar, por conta propria, amparo na
literatura especializada sugerida.

Por fim, convém comentar que a SD-1 ndo trouxe exercicios diretamente voltados
ao estudo de elementos linguistico-discursivos ou mesmo de aspectos gramaticais, nao
havendo assim atividades que pudessem ser enquadradas no que comumente se
denomina analise linguistica. Consideramos que esta auséncia esta relacionada ao fato de
ndo haver na grade de EEAs definidas para a SD-1 objetivos didaticos diretamente
relacionados a esse tipo de conteudo/estratégia (como ha para a SD-2, por exemplo), o
que nos faria afirmar, de acordo com o posicionamento que tomamos no inicio deste
trabalho, que ndo ha incoeréncia sob esse ponto de vista. Como ja comentamos
anteriormente, foram sugeridas no CP-SD da SD-1 reflexdes sobre alguns aspectos
linguisticos-discursivos envolvidos nos textos de analise. Entretanto, tomando como base
que o estudo dos elementos linguistico-discursivos esta previsto no modelo de SD proposto
pelos autores do ISD (cf. item ), concebemos que algumas questbes de analise linguistica
poderiam ter sido diretamente destinadas, no livro do aluno, a reflexdes sobre aspectos

recorrentes nas cartas pessoais, como, por exemplo, aqueles citados por Silva (2002):

8 A norma culta e Preconceito Linguistico, de Marcos Bagno, e Por que (ndo) ensinar gramatica na
escola, de Sirio Possenti.



168

formas de tratamento, de vocativo, de saudagado, pronomes de primeira e segunda
pessoas, abreviaturas, enunciados interrogativos, marcadores discursivos, déiticos textuais,

etc.

7.2.4. Pratica de argumentagao

Na grade de objetivos definidos para a SD-2, encontramos a EEA-12, que trata
especificamente do argumentar como agao, e aprendizagem, a ser desenvolvida pelos
alunos durante o trabalho didatico. A pratica de argumentagéao esta vinculada, na produgao
de textos, aos trés tipos de CL (cf. item 5.2.2.3.), contudo, as duas unicas atividades da SD-
2 que propuseram uma exposigao oral de opinides (2-c e 2-n) ndo chegaram a promover
um trabalho sistematizado com as OL necessarias ao dominio das capacidades
argumentativas. Solicitaram dos alunos apenas um posicionamento livre a respeito do tema
tratado nos textos, focalizando assim somente as representagdes sobre o conteudo (OL-
1.3). Apesar de apresentar uma tipologia tipicamente narrativa, a cronica pode
eventualmente recorrer a uma configuragao mais argumentativa, quando ha necessidade
de o autor expressar suas opinides sobre os fatos narrados (LONARDONI; GREGORIO,
2009). Textos do género com essa orientagéo poderiam ter sido apresentados para analise
dos alunos, de modo a proporcionar o trabalho com as OL vinculadas a argumentagao

Na SD-1, para a qual a EEA-12 nao foi estipulada, ndo ocorreram atividades

voltadas a pratica de argumentagéo.
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8. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os resultados apresentados no capitulo anterior, demonstram que tanto a
configuracdo da SD-1, quanto a da SD-2, estiveram, de modo geral, satisfatoriamente
atreladas aos objetivos didaticos definidos para elas no livro do professor. Quanto as
estratégias de ensino definidas nas EEA, as duas SDs trouxeram quantidades adequadas
de atividades de produgéo e analise de textos do género, de leitura e compreensdo e
também de pesquisa. A SD-2 deu o devido espacgo as atividades de analise linguistica,
considerando o destaque que essa pratica recebeu na grade de objetivos, ficando apenas
a dever um trabalho mais sistematizado com a argumentacgéo. As duas SDs apresentaram
uma variabilidade de estratégias de ensino consideravel, atendendo deste modo ao
principio da diferenciag&o dos tipos de atividades (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEULY, 2004,
p.104), conforme expusemos no item 2.2.3.1.

No entanto, quando levamos em conta a focalizagdo das OL pelas atividades das
SDs, evidenciamos que na configuragdo da SD-2 isso se deu de modo mais completo,
equilibrado e coerente com os objetivos de ensino-aprendizagem definidos na grade de
EEA. Esse resultado vem contrariar a hipétese que apresentamos na introdugao
deste trabalho, ou seja, a de que a SD-2 estaria incoerente com os objetivos indicados no
livro do professor, uma vez que durante sua aplicagdo em aula ela foi avaliada como
problematica e ndo produtiva.

Isso nos obriga a considerar que muitos elementos que fizeram a SD-2 ser avaliada
negativamente como instrumento didatico durante sua utilizagdo nao foram contemplados
pela metodologia que utilizamos, o que significa que ndo dependem - pelo menos ndo de
modo t&o preponderante como julgavamos inicialmente - da maneira como as atividades
da SD se vinculam aos trés tipos de OL/CL e aos objetivos didaticos apresentados no livro
do professor. Alguns destes aspectos serdo discutidos no item 8.2, mas antes disso
convém tecermos algumas consideracdes sobre a metodologia de analise que

empregamos.

8.1. Reflexoes a respeito do método de analise utilizado
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O que afirmamos acima vem nos mostrar que as OL/CL implicadas na SD nao deve
ser tomado como critério unico de anadlise, o0 que, no entanto, ndo elimina, de forma
alguma, a pertinéncia desta metodologia para a avaliagdo de materiais didaticos,
principalmente daqueles que focalizam o ensino de LM na abordagem dos géneros de
texto.

Os trabalhos que se utilizaram da metodologia apresentada em Machado (2001)%,
como o de Cristovao (2002) e, na sua linha, os de Lugli (2006) e de Petreche (2008) ja
haviam demonstrado que ela pode se configurar como um instrumento analitico muito util a
avaliagdo de materiais didaticos para o ensino de lingua estrangeira. Especificamente em
relacdo aos materiais didaticos para o ensino de LP que trabalham com géneros de texto,
as pesquisas de Dezotti (2008) e Barros (2012) puderam também validar essa
metodologia, a qual Ihes serviu com muito proveito para a consecugao de seus objetivos de
pesquisa. Os nossos resultados dialogam com os destas duas pesquisas, néo sé porque
foi possivel avaliar o modo como os tipos de CL foram trabalhados nas SDs, mas também
porque nas trés investigagbes se verificou a necessidade de observar a articulagao entre
OL/CL implicadas e estratégias de ensino empregadas. Nosso trabalho, assim como os
outros citados, trouxe resultados que possibilitam ampliar o quadro de categorias de
atividades utilizadas nas SDs, conforme inicialmente sugerido por Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004).

Apesar de termos conhecido o trabalho de Dezotti (2008) apenas apos a elaboragao
de nossa dissertagdo, reconhecemos que € dele que nosso trabalho mais se aproxima,
pois igualmente nos dedicamos a aplicar o método proposto por Machado (2001) na
avaliagdo de materiais didaticos para o ensino de LP baseado em géneros, materiais estes
nao produzidos pelos proprios professores, mas a eles oferecidos por instancias
superiores®.

Outro aspecto que nos aproxima da pesquisa de Dezotti (2008) é que, assim como
a pesquisadora, sentimos a necessidade de ampliar o quadro de unidades de analise
proposto na metodologia de analise de SDs, ndo nos restringindo aos trés tipos de CL,
apenas, mas utilizando também os conceitos de OL. No nosso caso, em particular,

seguindo a relagao, explicitada por Machado (2005), entre as OL e o modelo de analise de

62 Cf. item 3.2.
% Na verdade, o trabalho de Dezotti (2008) ¢ bem mais abrangente, pois toma como corpus varios

capitulos de livros, selecionados a partir de uma analise de 11 colegbes indicadas pelo
PNLEM/2009.
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textos do ISD, fomos buscar em Bronckart (1999) explicagdes mais detalhadas sobre as
OL envolvidas na producao de textos, a partir das quais elaboramos o quadro 1, que nos
forneceu onze (e ndo mais trés apenas) unidades de andlise. Acreditamos que esse
quadro, apesar de merecer melhorias, como talvez subcategorizagbes e acréscimos, possa
ser utilizado como referéncia por pesquisadores e professores que, apresentados aos
pressupostos basicos do ISD, se dediquem a avaliar materiais didaticos para o ensino de
linguas com base nas CL e OL implicadas nas atividades. No entanto, concebemos, em
concordancia com os autores do ISD, que modelos de analise como estes serdo sempre
limitados, haja vista que nao se acredita que fendmenos tao complexos como a linguagem
e a aprendizagem possam ser decompostos e enquadrados em quaisquer que sejam as
categorias de analise.

No préprio texto em que apresentou o instrumento de analise de SDs, Machado
(2001) ja reconhecia que esse método, apesar de ter “certa validade”, ndo devia ser
utilizado como unico critério de avaliagdo, devendo também ser considerados outros
fatores, como o contexto de produgdo e aplicagcdo, as caracteristicas do género, a
progresséao curricular, etc. Ao final de nossa analise, tivemos a experiéncia de comprovar
essas limitagdes, 0 que deu ensejo para que também apresentassemos alguns fatores
importantes de serem considerados na avaliagdo de SDs, como aqueles que explicitamos
no item seguinte.

Além disso, identificamos duas limitagdes metodologicas que ndo devem ser
desprezadas, pois corre-se o risco de conferir aos dados quantitativos valor maior do que
eles realmente merecem. A primeira limitagao se refere ao fato de as atividades de uma SD
terem pesos diferentes. Enquanto, por exemplo, atividades de produgédo de texto ou de
pesquisa exigem mais tempo e esforgos de alunos e professor, permitindo desenvolver, em
compensacao, diversas CL, uma atividade de analise de um elemento caracteristico do
género (identificar o autor do texto, por exemplo) pode ser feita de imediato, vinculando-se,
muitas vezes, a um elemento ja anteriormente dominado pelo aluno, ndo se trabalhando
assim na ZDP. Outro exemplo pode ser visualizado em relacdo a SD-1, que, mesmo
apresentando menos atividades voltadas a elementos da estrutura composicional, trouxe
propostas mais exigentes e integradas do que a SD-2.

A outra limitagdo do método € que se leva em conta apenas a quantidade total de

atividades que implicam cada uma das CL e n&o o lugar que elas ocupam no planificagao
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da SD. Uma SD que iniciasse o trabalho com as capacidades linguistico-discursivas e
apenas ao final mobilizasse a capacidades de acdo poderia ser avaliada como
“equilibrada”, apesar de a pratica e as referéncias tedricas nos mostrarem que o
aprendizado dos elementos linguistico-discursivos caracteristicos do género ocorre mais
faciimente depois que o aluno teve a oportunidade de conhecer o contexto de interagao
comunicativa e de analisar diversos textos do género, reconhecendo e generalizando seus
aspectos recorrentes. Nesse sentido, mais uma vez se constata que no contexto de
pesquisas da linguistica aplicada os dados quantitativos servem para, e apenas para,

subsidiar a avaliagao qualitativa.

8.2. Outros aspectos envolvidos na avaliagao das SD

A partir de uma reflexdo baseada em nossa experiéncia docente e nos principios
tedricos e pedagogicos ao quais aderimos, passamos a discutir no proximo topico alguns
aspectos em relacdo aos quais a configuragcdo da SD-2 apresentou problemas,

prejudicando, a nosso ver, sua instrumentalizagéo em sala de aula.

8.2.1. Contextualizagao da producgao de texto

O primeiro problema a ser destacado, ja foi comentado anteriormente, refere-se a
falta de um projeto de produgéo textual no inicio da SD-2. Como nao houve uma proposta
de producao inicial vinculada a objetivos precisos e contextualizados, faltou aos alunos um
incentivo para que se dedicassem a aprendizagem dos elementos relacionados ao género.
Um exemplo de como isso poderia ser feito esta na proposta de SD para o género cronica
humoristica apresentada por Barros e Bardini (2012). Na sugestao das pesquisadoras, 0s
alunos sao orientados, desde a fase da apresentagdo da situagdo, a escreverem um texto
que sera posteriormente publicado em um blog de humor.

Contextualizar a produgéo de texto do género faz com que os alunos também se
reconhecessem como possiveis cronistas. Na verdade, diferentemente do que aconteceu
na SD-1, ao longo da SD-2 nao ha atividades que promovam a reflexdo sobre a fungéo
social do emissor, o que leva a um distanciamento. Apenas ao final da SD, em uma

“atividade complementar” sugerida no livro do professor (segao Avangar) que se apresenta
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uma proposta de reflexao sobre a relagdo que o cronista mantém com o texto e com o
leitor. Nesse comentario, o cronista € simplesmente descrito como “uma pessoa comum,
que tem o dom de ver os acontecimentos do cotidiano com um olhar diferenciado” (SESI-
SP, 2010b, p.44). Acreditamos que se trata de uma visdo um tanto idealizada, que
apresenta ao professor € aos alunos a imagem do cronista como alguém “iluminado” e,

deste modo, distante da realidade deles.

8.2.2. Relagodes entre géneros

Em seguida, merece ser comentada a falta de adequacao no estabelecimento de
relagbes entre géneros de texto diferentes. Na SD-1, para introduzir a reflexdo sobre o
género carta pessoal, foram apresentadas propostas de anadlise de pinturas (texto ndo
verbal) que ilustravam cenas de pessoas envolvidas com o uso de cartas. A SD-2 também
se utilizou dessa estratégia, mas de modo problematico. Para se introduzir o estudo sobre
0 género cronica humoristica iniciou-se a reflexdo com a analise de uma ftirinha, que,
contudo, retratava uma cena de uso do proprio género tirinha (uma abordagem
metagenérica) e ndo uma cena de uso do género focalizado na SD. Em seguida, ha uma
tentativa de fazer essa ponte com o estudo do género cronica humoristica: “[atividade VII]
Considerando que a crénica costuma lidar com um fato corriqueiro do dia a dia, vocé
acredita que essa tirinha do Calvin poderia tornar-se uma crénica? Justifique.” (SESI-SP,
2010a, p.39); porém a reflexao ja esta prejudicada por uma ambiguidade insanavel: Qual
tiinha do Calvin? A tirinha de Bill Watterson, reproduzida na SD ou a tirinha representada
na cena, escrita pela personagem Calvin?

Essa mudancga, digamos, brusca de um tipo de texto a outro também ocorreu no
interior da SD. Apds ter apresentado apenas um exemplar do género crénica humoristica
(texto Estragou a televisdo) para analise, a SD-2 apresentou nas atividades 4 e 5 uma
proposta de anadlise e comparagdo com um texto do género crbnica reflexiva. Sem ter
ainda conseguido sistematizar as aprendizagens sobre a crbnica humoristica, o aluno é
colocado a analisar um texto pertencente a outro subgénero. A situagéo se torna ainda
mais complexa porque esse texto do género crénica reflexiva (Meu ideal seria escrever...)

trata da escrita de “uma histéria engragada”, o que gera uma confusao ao aluno, que tende
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a classifica-lo também como crénica humoristica, uma vez que tem como objeto (e ndo
efeito) o humor.

Além disso, a atividade 5 apresenta alguns aspectos a serem observados na
comparagao dos géneros, mas a maior parte deles néo permite que adequadamente se
possa distingui-los ou mesmo aproxima-los. E o que vemos por exemplo na seguinte
questdo: “[at.5-e] Ha predominio de sequéncia narrativa, argumentativa, dialogal ou
explicativa?” (SESI-SP, 2010a, p.49).

O conceito de tipos de sequéncia® foi solicitado na atividade 5 como forma de
colaborar na reflexdao sobre a diferenca entre crénica humoristica e crbnica reflexiva,
contudo, além de essa definigdo nao ter sido apresentada previamente aos alunos (e nem
houve essa sugestao no livro do professor), ela ndo contribui para a distingdo dos géneros:
a cronica humoristica € tipicamente formada por uma sequéncia narrativa simples
(BARDINI; BARROS, 2012), mas no texto apresentado prevalece, atipicamente, a
estrutura dialogal; além disso, o exemplar de crdnica reflexiva analisado ndo apresenta um
tipo de sequéncia visivelmente predominante. Ja uma abordagem diferente e mais propicia
a reflexdo foi dada pela SD-1, mesmo tendo reservado apenas uma questdo a esse
aspecto. Na atividade 14 da SD-1, propds-se ao aluno uma produtiva reflexao a respeito da
relacao estabelecida entre a estrutura dialogal inusitada da carta de Clarice Lispector e os
efeitos ironizantes que a remetente projetou. Isso vem demonstrar que o simples fato de
uma OL estar implicada, a priori, em determinada questao nao significa que esta OL estara
sendo trabalhada satisfatoriamente, de modo a desenvolver uma CL, o que nos faz refletir

mais uma vez sobre as limitacdes do método que empregamos.

8.2.3. Progressao

Um importante aspecto que deve pautar a configuragéo de uma SD € o respeito a
progressdo na aprendizagem do aluno, que se relaciona, na abordagem interacionista, a
um trabalho adequado com a ZDP (cf. item 1.3.2.3). Na elaboragdo e disposi¢ao de uma
determinada atividade na SD, deve-se sempre ter como parametro o que o aluno ja teve
oportunidade de aprender com as atividades anteriores (possivel nivel de desenvolvimento

real naquele ponto projetado para a intervencao) e o que ele ser podera desenvolver, por

%  Para detalhes, confira Bronckart (1999), que tomou como base principalmente os trabalhos de
Adam.
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meio da mediagao do livro didatico, do professor, dos colegas, etc., ao final daquela nova
atividade (nivel de desenvolvimento potencial).

Segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), os conhecimentos e a linguagem
técnica sobre o género devem ser construidos progressivamente ao longo da SD e, ao
final dela, podem ser apresentados como sintese na forma de uma lista de constatagées,
glossario, ou outro modo de sistematizagdo. N&o obstante, a SD-2 apresenta propostas de
sistematizacdo das caracteristicas do género desde o seu inicio, antes mesmo de terem
sido apresentados textos do género para andlise. E o que ocorre, por exemplo, na atividade
IX da se¢do Roda de conversa (cf. item 6.2.2.1), em que se solicita aos alunos uma
“definicdo coletiva de cronica” a partir de seus conhecimentos prévios®; e também na
primeira atividade de analise de texto do género (at. 2), que apresenta uma lista de
constatagbes composta de critérios baseados em aspectos do género nao trabalhados até
aquele momento, principalmente relacionados a teoria da narrativa.

Considerando o livro do aluno como um todo, verifica-se que a narratividade nao
havia sido objeto de estudo nas duas SDs didaticas anteriores a SD “O humor do
cotidiano”, recebendo um tratamento mais direcionado apenas na ultima SD do volume,
relativa ao género conto popular. A reflexdo sobre foco narrativo, que causou muitas
davidas nos alunos, poderia ter sido melhor estabelecida se realizada apés a SD voltada ao
género autobiografia, a qual foi disposta mais ao final do livro didatico. Percebe-se entdo
que houve problemas quanto a progressdo nao apenas internamente a SD, mas também
em sua relagéo com o contexto maior (livro didatico do 6° ano).

Essa sistematizagdo inicial, apresentada precocemente na atividade 2, € novamente
requisitada na atividade 6, em que os alunos, tendo analisado e comparado apenas dois
textos, sdo colocados a desenvolver a seguinte proposta: “Considerando os estudos desta
unidade, reflita e construa um conceito de cronica humoristica, incluindo o que €, e como se
caracteriza” (SESI-SP, 2010a, p.50). Comparando com a SD-1, vemos que apenas ao final
desta (atividade 20) uma proposta de sistematizagao sobre os aspectos gerais do género
sera apresentada: “Selecionem as principais descobertas feitas por vocés sobre a carta
pessoal e elaborem cartazes para compor um mural na sala de aula sobre esse género”

(SESI-SP, 2010a, p.18). Percebe-se que a proposta da SD-1, além de estar em uma

% A maioria dos alunos de 6° ano desconhece o género, ou mesmo o relaciona apenas a romances
de fantasia que, nas traducdes brasileiras, trazem o termo “crénica” em seus titulos, como, por
exemplo, Crénicas de Narnia, de C. S. Lewis, ou Crénicas de Gelo e Fogo, de George R. R.
Martin.
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posicao que melhor respeita a progressao, € mais motivadora que a da SD-2: em vez de
simplesmente “construir um conceito” no livro didatico, o aluno podera “expor suas
descobertas” aos demais colegas. Nesse sentido, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004,
p.111) defendem que “o carater modular das atividades nao devera obscurecer o fato de
que a ordem dos mddulos de uma sequéncia didatica ndo € aleatéria. Se varios itinerarios

sdo possiveis, certas atividades apresentam uma base para a realizagéo de outras”.

8.2.4. Selecao de textos

Consideramos também que o respeito a progressdo deve orientar a selecao e a
distribuicdo dos textos a serem analisados ao longo da SD. Um dos principios para o
ensino-aprendizagem de produgao textual no ISD é a necessaria utilizacdo de textos
sociais, auténticos, como referéncia (DOLZ; PASQUIER, 1996). Levando isso em conta,
concebemos que o procedimento didatico deve partir de textos que nao sejam artificiais,
mas que se mostrem relativamente tipicos, introduzindo os alunos nas praticas de
linguagem mais recorrentes, para apenas ao final apresentar-lhes as variagdes do
“‘modelo”. Sob esse ponto de vista, identificamos um problema na SD-2, pois 0 primeiro
texto para analise, como ja comentamos, possui uma estrutura composicional que além de
ser atipica (puramente dialogal), oferece dificuldades de compreensdo aos alunos que
estédo tendo o primeiro contato sistematizado com o género. Como ndo possui narrador e
os turnos de fala se alternam sem indicacao explicita dos interlocutores, os esforgos do
professor e alunos direcionam-se mais a trabalhosa “decifracdo” dos sentidos e relagdes
representadas no texto, do que propriamente a um contato com o género. Esse texto inicial
poderia ser de mais facil apreensao, como, por exemplo, a crénica humoristica A volta (l),
incluida no livro-texto do aluno. Também pertencente a Luis Fermando Verissimo
(mantendo assim a possivel proposta de apresentar o autor), este texto proporcionaria,
inclusive, observagdes mais claras sobre a utilizagdo do discurso direto e do discurso
indireto livre, j@ que nele as sequéncias dialogais sdo antecedidas por paragrafos
construidos com base em sequéncias narrativas, e a voz do narrador mescla-se com os
pensamentos da personagem.

Outro aspecto negativo em relagdo a selegdo dos textos na SD-2, também

identificado na SD-1, é o predominio de textos para analise ou leitura pertencentes a um
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unico autor. Na SD-1, os trés textos para analise foram produzidos pela mesma autora,
Clarice Lispector. O mesmo ocorreu na SD-2, que buscou em Luis F. Verissimo as duas
cronicas humoristicas® que serviram de base as atividades e, ainda, ao final indicou como
coleténea de textos do género um livro deste mesmo autor. Ao privilegiar textos de apenas
um emissor corre-se 0 risco, mesmo que involuntariamente, de passar ao aluno a falsa
impressdo de que estes textos sejam “modelos”, quando na verdade representam

materializa¢des especificas de agdes de linguagem e atualizagdes particulares do género.

8.2.5. O dialogo com o professor...

Acreditamos que as orientagcdes que o livro do professor trazem para a aplicagdo
das SDs sao elementos determinantes para o andamento de sua utilizacdo em sala de
aula. Apesar de mais “pegar no brago” e conduzir do que propriamente dialogar (como se
esperaria por conta do nome de sua principal se¢éo, Dialogo com o professor), os textos
incluidos no livro do professor do material SESI-SP, no geral, oferecem ao professor um
apoio tedrico-metodoldgico relativamente adequado, principalmente quando comparados a
maioria dos manuais do professor de outros livros didaticos, que geralmente se resumem a
uma apresentagdo, seguida de uma lista de respostas.

Contudo, consideramos que uma medida teria em muito facilitado o trabalho do
professor com a SD: a explicitagdo do modelo didatico de género que orientou a produgao
da SD. Como vimos nos itens 2.2.2. e 2.2.3., 0 ensino-aprendizagem que toma como base
um determinado género deve partir da definicao de suas dimensdes ensinaveis, sendo que
estas serdo a base de orientagdo para a elaboragédo da SD. No caso do material SESI-SP,
as SDs também foram construidas com base em uma sele¢do de aspectos recorrentes do
género (SESI-SP, 2012), o que nao deixa de ser uma espécie de modelo didatico.

Nos comentarios prescritivos direcionados a SD-2, as caracteristicas do género nao
deixaram de ser citadas, mas isso foi de modo diluido e incompleto ao longo de algumas
orientagdes. Caso esse modelo didatico que fundamentou a produgéo da SD-2 tivesse sido
explicita e sistematicamente apresentado ao professor, a utilizagdo do material e, até

mesmo a compensagao de suas deficiéncias, poderia ter sido feita com mais proveito.

% O terceiro texto é de autoria de Rubem Braga, mas se refere a uma cronica reflexiva, que foi
utilizada para diferenciar o género.
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Além disso, considerando que a rede SESI-SP assume que, ao empregar a nogao
de géneros nas aulas de Lingua Portuguesa, “o foco do componente curricular passa a ser
desenvolver as capacidades de linguagem em nossos [seus] alunos” (SESI-SP, 2012, p.4),
deveriam ser explicitadas aos professores quais séo essas capacidades de linguagem que
se quer desenvolver e como elas se vinculam as dimensdes ensinaveis do género. Como
sugestdo, acreditamos que uma forma simples, e inicial, de implementar essa orientagao
seria apresentar ao professor um quadro sindptico que descrevesse as CL que se projeta
desenvolver com a intervencdo didatica a partir da SD (cf. exemplo do quadro 2,
apresentado no item 3.3.), relacionando-as aos aspectos do género que devem ser
focalizados.

Varios trabalhos vinculados ao ISD tém produzido modelos didaticos para diferentes
géneros de texto, podendo assim subsidiar essas orientagdes a serem dadas ao professor.
Citemos como exemplos os trabalhos de Lonardoni e Gregdrio (2009), em que se
apresenta uma proposta de modelo didatico para o género crénica, e de Barros e Nardini
(2011), especificamente voltado para a crénica humoristica.

Por outro lado, essa explicitacao, por parte da instituicdo, do modelo didatico e das
CL a serem desenvolvidas poderia ser entendida como uma maneira de tirar a liberdade do
professor, impedindo-o de participar da selegcdo dos objetos e objetivos de sua acgado
pedagdgica. E nesse sentido que Cristdvdo (2009, p.330) afirma que “os materiais
didaticos devem se configurar como um instrumento, um recurso pedagogico e ndo como
um curriculo modelador da pratica em sala de aula”. Apesar de aderirmos plenamente a
essa posicao, e compartilharmos desse receio, nao acreditamos que a explicitagdo do
modelo didatico e das CL a que ele se vincula possa representar, por si sO, uma
delimitacdo do campo de acao docente.

Certamente o professor deve ter autonomia para decidir sobre as CL e aspectos
linguisticos que vai privilegiar, incorporar ou mesmo desprezar, de acordo com o contexto
de intervengdo e com as reais necessidades e possibilidades de seus alunos®. No entanto,
sem um aparato tedrico-metodoldgico em que se apoiar, o professor tende a reproduzir as

estratégias e retransmitir os conceitos experimentados durante sua formagao (desde a pré-

7 Na aplicagéo da SD “O humor do cotidiano”, por exemplo, decidimos n&o trabalhar com o conceito
de discurso indireto livre, mesmo ele estando previsto na SD. As dificuldades apresentadas pelos
alunos de 6° ano quanto ao discurso direto e ao discurso indireto nos levaram a crer que a
introdugéo deste conceito poderia inclusive prejudicar as aprendizagens ja realizadas.
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escola), de modo muitas vezes assistematico, informal e desvinculado de uma metodologia
gue realmente permita a construcao de sentidos e o desenvolvimento de capacidades.

O préprio contexto educacional em que se insere o professor brasileiro faz com que
ele figue cada vez mais dependente dos materiais didaticos e das orientagbes que os
acompanham. Entre os varios fatores que poderiam ser citados, tomemos apenas as
questdes da formagéo inicial e da (sobre)carga de servigo. Poucos cursos de licenciatura
em Letras possibilitam ao graduando uma formagédo adequada para que este futuro
professor possa trabalhar com os géneros em aula, a fim de desenvolver o dominio das
capacidades necessarias as diferentes praticas de linguagem. Na faculdade, o estudo do
género crbnica, por exemplo, sempre esteve ligado a anadlise literaria, e ndo poderiamos
esperar que os professores formados nessa tradigdo passassem a aborda-lo como objeto
de e instrumento para o ensino sem um auxilio. Outro fator que determina essa
dependéncia do material sdo as proprias condi¢cdes de trabalho do professor. Tendo que
acumular aulas em diversos estabelecimentos (os quais, muitas vezes, se utilizam de
diferentes metodologias e principios didaticos) para que possa ter uma estabilidade
financeira, os professores sobrecarregam-se de obrigagbes (preparar varios planos de
aula, corrigir textos, produzir relatérios de aproveitamento, etc.). Deste modo, pesquisar
sobre um determinado género, a fim de construir seu proprio modelo didatico do género, ou
adaptar o que ja lhe foi oferecido, e, a partir disso, (re)configurar uma SD podem
representar ao professor uma tarefa de dificil realizagdo, quando ndo impraticavel.

O discurso da “liberdade ao professor” é utilizado, em muitos casos, como forma de
as instituicdes isentarem-se de suas responsabilidades. Se cabe ao professor usar, ampliar
e adaptar o material didatico que esta a sua disposicdo, da maneira como ele considerar
melhor, este material estaria entdo sempre livre de criticas, pois tudo, ao final, dependeria
das acdes docentes. Na apresentacao do livro do professor do material que analisamos,

encontra-se o0 seguinte:

[...] o material didatico € apenas um dos recursos, uma das ferramentas
que contribuem com a acdo docente. Acrescentamos ainda que é na
observagédo constante, no olhar atento, na real intencdo de mobilizar os
alunos para a construgio de significados e para a apropriagcéo de saberes
que o professor decide qual a melhor ferramenta a ser utilizada. Portanto, o
material ndo precisa ser utilizado de forma linear, pois € a partir da analise
dos conhecimentos prévios dos educandos que o docente elege a(s)
expectativa(s) de ensino e de aprendizagem que melhor atende(m) as
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necessidades da classe. Com base nisso, selecionara qual ou quais
atividades do material serdo objetos de sua pratica e, ainda, é possivel
combinar unidades de diferentes componentes curriculares, promovendo o
dialogo entre os campos dos saberes. Essa pratica informa ao aluno que o
conhecimento pode ser estudado em diferentes areas, rompendo com a
fragmentagcéo das disciplinas. Entao, professor, 0 seu compromisso com
este material € o de escolher a dindmica da utilizacéo deste recurso, entre
muitos outros que também devem ser objeto de sua agdo docente.(SESI-
SP, 2010b, p.6)

O posicionamento acima, ainda que represente, sob alguns aspectos, uma
evolugdo na maneira de conceber o lugar do professor na utilizagdo das ferramentas de
ensino, nao deixa de apresentar algumas incoeréncias quanto a realidade docente. Na
pratica pedagdgica, a escolha do material e de sua dindmica de utilizagdo néo se da de
modo tao facil e evidente, como se o simples “olhar atento” e a “real intengéo” de educar
fossem o bastante. Entre a percepcao dos conhecimentos prévios dos alunos e a livre
utilizagdo do material oferecido, ha um percurso de dificeis decisbes que o professor deve
tomar, em relagdo as quais ele também deveria ter tido a oportunidade de desenvolver
capacidades (docentes): reconhecer uma dificuldade de expresséo, estabelecer uma
capacidade de linguagem a ser desenvolvida, identificar as dimensbes ensinaveis do
género a elas relacionadas, empregar a ferramenta de modo a alcancgar este objetivo, etc.
Além disso, por conta das dificuldades que permeiam a realidade docente, como, por
exemplo, aquelas que apontamos acima (formacgéo ineficiente para o ensino a partir da
abordagem dos géneros e sobrecarga de trabalho), na pratica, o professor ndo se sente a
vontade para reconfigurar, como sugerido no trecho acima, a aplicagdo material que Ihe foi
apresentado. Primeiramente, porque o considera um produto de especialistas e, em
segundo lugar, porque adaptar, na maioria das vezes, demanda mais trabalho do que
simplesmente aplicar.

A autonomia apenas apresenta um carater positivo e construtivo quando se da
condigbes e preparo para exercé-la. O emprego de um artefato na escola ndo pode
dispensar uma formag&o continua para que ele possa ser apropriado como instrumento. E

o caso do livro didatico e, em especial, das SDs para o ensino a partir de géneros de texto.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Ao término deste trabalho, convém tecermos algumas consideragdes a respeito dos
resultados e das reflexdes que ele nos proporcionou, bem como sobre seus possiveis
desdobramentos. Antes disso, no entanto, torna-se necessario retomarmos alguns fatores
que foram determinantes na definicdo dos objetivos de pesquisa que buscamos atingir por
meio desta pesquisa.

Inserindo-nos no campo da Linguistica Aplicada, especificamente na linha de
ensino-aprendizagem de linguas, procuramos nos incluir no conjunto de trabalhos que nos
ultimos anos tém se voltado ao ensino de LP com base em géneros de texto, os quais
surgiram como uma resposta as orientagdes, como também as lacunas, apresentadas
pelos PCN-LP, em 1998.

Nossa experiéncia em sala de aula foi decisiva para que surgisse um interesse
especial pelas ferramentas didaticas, ou seja, pelos instrumentos que, no processo de
desenvolvimento educacional, permitem a media¢do entre professor, alunos e objetos de
aprendizagem (cf. tridangulo da atividade do professor, figura 2, na Introdugéo). Dentre os
varios instrumentos utilizados em aula, nosso foco voltou-se para as sequéncias didaticas
que compdem o livro didatico, uma vez que na maioria das vezes sao o principal recurso
do professor, servindo de eixo organizador da intervengéo pedagogica.

A escolha de nosso corpus e objetivos de analise deu-se, a partir disso, da
intersecgao entre dois direcionamentos, um profissional e outro académico. Em relagao ao
primeiro deles, tinhamos a intencdo de entender melhor quais caracteristicas e
configuragcdes do material didatico que empregavamos em aula (livro didatico de lingua
portuguesa da rede SESI-SP, composto por SDs para o ensino a partir de géneros de
texto) eram determinantes para seu melhor ou pior aproveitamento, bem como qual era
sua pertinéncia em relagéo aos objetivos didaticos aos quais ele estaria servindo.

O outro encaminhamento deu-se quando, ao entrar na poés-graduacdo, nos
vinculamos ao quadro tedrico-metodologico do ISD. Ao tomar contato com esse teoria,
pudemos perceber que o material que ja utilizavamos em aula estava especialmente
vinculado aos seus pressupostos. Desse modo, vimos uma oportunidade de avaliar o

material que tinhamos em mé&os, e que ja manuseavamos, tomando como base o0s
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conceitos que orientaram sua produgdo e que, a0 mesmo tempo, constituiam nossa
orientagao epistemoldgica.

Seguindo esses direcionamentos, selecionamos duas SDs do livro didatico de 6°
ano de EF, sendo uma delas a que foi avaliada como a “mais produtiva” em sua aplicagao
em aula (SD-1, voltada ao género carta pessoal), e a outra a “menos produtiva” (SD-2,
focalizando o género crénica humoristica). A hipétese que atribuimos a esse diferenga e
que tomamos para a investigagéo era a de que a SD-1 estaria coerente com os objetivos
didaticos, assim como apresentados no livro do professor, enquanto 0 mesmo nao seria
valido para a SD-2.

A fim de validar esta hipdtese, e tomando como pressuposto tedrico que o ensino-
aprendizagem de LM na abordagem dos géneros de texto deve favorecer o
desenvolvimento das capacidades de expressao dos alunos, recorremos ao instrumento de
analise de SDs proposto por Machado (2001) e, como unidades de analise, aos conceitos
de capacidades de linguagem (DOLZ; SCHNEUWLY, 1998) e operagbes de linguagens
(DOLZ; SCHNEUWLY, 2004; BRONCKART, 1999; MACHADO, 2005).

O objetivo de pesquisa que projetamos para esta pesquisa foi o de avaliar a
coeréncia que se estabelecia entre a configuragdo das SDs selecionadas e os objetivos de
ensino-aprendizagem que foram apresentados, no livro do professor, para sua aplicagao
em aula. Realizamos entdo, em uma primeira fase, a analise das grades de “expectativas
de ensino e aprendizagem” definidas para as SDs, a fim de levantar quais eram as CL e OL
definidas como objetivos didaticos. Esta analise nos proporcionou descobrir que as EEAs
nao so se dedicavam a apresentar as OL a serem aprendidas com a aplicagcao das SDs, o
que era o inicialmente esperado por nds, mas também, e de modo igualmente relevante, as
estratégias de ensino a serem empreendidas. Consideramos que essa atengao especial
gue demos aos textos prescritivos que acompanham o livro didatico, e aos objetivos de
ensino-aprendizagem neles apresentados, representam um diferencial de nossa pesquisa,
pois, de acordo com os principios apresentados por Schneuwly e Dolz (2004), o trabalho
com géneros deve estar pautado nos objetivos que orientam a pratica escolar.

Em seguida, na segunda fase, detemo-nos na anadlise das SD. Inicialmente,
examinamos sua estrutura comum, o que nos possibilitou verificar que ao mesmo tempo
que se apropriavam do esquema genebrino da SD, estabeleciam em relacdo a ele

algumas adaptac¢des bem particulares. A partir dessa estrutura, organizamos a exposi¢éo
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da analise das atividades que compunham as SD, identificando as estratégias de ensino
empregadas e as OL que estavam implicadas e focalizadas. Além dos resultados mais
especificos que apresentamos, cremos que nossa analise possibilitou inclusive ampliar o
conceito de SD, que passou a abranger ndao apenas as atividades disponiveis no livro do
aluno, mas também as atividades “complementares” apresentadas no livro do professor, as
quais ndo deixaram igualmente de ser planejadas para compor a estrutura da SD e
elaboradas em fungédo dos objetivos didaticos. Na terceira fase, realizamos o contraste
destes dois grupos de resultados, a fim de nos aproximarmos do objetivo de pesquisa.

Verificamos que, de modo geral, as duas SDs analisadas estavam coerentes com
os objetivos didaticos para elas definidos, levando-se em conta sua configuracdo e as
estratégias de ensino empregadas. Entretanto, quando se levou em consideracéo as OL e
CL focalizadas nas atividades das duas SDs, a SD-2, ao contrario do que se esperava, foi a
gue se mostrou mais completa e coerente em relagao aos objetivos didaticos apresentados
no livro do professor, apresentando inclusive um equilibrio maior no trabalho com os trés
tipos de CL. Essa constatagdo contrariou nossa hipotese inicial, ou seja, a de que a SD-2
estaria incoerente com os objetivos didaticos para ela estipulados. Isso nos conduziu a
refletir sobre algumas limitagdes do método de analise e também a buscar outras
explicagdes (capitulo 8), baseadas em nossa experiéncia docente e nos pressupostos
tedrico-pedagogicos aos quais aderimos, que pudessem vincular a configuragéo da SD-2
aos resultados insatisfatorios de sua aplicacao, principalmente quando comparados ao da
SD-1.

Por fim, gostariamos de propor alguns possiveis encaminhamentos para pesquisas
futuras. Como apresentamos na introdugéo e no primeiro capitulo desta dissertagéo, os
trabalhos vinculados ao ISD no Brasil ttm tomado diferentes focos e n&o se restringem,
como 0 nosso, a avaliacdo de SDs. O pesquisador que se decidir por aderir a esse quadro
tedrico-metodologico tem diante de si varios caminhos e frentes de trabalho.
Especificamente no que se refere ao nosso objeto, e levando em conta as lacunas que
percebemos ao refletir sobre nossa propria investigagdo, consideramos que sao
necessarios pesquisas que se dediquem aos trés tipos de instrumentos que concebemos
na Introdugio deste trabalho.

Quanto aos géneros de texto, instrumentos linguistico-psicoldgicos, percebe-se

uma demanda para a criagdo de modelos didaticos de diversos géneros que podem ser
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trabalhados na escola, servindo assim tanto a elaboragdo quanto a avaliagdo de materiais
didaticos.

Em relacdo as SDs, cremos que sejam uteis os estudos sobre os elementos que
podem ser incorporados a sua configuragéo, levando em conta necessidades especificas
de professores e alunos, de modo que mais faciimente possam servir como instrumentos
didaticos. Nesse sentido, o estudo das estratégias de ensino mais propicias ao
aprimoramento de OL especificas pode se configurar como uma investigagéo util. Como
exemplo, podemos citar que, mesmo se tendo consciéncia da importancia do
desenvolvimento das capacidades linguistico-discursivas para o dominio dos géneros de
texto, pouco se tem dedicado a elaboracdo de estratégias mais pertinentes a uma
abordagem integradora, que supere os tradicionais métodos de estudo gramatical.

Ainda em relacdo aos materiais didaticos, faltam pesquisas que se debrucem sobre
os diversos fatores que determinam sua produgao e adog¢ao. Antes mesmo de se examinar
estes materiais, seria interessante avaliar criticamente os objetivos didaticos que orientaram
sua elaboracao ou escolha, de modo a perceber se eles mesmos estdo em conformidade
com os principios mais gerais de desenvolvimento das capacidades de expresséo. Isso
demandaria pesquisas que incidissem ndo apenas sobre o nivel do sistema didatico (cf.
Introducao), mas também sobre as orientagdes provindas dos niveis do sistema de ensino
e do sistema educacional.

Por ultimo, consideramos que pouco se tem investigado e refletido sobre os
instrumentos de analise de SDs. Necessario se faz, entdo, refletirmos sobre as
metodologias disponiveis, a fim, inclusive, de otimiza-las, como também é preciso pensar
em novas abordagens que possam estar integradas e fundamentadas nos pressupostos
do ISD.

Esperamos, enfim, ter oferecido elementos para que o trabalho com géneros na
aula de LM seja menos uma mera decorréncia de imposi¢des institucionais e mais uma
oportunidade de permitir aos alunos o desenvolvimento de capacidades que lhes permitam

agir e (se) construir por meio da linguagem.
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ANEXO A — SD “De... Para...” (livro do aluno)

wﬁ_‘lrﬁz_—_f HHH‘M I e =

0 que vocé vé na primeira imagem?
S L 8 R 4
Essa cena parece ocorrer em que época? J
-
£ possivel identificar quais sio os
sentimentos da personagem do quadro?

Material protegido por direitos autorais.




E na sequnda imagem, o que a personagem

esta fazendo?

Material protegido por direitos autorais.




Material protegido por direitos autorais.



Material protegido por direitos autorais.



Material protegido por direitos autorais.



Material protegido por direitos autorais.



Material protegido por direitos autorais.



Material protegido por direitos autorais.



Material protegido por direitos autorais.



Material protegido por direitos autorais.



Material protegido por direitos autorais.



Material protegido por direitos autorais.






Material protegido por direitos autorais.



Material protegido por direitos autorais.



Material protegido por direitos autorais.



Material protegido por direitos autorais.



Material protegido por direitos autorais.



Material protegido por direitos autorais.



Material protegido por direitos autorais.



Material protegido por direitos autorais.



Material protegido por direitos autorais.



Material protegido por direitos autorais.



* Qual é o foco narrativo desse texto? Caso Rubem Braga utilizasse outro tipo de
narrador, o efeito seria 0 mesmo? Justifique a sua resposta.

B Compare as duas cronicas lidas nas atividades anteriores, completando o quadro a
seguir.

Material protegido por direitos autorais.



Material protegido por direitos autorais.



Material protegido por direitos autorais.



Material protegido por direitos autorais.



Material protegido por direitos autorais.



Material protegido por direitos autorais.



Material protegido por direitos autorais.



Material protegido por direitos autorais.



Material protegido por direitos autorais.



ANEXO C: Texto “Omelete” (livro-texto)

Material protegido por direitos autorais.



Material protegido por direitos autorais.
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