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ANAIS DO VII SIMPOSIO INTERNACIONAL DE ESTUDOS DE
GENEROS TEXTUAIS

APRESENTACAO

Entre os dias 03 a 06 de setembro de 2013, os Programas de Pds-graduagdo em Linguistica
Aplicada da Universidade Estadual do Ceard (PosLA- UECE) e Linguistica da Universidade
Federal do Ceard (PPGL-UFC) promoveram em Fortaleza o VII SIGET, cujo tema foi Os
géneros textuais nas multiplas esferas da atividade humana, que reuniu estudiosos e
professores de géneros textuais/discursivos de todo o Brasil e do exterior para o debate sobre a
variedade de géneros textuais/discursivos imersos nas multiplas culturas humanas em diferentes
perspectivas tedricas e metodoldgicas.

Acreditando na tese de que, seja qual for a esfera de atividade, nela havera um leque perene de
géneros instituindo e regulando as praticas humanas, o evento deu voz a um grande numero de
pesquisadores que apresentaram seus trabalhos sobre o tema central e distribuidos em onze
eixos tematicos € que mostraram que os géneros textuais sao tao heterogéneos quanto as praticas
de linguagens e que eles perpetuam a mediacdo entre as pessoas € as suas necessidades
comunicativas.

Como produto do evento, apresentamos agora a publicacdo de 195 trabalhos selecionados para
os Anais e para dois volumes da Revista Linguagem em Foco do Programa de pds-graduagao
em Linguistica Aplicada da UECE que representam as pesquisas sobre géneros
textuais/discursivos em diferentes vertentes tedricas distribuidas em onze eixos tematicos: 1)
géneros textuais € ensino-aprendizagem; 2) géneros textuais e formacao de professores; 3)
géneros textuais e cogni¢do; 4) géneros textuais e multiletramentos; 5) gé€neros textuais e
multimodalidade; 6) géneros textuais e tecnologias digitais interativas; 7) géneros textuais e
diacronia da lingua; 8) géneros textuais e variagao linguistica; 9) géneros textuais e estratégias
de textualizagdo; 10) géneros textuais e literatura e 11) géneros textuais e atividades
profissionais.

Dessa forma, este Anais apresenta uma amostra significativa da ampla pesquisa que vem sendo
realizada no Brasil e no exterior acerca de géneros textuais/discursivos nas multiplas esferas da
atividade humana.

Os problemas de uso de linguagem e inconsisténcias ainda presentes nos artigos sdo de inteira
responsabilidade dos autores.

Antonia Dilamar Aratjo (UECE)
Julio Aratjo (UFC)
Organizadores
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GENEROS TEXTUAIS E O DESENVOLVIMENTO DA ESCRITA NA ACADEMIA*

Elisa Cristina Amorim Ferreira (UFCG)
Denise Lino de Aratjo (UFCG)

INTRODUCAO

A noc¢do de desenvolvimento da linguagem escrita ¢ apresentada tedrica e
empiricamente na literatura especializada em relacdo a sujeitos de pré-escolarizagdo e/ou
escolarizagdo inicial, cujo foco ¢ quase sempre a aquisicdo do codigo linguistico (cf.
ABAURRE, FIAD e MAYRINK-SABINSON, 1997). Esses estudos, altamente relevantes para
o entendimento do processo de escrita, levaram a cristalizagdo da ideia de que o
desenvolvimento dé-se apenas nessa fase de aprendizagem ou até o fim da educagao basica.

Entretanto, lidando com sujeitos de larga escolarizacdo que chegaram ao ensino
superior, constatamos, por meio de dados formais, advindos de pesquisas, e indicios informais,
obtidos a partir de conversas com professores e da propria experiéncia como escritora € como
docente, que nem sempre os doze anos de escolarizagdo basica sdo suficientes para que o sujeito
aprendiz chegue a universidade sendo um sujeito proficiente na escrita, principalmente em um
curso de Licenciatura em Letras. Em muitos casos, esses sujeitos necessitam desenvolver a
escrita, mas nao no sentido tradicional de aquisicao do codigo.

Entendemos, portanto, desenvolvimento de escrita em um sentido maior, no qual
aprender a escrever significa ndo apenas dominar ortografia e pontuagdo, mas escrever textos
coerentes com o proposito enunciativo apresentado. Nesse sentido, o desenvolvimento da
linguagem escrita na universidade da-se devido uma série de problemas de ensino-
aprendizagem na formacao basica e, sobretudo, a partir do desenvolvimento de especificidades
da escrita académica que se materializa nos géneros textuais do meio académico-cientifico,
conforme, por exemplo, os objetivos do sujeito produtor e o seu interlocutor (cf.
BRONCKART, 2006; SWALES, 2009).

A justificativa e a relevancia da investigagdo fundamentam-se na atencdo dada
recentemente pelos estudiosos a escrita no nivel académico. Supostamente, quem chegava ao

ensino superior tinha proficiéncia na escrita, contudo, resultados de pesquisas das mais diversas

* Este artigo compoe parte da dissertagdo de mestrado (Pés-LE UFCQG), no prelo, intitulada “Desenvolvimento da
escrita na academia: investigagdo longitudinal do percurso de licenciandos em Letras”, desenvolvida pela primeira
autora sob orientacdo da segunda.



areas mostram que quem tem acesso ao nivel superior ndo necessariamente tem dominio da
escrita, muito menos da escrita tipica da esfera académica.

O desenvolvimento da linguagem escrita €, em outras palavras, um processo tido como
importante em contextos iniciais de ensino de escrita, que, atualmente, também pode ser
observado em contexto de ensino superior, sob duas perspectivas relacionadas: o
desenvolvimento da linguagem escrita padrao e o desenvolvimento de especificidades da escrita
académica em géneros tipicos.

Em face do cendrio exposto, apresentamos resultados parciais de investigacdo sobre o
processo de desenvolvimento da escrita na academia em curso de licenciatura de uma
instituicdo federal de ensino superior. Desse modo, o objetivo deste artigo é investigar o
processo de desenvolvimento da escrita na academia em curso de licenciatura em Letras.
Partimos do pressuposto de que esse desenvolvimento da-se através da apropriacdo de géneros
académicos tipicos, pois a escrita académica materializa-se por meio deles.

Apresentaremos a seguir consideracdes metodologicas, seguida de alguns aspectos

tedricos e de uma sessdo analitica, por fim, algumas conclusdes e referéncias.

ASPECTOS METODOLOGICOS

A investigagdo insere-se no campo da Linguistica Aplicada e caracteriza-se como uma
pesquisa de natureza quali-quantitativa, uma vez que privilegia a interpreta¢do dos dados, o
entendimento dos fendmenos e processos socialmente situados num contexto, através da busca
de um equilibrio entre as perspectivas de pesquisa qualitativa e quantitativa (cf. BAQUERO,
2009). Segundo o estudioso, “todo e qualquer dado quantitativo estd baseado em julgamentos
qualitativos; e todos os dados qualitativos podem ser descritos e manipulados numericamente”
(op. cit. p.9).

Os sujeitos de nossa pesquisa sao seis licenciandos em Letras dos periodos iniciais de
uma universidade publica, que, ao ingressarem na instituicdo no periodo letivo de 2011.1,
inauguravam dois momentos significativos para o curso em questdo: a turma foi a primeira a
ingressar na instituicao exclusivamente a partir do ENEM; foi a primeira também a ser regida
pelo novo Projeto Pedagogico do referido curso.

Um contexto de transi¢des multiplas e igualmente complexas, além da transi¢ao, mais
diretamente relacionada e imbricada aos sujeitos licenciandos, do ensino basico para o ensino
superior. Os sujeitos, nessa mudanca de nivel de ensino, saem de um lugar relativamente de

conforto, no qual eram reconhecidos como membros da comunidade discursiva escolar, para
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um lugar no qual ainda precisam ingressar, isto €, precisam ser aceitos/reconhecidos como
membros do grupo de pertenga académico, que se dd através da apropriagdo da escrita
académica materializada nos géneros discursivos tipicos dessa esfera.

Os instrumentos de coleta utilizados para a pesquisa foram basicamente a recolha,
organizagdo e armazenamento dos dados em quadro momentos de coleta (2011.1;
2011.1/2011.2; 2011.2 e 2012.1), a partir dos quais obtivemos quatro grupos de dados
documentais compostos por géneros diversificados (resenhas, artigos, relatos, por exemplo) e
analisados a partir dos “cinco dominios de conhecimento contextualizado para a escrita
especializada” apresentados por Beaufort (1998 apud SWALES, 2009, p. 35): conhecimento
do assunto, conhecimento retérico, conhecimento do processo de escrita, conhecimento do
género e conhecimento da comunidade discursiva.

Para este artigo, realizamos um recorte, de modo que, tomamos como foco de nossa
investigacdo as resenhas decorrentes do primeiro momento de coleta (elaboradas em disciplina

- 2011.1) analisadas de acordo com o conhecimento retorico apresentado pelos sujeitos.

FUNDAMENTOS TEORICOS

Para desenvolver a pesquisa aqui delineada, fez-se necessario fundamenta-la
teoricamente, por isso, recobrimos alguns principios centrais referentes ao desenvolvimento de
escrita e a escrita académica, através da teoria interacionista e dos estudos retoricos.
Destacamos, ainda, que o interacionismo formou o alicerce inicial e os estudos retoricos a
estrutura para a constru¢do da andlise, assim, apresentamos sucintamente o primeiro e
detivemo-nos no segundo.

Quanto ao inferacionismo, vemos que essa teoria traz consigo os conceitos de
heterogeneidade (usos heterogéneos da linguagem), dialogismo (interagdo, no texto, entre autor
e leitor), polifonia (presenga no texto de diferentes vozes sociais), e intertextualidade
(invocacgao no texto de outros textos). Ideais que, devido a sua inegavel importancia, fazem-se
sentir em diversos ramos da investigacdo linguistica, dentre eles os estudos retoricos mais
recentes de Swales (1990; 2004) e Bhatia (1993; 2004), conforme Motta-Roth (2008).

Em especial o interacionismo sociodiscursivo (ISD), variante e prolongamento do
interacionismo, cuja maior expressao se encontra em Bronckart, postula que ndo apenas
aspectos linguisticos e cognitivos, mas também a base social e interacional sdo determinantes
para a escrita. Ja que o seu processo de desenvolvimento se da numa sociedade letrada, na qual

o texto escrito ¢, segundo Sautchuk (2003, p.19), uma unidade linguistica, semantico-formal e
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pragmatica, uma producao dialdgica, interativa entre dois enunciadores construidos linguistica
e psicossocialmente: um emissor (individuo-escritor = escritor ativo + leitor interno) e um
receptor (leitor externo) que operam dialogicamente o texto num processo simultineo cuja
missado ¢ produzir sentido.

Sob esse aspecto, seguindo Bronckart, defendemos o texto escrito enquanto decorréncia
de uma acdo de linguagem resultante de atividades psicologicas, mas que so se realiza dentro
de um contexto social influenciado pelo meio historico, discursivo e ideologico. Com isso, o
produtor de um texto encontra-se numa situagdo de acdo de linguagem gerada pelas suas
representacdes: do quadro/mundo material ou fisico da agdo (lugar e momento de producio,
emissor e receptor); do quadro/mundo sociossubjetivo da agdo verbal (lugar social, posi¢ao
social do emissor e do receptor e objetivos da intera¢do); da situacdo e os conhecimentos acerca
da tematica (BRONCKART, 2006, p.146).

Isso implica que o ISD teoriza principalmente sobre a semiotizagao das relagdes sociais,
tendo como base o trabalho do Circulo de estudos de Lev Vygotsky e o conceito de agado social.
Assim, o quadro do ISD leva a andlise da agao da linguagem como ac¢do imputada a um agente,
por um motivo € com uma intencdo, situada em formacgdes sociais identificaveis. A a¢do de
linguagem, nessa perspectiva, ¢ analisada por meio do texto, tendo por base tipos de discurso,
sequéncias textuais, mecanismos de textualizagdo e mecanismos enunciativos (cf.
BRONCKART, 1999).

A partir do exposto, podemos pensar o desenvolvimento da linguagem escrita além dos
processos de aquisicao do cddigo. Em outras palavras, ao adotar a no¢do de desenvolvimento
da escrita, ndo estamos referindo-nos apenas a aquisicdo do cddigo, pois o0s sujeitos
licenciandos ja o teriam adquirido. Estamos buscando investigar o desenvolvimento em um
sentido mais amplo, que envolve aspectos linguisticos, textuais e discursivos, caracteristicos da
escrita académica e presentes nos géneros textuais dessa esfera.

Os licenciandos, nesse processo, ndo podem ser considerados como receptores passivos
de conhecimento (SCARPA, 2001), pois eles buscam, a nosso ver de acordo com os trabalhos
vygotskianos, afirmarem-se como sujeitos da linguagem, como membros de uma comunidade
discursiva, como construtores do seu proprio conhecimento de mundo passando pela
representatividade do outro.

Assim, interacionismo, a partir da perspectiva de Vygotsky e Bakthin, em destaque o
interacionismo sociodiscursivo, com maior representatividade em Bronckart, pode aliar-se aos
estudos retoricos, oriundos das discussdes de algumas escolas, em destaque, da escola de

estudos de géneros norte-americana, a qual estd centrada na natureza social do discurso. Os
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estudos retdricos reflete a revitalizagdo da retdrica cléssica que resultou na nova retorica,
conhecida pela preocupagdo pedagbgica acerca do ensino das estratégias argumentativas que
melhor se adaptam ao tipo de publico-alvo que se pretende convencer. Suas contribuigdes
tedrico-metodoldgicas sao decorrentes da preocupacao com o ensino/aprendizagem de lingua
materna (em seu caso o inglés) para fins especificos, de modo que vém sendo adaptadas para o
estudo de géneros em contextos académicos e profissionais, em diversos paises, entre eles, o
Brasil, com maior forga nas ultimas décadas, a partir de estudos como Motta-Roth e Hendges
(2010).

Swales, um dos grandes defensores dessa vertente tedrica, conforme Biasi-Rodrigues,
Hemais e Aratjo (2009), em sua obra de referéncia Genreanalysis: English in academic
(SWALES, 1990) formaliza os critérios de identificacio de géneros e de comunidade
discursiva, além do modelo de organizacdo retérica CARS (Create a researchspace),
permeados pelo ideal de que o contexto € essencial para se entender e interpretar um texto e de
que os elementos linguisticos nao sdo suficientes para analise, produgdo e/ou uso de género.

Género textual pode ser identificado a partir de cinco caracteristicas, portanto, um
género compreende: (1) classe de eventos comunicativos, cujos exemplares compartilham os
mesmos propdsitos comunicativos; (2) propdsito comunicativo que norteia € motiva os eventos;
(3) prototipicidade determinada por padrdes semelhantes aquilo que € altamente provavel para
0 género; (4) razdo subjacente determinante para o contorno da estrutura esquematica do
discurso, que influéncia e restringe as escolhas de conteudo e estilo, de acordo com as
convengdes do género em fun¢do do propodsito antevisto; e (5) terminologia produzida pelas
comunidades discursivas para uso proprio ¢ importada por outras comunidades (SWALES,
1990).

Ja a comunidade discursiva, por sua vez, pode ser identificada tendo por base seis
caracteristicas, compreendendo, assim: (1) conjunto de objetivos ou interesses comuns aos
membros do grupo; (2) comunicagdo entre os membros; (3) mecanismos de comunicacdo
proprios; (4) decisdes sobre os topicos importantes € os elementos formais discursivos na
elaboracdo de determinados géneros, cumprindo com determinadas fungdes retéricas; (5) 1éxico
proprio, com significados especificos para o uso em cada género; e (6) membros experientes,
com conhecimento do discurso e do conteudo privilegiado, € membros novatos que buscam
construir esse conhecimento para participarem plenamente das atividades da comunidade
(SWALES, 1990).

Género e comunidade discursiva s3o conceitos intrinsicamente relacionados e

importantes para a nossa investigacao assim como os outros postulados dos estudos retoricos,
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visto que a academia corresponde ao que Swales (1990; 1998 apud BONINI e FIGUEIREDO,
2010) define como comunidade discursiva ou “rede sociorretorica”, ou seja, a unido de membro
de um determinado grupo que compartilham propositos comunicativos, géneros e léxico
especifico. Nessa comunidade, “o ingresso ¢ a ascensdo de um sujeito [...] ocorre
principalmente através do dominio dos géneros dessa comunidade, uma vez que eles sdo pecas
centrais na realizagdo dos propdsitos sociais estabelecidos nesse contexto” (BONINI e
FIGUEIREDO, 2010, p.123).

Seria, por conseguinte, um grupo de pertenca no qual o sujeito licenciando busca
ingressar através da apropriagdo da escrita académica materializada nos géneros textuais
tipicos, quer sejam eles géneros mais publicos e prestigiados (resumos, resenhas e artigos
cientificos, por exemplo) ou os chamados géneros “oclusos” (requerimentos, pareceres, entre
outros) (cf. SWALES, 1990 e 2004) envolvidos nos eventos comunicativos € que sao
responsaveis, em parte, pela constitui¢do e funcionamento de comunidades especificas.

Desse modo, o aluno iniciante (ou neo6fito) precisa compreender a totalidade da
interagdo dos eventos comunicativos existentes na academia (atividades em sala de aula, grupos
de pesquisa e de trabalho, congressos académicos, palestras, lancamentos de livros, publica¢des
de artigos, etc.), inclusive os sujeitos envolvidos nesses eventos (professores, pesquisadores,
colegas, coordenadores, editores, etc.). Compreender essas relagdes parece possibilitar o
entendimento de que cada texto tem um papel nessa rede, delimitando as atividades do grupo
social, e que varios textos resultam de textos anteriores e influenciardo os textos posteriores,
numa relagao intertextual.

A academia, assim, fecha-se ainda mais se pensarmos nas especificidades discursivas
de cada curso universitario, isto €, em cada instancia discursiva. Wilson (2009 apud
OLIVEIRA, 2010, p. 31), sobre essa relacdo, assegura que “no contexto académico a aquisi¢ao
de uma escrita formal se integra ao género e ao discurso cientificos como comportamento a ser
adquirido, na verdade, continuamente desenvolvido™.

Na universidade, como sabemos, algumas das competéncias e habilidades nao sao
claras, devido a fatores diversos. Cada disciplina, cada evento comunicativo possui normas
reguladoras e requer especificagdes muitas das quais sdo nebulosas para os alunos. O professor
surge, entdo, como um sujeito importante nesse desenvolvimento da escrita, desempenhando
um papel de orientador, ja aceito e reconhecido pelo grupo de pares (grupo de membros daquele
ambiente académico), que intermedia o aprendizado dos ingressos e orienta seu crescimento.

Desse modo, a formagdo superior visa, dentre outros objetivos, que os alunos se

apropriem do discurso e das praticas de escrita das disciplinas e, em consequéncia, do discurso
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do curso e da academia, exigindo, conforme Giudice e Moyano (2011), praticas linguisticas
cada vez mais completas em relagdo aos conteudos, atividades de pesquisa e a aplicagdo na vida
profissional.

Para entrar no grupo de pertenca académico, em sintese, o graduando necessita
desenvolver e dominar a escrita académica, concretizada e articulada através dos géneros
caracteristicos dessa comunidade, estabelecidos na e pela linguagem. Aliado a esse principio,
podemos reportar-nos aos ‘“cinco dominios de conhecimento contextualizado para a escrita
especializada”, apresentados por Beaufort (1998 apud SWALES, 2009, p. 35): (1)
conhecimento do assunto, (2) conhecimento retorico, (3) conhecimento do processo de escrita,
(4) conhecimento do género e (5) conhecimento da comunidade discursiva.

O texto especializado seria, assim, moldado pela sobreposi¢ao dos quatro primeiros

conhecimentos, que sdo posteriormente

encapsulados ou envolvidos pelo que a autora chama de “conhecimento da
comunidade discursiva” (p.64) [o que seria o quinto conhecimento], ou pelo que Ken
Hyland (2000) chama de “culturas disciplinares”, ou pelo que outros chamaram de
“comunidade de pratica” (LAVE; WENGER, 1991) ou talvez pelo que Bourdieu
chama de “habitus” (BOURDIEU, 1991). (BEAUFORT, 1998 apud SWALES, 2009,

p- 35)
O conhecimento do assunto, o conhecimento retérico, o conhecimento do processo de

escrita e o conhecimento do género sdo os quatro conhecimentos bases para a producdo de um
texto especializado, isto €, de um texto que circule proficientemente no meio para o qual foi
produzido, sendo aceito como exemplar do género por seus interlocutores. O conhecimento da
comunidade discursiva estaria em um nivel distinto dos demais, ja que seria um conhecimento
formado pelos outros quatro conhecimentos e dependente destes.

Essas reflexdes e contribuigdes tedricas nos fazem pensar que, apesar do aparente
consenso de que as praticas discursivas presentes nesse grupo influenciam a todos os sujeitos,
as influéncias dao-se de maneira desigual e varidvel em decorréncia do histérico de cada um,
por exemplo. Isso porque, ao que nos parece, os conhecimentos ndo sdo compartilhados
homogeneamente.

A ordem tedrico-metodologica para o estudo da lingua seria a identificagao do contexto
social, passando pelos géneros até as formas léxico-gramaticais (MOTTA-ROTH, 2008). O
inicio € o contexto (macro) que segue em dire¢do do texto (micro), tanto para a perspectiva
interacionista quanto os estudos retoricos, de modo que o estudo/analise/conhecimento da
comunidade discursiva onde circula o texto auxilia o estudo/anélise/conhecimento do texto e
vice-versa, afinal, como podemos perceber até entdo, o contexto e o texto sao fatores imbricados

e dependentes, e ndo podemos conceber o desenvolvimento de escrita de sujeitos adultos



escolarizados sem partir do contexto, da comunidade discursiva, das relagdes sociais, das
ideologias.

Fundamentada metodologica e teoricamente a pesquisa, fica-nos claro que a
aplicabilidade dos estudos retdricos ao ensino tem objetivado subsidiar estudantes ao
exercitarem o reconhecimento dos géneros textuais, em suas caracteristicas formais e
funcionais, e auxiliar no desenvolvimento da capacidade de produzir textos que realizem com

eficacia seus propositos comunicativas, de acordo com o género a que pertencem.

ANALISE

Em nossa andlise, a partir dos seis sujeitos, buscamos observar o dominio dos
conhecimentos contextualizados para a escrita especializada que nos permitirdo observar as
habilidades e competéncias imbricadas com o conhecimento linguistico e discursivo, de acordo
com os géneros coletados. Para este recorte, teceremos consideragdes sobre um dos pontos de
nossa andlise: o conhecimento retérico demonstrado pelos sujeitos na producao de resenhas
escritas no primeiro periodo letivo em contexto de avaliacao.

O conhecimento retorico na produgdo de um texto especializado corresponde, assim, ao
atendimento ou ndo a sua estrutura retorica prototipica. Uma metodologia importante para
analisd-la e com isso observar as estratégias que sujeitos autores usam para compor as
informacdes nos géneros ¢ o modelo CARS.

Como se sabe, este modelo permite a observacdo de regularidade dos movimentos
retéricos na composi¢do textual de um género. Swales (1990) elaborou-o com base em
introdugdes de artigos de pesquisa, todavia, sua aplicabilidade, claro que com as devidas
adaptagdes, pode ser estendida para os mais variados géneros textuais, contanto que um niimero
consideravel de exemplares do género sejam observados a fim de identificar as similaridades.

A resenha ¢ um texto que se delimita por regularidades e convengdes especificas
reconhecidas pela comunidade que constitui a esfera comunicativa da qual emergem, ou seja, a
comunidade académica. Assim, a resenha representa um conjunto de especificidades textuais,
composicionais, estilisticas que a autoriza ser reconhecida e aceita na academia, e que a
caracteriza retoricamente.

Conforme a adaptacdo do modelo CARS (SWALES, 1990) realizada por Motta-Roth

(1995) e revista por Bezerra (2009), como base em resenhas académicas de teologia, em



portugués, tomamos em nossa andlise como modelo da organizacdo retorica de resenhas o

seguinte quadro:

Unidade retorica 1
Subunidade 1
Subunidade 2
Subunidade 3
Subunidade 4
Subunidade 5
Subunidade 6

Unidade retorica 2
Subunidade 7
Subunidade 8
Subunidade 9

Unidade retorica 3

Subunidade 10

Introduzir a obra

Definindo o topico geral e/ou
Argumentando sobre a relevancia da obra e/ou
Informando sobre o autor e/ou

Fazendo generalizagdes sobre o topico e/ou
Informando sobre a origem da obra e/ou
Referindo-se a publicagdes anteriores
Sumarizar a obra

Descrevendo a organizagdo da obra e/ou
Apresentando/discutindo o contetido e/ou
Citando material extratextual

Criticar a obra

Avaliando positiva/negativamente e/ou

Subunidade 11 —
Unidade retorica 4 —
Subunidade 12A —

Apontando questdes editoriais
Concluir analise da obra
Recomendando a obra completamente e/ou
Subunidade 12B — Recomendando a obra apesar de indicar limitacdes e/ou
Subunidade 13 — Indicando leitores em potencial
Quadro: A organizaciio retorica de resenhas de especialistas
Fonte: Bezerra (2009, p.100-101)

Em resumo, a estrutura retorica basica de uma resenha se constitui em quatro etapas em
que realizamos as acgoes de: introduzir (apresentar) — sumarizar (descrever) —criticar (avaliar) —
concluir ((ndo) recomendar).

Diante disso, analisamos as seis resenhas e verificando que, das seis resenhas, uma
atendeu ao conhecimento retérico, uma atendeu parcialmente e quatro ndo atenderam ao
esperado retoricamente para uma resenha académica. Cada categoria foi analisada com base em
um exemplar, entretanto, por questdes de espaco, apresentaremos as consideragdes gerais sobre
o conhecimento retorico apresentado por essas resenhas de acordo com o atendimento a
estrutura prototipica do género.

Com base na investigacao das resenhas, o seguinte quadro ilustrativo foi elaborado,
onde podemos observar a relagao - unidade retdrica — sujeitos - atendimento ao conhecimento
retorico. Na primeira coluna temos as unidades, nas demais os sujeitos. O “+” indica a presenca
da unidade, o “+-" a presenca parcial € o “-” a ndo presenca. A linha final resume o quadro em

atendeu, atendeu parcialmente e ndo atendeu ao conhecimento retdrico a partir das unidades

retdricas prototipicas da resenha académica.

UNIDADE
RETORICA
SUJEITO

SUJEITO1 SUJEITO2 SUJEITO3 SUJEITO4 SUJEITOS SUJEITO 6



+ _ - - - - -
=F - - - aF -
CONHECIMENTO Atendeu Ndo Ndo Ndo Atendeu Nao
RETORICO Atendeu Atendeu Atendeu  Parcialmente  Atendeu

Quadro: Conhecimento retorico
Fonte: Elaborado pela autora (2013)

De um universo de seis sujeitos licenciandos no primeiro periodo letivo do curso, apenas
um atendeu ao conhecimento retdrico (sujeito 1), um atendeu parcialmente (sujeito 5) e quatro
ndo atenderam ao esperado retoricamente para uma resenha académica (sujeitos 2, 3,4 ¢ 6).

Esse resultado revela-nos que apenas 16,7% dos sujeitos licenciando revelam dominio,
mesmo que de menor complexidade se compararmos com sujeitos j& membros estabelecidos na
comunidade académica, do conhecimento retdrico no primeiro periodo do curso de licenciatura
em Letras, realizando as quatro unidades retoricas. Mesmo percentual de sujeitos que atendem
parcialmente ao nivel de conhecimento retdrico (16,7%) realizou trés das unidades deixando de
lado a critica. O restante, cerca de 66,6% dos sujeitos ingressos revelam um conhecimento
retorico deficiente, ndo atendeu ao requerido pelo género, pois realizou apenas a unidade de
sumarizacao.

A partir disso, verificamos um nivel de ocorréncia inversamente proporcional ao nivel

de complexidade, a nosso ver, requeridas pelas unidades:

Complexidade x Ocorréncia

4
3

2

g

z 2 e=ms Njveis de complexidade
1 e Njvel de ocorréncia
0

Introduzir Sumarizar Criticar Concluir

Unidades retdricas

Grafico 1: Niveis de complexidade X Niveis de ocorréncia
Fonte: Elaborado pela autora (2013).

No grafico em azul, temos os niveis de complexidade requeridos pelas unidades
retoricas caracteristicas do género resenha académica: a introdu¢do e a conclusdo seriam
unidades que querem habilidades de definicao de topico geral, argumentacdo da relevancia da
obra resenhada, busca de informagdes sobre o autor e a obra, na introdu¢do, ¢ (ndo)
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recomendacdo e indicacdo de publico-alvo, na conclusdo, assim, consideremo-las como
unidades de meia complexidade (nivel 2); a sumariza¢do, por ser uma unidade que requer
essencialmente a habilidade de resumir, foi classificada como baixa complexidade (nivel 1); e
a critica, por requerer leitura mais proficiente, capacidade de reflexdo e avaliacdo, foi julgada
como de alta complexidade (nivel 4).

Ainda no grafico, em vermelho, temos os niveis de ocorréncia das unidades. Vemos que,
como também sinalizado no quadro, a sumarizagdo foi a mais recorrente, sendo realizada por
100% dos sujeitos; seguida da conclusdo (sujeitos 1 e 5) e da introdugdo (sujeitos 1 e 5) —
33,4% cada unidade; em menor nimero, apenas uma ocorréncia temos a critica — 16%.

Houve um niimero expressivo de 66,6% de ndo atendimento ao conhecimento retdrico,
causado pela a tendéncia a priorizagdo do movimento retérico de sumarizacdo das obras
resenhadas em detrimento dos comentarios criticos, o que aponta para a falta de autonomia e
competéncia critica dos produtores, caracteristicas essenciais para as produgdes escritas tipicas
do meio académico.

A resenha académica, por extrapolar os limites da mera descricdo sumarizada de um
produto intelectual (procurando influenciar — seja negativa, seja positivamente - na imagem que
se cria desse objeto), assume uma funcdo abrangente, ligada a remodelagdo constante do
conhecimento académico. Especificamente para o graduando, ¢ importante que ele tenha acesso
e produza conhecimento para os fins académicos, e € nesse processo que a resenha, para nos,
ganha papel de destaque, pois € um texto constantemente solicitado nas atividades disciplinares
e que faz parte de géneros académicos mais complexos.

Dito isso, fica inegavel que esse género tem papel crucial na legitimagdo da producao
intelectual académica, constituindo-se como parte das demandas desse ambiente, fato que leva
muitos estudantes recém-ingressos na universidade a se depararem com a necessidade de terem
de produzir um género.

Preocupa-nos, contudo, o fato da baixa taxa de dominio do conhecimento retorico nesse
momento de coleta, isto &, primeiro periodo letivo, indicando a falta de preparo desses sujeitos
ao ingressarem no ensino superior. Pois, a resenha, de acordo com a pesquisa de Oliveira (2010)
fundamentada em documentos oficiais reguladores do ensino de Portugués no Brasil
(Parametros Curriculares Nacionais — PCN, 1998; e Orientagdes Curriculares para o Ensino
Médio — OCEM, 2006), nao ¢ um texto exclusivo da comunidade académica.

O PCN, do terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental, afirma que o ensino de
Lingua Portuguesa deve pautar-se pelo objetivo de fazer com que o “aluno amplie o dominio

ativo do discurso nas diversas situagdes comunicativas, sobretudo nas instancias publicas de
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uso da linguagem” (BRASIL, 1998, p.32), desse modo, o PCN aponta para a necessidade da
produgdo de géneros do discurso que circulam nas diversas esferas da atividade humana.

Além disso, PCN e OCEM contemplam atividades de retextualiza¢ao. Segundo a
OCEM (BRASIL, 2006, p. 37), como essas atividades sdo caracterizadas pela produgao de um
novo texto a partir de outro ou de varios textos, podem ser realizadas, por exemplo, a partir da
producdo de resumos e resenhas. Seriam, essas praticas escriturais, de grande relevancia para a
construgdo da condigao letrada exigida no dominio académico, por exemplo.

Por conseguinte, depreende-se da analise dos dispositivos legais, apresentada por
Oliveira (op. cit., p. 5), que “alguns géneros académicos, bem como algumas convengdes que
regulam a escrita académica, ndo deveriam ser totalmente desconhecidos por parte dos
estudantes que ingressam na universidade”, um exemplo seria a resenha. Nao deveriam, mas,
embora os documentos oficiais preconizem que o contato do aluno com a resenha dé-se desde
0 ensino basico, verificamos em nossos dados que essa orientagcao ndo vem sendo atendida ou,
pelo menos, ndo da maneira esperada.

E importante ponderar, entretanto, que a resenha presente no ensino basico nao
corresponde a resenha tida como académica, pois, em decorréncia de mudangas do contexto de
producao e circulagdo, dos interlocutores, do grau de escolaridade, de aspectos conteudisticos,
entre outros, o género também sofre mudancas significativas, apesar de conservar semelhangas
importantes.

Em meio a esse cendrio complexo, acreditamos que o professor do ensino superior partiu
do pressuposto de que os alunos ja sabem produzir o género resenha, pelo menos nos moldes
escolares. Mas, por falta da presenga da resenha na escola, o género fica restrito a academia
principalmente com as especificidades académicas, pois, como salienta Marinho (2010), os
géneros académicos ndo constituem contetdo e nem praticas preferenciais nas escolas. “A
leitura e a escrita de géneros de referéncia na academia [...] sdo realizadas, de preferéncia, na
universidade, porque ¢ nessa instituicdo que sdo produzidos, por necessidades proprias, esses

géneros” (op. cit., p. 366).

CONCLUSAO

A comunidade académica, em especial o curso de Licenciatura em Letras, requer que

seus membros dominem a escrita académica, que ¢ concretizada e articulada por meio dos
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géneros tipicos dessa comunidade. Logo, ser aceito e ascender nesse grupo requer dominio
cada vez mais proficiente e consciente de géneros cada vez mais complexos.

Ao analisar o conhecimento retorico da resenha académica de licenciandos em Letras,
verificamos que 66,6% dos sujeitos ndo atenderam as exigéncias do género, priorizando o
movimento retdrico de sumarizacao do texto-base em detrimento aos outros movimentos mais
reflexivos, o que assinala para a auséncia de autonomia e competéncia critica dos produtores,
caracteristicas essenciais para as producoes tipicas do meio académico.

O baixo dominio do conhecimento retdrico indica a falta de preparo dos sujeitos
ingressantes no ensino superior. Acreditamos que ha a pressuposicdo de que os alunos ja
soubessem produzir resenhas, pelo menos nos moldes escolares. Mas, por falta da presenca do
género na escola, a resenha fica restrita a academia.

Assim, podemos supor que o desenvolvimento do conhecimento retérico em no
primeiro periodo letivo, em resenhas, esteja ligado ao desenvolvimento de habilidades ligadas
a autonomia do sujeito em refletir sobre o que se 1€ e ao aprimoramento de habilidades de
sintese, por exemplo, que deveriam ter si desenvolvidas no ensino bésico.

Em outras palavras, os sujeitos graduandos em periodo inicial, em sua maioria, ainda
precisam compreender que, para a producdo de uma resenha académica, ¢ importante: nao sé
realizar a tarefa basica de resumir, mas também refletir. Capacidade esta que ancora a produgao
de outros géneros académicos (artigos cientificos, por exemplo). Fato, dentre outros, que
estabelece a resenha como uma importante ferramenta para a familiarizagao do discente com as
especificidades do discurso cientifico.

Sao novas maneiras de compreender, interpretar € organizar o conhecimento, as quais
os sujeitos devem se adequar, que ndo estdo preestabelecidas no cognitivo deles nem sao
adquiridas automaticamente no contato com o meio académico pelo simples fato de terem
passado no exame de ingressdo. A apropriagdo das praticas de escrita académica requer
multiplas competéncias, tanto de ordem linguistica, quanto cognitiva, social e cultural,
vinculadas aos padrdes discursivos presentes em cada género privilegiado por esse grupo.

O desenvolvimento da escrita académica, portanto, no sentido de adquirir as
especificidades de uma escrita caracteristica de uma dada comunidade, corresponderia a um
processo gradual através do exercicio que leva a apropriacao de géneros tipicos do grupo de
pertenga académico, no qual o nivel de conhecimento sistematizado e de grau de profundidade
sobre as tradigdes retoricas da comunidade, possuidos pelos sujeitos ingressantes, fazem toda a

diferenca.
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LEITURA E CONTACAO DE HISTORIAS NA SALA DE AULA ATRAVES
DE GENEROS DE TRADICAO ORAL

Andréa Toérres Vilar de Farias
UFPB/PROLING

Angglica Torres Vilar de Farias
UFPB/PROLING

RESUMO: A leitura ¢ forma de lazer, de aquisi¢do de conhecimento, de enriquecimento
cultural e de interacdo. Favorece a imaginagao, criatividade e ¢ ferramenta imprescindivel para
formacdo de sujeitos criticos e conscientes do seu papel na sociedade. A contacdo de historias
permite uma interagdo entre contador e ouvinte propiciando a recomposicao de valores oriundos
de experiéncias coletivas que por vezes se perdem na aceleragao da vida moderna. Elas exercem
um fascinio extremamente importante para a formagao moral da crianga e do futuro adulto, pois
sao caracterizadas por uma verdade vital que faz com que as criangas construam sua leitura de
mundo. Nessa perspectiva, objetiva-se com esse artigo refletir a cerca do uso da contacdo de
historias como estratégia importante na formagao de futuros leitores autdbnomos, pois sabemos
que a leitura ¢ um dos pré-requisitos fundamentais para vivermos em uma sociedade
caracterizada por mudancas rapidas e continuas. Assim, o ato de contar historias ndo ¢ apenas
remetido a forma ludica de aprendizagem, mas integra a formag¢ao humana. Por ser um género
popular, o trabalho com os contos de fada em sala de aula pode se tornar mais facil, pois desde
cedo a criangas tém contato com ele em diferentes situagdes de sua vida. Tomando como
referéncia as breves discussdes levantadas, partimos do pressuposto de que o texto oral,
favorece o processo de aquisicao da leitura e da escrita nas séries iniciais. Acredita-se portanto,
que, as criangas que possuem um amplo acesso aos textos orais através da contagdo de historias
terdo maiores avangos na aquisi¢ao da leitura e da escrita. Em nossas reflexdes, nos apoiaremos
em tedricos como: (MARCUSCHI, 2010), (COELHO, 2000/2005), (ZUMTHOR, 1997),
(MARTELOTTA, 2009), (SOARES, 2003, 2004), (KLEIMAN, 2009), (GADOTTI, 1988),
(ABRAMOVICH, 1993), (BETTELHEIM, 2002) dentre outros.

PALAVRAS-CHAVE: contagdo de histérias, leitura, performance, tradi¢ao oral.

1. INTRODUCAO

As discussdes sobre o processo de aquisicdo da linguagem nas modalidades falada e
escrita ndo foram inauguradas recentemente, no entanto, nas ultimas décadas, estd havendo um
aumento consideravel nas pesquisas que se propdem a analisar esse processo, a exemplo de:
Martelotta (2009), Soares (2003, 2004), Kleiman (2009), dentre outros. Inumeros sao os
motivos que remetem a essa incessante atencdo dada ao tema e um deles, ¢ a constante
divulgagdo dos baixos indices alcangados por estudantes brasileiros em testes de proficiéncia
de leitura e escrita.

Segundo Soares (2004), esse fracasso se revelava anteriormente, apenas na etapa inicial
do ensino fundamental, em avaliagdes internas a escola. Hoje, esse fracasso se revela em

avaliagdes externas a escola, que vai desde exames estaduais (Sistema de Avaliagdo da Rede
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Estadual de Sao Paulo — SARESP; Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educagdo Publica —
SIMAVE), nacionais (Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Bésica — SAEB; Exame
Nacional do Ensino Médio — ENEM; Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes -
ENADE) a internacionais (Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes - PISA). Cada
um desses se dirige a um grupo diferenciado de estudantes e, portanto, a uma faixa etéria
especifica que vai das classes iniciais de escolaridade aos cursos universitarios.

Segundo Marcuschi (2010, p. 37) “o trabalho com géneros ¢ uma extraordinaria
oportunidade de se lidar com a lingua em seus mais diversos usos auténticos, no dia-a-dia. Pois
nada que fizemos linguisticamente esta fora de ser feito em algum género”.

Diante disso, consideramos que desde a educagdo infantil a crianca deve ter
oportunidade de vivenciar situagdes de aprendizagem da leitura e escrita. E fungdo da escola,
estimular no aluno, o gosto e o prazer pela leitura, que deve ser disponibilizada em sala de aula
de maneira atraente, prazerosa e significativa, devendo estar desvinculada da obrigatoriedade
(TORRES & TETTAMANZY, 2008) e assim posibilitando que os alunos avancem no processo
de apropriagdo da leitura e da escrita alfabética.

A contacgao de historias ¢ um dos caminhos viaveis, mas, muitos educadores ainda nao
descobriram o quanto as historias podem ajuda-los e ndo véem as varias possibilidades de uma
boa historia (TORRES &TETTAMANZY, 2008). Segundo Bezerra & Rodrigues (2010)
infelizmente, em salas de alfabetizacdo, a finalidade do trabalho com géneros orais ainda esta
voltada unicamente para o dominio que a crianga ainda ndo concretizou, a escrita, ou seja,
partindo da escrita, para a fala, capacidade ja adquirida por criancas em processo de
alfabetizacao.

Assim, se faz necessario que o professor alfabetizador privilegie os aspectos ligados a
oralidade no processo de constru¢do da escrita, uma vez que esta Ultima possui certas
peculiaridades que envolvem o conhecimento linguistico, o uso da fala e sua relagdo com a
escrita. E imprescindivel que esses professores desenvolvam uma alfabetizagio mais
democratica garantindo que as criancas oriundas de classes populares se apropriem da
linguagem escrita e ampliem seus conhecimentos acerca da lingua oral e saibam utiliza-la nos
mais variados contextos sociais.

Tomando como referéncia as breves discussdes levantadas, partimos do pressuposto de
que o texto oral como objeto de ensino, favorece a compreensdo do processo de aquisi¢cao da
leitura e da escrita nas séries iniciais. Por ser um género popular, o trabalho com os contos de
fada em sala de aula pode se tornar mais fécil, pois desde cedo a criangas tém contato com ele

em diferentes situagdes de sua vida. Nesse caso, acredita-se que, as criangas que possuem um
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amplo acesso aos textos orais através da contacdo de historias em performance mostrarao

maiores avangos na aquisi¢ao da leitura e da escrita.

2. LINGUAGEM

A comunicagao ¢ muito mais do que troca de informagdes, ¢ uma necessidade basica do
ser humano, que esta ligada a sua propria vida (SCHNEID, 2011). O homem ¢ um ser social
que se constroi e se constitui através das interagoes e da relagdo dialogica (MELLO, 2008). Um
dos elementos fundamentais para a vida em sociedade € a linguagem, pois ¢ através dela, que o
homem expressa suas ideias e interage com outros individuos, construindo, assim, seus
conhecimentos acerca do mundo (MARTELLOTA, 2009).

Silva (2008, p.15) define pois a linguagem como ‘“a capacidade de expressar, de
simbolizar ¢ comunicar ideias, sentimentos, sensacoes... enfim, de dizer o mundo. Portanto,
aquilo que existe de mais humano no homem”. De acordo com Alkmim (2005) “Linguagem e
sociedade estdo ligadas entre si de modo inquestiondvel. Mais do que isso, podemos afirmar
que essa relacdo € a base da constitui¢do do ser humano”.

De acordo com Lucchesi (2011, p. 238)

Em sua dimensdo psiquico-biologica, a linguagem ¢ um conjunto de propriedades
mentais inatas que faz parte do patrimonio genético da espécie humana, o que torna
qualquer ser humano, ao nascer, o falante potencial de uma lingua natural. Em sua
dimensdo sdcio-historica, todas as linguas humanas sdo criagdes coletivas, e assim
sendo suas caracteristicas particulares sdo, em alguma medida, determinadas pela rede
de relagdes sociais em que elas se formam.

A construgdo da linguagem ocorre pois, em um processo de aproximacao sucessiva com
a fala do outro. Muito antes de entrar na escola, a crianga tem muitas experiéncias com o
universo linguistico. Ela escuta historias, participa de conversas com pessoas proximas, escuta
musicas, vé TV, entre outras situacdes cotidianas de linguagem; através desses mecanismos, a
crianca vai construindo a estrutura da linguagem oral (BESERRA & RODRIGUES, 2010).

O termo linguagem costuma ser associado a palavras como ‘faculdade’, ‘capacidade’,
‘atividade’, com foco ora na fun¢@o cognitiva/biologica, ora na fungdo comunicativa/social da
linguagem humana. A linguagem ¢ uma atividade cognitiva e discursiva, ja que ela mantém um
vinculo estreito com o pensamento e também estabelece a interlocucdao. Através dela “se
estabelecem quadros de referéncias culturais [...] pelos quais se interpretam a realidade e as
expressoes linguisticas. [...] Como atividade sobre simbolos e representa¢des, a linguagem
torna possivel o pensamento abstrato” (BRASIL, 1998a).

Desde a infancia, todos os falantes de uma lingua comunicam-se com base em uma

gramatica internalizada, que independe da aprendizagem sistematica, pois se adquire pelo
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contato com os demais falantes. E a partir desse saber linguistico implicito que os usuarios se
fazem entender, de uma forma ou de outra, e deixam transparecer as marcas de sua origem,
idade, nivel sociocultural (BRASIL, 1998b)

A aprendizagem da linguagem oral e escrita ¢ um dos elementos importantes para as
criangas, pois auxiliam na formac¢ao do sujeito, na constru¢do de muitos conhecimentos e no
desenvolvimento do pensamento, ampliando assim, suas possibilidades de inser¢do e de
participacdo nas diversas praticas sociais. A intervencdo direta do adulto € necessaria e
determinante para a aprendizagem da crianca (BRASIL, 1998c).

As sociedades do mundo inteiro estdo cada vez mais centradas na escrita (SILVA,
2005). E imprescindivel compreender como as criangas elaboram suas hipoteses durante a
aquisi¢do da escrita. Os possiveis erros cometidos pelas criangas sdo, na verdade, tentativas de
acertos caracteristicos da fase em que a crianga se encontra dentro do processo da aquisi¢ao da
escrita, sdo hipoteses que a crianga experimenta ao escrever, e sdo estas hipdteses que dardo ao
professor o caminho para o estabelecimento da escrita na crianca (BESERRA & RODRIGUES,
2010).

A entrada da crianga (e também do adulto analfabeto) no mundo da escrita ocorre
simultaneamente por dois processos: alfabetizacao e letramento (SOARES, 2004). De acordo
com Silva (2005, p.9), na atualidade, ser alfabetizado, isto ¢, saber ler e escrever, ndo atende
adequadamente as demandas sociais. “€ preciso ir além da simples aquisi¢do do codigo escrito,
e preciso fazer uso da leitura e da escrita no cotidiano, apropriar-se da funcao social dessas duas
praticas: € preciso letrar-se”. As duas aprendizagens (alfabetizacdo e letramento) se fazem
simultaneamente € uma ndo € pré-requisito para a outra (SOARES, 2003, p.1).

Kleiman (2009, p.2) resssalta a importancia do desenvolvimento de atividades letradas

na sociedade atual:

sdo consideradas atividades letradas aquelas que envolvem outros sistemas
semioticos, como o gestual-corporal, ou a oralidade e, assim, sdo consideradas
letradas aquelas atividades realizadas pela crianga ndo alfabetizada folheando e
manuseando um livro ou escutando a leitura de um conto infantil; ou pelo adulto
escutando um programa de radio ou assistindo a uma palestra. Até o proprio estilo de
fala de pessoas que léem e escrevem muito e que, por isso, adquirem tragos e
caracteristicas proprias da tessitura da escrita é considerado um estilo letrado de falar,
ou uma fala letrada (KLEIMAN 2009, p.2).

Para Moreira (2011), j4 ndo basta uma alfabetizacao no sentido restrito da palavra, ¢
preciso mais, ela tem que acontecer articulada com o letramento, pois diariamente surgem
funcdes mais e mais especificas que exigem dos individuos a competéncia ndo s6 de ler,
escrever e calcular mentalmente, mas principalmente de interpretar e (re) significar

informagdes.
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3. LEITURA E CONTACAO DE HISTORIAS

A oralidade e a escritura convivem lado a lado no lar, na escola e no lazer. Assim,
“contagao” e leitura complementam-se para estimular o gosto pelo literario (CALDIN, 2002).

A leitura € para além da linguagem verbal, ¢ uma atividade que antecede a escrita, ocorre
de modo exclusivamente humano, ¢ fundamental para a fundacdo e a ampliacdo daquilo que
chamamos conhecimento (FERREIRA, 2010). De acordo com Caldin (2002, p.32) “leitura
implica incorporar o conhecido ao desconhecido; somar a experiéncia anterior a descobertas
novas, conduzindo a questionamentos”.

Ler € um processo continuo que nunca se completa (CALDIN, 2002), é um exercicio de
compreensdo que nao tem fim na decodificagao do que esta escrito, mas no todo, ¢ a medida
que lemos, compreendemos cada vez mais o nosso mundo (TEXEIRA, 2010).

Sem leitura, ndo existe mundo humano e ¢, sem duvida, a estratégia pedagogica mais
eficaz e eficiente para a formagdo de sujeitos criticos, pois exige, dentre outros processos, a
analise, a comparacdo e a associacdo de ideias atreladas aos nossos conhecimentos prévios,
assim como o contato com novas informacdes que se transformardo em conhecimento na
medida em que lemos (TEXEIRA, 2010). Gadotti (1988, p.17) associa o ato de ler ao ato de

escrever como uma relacao imutéavel, pois segundo ele:

o ato de ler ¢ incompleto sem o ato de escrever. Um ndo pode existir sem o outro. Ler
e escrever ndo apenas palavras, mas ler e escrever a vida, a historia. Numa sociedade
de privilegiados, a leitura e a escrita sdo um privilégio. Ensinar o trabalhador apenas
a escrever o seu nome ou assina-lo na Carteira Profissional, ensina-lo a ler alguns
letreiros na fabrica como 'perigo’, 'atengdo’, 'cuidado', para que ele ndo provoque
algum acidente e ponha em risco o capital do patrao, ndo ¢é suficiente (GADOTTI
1988, p.17).

Desde cedo, a crianga deve ser estimulada pelo gosto da leitura, pois de acordo com
Alves (2011), ¢ até os sete anos de idade que forma este gosto pela leitura. A leitura em sala de
aula deve ser disponibilizada de maneira atraente, prazerosa e significativa para o leitor ou a
leitora, devendo estar desvinculada da obrigatoriedade. E fungdo da escola, estimular no aluno
o gosto pela leitura e um dos caminhos viaveis ¢, pois a contacdo de historias (TORRES &
TETTAMANZY, 2008), que segundo Zumthor (1997) deve ser através de performance.

As historias sao essenciais para o desenvolvimento da criatividade, da socializagao, da
linguagem, da expressao corporal e oral, da capacidade de opinar, argumentar e escolher, da
coordenacdo motora, da expressao artistica (BARRETO, 2003).

Torres & Tettamanzy (2008), argumentam que a contagdo de historias agrada a todos

sem fazer distingdo de idade, classe social ou circunstancia de vida. Nao deve ser usada apenas
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com o intuito de divertir e acalmar os educandos, podendo ser uma poderosa ferramenta a ser

utilizada pelos professores no processo de aquisi¢do e apropriacdo da leitura e escrita.

quando bem contada, pode atingir outros objetivos, tais como: educar, instruir,
conhecer melhor os interesses pessoais, desenvolver o raciocinio, ser ponto de partida
para trabalhar algum contetido programatico, assim podendo aumentar o interesse pela
aula ou permitir a auto-identificagdo, favorecendo a compreensdo de situagdes
desagradaveis e ajudando a resolver conflitos (TORRES & TETTAMANZY, 2008,

p-3).
Muitos educadores ainda ndo descobriram o quanto as histérias podem ajuda-los e nao
veem as varias possibilidades de uma boa histéria (TORRES & TETTAMANZY, 2008). A
pratica da contacao de historias deve obedecer a critérios de escolha que variam de ocasido,
fatores fisicos, psicologicos a faixa etaria. Saber escolher uma historia € o primeiro passo para
o sucesso (BARRETO, 2003, p.21). E necessério e imprescindivel pois, ampliar o espago da
contacdo de histdria nas escolas, no trabalho efetivo dos professores, pois ela ajuda muito no

aprendizado da crianga, que precisa de imaginac¢do para constituir-se com liberdade (ALVES,

2011).

4. LITERATURA INFANTIL

De acordo com Saccol & Comart (2004), as historias infantis estdo presentes na
linguagem oral e escrita por meio das tradigdes e anseios de um povo em sua trajetoria de
desenvolvimento e sdo importantes porque proporcionam o inicio da formagdo moral, social e
literaria da crianca.

A literatura ¢ uma linguagem especifica que, dificilmente podera ser definida com
exatiddo, pois expressa uma determinada experiéncia humana. Desde as origens aparece ligada
a sua funcdo essencial: atuar sobre as mentes. E através da literatura que os homens ampliam,
transformam ou enriquecem sua propria experiéncia de vida. Podemos dizer entdo que ela visa
alertar ou transformar a consciéncia critica do leitor/receptor (COELHO, 2000).

O termo infantil associado a literatura ndo significa que necessariamente a literatura seja
escrita para criangas, pois, “a palavra literatura € intransitiva e, independente do adjetivo que

receba, ¢ arte emogao e prazer” (COSTA, 2003, p.11).

A literatura infantil é, antes de tudo, literatura; ou melhor, ¢ arte: fenomeno de
criatividade que representa o mundo, o homem, a vida, através da palavra. Funde os
sonhos e a vida pratica, o imaginario e o real, os ideais e sua possivel/impossivel
realizacdo (COELHO, 2000, p.27).
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A origem da literatura infantil hoje conhecida como “cldssica” encontra-se na
novelistica popular medieval que tem suas raizes na India e constituiu-se como género durante
o século XVII (COSTA, 2003). Sua emergéncia deveu-se, antes de tudo, a sua associagdo com
a pedagogia, ja que as historias eram elaboradas para se converterem em instrumento de
formacao de valores e relagdes de poder, sob a justificativa de fornecer a crianga uma educagao
especial, que a preparasse para a vida adulta (COSTA, 2003). E pois, um género que se constroi
através dos tempos (GREGORIN FILHO, 2009) e desde o seu surgimento apresenta um carater
de formacao (FACCO, 2009).

O francés Charles Perrault foi um coletor e adaptador de contos populares no século
XVII e ¢ considerado o iniciador da literatura infantil. Seus contos sdo marcados pelo carater
moralizante através de uma literatura pedagodgica que ndo se endereca a camada popular
responsavel pela criagao dos contos. Ele coletava um tema popular e realizava suas adaptagoes,
acrescendo-o de detalhes que respondiam ao gosto da classe social a qual pretendia enderegar
seus contos: a burguesia. Ironizava as supersticdes populares e tratava o popular com
distanciamento (CADEMARTORI, 1991).

Nesse periodo, a literatura veiculada para criancas e adultos era a mesma, ndo havia
distingdo por faixa etdria ou etapa de amadurecimento psicoldgico, mas havia uma separagao
bastante nitida do publico infantil em fung¢ado das classes sociais as quais pertenciam. Os grandes
classicos da literatura infantil apenas eram lidos pelos individuos pertencentes as classes sociais
superiores, enquanto que, os individuos inseridos em classes sociais inferiores ndo tinham
acesso a leitura e a escrita, se limitavam a adquirir conhecimento através da literatura oral que
se mantinha pela tradi¢do de seu povo e veiculada pelos adultos (GREGORIN FILHO, 2009).

Nao se via a infancia como um periodo de formag¢ao do individuo, portanto, a crianga
era tratada como “um adulto em miniatura” (GREGORIN FILHO, 2009) e os primeiros textos
infantis eram frutos da adaptacdo de textos escritos para adultos. Sua fun¢do basica era
proporcionar a distragdo e o prazer das criangas em lé-lo, folhed-los ou ouvir suas historias
contadas por alguém. Devido a essa funcao basica, a literatura infantil era tratada como um
género menor até pouco tempo, e sua valorizacdo como fendmeno significativo e de amplo
alcance na formacao das mentes infantis e juvenis € recente (COELHO, 2000).

A redescoberta da Literatura Infantil ocorreu no século XX e foi propiciado através da
psicologia experimental ao revelar os estdgios de desenvolvimento da crianga e do adolescente,
associando cada estdgio a uma idade aproximada. A partir desse conhecimento adquirido a
cerca do ser humano muda-se a concepgao de crianca (COELHO, 2000), “temos, hoje, uma

concepcdo de crianga e de seu universo como sendo um conceito que se constitui do
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dialogismo”, “crianca para nossa sociedade ¢ um conceito historico e dialético da etapa de

desenvolvimento do ser humano” (GREGORIN FILHO, 2009, p.40).

da mesma forma que o termo infdncia foi histdrica e socialmente desenhado no tempo
pelos fazeres e saberes da humanidade, a literatura destinada a essa infancia também
teve de se adaptar a essas metamorfoses na busca de didlogos mais amplos
(GREGORIN FILHO, 2009, p.43).

A literatura infantil é carregada de simbolos e se constréi sob uma linguagem que opera
por analogias e metaforas criando um sentido poético para as expressdes. Oferece palavras
carregadas de multiplos sentidos, o que permite a criacdo de um outro mundo, andlogo ao nosso,
mais belo ou terrivel do que o real. A forma de linguagem se consiste, pois, em uma das

principais caracteristicas da literatura infantil (COSTA, 2003).

5. A CONTACAO DE HISTORIAS

A oralidade, a leitura e a escrita sdo atividades integradas e complementares, sendo que
o primeiro contato da crianga com o texto se da através da narragao oral, independentemente de
estar ou nao vinculada ao livro. Mas, apesar de muitos contos terem chegado até nos pela escrita,
sua sobrevivéncia na historia deve-se a tradicao oral (RADINO, 2001).

Durante séculos, a aprendizagem foi realizada através da transmissao oral e as historias
narradas foram, por muito tempo, a inica forma de aquisi¢@o e transmissdo de conhecimentos
(formas orais) (ABREU et al., 2000), valores e regras sociais (RADINO, 2001) possibilitando
a preservacao da nossa cultura. Contar historias € pois, a mais antiga e, paradoxalmente, a mais
moderna forma de comunica¢do (PASSOS & GIROTO, 2010).

Através da mudanga dos tempos, mudam-se os costumes. Com os avangos tecnologicos
da sociedade contemporanea, os atuais meios de comunicagdo e informagao como televisao, o
video game e o computador prendem mais a atencdo de grandes e pequenos do que o livro
(MAINARDES, s/d).

Otte & Kovacs (2008) nos alertam para o perigo da utilizacdo desses meios de
comunicagdo sobre o desenvolvimento do ser humano. Elas denominam esse perigo de
individualismo ao expor que esses meios de comunicagdo tendem a abolir o didlogo em familia.
Nas palavras de Otte & Kovacs:

Em principio isto ¢ bom — o horizonte de conhecimentos ¢ ampliado e esta ao alcance
de cada vez mais pessoas. No entanto, ¢ preciso ver com muita sobriedade, que esses
meios de comunicagdo e informagdo podem gerar graves problemas no
desenvolvimento integral do ser humano. O perigo que nos ronda, chama-se
individualismo. Criangas e adultos buscam e recebem as informagdes e os

divertimentos, que a moderna tecnologia coloca ao alcance de todos, sem que para
isso precisem envolver-se com os outros. A agitada vida profissional de nossa época
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faz com que no fim do dia todos estejam tdo cansados que somente querem relaxar
(OTTE & KOVACS 2008, p.1).

Otte & Kovacs (2008) apontam outro grave problema, a diminui¢do da capacidade
imaginativa, pois ndo existe dialogo entre os atuais meios de comunicacao e informacgao e o

ouvinte. Em suas palavras:

Ao espectador e ouvinte cabe olhar e escutar em siléncio — e ai se alguém ousa falar
ou fazer uma pergunta... [...] a historia apresentada na TV ou em video vem tdo
completa que ndo é necessario criar imagens e usar a fantasia para entendé-la. [...]
nem mesmo é necessario usar a imaginagio (OTTE & KOVACS 2008, p.2).

Na sociedade contemporanea em que muitas coisas tomaram novas formas e
significados diferentes, o fascinio exercido pelas historias sobre o0 homem ndo mudou, pois
« o ., .

quando se conta uma historia langa-se um fio invisivel que vai enredando o narrador ao

ouvinte, pelas ténues tramas da narragdo” (MAINARDES, s/d, p.4). Trajano (2007) defende a

contagao de histérias como uma tradicdo que apesar de atualmente, se revestir de novos

elementos pertencentes a nossa €poca, € uma tradicdo que jamais se perdeu e que ainda guarda
toda a sua esséncia:

contar historias ¢ uma tradigdo que continua viva e apesar de ter ganhado novos

elementos necessarios a nossa época guarda a sua esséncia exatamente como

comegou, ou seja, transmitindo conhecimentos, saberes, lendas, mitos de geragdo em

geragdo. Os pais nunca deixaram de contar historias aos filhos, nem os professores,

nem as amas de leite, nem os avos, nem os tios e tantos outros. As criangas nunca
deixardo de querer ouvir historias. Ha sempre alguém a contar uma historia

(TRAJANO 2007, p.14).

Ainda de acordo com Trajano (2007, p.20), a esséncia do conto estd, pois na oralidade
“assim como o homem, o conto ndo perde a sua esséncia que ¢ a oralidade, nesse processo de
mudanga, ocorre uma nova roupagem ao conto de acordo com as necessidades que se justificam

a regido e ao publico onde ¢ contado”.

6. ORALIDADE, ESCRITURA E PERFORMANCE

De acordo com Mello (2008) a oralidade e a escrita tém a mesma importancia como
duas modalidades de usos da lingua, mas o estudo da oralidade dentro das atividades escolares
se reveste de grande importancia porque valoriza a textualizacdo do aluno no seu cotidiano.
Schneid (2011, p.13) evidencia a importancia da oralidade para os seres humanos afirmando

que:
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as comunicac¢des ndo-orais abrem muitos caminhos e sdo muito ricas e significativas,
como a gestual. Contudo, a comunica¢do que privilegia o som articulado tem
importancia especial. Onde quer que existam seres humanos, hd linguagem e a
oralidade resiste e vive (SCHNEID, 2011, p.13).

Caldin (2002, p.26), argumenta que ¢ fundamental e necessario estabelecer as diferencas
existentes entre as duas espécies de texto literario: o oral e o escrito. Ele ressalta que “a literatura
oral implica na dualidade de sujeitos — de um lado, o autor/contador e de outro, o leitor/ouvinte.
A literatura escrita inscreve trés elementos: a escritura, o texto ¢ a leitura”. Teixeira (2010)
ressalta ainda que, enquanto a escrita distancia os interlocutores, a oralidade se caracteriza por
ser uma producao coletiva, na qual os interlocutores estao presentes.

De acordo com Caldin (2002), entre a escritura e a leitura ha o distanciamento e a
liberdade do leitor ao fazer uso da interpretagdo para completar o texto. Tanto o texto escrito
quanto a performance sao individualizados, a diferenca € que, o primeiro concede estilo ao autor
permitindo a liberdade de interpretagdo, enquanto o segundo ndo permite o distanciamento do
texto escrito e o intérprete pode manipular a recepgdo. Este mesmo autor ainda acrescenta que,
o discurso oral, se distancia em menor grau, pois condiciona o ouvinte ao entendimento do
narrado através da entonacdo da voz, dos gestos e da forma de conduzir a narrativa.

Bakhtin (2000), chama a ateng¢do para a importancia dos géneros do discurso para a a
nossa comunicagao verbal:

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-lhes o género, adivinhar-lhe o volume (a extensdo aproximada do todo
discursivo), a dada estrutura composicional, prever-lhe o fim (...). Se ndo existissem
os géneros do discurso e se ndo os domindssemos, se tivéssemos de cria-los pela

primeira vez no processo da fala, se tivéssemos de construir cada um de nossos
enunciados, a comunicagao verbal seria quase impossivel. (Bakhtin, 2000, p. 302).

Paul Zumthor em sua obra “Introdugdo a Poesia Oral” (1997) trata a oralidade como
“como toda comunicagdo poética em que, pelo menos, transmissao e recepgao passam pela voz
e pelo ouvido (ZUMTHOR, 1997, p.34). Ele ressalta que: “A linguagem ¢ impensavel sem a
voz [...] A voz ultrapassa a palavra, ela ndo traz a linguagem, a linguagem nela transita [...] As
emog¢des mais intensas suscintam o som da voz [..] a voz € a palavra sem palavras”
(ZUMTHOR, 1997, p.13-14).

De acordo com Zumthor (1997), oralidade ndo se reduz a a¢do da voz e implica em tudo
0 que, em nads, se endereca ao outro: seja gesto mudo, um olhar. Os movimentos do corpo sdo

assim integrados a uma poética.
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Na perspectiva de Zumthor, a contacdo de historias deve se utilizar ndo sé de palavras,
mas de todo um cendrio que envolve o intérprete que atua através da voz e do corpo para
transmitir sua mensagem poética ao ouvinte. Essa mensagem ¢ assim chamada de poesia oral,
que torna-se teatro e esta presente em cada performance.

A mensagem poética que ¢ simultaneamente transmitida e percebida ¢ denominada por
Zumthor de performance. A performance estd vinculada a completa interagdo entre intérprete,
texto (poesia) e ouvinte. A relacdo entre ambos (intérprete e ouvinte) € imutavel, pois s6 ha
intérprete se houver um ouvinte e vice-versa. (ZUMTHOR, 1997). A poesia ¢ entdo o que ¢
recebido pelo ouvinte, mas sua recepgao € um ato unico, fugaz, irreversivel e individual, porque
dificilmente a mesma performance ¢ vivida de maneira idéntica, por dois ouvintes
(ZUMTHOR, 1997).

Zumthor (1997) defende que o papel do intérprete ¢ mais importante do que o do
compositor, pois ¢ a sua performance e o seu desempenho que propiciardo reagdes auditivas,
corporais, emocionais do auditorio, ou seja, do ouvinte. Desse modo a performance nunca sera
anOnima, ao contrario da poesia oral que segundo ele, ¢ andnima

Os gestos e voz do intérprete estimulam no ouvinte ndo sé a recepc¢do da poesia, mas,
uma recriacdo desse universo significante que lhe ¢ transmitido, o que lhe confere ndo apenas
o papel de receptor, mas também o de coautor (ZUMTHOR, 1997).

Assim, no trato com o texto da literatura oral ¢ preciso ter-se a nogdo das suas
especificidades, do seu modo de ser proprio. Diferentemente da escritura, o processo
de cria¢do do texto oral explora procedimentos que realcam a fungdo da voz e os
aspectos performaticos da comunica¢do, que suplementam a mensagem poética.
Ainda ¢ importante lembrar que em cada ato de recriagdo do texto memorizado,
introduzem-se dados atualizadores da formagao social que o recebe, garantindo-lhe
sua funcionalidade como forma cultural de comunicagdo (ALCOFORADO, 2008, p.
115-116).

Percebe-se que, Alcoforado (2008) também ressalta sobre a importancia do momento de

recriagdo da mensagem poética.

CONSIDERACOES FINAIS

Numa sociedade globalizada na qual vivemos atualmente, de imensa mecanizagao, cujas
transformagdes acontecem em segundos, onde o conhecimento e a informagao chega a todos
muito rapidamente através dos meios de informagdo e comunicagio, torna-se indispensavel o
uso da leitura e da escrita em nossa vida cotidiana.

Demasiadamente fala-se em praticas sociais de leitura e escrita, contudo, observamos,

que por vezes a riqueza de textos existentes na propria comunidade e no cotidiano do aluno,
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expressados, por exemplo, através das brincadeiras, receitas, contagdo de historias, etc ¢
esquecido pela maioria dos professores. Os textos da oralidade valorizam a textualizacdo do
aluno no seu cotidiano e garantem que a cada vivéncia de expressao cultural, se criem e recriem
novos espagos através das performances.

A escola deve propor na leitura o passaporte para a descoberta dos inimeros mundos
habitantes em nos mesmos. A contacdo de historias ¢ um instrumento de ensino que pode
desencadear no aluno o gosto pela leitura e contribuir para sua formagao cognitiva, afetiva,
social e cultural, fazendo com que se torne um sujeito critico e atuante na sociedade, com
capacidade de transforma-la em um lugar melhor de viver.

A contagdo de historias como mediagdo da aquisi¢@o da leitura e escrita em salas de aula
¢ pois, indispensavel, uma vez que parte do conhecimento de mundo da crianga, ou seja, parte
da riqueza de textos existentes na propria comunidade e no cotidiano do aluno, expressados,
por exemplo, através dos contos, brincadeiras, receitas, lendas, parlendas, etc.

Em sala de aula, a contagdo de historias através de performance ¢ importante porque
favorece ndo s6 a recep¢do da mensagem poética enviada pelo intérprete (educador) como
estimula o imaginério do ouvinte (educando), fazendo com que ele estabeleca relagdes entre
seu conhecimento j& internalizado e o universo significante que ora lhe ¢ transmitido se
tornando assim um construtor de seus proprios conhecimentos.

Ao ingressar no cotidiano escolar, a crianga ja traz saberes de sua lingua e essa variedade
linguistica que ¢ propria de cada crianga deve ser trabalhada da melhor forma possivel pelo
professor alfabetizador em sala de aula, pois aproximando-se do universo do aluno é que o

professor pode e deve auxilid-lo da construc¢do de e reconstrucao de novos conhecimentos.
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O PIBID E O GENERO DISCURSIVO RELATO PESSOAL EM PRATICA
ESCOLAR EM LINGUA PORTUGUESA

Francisca das Chagas Nobre de Lima

Escola Estadual Berilo Wanderley (EEBW)

Resumo

Neste artigo, abordamos alguns aspectos relativos ao Programa Institucional de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID), especificamente o subprojeto de Lingua Portuguesa desenvolvido pela Universidade Federal
do Rio Grande do Norte (UFRN), na Escola Estadual Berilo Wanderley em 2012, no Programa: Ensino
Médio com uma turma do 1° ano, sob a perspectiva do género discursivo relato pessoal como
organizador de pratica escolar no ensino da lingua materna. Para tanto, fundamentamo-nos
principalmente nos aportes tedricos bakhtinianos (2009, 2010a, b e c¢), como também em outros
desenvolvidos por Geraldi (2006, 2010), Lopes-Rossi (2011), entre outros.

Palavras-chave: PIBID. Género discursivo. Ensino de Lingua Portuguesa.

1 Introducao

Discutimos neste artigo alguns aspectos concernentes a natureza dos géneros
discursivos, os quais, para Bakhtin (2011), estdo presentes nas vidas dos sujeitos nas variadas
esferas comunicativas, considerando os seus usos nas praticas sociais cotidianas dos falantes,
por meio de enunciados diversos (orais e escritos, “concretos” e “Unicos”), visto que eles
remetem ao mundo em que vivemos, vao sendo materializados a partir da realidade que rodeia
o syjeito e o conduzem a outras realidades existentes ou imaginadas.

Em outras palavras, isso s6 ¢ possivel, de acordo com Silva (2007, p. 85), porque  “[...]
o mundo ndo estd acabado, ao contrério, ¢ construido por meio dos sujeitos, e esses, por sua
vez, se constituem ao se langar um para o outro em busca de sentidos”, uma vez que sao
constituidos pela linguagem, a qual, segundo Bakhtin (2009, 2011) e o Circulo, precisa ser
pensada em suas multiplas manifestagdes. Sob essa dtica, destacamos o trabalho com o género
discursivo relato pessoal em pratica escolar no ensino de Lingua Portuguesa.

A pratica escolar com esse género foi realizada durante algumas acdes do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagcdo a Docéncia (PIBID), subprojeto de Lingua Portuguesa, na

Escola Estadual Berilo Wanderley, localizada em Natal/RN, com os alunos do 1° ano do
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Programa: Ensino Médio em 2012. Nesse sentido, procuramos conceber o texto como
enunciado concreto que abriga discursos, os quais o constituem, bem como remetem a autoria
individual ou coletiva; eles apresentam destinatarios reais ou imaginarios; circulam dentro e
fora da esfera educativa, como também vao evidenciando a relacdo dos estudantes com o
mundo, por meio de valoragdes atribuidas nos discursos pelos discentes nas suas
constitutividades.

Essa nog¢ao de constitutividade pelos educandos contém algumas implicagdes, de acordo
com Geraldi (2010), tais como: 1) a necessidade de existir espaco em que ela seja efetivada
pelo sujeito; 2) € preciso conceber que o sujeito € um ser inconcluso/inacabado; 3) o processo
de constituicdo requer agdes voltadas para a interagdo entre o “eu” e o “outro”; e 4) nem
sempre pode existir um ponto comum para as explicagoes.

Todos esses aspectos remetem ao fato de que ¢ fundamental compreendermos o
educando como alguém inserido em praticas discursivas variadas, nas quais podem acontecer
conflitos e tensdes, bem como a transgressdo da leitura para a escrita sob a perspectiva da
Linguistica Aplicada, como também a arena dialogica de vozes, por meio do discurso como
processo constituido por outros discursos. Tudo isso nos conduziu a desenvolver um relato de
experiéncia ancorado numa pesquisa-acao de orientagdo socio-historica (ROJO, 2006;
FREITAS, 2007).

Assim, a (re)configuragdo da sala de aula passa pela flexibilidade das fronteiras entre o
espaco e o tempo na contemporaneidade, caracterizada pelas mudangas nas relagdes sociais
entre professor e aluno, como também pelo fato de a linguagem e a realidade serem concebidas
como pontes que estdo inter-relacionadas, visto que as experiéncias que perpassam nesse meio
sdo permeadas pela linguagem.

E, neste artigo, para melhor entender esses constituintes, foi que o estruturamos em trés
partes: 1) O Pibid e o projeto de Lingua Portuguesa em que focalizamos alguns constituintes
nesse sentido, como também acerca do Programa: Ensino Médio Inovador no qual esse esta
inserido; 2) O género discursivo relato pessoal em pratica escolar em Lingua Portuguesa.
Desses relatos, selecionamos dois textos produzidos por alunos, nos quais analisamos alguns
aspectos relativos as praticas sociais desses sujeitos; € 3) tecemos consideracdes finais nas quais
evidenciamos a relevancia de que sejam desenvolvidas praticas linguisticas sob a perspectiva
do género discursivo como organizador das atividades de leitura, escrita, oralidade e gramatica

na esfera educativa.
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2 O Pibid e o subprojeto de Lingua Portuguesa

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), sob a
responsabilidade da Universidade Federal do Rio Grande do Norte, esta vinculado ao Ministério
da Educagdo, a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, a Diretoria de
Educacdo Baésica (DEB) e a Pro-Reitoria de Graduagao (PROGRAD) e tem como objetivos
contribuir para que os graduandos de algumas licenciaturas atuem durante o seu processo de
formagdo em escolas publicas brasileiras, a fim de que eles possam estabelecer relagdes entre
teoria e pratica, bem como conhegam melhor a realidade da esfera educativa na qual estdo
inseridos.

Nesse sentido, essa esfera ¢ a Escola Estadual Berilo Wanderley, nas turmas do 1° ao
3° ano do Programa: Ensino Médio Inovador. Nesse ambiente, ¢ que vém sendo desenvolvidas
atividades com géneros discursivos variados pela professora-supervisora e pelos bolsistas desse
Programa, por meio de praticas linguisticas, as quais sdo planejadas semanalmente,
considerando as especificidades de cada turma com a qual trabalhamos.

A iniciagdo a docéncia nesse subprojeto esta fundamentada em praticas discursivas
respaldadas nos pressupostos bakhtinianos, principalmente em uma concepg¢ao de linguagem
como interagdo verbal, por meio das relagdes que se constituem entre os sujeitos no momento
em que se comunicam nas diferentes esferas humanas, como também na concepgdo de
“sequencia didatica” proposta por Schneuwly e Dolz (2004) e nas orientagdes desenvolvidas
por Lopes-Rossi (2011) para a pratica com a leitura e a escrita na escola.

As agdes desse projeto sao organizadas sob as perspectivas de atividades variadas com
géneros discursivos, para que haja um convivio com a linguagem escrita, que passa pela criagdo
de condig¢des para que o discente possa lidar com os diferentes recursos linguisticos; para que
também seja possivel (res)significar as praticas de ensinar e aprender a escrever na sociedade
atual e, por conseguinte, conduzir os estudantes a compreender as diferengas existentes nas
formas de elaboragdo oral e escrita e existir a concepcao de que o sujeito se constitui por meio
da linguagem e ¢ constituido por ela, como alguém que tem o que dizer e a razdo para fazé-lo.

Em sintese, ¢ imprescindivel reconhecer a importancia de o leitor entender o texto
como um conjunto de relagdes significativas de acordo com a situagao comunicativa e orientar
atividades de leitura e escrita para o educando de modo a contemplar a organizacao do género
discursivo e o uso dos recursos linguisticos em geral, para que ele possa refletir sobre as

diferentes formas de dizer.
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2.1 O Programa: Ensino Médio Inovador

A partir do ano de 2012, a Escola Estadual Berilo Wanderley passou a trabalhar com o
Programa: Ensino Médio Inovador, o qual contempla uma carga horaria diferenciada, porque o
estudante frequenta as aulas dentro de um turno especifico e vem no contraturno participar de
algumas oficinas que sdo organizadas pela escola, de acordo com os macrocampos (Letramento
e Leitura, entre outros) estabelecidos pelo Programa Direto na Escola (PDE) Interativo,
vinculado ao Ministério da Educagdo (MEC).

Esse Programa procura estabelecer desafios relativos a universalizagdo do Ensino
Meédio, enquanto um direito fundamental e capaz de assegurar o acesso aos saberes e aos
diversos bens socialmente construidos aos sujeitos que dele participam, por meio da
organizagdo curricular fundamentada na interdisciplinaridade, a partir da qual vao sendo
construidos conhecimentos que contemplam saberes, competéncias, valores, entre outros.

A estruturacdo operacional desse Programa ¢ constituida por uma coordenagdo geral
instituida pela Secretaria de Educacdo Basica, por meio da Diretoria de Concepgdes e
Orientagdes Curriculares para a Educagdo Basica/DCOCEB. 11, além de outros. Nesse sentido,
em cada estabelecimento de ensino sao escolhidos dois profissionais que estejam atuando nele
para serem coordenador geral e professor-articulador (aquele que trabalhara diretamente com

os docentes nas elaboracdes de metas e atividades em geral).

3 O género discursivo relato pessoal em pratica escolar em Lingua Portuguesa

Concebemos a sala de aula como contexto de circulagdo e produgdo de discursos, na
qual a linguagem ¢ compreendida como condi¢do para a constru¢do do mundo social, por meio
dos discursos vao sendo constituidos os caminhos para as praticas linguisticas dos sujeitos.
Nesse contexto, destacamos os alunos do 1° ano do Ensino Médio noturno, os quais
participaram de agOes realizadas na Escola Estadual Berilo Wanderley (localizada em
Natal/RN) e que, no ano de 2012, trabalharam com o género discursivo relato pessoal, por meio
de dois bolsistas e pela professora-supervisora de Lingua Portuguesa. Tudo isso esta respaldado
numa no¢ao de género discursivo na perspectiva das contribui¢cdes de Bakhtin e do Circulo.

Assim, a organiza¢do do trabalho com esse género discursivo trouxe contribui¢des

significativas para todos os envolvidos nas praticas de leitura e escrita, como, por exemplo, as
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possibilidades de os sujeitos comecarem a se apropriar de outras formas de objetos de ensino
no que concerne a maneira como eles iam se relacionando com as especificidades contidas no
género relato pessoal; o envolvimento deles na maioria das atividades; além de observarem as
transformagdes contidas na escrita ¢ reescrita dos seus textos.

Por essa razdo, ¢ imprescindivel entendermos que o trabalho com os géneros discursivos
na escola precisa se constituir como pratica que conduza o discente a compreender que em cada
esfera comunicativa eles apresentam caracteristicas especificas, uma vez que sao vistos como
organizadores do conhecimento no ensino de Lingua Portuguesa.

Dito de outra forma, a apropriacdo do conhecimento sobre o género relato pessoal pode
estar associada a complexidade das atividades sociais em relagdo aos seus aspectos
composicionais, as suas caracteristicas; ao estilo, especificamente a sua configuragdo
linguistica e em seu aspecto tematico, uma vez que estao vinculados a esfera de atividade social
e ao contexto de circulagio.

A esse respeito, Sobral (2009, p. 120) diz: “[...] Quando se produz um discurso, esse
discurso circula em partes da sociedade, ou na sociedade como um todo, e € objeto de uma dada
recepcdo”, visto que ele apresenta diferentes possibilidades de se conceber o mundo e a
sociedade, ou seja, surge de uma dada insercao socio-historica de discursividade.

Ao considerarmos todos esses aspectos, queremos pensar a linguagem em suas multiplas
manifestagdes, entendendo o texto como enunciado concreto, o qual abriga discursos que o
constituem; o qual aponta para o fato de que a autoria pode ser individual ou coletiva e possui
destinatarios reais nas variadas esferas de circulagdo, o que nos motivou a desenvolver
atividades com o género discursivo relato pessoal.

Inicialmente, pedimos que os discentes procurassem lembrar de uma fotografia ou
imagem a qual havia representado um momento marcante na vida deles, atentando para os
constituintes nela existentes. Depois, fomos introduzindo as atividades sob a perspectiva da
“sequéncia didatica” (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004; ANTUNES, 2007) no que se refere a
nocao de texto enquanto sequéncia, continuidade, progressdo, dentre outros aspectos
necessarios, quais sejam: o tipo de texto analisado e como ele seria produzido; a importancia
de que fossem estabelecidas estratégias de interagdo com o possivel interlocutor do texto de
cada aluno, o leitor, e as vozes discursivas dos discentes.

Isso so € possivel porque “[...] A consciéncia de si realiza-se e percebe-se sempre, tendo
como pano de fundo a consciéncia que o outro tem dela (PONZIO, 2013, p. 296). Nesse sentido,
ha a necessidade de que o discurso seja reconhecido pelo destinatario indefinido, os possiveis

leitores do texto.
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Assim, ao organizarmos praticas linguisticas com esse género discursivo devemos
pensa-las em fung¢do das intengdes comunicativas nelas presentes, que requerem a participacao
ativa de interlocutores. Desse modo, a linguagem ¢ compreendida como um sistema de
significados socialmente construidos, porque ela ¢ um constituinte intrinsecamente inserido na
vida desses alunos em contextos especificos nos quais constroem relagdes sociais € se
apropriam de objetivos comunicativos determinados. Esses, por sua vez, remetem a
configuragdo do espago escolar e as multiplas vozes que compdem diferentes discursos
fundamentados nas suas experiéncias enquanto sujeitos, conforme veremos nos textos dos

alunos que analisaremos a seguir.

Quadro 01 — relato pessoal de um(uma) aluno(a) do 1° ano do Ensino Médio noturno

Fim de ano com os amigos

Era um dia de sabado, 31 de dezembro de 2011, quando, chamei minha prima para ir comigo
em Coronel Ezequiel — um interior, que fica a 200 km de Natal, pois é onde moram os meus avos e
minha mée e, por isso, fomos passar o fim de ano com eles. Chegando 14 faltavam 5 minutos para as
15h, estavam todos nos esperando. Quando cheguei me diverti muito com meu avo, porque ficamos
relembrando os velhos tempos, quando eu tinha 10 anos e ele brincava comigo até me cansar e ir
dormir, e foi o que aconteceu, acabei indo dormir.

Ja tinha anoitecido, e 14 estava eu sentada na cal¢ada da igreja, sozinha. Nesta noite, eu estava
um espetaculo, digna de ser admirada: cabelos lisos, escuros e soltos, vestia um belo macacao saruel
preto com detalhes e um salto scarpin, momento em que resolvi sair em dire¢do a uma pracinha, na
qual estavam os meus amigos: Marcos, Diogo, Emanuel, Felipe, Léo, Juran, Dayane, Christinae e
Angela, que ja tinham bebido bastante vinho e j4 comegavam a falar besteiras, mas permaneciam
animados.

Quando cheguei, todos eles me abragaram, cai na gandaia, comegamos a tirar fotos e mais
fotos, dentre as quais a que eu mais gostei foi uma em que estamos juntos. Eu fiquei entre Angela e
Felipe, do lado de Felipe estava Christina, Emanuel ficou a direita de Christina e Diogo a sua
esquerda, do lado direito de Diogo estava Marcos, Dayane estava a direita de Emanuel, enquanto que
Léo e Juran decidiram ficar sentados no banco.

Faltavam exatamente 10 segundos para comegarmos a contagem regressiva para acabar o
ano, quando nos comegamos a dizer juntos: 10,9, 8,7, 6, 5, 4, 3, 2, 1... Feliz ano novo!

R.C.A.daS.

Ao observamos os fatos narrados nesse relato, percebemos que ha a necessidade de
existir um reconhecimento do sujeito pelo destinatario, o leitor, evidenciada pelo emprego de
varios recursos linguisticos demarcadores, quais sejam:

1) os delimitadores do tempo em que a a¢ao narrativa comega a ser desenvolvia (“Era

um dia de sdbado, 31 de dezembro de 2011”);
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2) as afinidades que ela tinha no passado com o avo e que ainda permanecem presentes
(“Quando cheguei me diverti muito com meu avo, porque ficamos relembrando os velhos
tempos, quando eu tinha 10 anos e ele brincava comigo até me cansar e ir dormir, e foi o que
aconteceu, acabei indo dormir”);

3) a esfera e o campo em que a pessoa se encontrava ¢ a forma ela se autodefine em
relacdo a exotopia (“Ja tinha anoitecido, e 14 estava eu sentada na calgada da igreja, sozinha.
Nesta noite, eu estava um espetaculo, digna de ser admirada: cabelos lisos, escuros e soltos,
vestia um belo macacao saruel preto com detalhes e um salto scarpin®);

4) a presenca do discurso de outrem (os amigos e os avos), isto ¢, a relevancia que eles
tém no contexto do relato desenvolvido por ela;

5) o deslocamento da alteridade do eu (sujeito narrador-personagem) no que concerne
a consciéncia de si mesmo (“Quando cheguei, todos eles me abracaram, cai na gandaia,
comegamos a tirar fotos ¢ mais fotos, dentre as quais a que eu mais gostei foi uma em que
estamos juntos”);

6) ¢ estabelecida uma articulagdo entre os dois mundos contidos na producao textual: o
mundo da vida (os discursos que sdo determinados experiéncias socio-historicas do sujeito) e o
mundo narrado (no qual vai revelando uma posi¢do ideoldgica);

7) e as realizagdes dos fatos dentro de um processo de mudang¢a de um ano chegando ao
final e, outro, surgindo com novas perspectivas (“Faltavam exatamente 10 segundos para
comegarmos a contagem regressiva para acabar o ano, quando nés comecamos a dizer juntos:
“10,9,8,7,6,5,4, 3,2, 1... Feliz ano novo!”.

Esses aspectos, no que concerne a sala de aula, acontecem dentro de um espago e tempo
no processo de ensino-aprendizagem em que, muitas vezes, o trabalho com a lingua materna e
a leitura na escola estdo limitados ao estudo dos constituintes gramaticais, apesar de termos a
necessidade de perceber “[...] que uma lingua ¢ muito mais do que uma gramatica. Muito mais
mesmo. Toda a histdria, toda a produgdo cultural que uma lingua carrega, extrapola os limites
de sua gramatica” (ANTUNES, 2009, p. 13), quando existir a compreensao de que linguagem

e lingua sdo realidades indissociaveis.
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Quadro 02 — relato pessoal de um(uma) aluno(a) do 1° ano do Ensino Médio noturno

Meu casamento

Meu esposo eu conheci através de Santa Terezinha, a santa das rosas. Sempre fui muito
catolica, até que um dia comecei a fazer a novena dela e 7 dias depois eu recebi uma linda rosa
vermelha. Eu tinha sonhado com uma pessoa de roupa branca, ao lado de um orelhdo com rosas
chamadas de “boa noite”.

Comecgamos a namorar, alguns meses depois, ele me deu uma corrente de ouro com uma rosa
e eu dei uma medalhinha de Santa Terezinha. Teve noivado também, quando foi realizado o pedido
ao meu pai e a minha mée, coisa que hoje ndo acontece mais.

Depois de 7 anos de namoro veio o casamento, com bastante dificuldades, pois faltava um
més para o meu grande dia, quando ele compra um lindo fusca, que s6 pegava no empurrdo, andava
1 metro e parava, e, para terminar de completar, ele bateu em outro carro, como vamos fazer: consertar
o carro ou adiar o casamento? Como iremos para a igreja? De fusca ou ndo?

Foi quando ele me disse que para tudo ha um jeito, vamos ter calma: eu pedi as contas do
trabalho e com R$ 500 reais fizemos milagre, tudo foi muito engracado, até a festa, so tinha o bolo,
carne de sol, carneiro ¢ macaxeira, esta foi a grande festa.

Parar terminar de completar meu tio foi nos deixar na praia em um Chevette, ah! ndo sei o
que foi pior: se o fusca ou o Chevette, este estava ainda mais pra 14 do que pra cd. Chegamos ao
destino de 1h hora da manhd e percebemos que tinhamos esquecido as bolsas. Ah! Este casamento
foi uma grande comédia, mas tudo deu certo.

Hoje temos, 7 anos e 8 meses de casados, ndo tivemos filho ainda e vivemos na igreja,
participamos do grupo de casais e somos muito felizes, gragas a Deus.

Esta historia € toda real, uma historia de grande amor, carinho e respeito para toda vida.

L. daS.S.

Por se tratar de um género produzido em primeira pessoa, as escolhas linguisticas vao
desencadeando a forma como a estudante consegue falar de si mesma a partir de momentos
vivenciados por ela, especificamente no contexto do seu casamento, ao narrar os
acontecimentos relativos as fases em que os fatos aconteceram na sua vida, quando tem a
possibilidade de escolher o que quer ou ndo escrever no seu texto.

E por meio dessas escolhas que sdo estabelecidas relagdes entre o passado e o presente,
revelando valoragdo positiva frente aos contextos em que os fatos aconteceram, como também
sobre os saberes que vao sendo constituidos continuamente. Os conhecimentos da discente,
também vao sendo organizados em diferentes momentos da sua vida por meio da linguagem,
sinalizando que o social ndo ¢ determinado, mas constituido, porque foi transformado em
determinado ponto de vista ao qual ¢ atribuida uma entonagdo, principalmente a partir dos
empregos dos signos linguisticos, os quais remetem a construcdo de uma identidade social,
refletindo o que ela €, constituida por um discurso ideologico e possivel de ser modificado no

contexto em que ¢ desenvolvido.
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Os momentos vivenciados por essa educanda em diferentes situagdes — o noivado, os
preparativos e a realizacdo do casamento — como também as dificuldades enfrentadas e a
comicidade com a qual tudo foi encarado, evidenciam a percepcdo sobre si mesma,
especialmente os fatos relativos as varias fases pelas quais passou até chegar a concretizagao
dos seus objetivos, quando passa a estabelecer relagdes entre o passado e o presente, as quais
revelam valoragdo positiva do “eu” para o “outro”.

A esse respeito, Geraldi (2010a, p. 129) diz: “A leitura pressupde a escritura. E a
escritura exige-se historicamente como o espago da ordem e do limite dos sentidos”, que vao
assumindo diversas perspectivas pelo sujeito na busca pelo didlogo com o outro. Desse modo,
o possivel leitor do seu texto trara as suas contrapalavras, que poderdo resultar em diferentes
atividades responsivas ativas: divergéncias, convergéncias, embate, questionamento, recusa,
pelo fato de ser caracterizado pelas vozes sociais em diferentes situagdes comunicativas, por
meio do entrecruzamento das variadas refragdes sociais expressas nos enunciados.

Ao analisarmos os constituintes contidos nos dois textos, concordamos com Ponzio
(2013, p. 304), quando defende que “[...] o didlogo subtrai-se ao envolvimento unidirecional da
narracdo, na direcdo de uma conclusdo”, porque ele requer a participagdo do outro, por meio da
inser¢ao socio-historica de discursividade caracterizada pelas vozes sociais presentes, as quais

vao ecoando a partir das réplicas estabelecidas entre os sujeitos. Além disso, para Gomes (2008,

p. 68),

[...] os géneros estdo vinculados a situag@o social de interagdo e, por isso,
como os enunciados individuais sdo constituidos de duas partes inseparaveis,
a sua dimensao linguistico-textual e a sua dimensao social: cada género esta
vinculado a uma situacdo social de interacdo tipica, dentro de uma esfera
social; tem finalidade discursiva, sua propria concep¢do de autor e
destinatario.

Essas especificidades relativas a esses géneros sO acontecem porque o discurso €
enderecado para outro, sem o qual ele ndo teria sentido, uma vez que a escolha desses géneros
precisa ser articulada a partir das finalidades e intengdes do locutor, por meio das quais ¢
possivel experimentar a palavra dos personagens, de provoca-las, de coloca-las em contato com
a voz do outro, as diferentes vozes sociais, as quais vao revelando posicoes ideoldgicas.

E importante destacar, ainda, que a ampliagdo da fun¢io do ensino de Lingua
Portuguesa, a do género discursivo como objeto organizador das praticas de ensino nas
diferentes esferas sociais comunicativas, estd ligada a producdo de discursos e a constituicao

histérica do sujeito, uma vez que o desenvolvimento das praticas linguisticas nessa perspectiva
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pode contribuir para que o sujeito seja capaz de estabelecer didlogos com os seus textos. Além
disso, devem existir interlocu¢des continuas no processo de ensino-aprendizagem e haver
espagos para a inconclusibilidade do sujeito, pensada para além da escola e estejam respaldas
nos saberes ja existentes.

As organizacdes dos fatos narrados vao determinando as imagens que as discentes vao
construindo sobre e elas nos dois relatos pessoais, uma vez que os tempos dos acontecimentos
as interligam ao passado, ao presente ao futuro atual e ao que esta por vir, revelando ser alguém
com uma identidade definida frente ao mundo em que vive, visto que o modo de falar implica
valor sobre o mundo ¢ acerca de si mesma, a partir das influéncias das forgas sociais sobre o
seu discurso, segundo Bakhtin/Voloshinov (2009).

Esses discursos nas construgdes linguisticas presentes nos dois relatos pessoais
focalizam a possibilidade de que sejam construidos espagos nos quais a linguagem possa ser
concebida como atividade constitutiva do sujeito nas suas ac¢des cotidianas. Deve existir, ainda,
a tomada de consciéncia reflexiva frente ao futuro, quanto ao que ha de vir no que diz respeito
ao mundo que rodeia os dois discentes e, por conseguinte, pensar a relacdo que eles podem ter
com os diferentes géneros na sociedade contemporanea.

Outro aspecto a ser destacado ¢ que a linguagem ¢ compreendida nesses dois géneros
como sistema de significados socialmente construidos, porque ela € um constituinte
intrinsecamente inserido na vida desses alunos em contextos especificos nos quais constroem
relagdes sociais e se apropriam de objetivos comunicativos determinados. Assim, ¢
fundamental entender o texto a partir das praticas sociais e culturais, uma vez que elas remetem
a configuragdo do espago escolar e as multiplas vozes que compdem diferentes discursos
fundamentados nas suas experiéncias enquanto sujeitos.

Assim, o espago discursivo da escola e as vozes desses estudantes reportam-nos ao que
Geraldi (2010a, p. 286) afirma: “[...] o ato consciente realizado pelo sujeito ¢ fundamentado na
sua relagdo com a linguagem. A lingua penetra na vida e vida penetra na lingua e esta se faz
matéria da consciéncia de cada um”, devido ao carater ideologico do discurso a partir da relagao
entre o “eu” e o “outro”. Para Barros (2007, p. 25), “A alteridade define o ser humano, pois o
‘outro’ ¢ imprescindivel para sua concepgdo € impossivel pensar no homem fora das relagdes
que o ligam ao outro”.

O “outro” no discurso e a procura da “palavra outra” (PONZIO, 2010) na escola
pesquisada evidencia a importancia de existir a necessidade de o saber institucional interagir
com concepgdes desenvolvidas no cotidiano das relagdes sociais, uma vez que a alteridade ¢

caracterizada pelo fato de que o “outro” precisa ser reconhecido pelo “eu” e vice-versa, bem

40



como pela escuta dessa palavra, o tempo em que ela ¢ proferida/empregada, pois o destinatario
dela implica agdo respondente (o vinculo entre o uso da linguagem e a atividade humana).

Assim, as vozes nesses dois textos sdo orientadas para possiveis pontos de vista, uma
vez que conforme defende Bakhtin (2010b, p. 223) “[...] O nosso discurso da vida pratica esta
cheio de palavras de outros, e com algumas delas fundimos inteiramente a nossa voz [...]”, pois,
ao usarmos as palavras, procuramos a nossa voz € a sua orientagdo para outras vozes
demarcadas pelas marcas discursivas empregadas, visando ao estabelecimento do dialogo, que
¢ caracterizado pela alternancia dos diferentes discursos circundantes nas esferas em que estao
inseridas.

A orientagdo dialogica do discurso, para Bakhtin (2010b), ¢ constituida pela fronteira
do contexto no qual o sujeito esta inserido Nesse caso, as produgdes textuais das alunas revelam
a interagao entre a assimilagdo do tempo, do espago ¢ de si mesmas como seres historicos e
reais, que sdo reveladas pela linguagem, quando vao atribuindo variados sentidos aos fatos
vividos por elas.

E, portanto, fundamental introduzirmos a construcao de alternativas de acdo, visto que
o educador precisa conceber que as atividades de ensino devem oportunizar aos estudantes o
dominio de outra forma de falar o dialeto padrdo, sem que isso signifique a depreciagcdo das
formas de diferentes falares em cada situacdo comunicativa. Assim, ¢ importante “[...] refletir
sobre o ‘para qué’ de nosso ensino em relacdo ao fato de como conduzimos a nossa pratica
educativa” (GERALDI, 2006, p. 46), isto ¢, compreendé-lo como espago de linguagem e
construgao de sujeitos.

A natureza social da linguagem, por sua vez, produz a subjetividade e a escola esté
inserida nesse processo, devendo o professor assumir um papel politico. Em outras palavras, as
posi¢des do eu sdo construidas com o outro e sdo sempre mediadas pela linguagem, apesar
desta, muitas vezes, constituir-se como meio de poder e afastamento na pratica da leitura na
escola.

Seguindo esse raciocinio, Souza (2002, p. 21) enfoca que € necessario existir 0 espago
para as vozes no contexto de sala de aula, porque, “[...] a mutabilidade da linguagem consiste
na inesgotavel possibilidade de atribuir novos significados aos mesmos elementos linguisticos
em contextos social e temporalmente novos” por meio da linguagem como fendomeno social e
da constitui¢ao do sujeito.

Nesse sentido, Antunes (2003, p. 69) compreende que “[...] O que estd no texto e o que

constitui o saber prévio do leitor se complementam neste jogo de reconstrucao de sentido e das
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intengdes pretendidos pelo texto [...]”, ao consideramos que o sujeito inacabado traz o seu
repertdrio para dialogar com o texto e esta se constituindo como tal no processo.

Desse modo, o professor, ao contemplar no ensino de Lingua Portuguesa a perspectiva
da pratica da leitura como processo discursivo, precisa ultrapassar a configuracao linguistica do
género e considerar os interlocutores envolvidos no processo comunicativo, como, por
exemplo, fazer com que os alunos percebam as intengdes implicitas pelo autor, o teor de
dialogicidade da linguagem e compreendam que cada situacdo comunicativa ¢ diferente, porque
se fundamenta na materialidade da palavra, por meio das experiéncias desenvolvidas pelos
sujeitos a partir da comunicagdo dialogica.

As vozes sociais e os valores precisam ser defendidos a partir de uma visdo
emancipatdria de ensino de lingua materna, entendendo que o movimento ndo ¢ linear e, por
isso, ¢ fundamental existirem espagos para as resisténcias e propostas, comecando pelas
mudangas empreendidas pelo educador e pela conjungdo da subjetividade dos agentes sociais
inseridos no espaco escolar. Nesse sentido, ¢ preciso que sejam contemplados aspectos, tais
como:

a) um convivio com a linguagem escrita, que passa pela criagcdo de condigdes para que
o discente possa lidar com os diferentes recursos linguisticos;

b) procurar (res)significar as praticas de ensinar e aprender a escrever na sociedade
atual;

c) conduzir os estudantes a compreender as diferencas existentes nas formas de
elaboracao oral e escrita;

d) existir a concepgao de que o sujeito se constitui por meio da linguagem e € constituido
por ela, como alguém que tem o que dizer e a razdo para fazé-lo;

e) reconhecer a importancia de o leitor entender o texto como um conjunto de relagdes
significativas de acordo com a situa¢do comunicativa;

f) orientar atividades de leitura e escrita para o aluno de modo a contemplar a
organizac¢ao do género discursivo e o uso dos recursos linguisticos em geral, para que ele possa

refletir sobre as diferentes formas de dizer.
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4 Consideracoes finais

Ao abordarmos aspectos relativos ao PIBID e as contribui¢des dos géneros discursivos
para o ensino de Lingua Portuguesa, defendemos que a relagdo dos sujeitos com a palavra
requer posicionamentos, isto ¢, a constituicdo de pertencimento por meio da subjetividade da
linguagem. Isso implica em (re)atribuirmos sentidos as pratica de leitura e escrita nas mais
variadas esferas da atividade humana, o que vem exigindo a tomada de atitude por parte da
escola e do professor de Lingua Portuguesa em decorréncia das mudangas acontecidas no
contexto das relagdes entre o espago e o tempo no exercicio da docéncia e mobilizadas pela
rapidez existente na constituicdo da modernidade.

Essa tomada de posi¢ao também precisa estar fundamentada no fato de que pensar
praticas linguisticas com os géneros discursivos ¢, sobretudo, compreendé-los como
mediadores do conhecimento. Além disso, a diversidade de géneros em sala de aula nao
significa quantidade exagerada de exemplares sem que os alunos internalizem suas
caracteristicas, seu conteudo tematico, seu estilo. Por isso, ao realizarmos atividades com tal
género sob a perspectiva da sequéncia didatica, objetivamos compreender quais saberes
linguistico-discursivos eram possiveis de ser postos em pratica.

Em outros termos, entendemos que todo género dirige-se ao outro (leitor), pressupondo
a sua alteridade como expressao, como espaco de vozes sociais que atribuem sentidos e valores.
E compreender, ainda, que a concepgio de pertencimento pelo sujeito esta associada ao fato de
que a palavra ¢ dirigida a alguém, que vai lhe conferir o sentido e o valor a palavra do outro
dentro de um espago e tempo (a constituigdo do ponto de vista axioldgico), porque sem
alteridade ndo existe valor estético.

Essas compreensdes conduzem-nos ao entendimento de que o PIBID e as pessoas que
atuam nesse Programa, na Escola Estadual Berilo Wanderley, s6 promoverao a transformacao
pensada no processo de ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa para além da esfera
educativa se forem adotadas novas perspectivas em relagdo ao convivio dos alunos com
diferentes géneros discursivos dentro e fora do ambiente escolar; como também remetem ao
fato de que os resultados obtidos por meio de atividades com o género discursivo relato pessoal

sao significativas.
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UM OLHAR PARA O TRABALHO COM OS GENEROS ORAIS EM TURMAS DOS
ANOS INICIAIS

Ilda de Fatima de Lourdes Oliveira (PG — Unioeste);
Mbnica De Aratijo Saraiva (PG — Unioeste / bolsista CAPES);
Luciane Watthier (PG — Unioeste / bolsista CAPES).

Resumo: O trabalho com os géneros orais em sala de aula representa um grande desafio para
os procedimentos de ensino e aprendizagem de lingua materna. Apesar de reconhecermos a
necessidade do desenvolvimento de encaminhamentos adequados, nos deparamos com
inimeros desafios, tais como: falta de clareza tedrica acerca da compreensao e reconhecimento
dos géneros orais, bem como a necessidade de redimensionar a formagao continuada, buscando
oferecer suporte ao professor no planejamento e, ainda, efetivagdo de agdes coerentes no
processo de ensino. Nesse sentido, tomando como pardmetro um grupo de estudo sobre géneros
orais, desenvolvido na regido Oeste do Parand, em parceria com UNIOESTE e AMOP, a partir
do desenvolvimento de um projeto de pesquisa financiado pela CAPES!, buscamos refletir
sobre as teorias que abordam os géneros orais, considerando a organizagdo de um plano de
trabalho elaborado e efetivado em uma escola, que atende alunos dos anos iniciais, envolvendo
uma integrante desse grupo. Com essa finalidade fundamentamos nossas discussdes em Bakhtin
(2003), Bakhtin/Volochinov (2004), Schneuwly e Dolz (2004) e Marcuschi (1998), na
perspectiva de ampliar nossos conhecimentos sobre o processo de alfabetizagdo e letramento a
partir dos géneros orais. Dessa forma, analisamos as contribui¢cdes do processo de formacao
continuada, tomando, como parametro, os desafios encontrados pelos professores, em sala de
aula, no anseio de possibilitar a aprendizagem e desenvolvimento dos alunos. Acreditamos que
estamos, assim, elencando aspectos fundamentais a serem considerados no trabalho com os
géneros orais nos anos iniciais.

Palavras-chaves: Formag¢ao continuada; géneros orais; alfabetizacdo e letramento.

INTRODUCAO

O trabalho com os géneros discursivos vem, gradativamente, construindo sua historia.
Compreender essa caminhada significa, também, diagnosticar os avancos obtidos e os
obstaculos ainda existentes no ensino de lingua portuguesa, segundo os pressupostos da
concepg¢ao Dialogica da linguagem, a qual tem Bakhtin como um de seus principais precursores.

Nesse sentido, o ensino de lingua portuguesa pressupoe trabalhar os contetidos a partir
do funcionamento real da linguagem, amparado em Bakhtin, quando afirma que “o emprego da
lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos) concretos e unicos” (BAKHTIN

2003, p. 261). Isso demanda, por parte do professor, a compreensao dos subsidios teoricos para

' “Formacdo continuada para professores da educagdo bdsica nos anos iniciais: agdes voltadas para a

alfabetizagdo em municipios com baixo IDEB da regido Oeste do Parand” (Observatdrio da Educacdo —
ODEDUC). Trata-se de um projeto de pesquisa e de extensdo, sustentado na tematica formagdo continuada,
voltado a professores da educagdo basica — anos iniciais — de sete municipios da regido Oeste do Parana, os quais
apresentaram IDEB abaixo de 5,0 na avaliagdo do INEP/SAEB de 2009. Tal projeto conta com fomento da
CAPES/INEP, desenvolvendo-se em parceria com a Universidade Estadual do Oeste do Parana, campus de
Cascavel.
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o planejamento de sua aula, de forma a explorar os géneros discursivos como instrumentos a
servigo da linguagem. Fala-se, assim, na importancia de contempla-los desde o seu processo de
producao, circulagdo e analise do funcionamento dos mecanismos que lhe dao sustentagdao na
relacdo dialogica e interacional, tendo em vista os diferentes contextos de uso nas praticas
sociais. No ensino, essa compreensao perpassa pelos eixos da oralidade, da leitura e da escrita
a partir dos usos sociais da linguagem.

De acordo com Marcuschi (2001), em nosso dia a dia falamos e escutamos muito mais
do que escrevemos. Contudo, quando pensamos no ensino, a situagdo se inverte, prioriza-se
mais a escrita do que a oralidade em sala de aula. Em contrapartida, percebemos que, mesmo
diante dos avangos em relacdo ao estudo dos géneros discursivos, ainda nos deparamos com
situacdes em que o ensino da lingua parte de frases soltas e de palavras descontextualizadas,

desconsiderando-se, assim o carater social da linguagem. Nesse sentido, Bueno assevera que,

[...] € por meio dos géneros que interagimos no oral € no escrito € ndo por
meio de palavras ou frases soltas. Dessa forma, se queremos ensinar 0s nossos
alunos a agirem na sociedade por meio da linguagem, precisamos ensinar-lhes
a usar os géneros textuais, orais ou escritos, adequados a cada situagdo de
comunicacdo; assim, ensinando os géneros, levaremos nossos alunos a
desenvolverem as capacidades de linguagem (BUENO, 2009, p. 10).

Portanto, se queremos formar alunos capazes de interagir socialmente € necessario dar-
lhes condigdes de utilizarem os géneros tantos orais quanto escritos, haja vista que para interagir
socialmente ndo basta ao sujeito dominar apenas os géneros escritos, se no seu dia a dia ele
utilizard muito mais a fala do que a escrita. Nesse sentido, o sujeito pode em alguns momentos
até organizar seu discurso por meio da escrita, no entanto, ele terd que dominar alguns
elementos da exposi¢@o oral para transmitir o seu discurso.

Nesse contexto, estara o professor compreendendo a concepgdo de linguagem que
fundamenta seu trabalho? Quais sdo as dificuldades encontradas, hoje, em relacao aos géneros
orais? Quais sdo os encaminhamentos realizados nos processos de ensino e aprendizagem? A
formag¢ao continuada tem contribuido diante das necessidades especificas na abordagem dos
géneros orais?

Com a pretensao de refletir acerca dessas indagagdes, organizamos esse texto da
seguinte forma: iniciamos trazendo elementos teoricos que sustentam a nossa concepg¢ao de
linguagem, relacionando-os aos documentos oficiais que norteiam a proposta pedagodgica na

regido Oeste do Parand; em seguida, tecemos uma reflexdo sobre o trabalho com os géneros
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orais, dialogando com os processos de formac¢ao continuada e a efetivag@o de planos de trabalho

nos processos de ensino e aprendizagem.

1. A CONSTRUCAO DE UMA PROPOSTA CURRICULAR: CONTEXTUALIZANDO
O CAMPO TEORICO DA PESQUISA

As discussoes tedricas, a partir da década de 1980, sobre o ensino de lingua portuguesa
buscam a superacao do fracasso escolar, com o objetivo de melhorar a qualidade do ensino no
Brasil. Na regido Oeste do Parana, essa luta ndo foi diferente: a proposta do Curriculo Basico
para a Escola Publica do Estado do Parana (PARANA, 1990) foi um dos instrumentos que
nortearam os processos de ensino-aprendizagem no empenho por mudangas frente a superacao
das concepgdes tradicionais e estruturalistas, nas quais a lingua era tomada como um sistema
pronto e acabado, desconsiderando o carater dialégico da linguagem. Dessa forma, passamos a
reconhecer, no ensino de lingua portuguesa, a “necessidade de tomar o texto como nucleo do
trabalho com a lingua escrita, posto que ¢ somente no texto que se pode apreender a significacao
de cada palavra que o compde, e as significagdes resultantes das relagdes entre elas” (PARANA,
1990, p.35).

Essa nova compreensao exigiu outra nova postura diante do trabalho com a linguagem
em sala de aula. A partir de entdo, considerando os postulados de Geraldi (1984), adotou-se a
concepcao interacionista de linguagem e instaurou-se um grande desafio para os professores e
equipes pedagogicas, pois o trabalho com a lingua, nessa perspectiva, exigia o trabalho com o
texto para dar conta da dimensdo de significacdo da linguagem oral e escrita em ambito
nacional.

Em 1997, o Ministério da Educacdo (MEC) lanca os Parametros Curriculares
Nacionais, e no volume dedicado a lingua portuguesa ¢ evidenciada a preocupacdo em garantir
o uso eficaz da linguagem pelos alunos como instrumento para a progressao de seu processo de
escolarizagdo. Esse documento traz para discussdo, embora de forma superficial, os géneros
discursivos no ensino da lingua portuguesa, fundamentado, de acordo com os pressupostos
disseminados por Bakhtin, na compreensdo de que a lingua ¢ um “sistema de signos histdrico
e social que possibilita ao homem significar o mundo e sua realidade” (BRASIL, 1997, p.17).

Na regiao Oeste do Parana, no ano de 2004, apds discussoes realizadas entre equipe
pedagdgica da Secretaria Municipal de Educacao e professores da Rede Municipal de Cascavel,
deu-se inicio a estudos com a finalidade de planejar a organizacdo de um Curriculo proprio.

Isso aconteceu com o objetivo de tragar caminhos para a superagdo do “ecletismo decorrente
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da unido aleatdria as preposi¢des dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), Referencial
Curricular Nacional para Educa¢do Infantil (RCNEI) e do Curriculo Bésico para a Escola
Publica do Parand” (CASCAVEL, 2008, p. 9). Apos estudos, debates e reflexdes, a conclusao
foi “unanime em relacao a necessidade de buscar a unidade de uma concepgao tedrica para toda
a Rede” (CASCAVEL, 2008, p. 5).

Visando unificar a concep¢do de linguagem para toda a Rede buscou-se respaldo
tedrico nos estudos de Bakhtin para fundamentar a elaboracdo do Curriculo e, assim, a
linguagem passa a ser compreendida a partir das relagdes sociais, dessa forma, adota-se a

concepcao interacional de linguagem.

Nessa perspectiva, Bakhtin aborda a linguagem em consonancia com a
materialidade da vida social. Desse modo, ndo a separa dos sujeitos reais ¢
concretos: aos falantes ndo cabe o papel de meros usuarios de leis e codigos
de uma lingua determinada. Tal concep¢do de mundo e que permeia a
linguagem, compreende o homem como um ser que se constitui na e pela
interagdo, ou seja, inserido na complexa rede de relagdes sociais dialogicas
(CASCAVEL, 2008, p. 326).

Paralelamente, o Departamento de Educagdo da Associacdo dos Municipios do Oeste
do Parana (AMOP) também iniciava estudos e discussdes com representantes das equipes de
ensino de cada municipio?, com a finalidade de elaborar um Curriculo para os municipios da
regido oeste do Parana. Optou-se por um documento préoprio, fundamentando a concepgao de
linguagem na concepg¢ao dialdgica do discurso do circulo de Bakhtin. Desse modo, torna-se
possivel estabelecer um dialogo, entre esses dois documentos oficiais, em muitos pontos.

Compreender a trajetéria histérica do ensino de lingua portuguesa no municipio de
Cascavel significa, também, compreender seu entorno, o que engloba avangos e desafios na
efetivacdo da proposta curricular para, assim, tragar novos rumos, novos objetivos que
contribuam no trabalho com os géneros discursivos no ensino de lingua portuguesa. Frente a
uma integracdo entre municipio, Universidade Estadual do Oeste do Parand (UNIOESTE) e
AMOP, a formacdo continuada representa um campo fértil nas reflexdes, debates e no
diagnéstico da realidade, tragando caminhos entre os campos teorico e pratico.

Sustentados no pressuposto de que “todos os diversos campos da atividade humana
estao ligados ao uso da linguagem” (BAKHTIN 2003, p. 261), compreendemos que a

linguagem representa um instrumento social de interagdo presente nos diferentes contextos

2 A regido Oeste do Parand € composta por cinquenta municipios e, desses, sete municipios (Lindeste, Sdo José
das Palmeiras, Braganey, Diamante do Oeste, Diamante do Sul, Ibema ¢ Ouro Verde do Oeste) participam do
Observatorio da Educa¢do (OBEDUC).
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sociais, intermediando a interlocugdo entre os sujeitos, por meio de um sistema linguistico
comum entre eles. Nessa perspectiva, Bakhtin reafirma que € a interacdo quem da vida a lingua:
“A lingua penetra na vida através dos enunciados concretos que a realizam, e ¢ também através
dos enunciados concretos que a vida penetra na lingua” (BAKHTIN, 2000, p. 282). Em outras
palavras, Bakhtin nos leva a compreensao de que a linguagem nao existe sem a interagdo. Entao,
como podemos ensinar aos nossos alunos a lingua sendo por meio de enunciados concretos, ou
seja, de géneros orais € escritos.

Nessa mesma perspectiva, Koch destaca que:

A concepgdo de lingua como lugar de interagao, corresponde a nogao de sujeito
como entidade psicossocial, sublinhando-se o carater ativo dos sujeitos na
producdo mesma do social e da interagdo e defendendo a posicdo de que os
sujeitos (re)produzem o social na medida em que participam ativamente da
definicdo da situagdo na qual se acham engajados, ¢ que sdo atores na
atualizag@o das imagens e das representacdes sem as quais a comunicagdo nao
poderia existir (KOCH, 2009, p.15).

De acordo com essa concep¢ao interacionista de linguagem, o trabalho com a lingua
sO ¢ possivel quando os contetidos estdo ligados a uma significacdo maior de interagdo entre
sujeitos socialmente definidos. Ndo se pode deixar de contextualizar o uso da lingua, visto que
cada momento exige uma participacao diferente, de acordo com a posi¢do social que assumimos
e, consequentemente, adequacdes linguisticas para atender a finalidade de interacdo. Essa
posi¢do nos remete a escolhas, a decisdes e a modos de participagdes diferentes, que refletem
os arranjos linguisticos e as representagdes sociais.

Vale ressaltar que Bakhtin se opde as correntes que negam o carater dialdogico da
linguagem e sua natureza socio-historica e ideoldgica, por defender o carater de interagdo social

no qual, segundo ele:

A verdadeira substancia da lingua ndo € constituida por um sistema abstrato
de formas linguisticas nem pela enunciagdo monologica isolada, nem pelo ato
psicofisiologico de sua producdo, mas pelo fenomeno social da interagdo
verbal, realizada através da enunciacdo ou das enunciac¢des. A interacdo verbal
constitui assim a realidade fundamental da lingua (BAKHTIN, 2004, p. 123).

Em outras palavras, o autor defende a existéncia de uma lingua oral e escrita que se
realiza na relagdo interindividual, por meio de enunciados concretos que constituem a sua
verdadeira realidade. Portanto, precisamos compreender os géneros orais € escritos, como um

instrumento histérico e social que requer tratamento adequado nos processos de ensino-
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aprendizagem. Esse trabalho pressupde, assim como toda producdo, planejamento e
intencionalidade, visto que compreende uma necessidade e um proposito de interacdo entre
sujeitos.

Ao considerar a linguagem na perspectiva dialdgica, conforme os pressupostos
defendidos no Curriculo para a Rede Publica Municipal de Ensino de Cascavel, ela deve ser
considerada no ambito do trabalho com “a oralidade, com a leitura, com a escrita, produgdo
textual e com a analise linguistica, considerando o processo de reestruturacao de textos mediado
pelo professor” (CASCAVEL, 2008, p. 328).

O contexto escolar, desse modo, deve ser compreendido como um espago de
exceléncia por promover processos concomitantes de ensino e de aprendizagem que
possibilitem a articulacdo dos eixos de trabalho com a lingua, a partir das manifesta¢des sociais
da linguagem na escrita, na leitura e na oralidade, possibilitando, ao aluno, a apropriagcdo de
seus modos sociais de manifesta¢ao, expressao e interagao.

Assim, compreendemos que os géneros discursivos representam um instrumento
facilitador da nossa vida e dos processos pedagogicos, visto que, segundo Bakhtin (2003), eles
nos permitem interagir de forma mais elaborada e socialmente reconheciveis. Para utilizar a
linguagem, com maior propriedade, precisamos dominar os instrumentos que promovam a
interlocugdo na relagdo interativa entre sujeitos.

Nesse sentido, ¢ importante organizar o trabalho para o ensino da lingua a partir dos
géneros que circulam socialmente, pois eles materializam-na e facilitam a interacdo, portanto,
devem ser tomados, também, como ponto de partida para o trabalho com a linguagem oral. Com
relagdo a esse trabalho, Dolz e Schneuwly (2004) esclarecem que quando a crianga se insere
nas praticas educativas escolares, elas ja apropriaram da linguagem oral. No entanto, ao trabalho

educativo compete o ensino dos géneros que estdo ligados as situagdes mais formais.

2 GENEROS ORAIS: REFLETINDO SOBRE OS ENCAMINHAMENTOS

Recorrendo a obra de Bakhtin (2003) percebemos que o autor faz referéncia ao trabalho

com os géneros tanto orais quanto com escrito. Assim, para o autor:

Todas as esferas da atividade humana, por mais variadas que sejam, estdo
sempre relacionadas com a utilizagdo da lingua, a qual efetua-se por meio de
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enunciados (orais e escritos), concretos e Unicos, que emanam dos integrantes
duma ou doutra esfera da atividade humana (BAKHTIN, 2003, p. 279).

Em outros termos, em todas as esferas de atividade humana o sujeito se valera de
enunciados orais ou escritos para interagir socialmente, sendo que nao hé predominio de um
sobre o outro, pois ¢ a situacdo social mais imediata que determinard a selecdo do género e a
sua vinculagdo oral ou escrita.

Dolz e Schneuwly (2004), ao abordarem a questdo do trabalho com o género oral,
pontuam que “[...] o dominio do oral se desenvolve, primeiramente, nas e pelas interagcdes das
quais as criangas participam. Salvo em casos bem particulares, aprende-se a falar antes de se
aprender a ler e a escrever” (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004, p. 126). Portanto, ao chegarem a
escola as criancgas ja apresentam certo dominio da linguagem oral, sendo capazes, na maioria
dos casos, de transmitir suas ideias, omitir suas opinides ainda que de forma simplificada.
Segundo os autores nos primeiros anos de escolarizagdo, que compreende a pré-escola e o
primeiro ano, hd uma énfase na exploragdo da oralidade, contudo, ndo se percebe uma
continuidade nesse trabalho. Nesse sentido, ¢ fundamental que a escola propicie momentos em
que trabalhe com os alunos a elaboragcdo de textos orais tendo em vista um determinado

interlocutor, pois, como afirma Bakhtin:

A palavra dirige-se a um interlocutor: ela ¢ funcdo da pessoa desse
interlocutor: variara se se tratar de uma pessoa do mesmo grupo social ou ndo,
se esta for inferior ou superior na hierarquia social, se estiver ligada ao locutor
por lagos sociais mais ou menos estreitos (pai, mae, marido, etc.) (BAKHTIN,
2006, p. 112).

Os alunos precisam ter a consciéncia de que diante de uma situag¢do de interacdo, o
interlocutor ¢ real e faz parte de um contexto social. Dessa forma, cabe ao locutor selecionar
suas palavras levando em consideragdo o sujeito a quem dirigird o seu discurso, pois as palavras
usadas para interagir com um membro da familia certamente nao serdao as mesmas utilizadas
em uma conversa com uma autoridade, por exemplo.

Segundo Curriculo para a Rede Publica Municipal de Ensino de Cascavel a
aprendizagem “ocorre por meio da mediagao entre o aluno (sujeito) e o conhecimento (objeto)”
(CASCAVEL, 2008, p.44). Essa mediacdo, por sua vez, deve ser uma acao intencional e
planejada, de forma que o trabalho com os géneros discursivos possa mediar conscientemente

os conteudos linguisticos nele presentes. Busca-se, pois, a apropriacdo dos signos, social e
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historicamente produzidos pela humanidade, de forma eficaz e consciente para que o aluno
possa interagir socialmente, utilizando tal conhecimento em situacdes reais.

De acordo com esses pressupostos, tanto a linguagem escrita quanto a oral necessitam
de encaminhamentos metodolégicos especificos, atribuidos pela singularidade de cada eixo,
pois representam contextos especificos de interacdo. Essas diferencas estdo relacionadas ao
contexto e as condi¢des de produgdo, a circulagdo e aos sujeitos envolvidos nesse processo. A
linguagem oral envolve a interagdo face a face entre interlocutores, posto que o momento da
producao e circulacado normalmente ocorrem em tempo concomitante.

Segundo os curriculos das escolas publicas municipais da regido Oeste do Parana
(AMOP, 2008), os encaminhamentos didaticos no processo de ensino nos eixos da escrita,
leitura, oralidade, apropriacdo do sistema de escrita alfabética, andlise linguistica e producao
oral e escrita, “ndo devem ser trabalhados separadamente, mas sim, de forma articulada”
(AMOP, 2008, p.150). Isso porque ndo sdo conteudos dissociados: ambos implicam a existéncia
do outro e refletem as condigdes e propositos relacionados ao uso social da lingua.

Partindo do principio de que apropria¢do do conhecimento exige uma agdo mediadora
e constante aprofundamento tedrico, socializamos encaminhamentos realizados em um Grupo
de Estudos de Lingua Portuguesa (GELP)?

No momento de discussao e estudos, participaram professores de varios municipios
da regido Oeste do Parand, dentre eles aqueles que integravam o projeto de pesquisa. No
decorrer dos encontros aconteceram estudos teoricos (Bakhtin, 2003; 2011; Geraldi, 1984; Dolz
e Schneuwly, 2004, entre outros) e atividades praticas, buscando orientar o professor quanto a
necessidade do trabalho com os géneros orais e a articulacdo de encaminhamentos adequados.

Foram, além disso, explorados alguns géneros orais (debate, convite, seminario,
recado, aviso, agradecimento, contagdo de historia, entre outros), frente as possibilidades de
concretizagao de encaminhamentos em sala de aula. Entre as atividades desenvolvidas, foi
solicitada a apresentacao de um plano de trabalho para ser aplicado aos alunos dos anos iniciais,
envolvendo conteudos referentes ao eixo da oralidade, num dialogo entre a teoria e a pratica.

Reorganizacdo De acordo com o trabalho realizado, fomos direcionados a
compreensdo da necessidade da articulagdo das agdes com um planejamento consciente a cerca

dos géneros orais, pois, apropriar-se dos instrumentos de interagao ¢ sair da condi¢ao de sujeito

3 Trata-se de um trabalho voltado para a formagdo continuada dos professores de anos iniciais que contou com o
apoio da AMOP, UNIOESTE e CAPES, sob a coordenacédo da professora Terezinha da C. Costa-Hiibes, realizado
no ano de 2010, com carga horaria de 80 horas em formagdo continuada que teve como, foco, o trabalho com os
géneros orais e as atividades de analise linguisticas. voltado para a formagao continuada dos professores de anos
iniciais
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particular e imergir no social, pois precisamos (re)significar socialmente fazendo o uso dos
signos sociais. Isso se justifica porque ¢ na relacdo interindividual, que se torna possivel
construir novas relagdes dialdgicas por meio da linguagem. Dessa forma, segundo Bakhtin, “a
palavra (em geral qualquer signo) ¢ interindividual. Tudo o que ¢ dito, o que € expresso se
encontra fora da alma do falante, ndo pertence apenas a ele” (BAKHTIN, 2003, p.327).

Entre os géneros possiveis de serem explorados na oralidade, esses conteudos,
destacamos a contagdo de historias, haja vista que esse género permite ao professor criar formas
de contar uma histéria utilizando-se dos mais variados recursos como fantoches, ilustracoes,
slides, entre outros. Esse género também favorece a interagdo entre o professor e os alunos. No
momento da contagdo, os alunos podem ser estimulados a fazer previsdes sobre a historia e o
professor pode criar um suspense sobre o final. Além disso, h4 o desenvolvimento da atengao
voluntaria e isso favorece o aprendizado. Segundo Costa-Hubes (2010) o trabalho com esse
género requer a exploracdo de elementos basicos relacionados a situagdo de producio, tais
como:

a) O que? (Escolha de uma historia: conto, conto de fadas, etc.);

b) Para quem? (A defini¢do dos interlocutores, colegas, pais, comunidade, etc.);

c) Por qué? (O esclarecimento do propdsito da contagdo);

d) Como? (Contagdo, dramatizagdo, individual, em grupo e a articulacao de elementos
sensibilizadores proprios dos géneros: entonagdo, ritmo, expressao facial e corporal,
etc.);

e) Quando? (Em qual momento, dia, hora, més).

f) Duragao? (Quanto tempo vai ter para desenvolver a atividade a que se propde).

A partir da contextualizagcdo e defini¢do da situacao de producdo, € o momento de
refletir sobre a fung¢do do trabalho educativo, pois deve promover o aprendizado e o
desenvolvimento dos alunos. Nesse sentido, hd que se pensar nas formas de avaliagdo, de modo
a contribuir com a apropriacdo do conhecimento. Com esse propdsito, Costa-Hiibes (2010)
organizou um instrumento de analise, com o objetivo de contribuir com o professor na
organiza¢do de um parecer descritivo das apropriagdes dos alunos e a sinaliza¢@o dos aspectos

a serem retomados.
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Quadro 2 - Instrumento de analise de géneros orais

MODELD DIDATICO DE GENERO — MDG — 5/5/2011*

17 QUADROD: ANALISE DO CONTEXTO/MA SITUACAD SOCIAL DE PRODUCAD

Contexto Fisico de Producdo

Genero: ...

O lugar de producdo (contexto fisico imediato)

O momento de produgéo (contexto historico imediato)

Locutor/AutorfEmissor

Interdocutor

Contexto Socio-Subjetivo € Produgio

O lugar social da interagdo (escola, familia, palangue, igreja etc.)

O momento historico da interagdo (contexto mais amplo)

A posic8o social do locutor (pais, professor, jornalista, aluno ete. ).

Meio de veiculacdo.

A posic8o social do interlocutor (professor, aluno, médico etc.)

Objetivo (efeito que o locutor deseja produzir sobre o destinatario)

O conteddo tematico

O suportefveiculo de circulacdo

22 QUADRD: ANALISE DO PLAND TEXTUAL GLOBALIORGANIZACAD GERAL DO TEXTO

Plano textual global Analise

Capacidade de linguagem

género requer?

{ JHMarrar { ) Relatar { ) Argumentar
{ )E=xpor({ ) Prescrever agdes
Apresenta o dominio de capacidade que o

Como & feita a abertura?

Superestrutura textual | Como se da a manutencdo?

Ha fechamento? Como &

Conversacionais

feito?
Sequéncia { ) Marrativa { ) Descrtiva [ ) Expositiva
discursivaftipologia { )Argumentativa { ) Injuntiva
predominante
IFQUADRO: ANALISE DOS MARCADORES CONVERSACIONAIS
. Marcadores .
Hiveis do texto oral Analise

Tomada de turno

Sustentagio de turno

Marcadores verbais

Saida ou entrega de turno

Ammagio de guadro

Assentimento ou discordancia

Abrandamento

Mivel medio do texto
Gestos

Marcadores ndo-verbais CHhar

Movimento

Pausa

Marcadores supra-segmentais Tom

Ritmo (velocidade, cadéncia)

42 QUADRD: ANALISE DA ESTRUTURA LINGUISTICA DO TEXTO

Unidades

. L Elementos de analise
limguisticas

Sintaxe {(maneira como as frases s8o0 organizadas)

Léxico {escolha das palavras)

Microestrutura textual
fonemas)

Fonologia {som da fala, sotague, prondncia das palavras, dos

Prosodia (ocupa-ses da correta emiss&o de palavras quanto a
posicdo da silaba tdnica, segundo as normas da lingua culta)

FONTE: SWIDERSKI, 2013, p. 127.

De posse dos aportes tedricos e dos conteudos curriculares, os participantes teriam que

organizar um plano de trabalho para ser desenvolvido com os alunos envolvendo uma ou mais

turmas, conforme a funcao do cursista. No caso em questao, tratava-se de uma coordenadora

pedagogica. Portanto, ela apresentou um plano de trabalho a partir da participagdo coletiva dos

professores e demais funcionarios da escola, conforme ilustra o quadro abaixo:

55




Quadro 3 — Plano de trabalho aplicado em uma escola municipal.

Plano de trabalho
Género oral: Contagcao de Historia
Objetivos: Reconhecer o género textual e o contexto de circulagdo, bem como propiciar
situagdes de exposicado oral a partir de textos lidos.
Descriciao do material a ser utilizado: Livros de literatura infantil, microfone, caixa de
som, multimidia, computador, filmadora.
Série: Alunos das séries/anos iniciais do ensino fundamental de uma escola da rede
municipal da regido Oeste do Parana.
Periodo: Segundo semestre do letivo de 2010 - 1 hora/aula por semana.

Objetivos:

- Resgatar a tradi¢do da arte de contar historias.

- Adequar o discurso ao contexto.

- Melhorar progressivamente sua capacidade de expressdo e comunicagdo oral.

- Propiciar situagdes de exposigao oral a partir dos textos lidos.

- Recontar oralmente, uma historia, procurando envolver os ouvintes no enredo na
historia contada.

- Expressar-se com clareza e objetividade.

- Promover a integra¢do da comunidade escolar na socializa¢dao do conhecimento.

Descriciao:

- Andlise do género, reconhecimento, contexto de producdo e circulagdo ao longo da
historia.

- Explorar com os alunos os elementos presentes na oralidade, proprios do género oral
como entonacgao, ritmo, expressao facial e corporal, por meio da contagdo de historia por
parte da professora e posterior analise.

- Oportunizar aos alunos a escolha e leitura de um livro de literatura infantil para
posterior exposicao oral dos mesmos para seus colegas de classe.

- Transcrigdo da exposicao oral da crianga.

- Andlise linguistica da producdo dos alunos e recursos utilizados

Encaminhamentos:

- Desenvolver vérias acdes, a fim de proporcionar aos alunos a oportunidade de ler e
compartilhar historias com os colegas:

- Contacdo de historias pela Monitora de Biblioteca, com proje¢do no multimidia.

- Momentos de leitura prazer, com exposicao de livros.

- Reconto de histdrias pelos alunos em sala.

- Analise linguistica do género oral, contagdo de historia, a partir da reprodugdo da
atividade oral por meio de midia, e registro escrito da atividade.

- Dia do contador de historia em sala de aula para escolha do contador representante da
turma.

- Em data programada, reunir a comunidade escolar para a solene apresentacdo dos
contadores de historias, sendo cada classe representada por um aluno, com a projecao da
histéria no multimidia.

Forma de avaliacao:

- Compreensao da organizagdo do género oral e escrito:

- Reprodugdo oral das ideias veiculadas no texto

- Participagdo nas exposigoes orais, escutando com atencao, respondendo e elaborando
questdes, expressando opinido.
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- Reconhecimento de partes (titulo, paragrafos, introdugdo, conclusao etc.) que compdem

o texto oral e escrito (de acordo com o género).

- Estrutura da exposic¢ao

- Revisao adequacdo do texto/género oral observando se atende a necessidade de

interacdo, em seus aspectos socio-histérico-ideologicos, tais como: quem produziu, por

que, para quem, quando, onde, com que intencdo, para qual veiculo de circulagao, etc.
Fonte:*

Em uma andlise dos conteudos abordados nos estudos e a efetivagdo do plano de
trabalho, com o género contacdo de historia notamos que ele contempla os aspectos
relacionados a:

a) Superestrutura: no que se refere a abertura, manuten¢do e fechamento da atividade
discursiva, visto que, para isso, o aluno devera usar de estratégias articulando a contagdo
com os interlocutores presentes.

b) Nivel médio: o aluno devera entdo operar com marcadores verbais, ndo verbais e
suprasegmentais, dialogando, avaliando e instigando o seu envolvimento com a
atividade desenvolvida, empregando ritmo, entonagdo e gesticulagdo, de modo a dar
expressividade na interagdao, mantendo o foco dos interlocutores na contacgao.

¢) Microestrutura: nesse ambito, mesmo se tratando de um texto escrito oralizado, ¢
possivel avaliar e auxiliar o aluno quanto a capacidade de articulagdo e as escolhas do
vocabulario de acordo com seu papel social em uma situag¢do de interacao mais formal
que a cotidiana, tendo em vista seus interlocutores.

No entanto, percebemos que esses critérios ndo ficam claros no item forma de
avaliacdo, fato que sinaliza para necessidade de intensificagdo do processo de formacgao
continuada. Porém, ressaltamos a importancia e a contribui¢ao dessas agdes para o processo de
ensino aprendizagem, pois, conforme Candau (1996), a formacao continuada deve servir “como
um trabalho de reflexibilidade critica sobre as praticas e de (re)constru¢do permanente de uma

identidade pessoal e profissional, em interagcdo mutua” (CANDAU, 1996, p. 150).

CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho com os géneros orais ainda precisam ser mais discutidos no ambito
educacional, pois constatamos, ao analisar os documentos que regem o ensino que muitos dos

elementos previstos para a exploragdo da oralidade ndo sdo levados em conta nem no rol de

4 Projeto Politico Pedagdgico da Escola Municipal Bosquirolli (CASCAVEL, 2010). Impresso e ndo publicado.
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conteidos e nem nos critérios de avaliagdo. Dessa forma, a oralidade continua sendo
desenvolvida em sala de aula como algo espontaneo sem direcionamento e, muitas vezes, sem
objetivos claros.

Esse trabalho visa contribuir com as reflexdes acerca do trabalho com os géneros orais,
haja vista que, de acordo com Bueno, “[...] apesar de haver muitas discussdes sobre géneros, 0s
orais ndo tém tido grande destaque nas pesquisas” (BUENO, 2009, p. 17). Entendemos, pois,
que as escolas ainda precisam avangar em relacao ao estudo desses géneros, pois acreditamos,
conforme Bakhtin (2003), que a linguagem ¢ ideoldgica e, portanto, capaz de alienar aqueles
que dela ndo apresentam dominio.

Na proposta de atividade realizada é possivel concluir que quando se apresentam
objetivos claros para o trabalho com a oralidade os resultados sdo eficientes. H4 mudanca na
postura daqueles alunos que participaram da contagdo de historia, pois as criancas passam a
perceber que os atos de fala sdo intencionais e que devem ser adequados as situagdes de uso
social. Nao falamos da mesma forma o tempo todo, tudo depende da intencionalidade e dos

interlocutores que temos.
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O PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM DA ESCRITA DO GENERO ATA
MEDIADO POR SEQUENCIAS DIDATICAS

Erivaldo Pereira do Nascimento (UFPB)

Resumo: Este trabalho tem o objetivo de apresentar os resultados de uma investigacdo de natureza aplicada com
a aprendizagem de produgdo textual ata (do universo empresarial e oficial), no ensino superior, mediada por
sequéncia didatica. A investiga¢do, de natureza aplicada, foi realizada com alunos de graduacdo do curso de
Secretariado Executivo, da Universidade Federal da Paraiba e estd vinculada aos projetos de pesquisas “Estudos
Semanticos-Discursivos de Géneros do Discurso: Géneros Académicos ¢ Formulaicos” e “Ensino de Leitura e de
Produgdo de Géneros do Discurso: perspectiva semantico-discursiva, a partir de Sequéncias Didaticas (ELPGD)”.
A referida investigacdo tem como fundamentacdo teodrica a concepgao de gé€neros do discurso, proposta por
Bakhtin (2000[1979]), e a aplicacdo da sequéncia didatica seguiu a proposta de Dolz, Noverraz e Schneuwly
(2004). Neste trabalho, apresentamos os resultados de pesquisas aplicadas no processo de aprendizagem da escrita
do referido género discursivo. Os resultados apresentados apontam para a eficacia da proposta metodologica da
sequéncia didatica no processo de aprendizagem da produgao da ata.

Palavras-Chave: Ensino de Escrita; Sequéncia Didatica; Género Ata.

1. Introducao

O ensino de Lingua Portuguesa e de produgado de textos nos cursos de Redacao Comercial
e Oficial tem sido pautado, na maioria das vezes, pelos manuais de redacdo oficial e comercial.
Esses livros tém sido também, na maioria dos casos, a Unica fonte a que profissionais tém
recorrido para orientar as suas produgdes textuais, no ambito das instituicdes publicas e
privadas. Deparamo-nos com essa realidade quando de nossa experiéncia no curso de
Secretariado Executivo Bilingue da UFPB.

Como todo manual, esses estdo destinados a apresentar procedimentos técnicos, sobre
como agir em determinadas situagdes. Nesse caso, estabelecem a maneira como os profissionais
de escrita nas instituicdes publicas e privadas devem proceder ao elaborar os documentos e as
comunicacoes, tais como atas, oficios, memorandos, relatorios etc.

Considerando que os profissionais que trabalham com a escrita, nas diversas instituigdes,
muito mais do que repetir modelos e procedimentos, precisam ser empreendedores, proativos,
reflexivos, capazes de analisar e de executar acdes de gestdo, de assessoria e de consultoria,
parece um contrassenso a utilizagdo de manuais técnicos que apresentam formulérios, modelos

e procedimentos muitas vezes distantes da realidade linguistica e social dessas instituigdes.
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Nesse sentido, ¢ que nos propomos, neste trabalho, investigar o processo de ensino-
aprendizagem da ata, um dos géneros que compdem o universo empresarial e oficial, mediado
por sequéncias didaticas. Trata-se de uma investigagdo de natureza aplicada com alunos do
curso de Secretariado Executivo Bilingue da UFPB.

Acreditamos que uma proposta desta natureza oportuniza o uso da lingua/linguagem
como instrumento para produzir textos ou construir conhecimentos de modo que os alunos,
futuros profissionais, possam melhor produzir e lidar com esse género no mercado de trabalho,
nas diferentes institui¢des publicas e privadas. Dessa forma, mais do que ensinar os alunos a
seguir modelos prontos, objetivamos desenvolver a capacidade de produzir os gé€neros
formulaicos de maneira efetiva, adequando-os as necessidades reais de uso da linguagem, no
ambiente institucional.

Acreditamos que, para produzir textos com eficicia, no universo empresarial e oficial, os
profissionais precisam conhecé-los em sua totalidade, o que s6 sera possivel a partir de uma concepgao
de linguagem e de texto que considere o contexto sociocultural e discursivo de producao e circulagdo
dos géneros produzidos pelas diferentes instituicdes publicas e privadas. Por essa razao, filiamo-nos a
concepgdo de géneros do discurso de Bakhtin (2000 (1979]), por considerar os textos como formas de

ac¢do social, historicamente situadas.

Além de fundamentarmo-nos na concepcao de géneros do discurso, proposta por Bakhtin
(2000[1979]), seguimos a proposta de aplicagdo da sequéncia didatica de Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004). Convém acrescentar que a referida proposta de sequéncia didatica foi
pensada para o ensino de lingua em ambiente escolar, no entanto estamos aplicando-a, nesta
investigagdo, em ambiente universitario, para a produ¢do de um dos géneros do universo

empresarial e oficial.

2. A teoria dos géneros textuais e/ou discursivos e o género ata

De maneira geral, a nomenclatura géneros textuais e/ou discursivos' ¢é utilizada para se referir
aos textos que utilizamos diariamente, nos mais diversos grupos sociais, quando interagimos. S&o
exemplos desses géneros os mais diversos textos orais e escritos, formais ou informais: conversa,

telefonema, carta, oficio, peticdo, aula expositiva, noticia, romance etc.

! Embora existam razdes tedricas para a existéncia de diferentes nomenclaturas, tomamos aqui um termo pelo
outro, dados os objetivos do presente trabalho e considerando que as defini¢des tratam do mesmo objeto.
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Um dos primeiros estudiosos a se preocupar em teorizar sobre esses textos, a partir de uma
concepgdo de lingua em uso, foi Bakhtin, que os denominou de gé€neros do discurso: “Qualquer
enunciado considerado isoladamente, ¢ claro, individual, mas cada esfera de utilizagdo da lingua elabora
seus tipos relativamente estaveis de enunciados, sendo isso que denominamos géneros do discurso.

(grifo do autor).” (BAKHTIN, 2000[1979], p. 279).

Bakhtin justifica a relativa estabilidade como caracteristica intrinseca dos géneros
textuais/discursivos, pelo proprio carater socio historico dos géneros. O estudioso afirma que cada esfera
da atividade humana “comporta um repertorio de géneros do discurso que vai diferenciando-se e
ampliando-se a medida que a propria esfera se desenvolve e fica mais complexa” (idem, p. 279). Essa
posicdo do autor estabelece uma relagdo muito direta entre os processos de formagao dos géneros ¢ as
acOes humanas. De acordo com Marcuschi (2002, p. 24), Bakhtin aproxima a lingua a vida humana de
tal maneira que uma penetra na outra e, quando alguém escolhe um género, nunca o fara como um fato
individual, mas coletivo, pois o género é uma forma de inser¢do social e de execugdo de um plano
comunicativo intencional. Marcuschi (2002), por sua vez, também considera os géneros
textuais/discursivos a partir de uma concepg¢do de lingua em uso. Para esse autor, os géneros textuais
“sdao entidades socio-discursivas e formas de acdo social incontorndveis em qualquer situagdo

comunicativa” (MARCUSCHI, 2002, p. 19).

Os géneros do discurso, conforme sua complexidade e esfera de uso, foram sistematizados por
Bakhtin (2000[1979]) em dois grandes grupos: géneros primarios (simples) e gé€neros secundarios
(complexos). Os primarios s@o aqueles da vida cotidiana e mantém uma relacdo imediata com as
situagdes nas quais sdo produzidos. Os géneros secundarios, por sua vez, aparecem nas circunstancias
de uma situagdo cultural mais complexa e relativamente mais desenvolvida. Nesse segundo grupo,

estariam, portanto, os géneros produzidos nos dmbitos das instituicdes publicas e privadas.

A classificacdo dos géneros do discurso ainda ndo é ndo ¢ uma questdo pacifica na Linguistica.
A propria denominag@o como géneros do discurso ndo ¢ unanimidade, pois coexistem termos como
géneros discursivos e géneros textuais. Segundo Marcuschi (2000), depois de Bakhtin (2000[1979]),
varios estudiosos propuseram diferentes classificacdes para os géneros do discurso. Entre os quais,
Marcuschi cita Beaugrande (1980), Van Dijk (1985), Adam (1993) e o proprio Marcuschi (2000). As

diferentes classificagcdes sdo baseadas em diferentes critérios e adotam diferentes perspectivas tedricas.

No entanto, foi Bakhtin quem primeiro estabeleceu os critérios basicos para definir qualquer
género textual/discursivo. Além de considerar sua fungdo sociocomunicativa, ou seja, em que
circunstancia e com que intengdes sdo produzidos determinados géneros, a descricdo de um género ha
de considerar, segundo o estudioso (2000[1979], p. 279), trés aspectos: conteudo tematico, estilo verbal

e construg@o composicional.
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a) O conteudo tematico diz respeito ao tipo de informagao, o objeto do dizer, de que geralmente
sdo compostos os géneros textuais. Em outras palavras, isso significa que cada género textual € utilizado
para veicular determinados contetidos, e o tratamento dado a esse conteudo vai depender ndo s6 do
proprio género mas da intengdo de quem o produz. No caso da ata, tal contetido pode conter os mais
variados tipos de assuntos, como esclarecimentos, discussoes, tomada de decisdo, entre outros, comuns

a reunioes ¢ secoes.

Bakhtin (idem, p. 301) afirma que “o querer-dizer do locutor se realiza acima de tudo na escolha
de um género do discurso”. Isso significa que, dependendo do assunto de que vamos tratar, com quem
vamos tratar ¢ das nossas inten¢des nesse processo comunicativo, determinam, de certa forma, que
género vamos utilizar. Isso ¢ facil de ser percebido, no &mbito das instituicdes. Nao utilizamos uma ata
para tratar das mesmas informagdes de que tratamos em um relatério ou em um edital. Dependendo do

assunto, da intencdo que se tenha e a quem se dirija, escolhe-se um ou outro género.

b) O estilo verbal diz respeito aos recursos da lingua — recursos lexicais, fraseologicos e
gramaticais, como aponta Bakhtin (2000[1979]), com que se compde cada um dos gé€neros textuais.
Afirma ainda o autor que “o estilo linguistico ou funcional nada mais é sendo o estilo de um género
peculiar a uma dada esfera da atividade e da comunicagdo humana” (idem, p. 283). Assim,, pode-se
afirmar que o estilo verbal de uma ata ndo é necessariamente o mesmo estilo verbal de um memorando
ou de um oficio. Por servirem a propoésitos comunicativos diferentes, o vocabulario, as expressoes
linguisticas, o nivel de formalidade, a coordenacdo de frases e sentencas, tudo isso vai ser diferenciado

de um género para outro.

Discutindo, por exemplo, os géneros do universo oficial, Bakhtin (2000[1979], p. 283) diz que
¢ proprio dos géneros desse universo a forma padronizada e a tentativa de desfavorecer a
individualidade. O autor assinala ainda que “nesses géneros s6 podem refletir-se os aspectos superficiais,
quase biologicos, da individualidade”. No entanto, nas investigagoes realizadas através do projeto
“Estudos Semanticos-Argumentativos do Géneros do Discurso: géneros académicos e formulaicos
(ESAGD)”, temos percebido que, apesar dessa tentativa de desfavorecer a individualidade, ¢ possivel

perceber a marca do locutor (responsavel pelo discurso) nos géneros padronizados ou formulaicos.

No caso da ata, é possivel afirmar que a marca da polifonia de locutores? ¢ propria do estilo

composicional desse género textual, assim como a presenca de elementos modalizadores. Em pesquisas

2 O projeto ESAGD, coordenado por Nascimento, trabalha com a nogdo de polifonia e de operadores
argumentativos a partir dos estudos de Ducrot (1988), no entanto, ndo se limita a questdes puramente estruturais
desses fenomenos ou elementos linguistico-discursivos, uma vez que descreve o seu funcionamento em diferentes
géneros do discurso. Essa perspectiva so foi possivel a partir da reescrita da tese original de Ducrot e colaboradores,
realizada por Espindola (2004, p. 13): “Filio-me a tese de Anscombre-Ducrot — a lingua ¢ fundamentalmente
argumentativa — a qual fago um adendo: o uso também ¢ argumentativo. Dessa forma reescrevo a tese original dos
referidos lingiiistas — a lingua e o seu uso sdo fundamentalmente argumentativos”.

63



realizadas anteriormente em atas produzidas por secretarios, observamos que o locutor responsavel pelo
discurso (doravante secretario) faz uso de diversas estratégias argumentativas para marcar seu
posicionamento com relacdo aos relatos presentes em seu texto, direcionando o discurso para a maneira

como ele pretende que seja lido (NASCIMENTO, OLIVEIRA, 2011).

Verificamos ainda que a polifonia de locutores € uma estratégia argumentativa presente no
género, permitindo ao locutor responsavel pelo enunciado emitir julgamentos e se posicionar com
relacdo ao discurso de outros locutores presentes no texto. Observamos que ao fazer uso de relato dos
membros de uma se¢do ou reunido, no interior de uma ata, o locutor pode assumir diferentes posigdes
com relagdo a esses relatos: engajamento, distanciamento, avaliacdo. Isso implica que a agdo linguistica
desse ¢ argumentativa e que ele imprime sua subjetividade, quando da produgdo do género ata, em prol

de determinadas intengdes (intersubjetividade).

¢) A estrutura composicional, o Gltimo critério apontado por Bakhtin, diz respeito a forma de
um determinado género do discurso. Afirma Bakhtin (2000[1979], p. 301) que “o intuito discursivo do
locutor, sem que este renuncie a sua individualidade e a sua subjetividade, adapta-se e ajusta-se ao
género escolhido, compde-se e desenvolve-se na forma do género determinado”. O autor ainda assevera
que todos os nossos textos “dispdem de uma forma padrdo e relativamente estavel de estruturacdo de

um todo”.

De acordo com os manuais de redagdo, as partes de uma ata variam segundo a natureza das
reunides cujos eventos se registram. Entretanto, as mais importantes e que mais frequentemente
aparecem, sdo as seguintes: titulo, local e data, finalidade da reunido, ordem do dia, fecho e assinaturas.
Uma de suas particularidades é que a ata deve ser assinada em alguns casos pelos participantes da

reunido, e sempre, pelo presidente ou secretario, como afirma Medeiros (2006, p.210).

De acordo com Sabino (2004, p. 63), a ata deve ser um texto compacto, a transcri¢ao pode ser
feita a médo ou digitada e impressa. A ata de uma reunido sera lida e aprovada na reunido seguinte, afirma

0 autor.

Tratando especificamente da ata, podemos assinalar que ela ¢ um tipo de documento de suma
importancia para as organizagdes, tanto na administragdo publica, quanto na area privada. E usado como
um meio de comunicagdo altamente formal, cuja finalidade ¢ relatar todos os assuntos tratados em uma
reunido, assembleia ou convengdo. Dai as suas varias espécies: ata de assembleia geral extraordinaria,
de assembleia geral ordinaria etc. A ata é, portanto, um relatorio “pormenorizado” de tudo o que se

passou em uma reunido, assembleia ou convengao.

3. Géneros do discurso, ensino e sequéncias didaticas
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Se compreendermos que nao trocamos oragdes nem palavras no processo de interagdo, mas
enunciados (textos) constituidos de unidades da lingua, como pensa Bakhtin, ndo se justifica utilizar o
texto como um pretexto para ensinar regras, vocabuldrios especificos e resgate de informacdes

dissociados do uso social da linguagem.

Nesse sentido, a adogdo da concepcao de géneros do discurso torna-se indispensavel porque nos
apresenta o texto como um todo comunicativo, sem negar suas especificidades nem desconecta-lo do
contexto socio historico. Consequentemente, pressupde-se uma nova concepgao de ensino de lingua,

como sugere Brandao (2001, p. 40).

Ensinar a lingua ¢ desenvolver a competéncia comunicativa do educando e,
considerando o texto como uma unidade de comunicacdo, para nds, o aluno deve ser
exposto a diferentes tipos de texto e de géneros discursivos para apreender o que os
caracteriza em suas especificidades e naquilo que os identifica.

Orientar a pratica de ensino de linguas sob essa concepg¢ao significa, a0 mesmo tempo, repensar
as concepgoes arraigadas na escola sobre lingua e aprendizagem, e adotar uma posi¢ao critica frente a

materiais didaticos, posturas, metodologias e abordagens de ensino de linguas.

Marcuschi (2002) afirma que os textos se manifestam sempre num ou noutro género textual e
pontua que um maior conhecimento do funcionamento dos géneros textuais ¢ importante tanto para a
producdo como para a compreensdo. Ainda nos lembra que esta ¢ a ideia basica dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN): o trabalho com o texto deve ser feito na base dos géneros, sejam eles

orais ou escritos.

Dolz, Noverraz ¢ Schneuwly (2004) dedicam especial atencdo ao estudo de género
voltado ao ensino de lingua materna e apresentam uma proposta de ensino de leitura e produgao
dos géneros a partir de uma sequéncia didatica que considera o carater sociodiscursivo de
Bakhtin para os géneros do discurso. A sequéncia didatica, estratégia valida tanto para a
producao oral como escrita de diferentes géneros do discurso, ¢ definida pelos autores como
“um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um
género textual oral ou escrito” (idem, p. 79). Ainda de acordo com os autores, “uma sequéncia
didatica tem, precisamente, a finalidade de ajudar o aluno a dominar melhor um género de texto,
permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de maneira mais adequada numa dada situagao de
comunicag¢do” (idem, p. 97).

As sequéncias didaticas sdo construidas a partir de quatro momentos, a saber:
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Apresentacdo da situagdo — Essa etapa visa expor um projeto de comunicagao aos alunos,
que sera totalmente executado na producao final. A apresentagdo da situagdo prepara os alunos
para a producdo inicial, definida pelos autores como uma primeira tentativa de producao dos
géneros que sera, posteriormente, trabalhada nos modulos.

A apresentacdo da situagdo ¢ definida pelos autores como sendo “crucial e dificil” (DOLZ,
NOVERRAZ E SCHNEUWLY, 2004, p. 99), pelo fato de ser necessario distinguir duas dimensodes
principais: a apresenta¢do de um problema de comunicagdo bem definido e a preparag@o dos contetidos
dos textos que serdo produzidos. Além do problema de comunicagdo, é necessario tratar dos contetidos
dos textos que serdo produzidos, e a importancia desses contetidos, com os quais os alunos irdo trabalhar,

segundo os autores, devera ser percebida por esses no momento da apresentacdo da situacao.

Primeira produgdo — A primeira produgdo possibilita aos alunos uma concretizagdo dos
elementos dados na apresentagdo da situagdo, o esclarecimento do género adotado, como também
permite que tais alunos descubram o que ja sdo capazes de fazer e tomem consciéncia de quais sdo as
maiores dificuldades encontradas tanto em si mesmos como nos demais alunos, quanto a elaboracao do
género. A partir da primeira produgdo, como explicam Dolz, Noverraz ¢ Schneuwly (2004), a sequéncia
comeca a definir o que é preciso ser trabalhado, com a finalidade de desenvolver a capacidade de

linguagem dos alunos e, assim, deixa-los preparados para a producdo final.

A produgdo inicial € “o primeiro lugar de aprendizagem da sequéncia” (DOLZ, NOVERRAZ E
SCHNEUWLY, 2004, p. 103) ¢ a qualidade dessa produgdo pode ser ampliada se o desempenho dos
alunos for objeto de uma analise, a qual pode ser desenvolvida de varias formas: discussdes, realizadas
em sala de aula para avaliar o desempenho oral de um certo aluno; trocas de textos escritos entre os
alunos da classe; exercicios de analise textual; entre outras estratégias. Essa analise proporcionara que
pontos fracos e fortes sejam evidenciados, que as técnicas de fala e escrita sejam discutidas e ainda que
se busquem solugdes para as inadequagdes encontradas, as quais serdo trabalhadas na terceira etapa

desse procedimento.

Modulos — Nos modulos sdo trabalhadas as inadequacdes que apareceram na primeira
producdo. O objetivo dos mddulos ¢ criar condi¢des para que os alunos possam superar as
dificuldades apresentadas na produgdo inicial. Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) destacam
trés pontos principais que precisam ser focados para se trabalhar com os modulos: o trabalho

399

com os “problemas’” de diferentes niveis encontrados nas primeiras producdes, a variagdo das

atividades e exercicios e a capitalizagao das aquisicoes.

3 Os autores utilizam o termo problema para se referir as inadequagdes apresentadas nos textos dos alunos, sejam
de natureza linguistico-estrutural, de natureza discursiva ou de natureza textual. E nesse sentido que este termo
esta sendo utilizado, neste trabalho.
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Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) orientam, por fim, que a sequéncia deve ser
finalizada com registro dos conhecimentos adquiridos durante o trabalho nos moédulos, seja na forma

sintética de lista de constatagdo ou de lembretes ou glossario.

Convém acrescentar, como os proprios autores assinalam, que o movimento geral da
sequéncia didatica vai, portanto, do complexo para o simples: da produg¢do inicial aos mddulos,
cada um trabalhando uma ou outra capacidade necessaria ao dominio de um género. No fim, o
movimento leva novamente ao complexo: a produgao final.

Produgdo Final — A sequéncia ¢ finalizada com uma producdo final, que d4 ao aluno a
possibilidade de por em pratica as nogdes e os instrumentos elaborados separadamente nos mddulos.

Essa producdo permite, também, ao professor realizar uma avaliagdo formativa.

Nessa tltima fase do procedimento, o professor realizard uma avaliagdo somativa que, de acordo
com Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), serd baseada na producdo final, assentada em critérios
elaborados durante a sequéncia. Nesse procedimento, a avaliacdo ¢ uma questdo de comunicacao e de
trocas, que orienta os professores para atitudes “responsaveis, humanistas e profissionais” (DOLZ,

NOVERRAZ E SCHNEUWLY, 2004, p. 107).

Os autores chamam a atengdo para o fato de que, durante a elaboracdo e experimentagao
das sequéncias didaticas, deve-se analisar as capacidades e dificuldades individuais dos alunos
envolvidos, adequar a escolha dos géneros a essas capacidades, e até mesmo simplificar a
complexidade das tarefas. Todas essas acdes se voltam para o desenvolvimento de um trabalho
colaborativo com os alunos, de modo que eles consigam progredir nas atividades
desenvolvidas, sejam elas de leitura, escrita ou de reflexao linguistica, sempre em torno de um
género textual.

Acreditamos, portanto, que essa proposta permite trabalhar diferentes géneros do discurso,
considerando suas caracteristicas semantico-discursivas, entre outras, a partir de uma concepgao de

lingua em uso.

5. A sequéncia didatica no processo de ensino-aprendizagem da ata

As investigacdes que aqui relatamos, de natureza aplicada, foi com alunos de graduagao

do curso de Secretariado Executivo, na Universidade Federal da Paraiba (UFPB), e tém como
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fundamentagdo teorica a concepgao de géneros do discurso, proposta por Bakhtin (2000), e a
aplicagdo da sequéncia didatica, por sua vez, seguiu a proposta de Dolz, Noverraz e Schneuwly
(2004). Trata-se de uma pesquisa ligada aos projetos “Ensino de Leitura e de Producao de
Géneros do Discurso: perspectiva semantico-discursiva a partir de Sequéncias Didaticas
(ELPGD)” e “Estudos Semanticos-Argumentativos de Géneros do Discurso: redagdo escolar e
géneros formulaicos (ESADG)”.

A realizacdo da sequéncia didatica seguiu os procedimentos apontados por Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004), que apresentamos na se¢do anterior. A apresentacao da situacao
ocorreu através de seminario tematico, apresentados pelos proprios alunos matriculados na
disciplina em que ocorreu a experiéncia. Na oportunidade, os alunos tiveram o primeiro contato
com o género e suas caracteristicas.

Com o intuito de realizarmos a primeira produg¢ao textual do género estudado, expomos para os
alunos a proposta da situagdo comunicativa que serviria de base para a realizacao da primeira produgao
textual: Os alunos foram orientados a produzirem uma ata do semindario tematico realizado na sala de
aula; para que isso ocorresse, eles ja haviam sido preparados anteriormente com a instrugdo de que
deveriam tomar nota de tudo que seria apresentado no seminario e do que iria ocorrer no momento da
aula. A partir da apresentagdo desse proposito comunicativo, os alunos foram orientados a elaborarem
a primeira producdo textual do género, tendo como base as informagdes presentes na situagdo

comunicativa a eles apresentada, e ainda, tudo o havia sido explanado em sala de aula.

Na fase de aplicacdo dos mddulos, nos baseamo-nos nas inadequagdes textuais verificadas nas
primeiras producdes dos textos, a fim de elaborarmos uma proposta de intervencao que pudesse trabalhar
esses “problemas”. Assim, de posse da primeira produgao, realizamos uma analise do material produzido
e verificamos as inadequagdes apresentadas nos textos, considerando as caracteristicas apresentadas por

Bakhtin para a definicdo de um género (contetido, estilo linguistico e estrutura composicional)

As inadequagdes mais comuns detectadas nos textos foram referentes aos aspectos formais dos
géneros, a textualidade e a argumentatividade, e ainda, a questdo da adequacao linguistica. A partir das

inadequacdes nos textos produzidos, elaboramos os modulos para a intervencao didatica.

Os moddulos foram compostos de varias atividades de leitura e de discussdo sobre as
caracteristicas do género produzido, além de atividades de reescrita de trechos dos proprios textos dos
alunos, a fim de levar os alunos a melhor dominar o género e refletirem sobre as inadequagdes

apresentadas em seus textos.

Para elaborar essas atividades de reescrita, consideramos as caracteristicas apresentadas por

Bakhtin para a definigdo do género (contetido, estilo linguistico e estrutura composicional) e a situagido
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comunicativa proposta para a produgao textual. Apos a aplicacao das atividades em sala de aula, ou seja,

apos a realizagdo dos modulos, foi solicitada a rescrita definitiva dos textos, qual seja a produgao final.

A producao final serviu para que os alunos pudessem colocar em pratica os conhecimentos
adquiridos durante a aplicagao da proposta de interveng¢ao, realizada nos modulos. Essa fase também foi
importante pelo fato de podermos analisar os avangos alcangados pelo alunado, em termos de
aprendizagem, mediante tudo o que foi trabalhado em sala de aula e verificarmos quais caracteristicas

do género estudado foram encontradas nessa segunda produgao.

A analise realizada e apresentada neste trabalho, de natureza qualitativa, levou em
consideragdo a primeira e a ultima versao da produ¢do textual dos alunos, com o objetivo de
verificar a eficacia da aplicabilidade da sequéncia didatica, em especial a intervengao realizada
nos modulos, no processo de escrita dos géneros investigados. Ou seja, 0 nosso objetivo €
verificar se da primeira para a ultima produgdo houve melhorias na produgao textual dos alunos
no sentido de observar se os alunos conseguiram resolver os “problemas” de inadequagao da
primeira para a tltima produgdo do género. Dessa forma, acreditamos que seja possivel verificar
se o trabalho de intervencao realizado em sala, através dos modulos, teve alguma eficicia.

Selecionamos, para a investigacdo, a primeira e a ultima versdo de 09 atas, das quais
apresentamos, neste trabalho, apenas alguns trechos analisados. Esses textos foram
selecionados considerando a quantidade de alunos presentes em cada etapa da produgdo do
género, ou seja, sO foram utilizados para andlise textos de alunos que participaram de todas as
etapas da sequéncia didatica.

Com o objetivo de atender aos aspectos apresentados por Bakhtin para defini¢do dos
géneros textuais (conteudo, estilo e estrutura composicional) e os modulos realizados durante
o processo de intervencao, as analises foram realizadas considerando os seguintes aspectos: a)
informatividade e argumentatividade b) textualidade (coesdo e coeréncia; c) obediéncia ao
padrdo linguistico do género; e d) estrutura composicional do género. A partir desses aspectos,
a analise foi realizada comparando a primeira e a ultima versdo de cada texto produzido
(produgdo inicial e producdo final), conforme mencionamos anteriormente.

Para analisar a primeira versao, identificamos, por aspecto, as inadequagdes apresentadas
nos textos. Foram essas andlises que permitiram a realizagdo dos modulos, conforme
mencionamos anteriormente. Ja para a analise da producao final (gerada apds a intervengdo em
sala de aula), observamos e comparamos os mesmos trechos dos textos que apresentavam

inadequagdes na producao final.
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E importante ressaltar que o nome dos alunos investigados sera mantido em sigilo, para
resguarda-los de qualquer tipo de constrangimento, e em obediéncia aos padrdes éticos de
pesquisa com seres humanos em processos de ensino-aprendizagem adotados pela instituicao a
que nos vinculamos. Acrescentamos que todos os sujeitos envolvidos na investiga¢ao assinaram
um “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido”.

Neste artigo apresentamos apenas um trecho para cada aspecto analisado, por questdo de
espago. Nos textos apresentados a seguir, identificamos a producdo inicial com o termo
“Produgdo 1” e a Producao Final (tltima versdo do texto), com o termo “Reescrita”. No final
das analises apresentamos um quadro geral das inadequagdes solucionadas, na tltima versao

do texto (producao final).

5.1 Informatividade e Argumentatividade

No que se refere a informatividade e a argumentatividade, o que mais se verificou, na primeira
fase da producdo dos textos, foi que os alunos pouco se utilizaram de estratégias
semantico/argumentativas para apresentar as informacdes e direcionar sua inten¢do, de como quer que
seu texto seja lido. Das nove atas analisadas, trés delas ndo apresentaram estratégias argumentativas

explicitas.

Ainda percebemos que muitos alunos ndo descreveram, em seus documentos, relatos, o que
geralmente ocorre nesse gé€nero de texto, pois, segundo as investigagdes que realizamos
(NASCIMENTO; OLIVEIRA, 2011), a ata corresponde a um registro em que se descrevem os assuntos
tratados em uma reunido, assembleia ou convengdo e, por essa razdo, tem como uma de suas
caracteristicas a presenca da polifonia. Os manuais de redagdo postulam também que se trata de um
documento no qual se escrevem de forma reduzida, mas com clareza, as ocorréncias de uma assembleia,

convengdo ou reunido de pessoas para um determinado fim.

A falta da polifonia como estratégia argumentativa, nos primeiros textos, parece comprovar a
dificuldade, por partes dos alunos, de lidar com as inlimeras estratégias semantico-argumentativas que
tornam o texto mais persuasivo e direcionam a intengdo de como o locutor quer que seu texto seja lido
pelo seu interlocutor. No entanto, na segunda producdo, essas dificuldades foram superadas, conforme

se vé no trecho que segue, retirado da ata 05.

Quadro 01 — Ata 05 (Informatividade e Argumentatividade)

Produgdo 01 Tomando a palavra a apresentadora Fabiana Rodrigues de Bulhdes Lisboa, expds o
objetivo do semindrio, os pressupostos tedricos e os conceitos de género Ata. Com a

palavra a segunda apresentadora Aline Dayanne Figueiredo Diniz apresentou as normas
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de lavratura da Ata. A seguir a terceira apresentadora Raquel Ferreira da Silva

apresentou [...].

Produgdo Final Tomando a palavra a apresentadora Fabiana Rodrigues de Bulhdes Lisboa, expds o
objetivo do semindrio, os pressupostos tedricos e os conceitos de género Ata. Com a
palavra a segunda apresentadora Aline Dayanne Figueiredo Diniz apresentou as normas
de lavratura da Ata. Fla disse que “a ata obrigatoriamente tem que ser lavrada em livro

proprio ou folha solta e ndo pode conter rasuras”. A seguir a terceira apresentadora

Raquel Ferreira da Silva apresentou [...].

Na ultima versao do trecho da ata 05, transcrito no quadro 01, percebe-se uma
informatividade muito maior do que na primeira versdo. O locutor responsavel pelo texto, no
sentido de ser mais persuasivo e explicitar melhor o que foi relatado no semindrio que estava
sendo objeto da lavratura da ata, introduz o relato de um segundo locutor, no texto. De acordo
com o Nascimento (2005), a introducao de um relato, sob a forma de estilo direto, com verbo
dicendi nao modalizador dizer (como ocorre nesse trecho) revela um distanciamento do
discurso do locutor responsavel pelo discurso (L1) com relagao ao segundo locutor introduzido
em seu discurso (L2). Assim, percebe-se que, da primeira para a ultima produgdo, houve um

avanco no que se refere ao nivel de informatividade e de argumentatividade no texto produzido.
5.2 Textualidade (coesdo e coeréncia)

No que se refere a textualidade, os maiores “problemas’ encontrados, na primeira
producdo, dizem respeito a coesdo e a coeréncia textual, alguns dos quais ndo foram

devidamente solucionados na produg¢ao final, conforme se vé no quadro 02.

Quadro 02 — Ata 04 (Textualidade)

Produgdo 01 [...] ela explanou seu contetdo e passou a palavra para a apresentadora Aline que
exemplificou as normas de lavraturas de uma ata e passou a palavra para a terceira e

ultima apresentadora [...].

Producao Final [...] ela explanou seu conteido e passou a palavra para a apresentadora Aline que
exemplificou as normas de lavraturas de uma ata e passou a palavra para a terceira e

ultima apresentadora [...].

No trecho transcrito no quando 02 (ata 04), € perceptivel a repeti¢ao, tanto na primeira
como na producdo final, do conector e, além da expressdo passou a palavra e do nome

apresentadora. O alto indice de repeticao de termos e palavras e do uso inadequado de alguns
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conectores foram os principais problemas de coesdo textual apresentados nos textos produzidos,
tanto na primeira como na ultima producdo. No que se refere a coeréncia textual, verificaram-
se problemas de quebra da continuidade discursiva, alguns dos quais decorrentes do uso
indevido de conectores textuais ou da pouca informatividade presente nos textos. Esses
problemas, em sua grande maioria, permaneceram na segunda produc¢do, a exemplo do trecho

do quadro 02.

5.3 Obediéncia ao padriao linguistico do género

Com relagdo ao uso padrdo culto da lingua exigido na produgdo dos géneros do universo
empresarial e oficial, foram percebidos diversos “problemas” decorrente da dificuldade com o uso de
sinais de pontuacdo e de acentuacdo, além de “problemas” de concordancia e de regéncia de alguns
verbos e nomes. Observou-se uma pequena evolucdo na solugcdo dessas dificuldades, da primeira
producdo para a producdo final, no entanto alguns alunos conseguiram apresentar solugdes para os

“problemas” detectados, como no trecho transcrito no quadro 03.

Quadro 03 — Ata 03 (Padrio linguistico do género)

Produgéo 01 [...] que fizeram varias perguntas e mostraram dominio do assunto, ouve um momento

onde as debatedoras questionaram sobre [...]..

Produg@o Final [...] que fizeram varias perguntas e mostraram dominio do assunto. Houve um momento

de questionamentos das debatedoras, sobre [...].

No trecho transcrito no quadro 03, observa-se que o redator substituiu, na segunda produgdo, o
verbo ouvir pelo verbo haver, em razdo do uso inadequado daquele verbo na primeira produgdo. O
locutor ainda substituiu a virgula por um ponto final, para marcar o final do periodo. Assim, no referido
trecho, o redator soluciona os problemas linguistico-estruturais, de modo a adequar o texto ao padrdo

culto da lingua.

5.4 Estrutura composicional do género
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No que se trata da estrutura composicional do género ata, as maiores dificuldades se deram com
relacdo a titulagdo do texto e a padronizacdo do uso de determinados termos e expressdes (como a grafia
por extenso dos numerais). Os problemas detectados na primeira produgdo continuaram em sua

totalidade na produgao final, como se vé no quadro 04, a seguir.

Quadro 04 — Ata 01 (Estrutura composicional do género)

Producédo 01 Aos vinte (25) dias do més de abril do ano de dois mil e onze (2011), as dezenove horas

e vinte e cinco minutos (19:25), na sala do quinto periodo — P5 [...].

Produgédo Final Aos vinte (25) dias do més de abril do ano de dois mil e onze (2011), as dezenove horas

e vinte e cinco minutos (19:25), na sala do quinto periodo — P5 [...].

Um dos elementos que compde a estrutura composicional do género ata é a utilizacdo, na aberta
do texto, da especificacdo do dia, hora, local e membros presentes na secao objeto de relato. Para tal,
todos os dados numéricos devem ser escritos por extenso e ndo deve ser utilizada nenhuma sigla ou
abreviatura. Conforme se vé€ no quando 04, o locutor apresenta essas informagdes, no entanto nao utiliza
a padronizacdo adequadamente, ao apresentar o horario em estrutura de formato digital (19:25),
padronizacao ndo utilizada na género, além de fazer uso de um sigla P5, sem a especificar corretamente:

quinto periodo do curso X. Esses problemas ocorrem tanto na primeira como na produgao final.

6. Consideracoes a respeito dos resultados obtidos

Por meio das analises feitas no corpus investigado, identificamos, nas primeiras produgdes, a
presenca de diferentes tipos de problemas no interior dos textos. No que se refere as caracteristicas
estruturais do género, o titulo do documento foi o que obteve maior frequéncia na primeira producdo,
uma vez que dos nove documentos investigados cinco encontravam-se com esse tipo de problema.
Salientamos que as mesmas falhas ocorridas na primeira versdo repetiram-se na segunda. Acreditamos
que tais problemas ndo foram solucionados porque houve uma falta de atengdo por parte dos redatores,

uma vez que esses mesmos problemas foram trabalhados de exercicios na fase dos modulos.

Ainda relacionado aos aspectos estruturais, percebemos que a utilizacdo dos dados numéricos
foi o segundo elemento com uma elevada quantidade de “problemas”, quatro no total. Visualizamos que
ndo houve melhora relacionada a utilizagdo dos dados numéricos nas atas, uma vez que esses nio se
encontravam como o devido nem nas primeiras versdes, nem nas ultimas. Isso faz-nos perceber que os
redatores nao detiveram certos cuidados no uso desse elemento estrutural, uma vez que eles também

foram trabalhados nos modulos.
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No que diz respeito a textualidade e a informatividade, percebemos que os problemas de
coeréncia e coesdo textual (textualidade) tiveram uma propor¢do bem maior em relagdo a
argumentatividade e a informatividade.. Nas primeiras produgdes dos textos, identificamos noveve
trechos apresentaram com problemas de coesdo ou de coeréncia, porém, também conseguimos visualizar
que desses nove problemas, apenas dois conseguiram ser solucionados, na produgdo final, restando ainda
sete com falhas. Ja em relagdo a argumentatividade e a textualidade, percebemos que todas as falhas

que apareceram na primeira producdo conseguiram ser superadas na produgao final.

Relacionado a adequagdo linguistica, os “problemas” verificados na primeira etapa do corpus
investigado, estavam ligados a pontuacdo, a acentuagao, a concordancia, a regéncia e, ainda, a ortografia.
Os “problemas” ocorridos na pontuagdo ¢ na ortografia foram os que tiveram uma maior ocorréncia nos
documentos, sobretudo na primeira producao, no entanto, observamos que houve algumas mudangas na
versdo final, uma vez que, dos seis trechos que apresentavam esse tipo de problema, dois deles
conseguiram ser solucionados. O quadro 05 sumariza, em termos percentuais, o indice dos problemas

solucionados, da primeira para a ultima producao.

Quadro 5 — Inadequacdées solucionadas na producio final — em termos percentuais

Caracteristicas Argumentatividade e Coesdo e coeréncia | Adequacdo
estruturais informatividade linguistica
0,0 100,0 22,2 35,3

Como se observa no quadro 05, o melhor indice de solugdo das dificuldades apresentadas pelos
alunos se deu no aspecto relacionado a textualidade e a argumentatividade, exatamente o aspecto que
mais esta relacionado com o contetido do texto. Houve avangos no que se refere a textualidade e a
adequagdo linguistica, mas em termos relativamente baixos. No que se refere as caracteristicas

estruturais do género, ndo houve nenhum avango nas dificuldades apresentadas.

No entanto, mesmo nao conseguindo a solucdo total dos problemas aparecidos na primeira
versdo, acreditamos que a sequéncia didatica, sobretudo no género textual/discursivo ata, ¢ um
procedimento de ensino bastante eficiente, pelo fato de considerar o sujeito, o contexto situacional e

suas inten¢des, materializadas discursivamente ¢ produzindo sentidos.

Os resultados apresentados mostraram que houve alguns avangos no processo de escrita do
género em estudo, da primeira para a segunda versdo, sobretudo no que se refere a informatividade ¢ a

argumentatividade. Além disso, a experiéncia permitiu observar que o procedimento da sequéncia
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didatica, em especial os modulos, contribuiu para que esses resultados fossem alcangados. Assim, trata-

se de um procedimento eficaz para o processo de ensino-aprendizagem de producao textual.

A investigacdo realizada ainda nos possibilitou refletir sobre as dificuldades dos alunos no
processo de leitura e, principalmente, de escrita dos géneros académicos e comerciais/oficiais, no qual

a ata esta inserida, e levantar a hipotese de que esta dificuldade pode estar atrelada a formagao escolar.

A nossa experiéncia com os alunos, em sala de aula, fez-nos deduzir que esses foram instruidos
a produzirem textos sem objetivos definidos, sem conhecimento da parte estrutural e do funcionamento
discursivo-argumentativo do que estdo lendo ou escrevendo. Com isso, tais alunos, ao entrarem na
universidade, apresentam dificuldades quanto ao processo de leitura e/ou escrita, o que nao sera

solucionado, obviamente, com apenas a realizacdo de uma unica sequéncia didatica.

Nesse sentido, faz-se necessdrio que o procedimento se repita com outros geéneros, nas
disciplinas de Redacdo ou de Produgdo de Texto, para que o aluno possa adquirir a capacidade de
3

enxergar os “problemas” apresentados em seus textos e busque ferramentas para soluciona-los,

adequadamente, o que pode ser obtido através de sequéncias didaticas, devidamente orientadas.

E perceptivel, por fim, que o procedimento de sequéncia didatica no género ata, apresentou para
os alunos, uma nova maneira de compreender as questdes que envolvem os gé€neros do universo
Comercial/Oficial, (com enfoque, mais precisamente, na ata) fazendo com que esses percebessem o
contexto em que esses géneros estdo inseridos, suas peculiaridades, as intengdes do sujeito que os

escreve, entre outros aspectos relevantes para a producdo de textos, neste universo de produg¢do humana.
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TEXTO NOTA MAXIMA: ANALISE DE UMA REDACAO DO ENEM A PARTIR DO
INTERACIONISMO SOCIO-DISCURSIVO

Samelly Xavier da Cruz (POS-LE/UFCG)

1. Introducao

Tendo em vista que a dissertagdo argumentativa ¢ o género pedido nas provas do ENEM,
optamos por antes de analisarmos detidamente uma das reda¢des nota maxima, divulgadas no
Guia do Participante (2012), a luz do Interacionismo Socio-Discursivo (BRONCKART: 2003),
fazermos um répido percurso socio-histérico do género em questdo, comentando sobre as
razdes que autorizam o uso desse género nos exames de larga escala e ainda sobre as mudancas

politicas sofridas pelo ENEM.

2. Percurso socio-historico do género dissertacdo e suas ilacoes com o novo

ENEM.

Galvao (2008), ao tragar o percurso socio-historico, descobre a dissertacado como texto
de base filos6fica com raizes nos ensaios literarios e nas reflexoes retdricas, oriundos da Franca
do século XVII. A nosso ver, ao recuperar seu tragado histdrico, esta autora (op.cit.) acaba
justificando razdes para a dissertagdo ter se tornado texto tipicamente escolar. Citando Viala
(1990 apud Galvao:2008) e Chervel (1990), a autora demonstra que a dissertacao se consolidou
como texto para ser ensinado na escola, na Franca, antes do século XVIII. Antes disso, o ensino
francés se baseava nos preceitos da retorica, com um viés literario que, embora ja apontasse
para um carater dissertativo (no sentido de analitico), ndo se configurava no que ela chama de

modelo dissertativo.

Nesta logica, as dissertacdes assemelhadas a ensaios literarios e filosoficos, acabam
servindo como modelo de critica entre autores que se citam para se desdizerem ou se

complementarem, uma epistemologia tipica, alids, das ilagdes filosoficas.

Neste contexto muito mais retorico e filosofico, a dissertacdo s6 se consolida como
exercicio escolar, via cursos de Filosofia, em meados do século XIX, quando surge seu primeiro
conceito em texto pedagdgico de 1852: “tipo de exercicio ou de tarefa que os professores de
filosofia nos colégios dao aos seus alunos; ¢ geralmente um tipo de discurso de algumas paginas

sobre uma questao de metafisica ou de moral” (Lachatre apud Galvao: 2008, p.171)
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A mesma autora nos diz ainda que o texto dissertativo passou a ser escolarizado, s6

depois de 1870 de modo que:

[...] a dissertagdo do primeiro bacharelado (nivel de graduagdo) nada
mais ¢ do que o resultado de um complexo processo de adaptacao da
dissertacdo literaria dos exames da licence e da agrégation as classes
de retorica, constituidas de um publico mais jovem (Galvao, 2008,
p.172)

E mais:

[...] No entanto, como reflexo do entdo desenvolvimento do espirito
cientifico que ocorre na Europa no inicio do século XX, cresce a
importiancia da dissertacido e sua argumentacio objetiva, em
associacio com o desenvolvimento das dissertacoes de historia da
literatura e da explicacdo de textos (Sarrazin, 1990). Num periodo
caracterizado pela hesitagdo entre a retdrica e a argumentacdo
cientifica, exaltada por militantes racionalistas ¢ democratas [...],
comeca a emergir, lentamente, uma luta contra a dissertagdo-exercicio

de arte e de analise literaria (Galvao, 2008, p.172-173, grifos nossos)
Nota-se, portanto, que em sua filogénese, a dissertagdo sofreu percal¢os de ordem
politica, inclusive, os quais, no apice da reforma do pensamento educacional da época,
envolveram varios pensadores, cujo intuito era discutir uma reforma de ensino. Para concluir o
percurso historico tragado por Galvao (2008), na década de 70 do século XX, em fungdo de
toda essa amalgama discursiva, o termo dissertagdo passou a ser equivalente a ensaio literario
e, posteriormente ainda, sindbnimo de composi¢do francesa sobre um tema literario. De acordo,
ainda com seu estudo, até hoje, na Franca, a dissertacdo ¢ um exercicio escolar que se vale de
polémicas para existir'. Citando manuais didaticos franceses, diz-se que o objetivo da
dissertagdo escolar ¢ fazer com que alunos do ensino secundario geral e estudantes de Letras

obtenham uma maestria na exposi¢ao escrita — coerente, precisa e rigorosa — sobre sua maneira

de pensar determinado assunto.

Bastante relevante perceber que o percurso socio-historico trazido por Galvao (2008)
apenas reitera o pensamento de Delforce, estudioso do género dissertativo (1992, apud
Koche:2002). Para este autor francés — portanto inserido no ‘bergo’ tedrico da dissertagdo —
esse tipo de texto possui duas grandes caracteristicas: uma a sequéncia pergunta-resposta

sucessivas; outra, o entremeio dessa sequéncia que aborda/recupera um momento reflexivo, de

! Alguns livros didaticos franceses recentes demonstram isso, como por exemplo: LEMEUNIER, A. Les pratiques
du BAC — La dissertation en francais. Hatier: Paris, 2008; MATTEI, P. Apprendre a rédiger. Paris: Librio Inédit:
2012.
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questionamento e andlise para seu autor. Ou seja, nada mais do que o fazer dialético
comentando anteriormente. Dai,em consequéncia deste trabalho analitico, cabe a dissertagdo
construir uma problematica e uma opinido (Delforce, 1992, p.15, apud Koche, 2002, p.14). E

mais, nas palavras de Koche:

A dissertacdo, segundo Delforce, poderia ser caracterizada como um
texto no qual a atividade enunciativa fundamental ndo consiste tanto em
afirmar ou refutar, isto ¢é, a apresentar argumentos, a responder, mas a
interrogar [...] A caracteristica principal da dissertacio, segundo ele,
é a atencdo que se da ao exame da questiio, pela sua relevancia,
tornando-se inconveniente apresentar imediatamente uma
resposta. (KOCHE:2002, p.14, grifos nossos)

A nosso ver, fica evidente, especialmente nos grifos que fizemos, o carater inicialmente
filosofico do texto dissertativo posto em destaque. Embora ndo conhecedoras profunda dos
termos filosoficos, sabemos que para esta area do conhecimento importa menos as respostas do
que os questionamentos reflexivos. Questionar e refletir sdo acdes epistemologicamente vitais
aos processos que envolvem a Filosofia em seu sentido mais literal. Assim, a percep¢ao de
Delforce se coaduna ao ‘histérico’ da dissertagdo, apontado anteriormente como oriundo do

ambiente retorico, filosofico e literario.

No Brasil, a dissertacdo passa a ser utilizada nos vestibulares em funcdo de vérias

criticas por conta destes exames se valerem apenas do sistema de questdes de multipla escolha.

Como normalmente acontece quando a demanda supera a oferta, os vestibulares
comecgaram a ser profundamente criticados quanto a sua estratégia avaliativa, a condugdo do
proprio processo e até mesmo seu carater habilitatorio, posto que as questdes versavam sobre
os conteudos que seriam vistos na universidade, ndo sobre o contetido basico das séries da
escola inicial. Em 1964, surge a Fundacdo Carlos Chagas, organizando os exames vestibulares
mais ou menos ao molde do que até hoje conhecemos: questdes de multiplas escolhas para
garantir objetividade no julgamento, carater classificatorio em substituicdo ao modelo de

habilidades especificas e amplia¢do das provas para conhecimentos mais gerais.

Todavia, esta aparente solucdo fez emergir outras criticas, como a possivel ineficiéncia
do recurso das questdes de multiplas escolhas para aferir conhecimento e garantir vaga no
ensino superior. E diante desta polémica, em meados dos anos 70, que se passa a cogitar a

escrita de uma redacao no vestibular como um atenuante positivo contra a suposta injustica do
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exame. De acordo ainda com Ribeiro Neto (1987), em 1976, um grupo de trabalho encarregado
pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) tem a missdo de oferecer propostas para a
melhoria e aperfeicoamento do ensino de lingua portuguesa e a sugestao imediatamente aceita
foi a implementacdo da reda¢do nos exames vestibulares. E muito interessante perceber que
daquela primeira visdo autonoma do ensino basico até as modificagdes sociais que invertem a
realidade, exigindo dos colégios o ensino exclusivo do que ‘cai’ nos vestibulares, se tem, a
partir desta nova medida, o extremo oposto da ldgica inicial: agora, esperava-se que um
problema educacional/metodoldgico de ensino de lingua portuguesa fosse resolvido através da
inser¢ao de uma prova escrita nos exames. Obviamente este posicionamento nao foi aceito sem
criticas por parte de inimeros pesquisadores. Soares (1978) ja no titulo de seu trabalho —
“Redacdo no vestibular: uma solug@o?” — vai criticar a inversdo da logica educacional, que
atribui entdo ao exame classificatorio a solu¢ao para as dificuldades de escrita dos alunos
secundaristas. Sobre esta questdo, a autora (op.cit.) discorda da visdo simplista acerca das
questdes de multipla escolha, defendendo que, embora tais questdes dispensem a elaboragao de
uma resposta pessoal, ndo se pode diminui-las a mera a¢do de ‘marcar cruzinhas’, como os
criticos proclamavam, sob pena de estar se desconsiderando as capacidades de leitura e

interpretacdo que elas demandavam.

Acerca da decisdo constitucional do uso das reda¢des como forma avaliativa nos
vestibulares, a mesma autora pondera. Ciente da crenca do senso comum, de que ‘se 0 concurso
vestibular inclui redagdo, os alunos aprenderdo a redigir’ (SOARES:1978, p.74), critica o
raciocinio afirmando:

[...] em primeiro lugar, ¢ tecnicamente inaceitavel, como ja
anteriormente se afirmou, identificar ingenuamente os objetivos
avaliativos por questoes do tipo multipla-escolha como habilidades de
‘fazer cruzinhas’; em segundo lugar, ¢ simplista a inferéncia de que os
estudantes aprenderdo redigir se se incluir prova de redagdo no
vestibular. Outras sdo, em nosso entender, as causas da incapacidade de

uso eficaz da lingua escrita e outros serdo os efeitos da inclusdo da
prova de redag@o no concurso vestibular. (SOARES:1978, p.54)

Ao se referir a estes outros efeitos da inclusdo da prova, a autora comenta sobre todo
entorno complexo da ideia de norma padrao versus variedade linguistica, assunto, alias,
amplamente analisado no periodo. Além disso, também comenta acerca da importancia de
critérios bem definidos para a correcdo justa destas mesmas redacdes. Sobre mesmo assunto,
Vianna (1976a, 1976b) faz uma verdadeira revisdo bibliografica sobre os problemas relativos a

fidedignidade nas corregdes de redagdes. Como o proprio autor comenta, até entdo a redacao
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como estratégia avaliativa nos exames vestibulares ndo havia sido ainda transformada em objeto
de pesquisa cientifica. Embora o mérito do trabalho do autor va além do nosso foco, o que mais
nos interessa em seus estudos € seu carater investigativo sobre os critérios definidores da
corre¢ao do texto dissertativo e, por consequéncia, a atribui¢do de caracteristicas a este mesmo
texto. Sobre isso, na explicada circunstancia, Vianna (op.cit) descreve:
A prova de dissertagdo foi aplicada no dia 27 de abril de 1975 e teve
duracdo de duas horas e trinta minutos. Ao grupo pesquisado exigiu-se
a elaboracdo de apenas uma Unica dissertacdo; entretanto, tendo em
vista que a capacidade de expressdo escrita pode variar, em fungdo do
tema apresentado e das capacidades exigidas, procurou-se atenuar a
possivel influéncia dessa problematica por meio da selecdo de um tema
de ordem geral, que independesse de conhecimentos prévios [...] Assim
sendo, foi solicitado aos participantes que analisassem e discutissem
o tema: PAPEL DO INDIVIDUO DE FORMACAO
UNIVERSITARIA NA SOCIEDADE A QUE PERTENCE, e

expusessem, sob forma de dissertacdo as suas conclusoes.
(VIANNA:1976b, p.6, grifos nossos)

Pela descrigcdo do autor, podemos perceber que o objetivo maior do texto dissertativo,
naquele primeiro momento, reitera sua condi¢ao histérica trazida por Galvao (2008) e Delforce
(apud Koche, 2002): seu carater analitico e expositivo, em que interessa menos a opinido do
autor e qualquer forma subjetiva de comentério, € mais sua capacidade expositiva de carater
panoramico acerca de uma questao que, embora polémica, interessa mais por sua necessidade

de ser analisada e compreendida.

A questdo ¢ tdo menos simplista do que parece, que em manuais didaticos mais recentes
(ja dos anos 2000) e comuns nas salas de aula, j& afetados pela teoria de género textual, como
o de Cereja (2005) e Abaurre (Sistema Uno de Ensino, sem data?) se tenta explicar distingdes
entre dissertar e argumentar por determinada linha de raciocinio e acabam impelidos a caminhar
por outra. Vejamos que Abaurre (idem) diz que a dissertacdo ¢ um texto formal, que atesta
nossa seriedade na escrita, posto nao haver espaco para subjetividades nela, ao mesmo tempo
em que a conceitua como uma ‘manifestacdo madura de um ponto de vista’, questdo repetida
em Cereja (idem) que, por sua vez, aconselha aos alunos a, no caso dos vestibulares, buscarem
defender um ponto de vista, como se, na verdade, a dissertacdo fosse s6 um outro nome para
texto argumentativo. Abaixo estdo, na integra, as duas informacgdes a que estamos nos referindo:

Quando nos dedicamos a producdo de uma dissertacdo escrita (em
situagdo que ndo a escolar) fazemos isso porque queremos que o leitor

2 Embora sem data, sabemos que o manual s6 pode ter sido escrito nos anos 2000, pois, no ano de 2008, quando
éramos professora de Ensino Médio, ele foi disponibilizado pela escola em que trabalhavamos para analise e
possivel utilizacdo deste material no ano seguinte, como estratégia de inova¢ao metodologica do colégio.
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de nosso texto o considere uma manifestacio madura e séria de um
ponto de vista que consideramos verdadeiro, racional e valido
acerca da questao que discutimos [...] Queremos, em outras palavras,
que nosso texto seja respeitado, porque a estrutura dissertativa lhe
confere seriedade e impede que seja descartado como uma
manifestacio subjetiva de uma opinido pouco importante.
(ABAURRE:s/d, p.55, grifos nossos)

Grande parte dos vestibulares do pais solicita uma dissertacdo em suas
provas de redacdo. Apesar disso, quase sempre os temas propostos
exigem a analise de um assunto ou de problema e o posicionamento do
aluno a respeito dele. Por essa razdo, o que realmente se espera do
aluno é que ele produza um texto argumentativo ou dissertativo-
argumentativo.(CEREJA: 2005, p. 365, grifos nossos)

Em meio a essa retomada bibliografica, devemos lembrar que Rojo (1999) aponta a
dissertacdo como um género escolar, fato que, em nossa percepgao, justifica seu uso no ENEM.
Nao podemos deixar de ressaltar que entre o que diz a literatura acerca da dissertagdo e o que
os vestibulares passaram a chamar de dissertagdo, houve, em algum momento e por alguma
razao que desconhecemos, uma sobreposi¢ao de conceitos, como se aquele texto da Franga do
século XIX, de base filosofica e analitica pudesse ser assemelhado a um texto persuasivo, cujo
maior objetivo € convencer o leitor de alguma ideia. Por essa razao e tendo em vista que hoje o
Exame Nacional de Ensino Médio ¢ a ‘porta de acesso’ mais comum ao ensino superior, foi
nosso objetivo nesse trabalho analisar um texto dissertativo-argumentativo produzido no
Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM), no ano de 2011 e divulgado recentemente no Guia

do Participante - Redagdo - ENEM 2012, a luz das teorias interacionistas socio-discursivas.
3. Redac¢ao nota maxima e o folhado textual de Bronckart

Escolhemos uma das producdes divulgadas no recente Guia do Participante — Redagao
ENEM como um exemplo de texto empirico que realmente foi criado para o exame em questao.
Essa situacdo comunicativa empirica aponta para o que Bronckart chama de fung¢do sécio-
comunicativa do género, ou seja, a adequagao da escrita de determinado género a partir de um
ator social que ocupa um determinado papel para outros atores sociais que também ocupam
papeis sociais especificos. No caso em questdo, a candidata Isabela Carvalho Leme Vieira da
Cruz, aluna do Rio de Janeiro obteve nota mdxima em todos os critérios aos quais o seu texto
foi submetido, a partir da avaliacao de corretores do ENEM. Nao temos maiores informagdes
sobre esta candidata, nem sobre os possiveis corretores do seu texto, € sabemos que na sua
reutilizagdo, no referido guia, como exemplo de texto bem sucedido se implanta uma fungao
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didatica que originalmente ndo pertence ao texto escrito, criado para ser avaliado e selecionado.
Porém, como tais questdes ndo afetam ao foco de nossa trabalho, acreditamos que este

desconhecimento ndo comprometera nossa analise.

Abaixo, a imagem do tema referente a 2011 e a produg@o da aluna na integra, do Guia

do qual a retiramos:

Figura 1 - tema do enem 2011,
divulgado no Guia do
Participante (2012)

Redacio de Isabela Carvalho Leme Vielra da Cruz,
Rio de Janeiro (RJ).
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Figura 2 — texto nota maxima da candidata Isabela Carvalho, divulgado no Guia do

Participante (2012)

Buscamos, entdo, retomar os conceitos bronckarteanos de folhado textual,
especialmente quanto as camadas superpostas, as quais ele chama de infra-estrutura geral do
texto, mecanismos de textualizacdo € mecanismos enunciativos. Ao mesmo tempo, com base
nestes conceitos, iremos correlacionando-os a redacao intitulada “O Fim do Grande Irmao”,

contextualizada anteriormente.

Como dito, para Bronckart (2003), todo texto se organiza numa espécie de folhado, o
qual, por sua vez, se constréi em camadas. Cada camada corresponde a um nivel mais ou menos
profundo da construgdo deste texto ¢ em cada uma delas, ¢ possivel observar outras
modalidades desta organiza¢ao maior. Segundo o autor (op.cit), a infra-estrutura geral do texto
¢ o nivel mais profundo dele, sendo constituido pelo “plano mais geral do texto, pelos tipos de
discurso que comporta, pelas modalidades de articulagdo entre esses tipos de discurso e pelas

sequencias que nele eventualmente aparecem” (op.cit, p.120).

Explicando cada uma dessas partes da infra-estrutura geral do texto, a partir do nosso
exemplar da redacdo “O Fim do Grande Irmao”, observamos que quanto ao plano geral —
“conjunto do contetdo temdtico” que pode “ser codificado em um resumo”
(BRONCKART,2003,p.120) — no texto em questdo temos uma enumeragdo de fatos que
remetem a um mundo regido por maquinas, idealizado, por George Orwell, em sua famosa obra
‘1984°, a qual a autora do texto faz mencao, seguida da tese de que mais do que influenciados,
somos manipulados pela internet. Os paragrafos dois, trés e quatro buscam provar esta
manipulagdo, através de argumentos, como a alienagdo causada pelas redes sociais, reiterada
por empresas e personalidades, as quais se valem deste recurso para difundirem seus servicos,
de maneira exagerada; além das personalidades politicas — citando Hugo Chaves — que também

se valem de mesma divulgacdo para criar falsas imagens. Por fim, a autora do texto sugere a

criacdo de uma disciplina ministrada na escola sobre tecnologias de informacao e seus efeitos..

Quanto ao tipo de discurso e a articulacdo entre eles, ainda na camada mais profunda do
texto (a infra-estrutura), observamos que Bronckart (op.cit), compreende esta nocao a partir de

quatro grandes grupos: o discurso teorico, a narrativa, o discurso interativo e o relato interativo.
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No caso do texto dissertativo-argumentativo que escolhemos, inclusive retomando sua relagdo
historica com o género dissertacdo escolar, como apontado anteriormente, temos, entdo, a
presenca de um discurso tedrico. Neste caso, observamos ainda que ndo hé articulagdes com
outros discursos. Ja quanto as sequéncias, retomando a no¢ao de sequéncias textuais analisada
por Adam (1992) a quem Bronckart faz referéncia, estamos — até mesmo por sua nomenclatura
— diante de um texto que mescla andlise (exposicdo) com posicionamento pessoal
(argumentagdo). Por exemplo, ao citar o autor literario ou o presidente da Venezuela, ha
sequéncias expositivas, ja quando a autora diz que somos manipulados pela internet todos os
dias, buscando provar esta ocorréncia observa-se notadamente uma sequéncia argumentativa.
Alids, para obter pontuacdo maxima em todos os critérios do exame, necessariamente a
candidata precisaria obedecer a constituicdo textual com base nestas duas sequéncias,
especialmente a argumentativa, sendo um dos critérios da prova (critério III, selecionar e

organizar argumentos em torno de um ponto de vista).

Acerca dos mecanismos de textualizagdo, uma outra camada do folhado textual, os
quais, de acordo com Bronckart (op.cit) contribuem para o estabelecimento de coeréncia
tematica, podemos também relaciona-los as competéncias III (ja citada) e II (interpretagdo
adequada do tema). O estudioso subdivide estes mecanismos em trés: conexao, coesdo nominal

e coesdo verbal.

Sobre a conexdo diz que “se realiza através de organizadores textuais, contribuindo para
‘marcar as articulagdes da progressdo tematica” (BRONCKART, 2003, p.122). Neste caso,
acreditamos ser possivel comparar a no¢ao de conexdo bronckarteana com o que o ENEM

intitula mecanismos linguisticos.

No texto analisado, os trés ultimos paragrafos se iniciam com expressoes responsaveis
por esta conexdo, como ‘Com isso...”, ‘Outro ponto negativo...” e ‘Diante disso...”.Ao longo dos
paragrafos também hd um cuidado da autora em introduzir expressdes conectoras de
enunciados. No segundo paragrafo, por exemplo, apds citar como a midia e a propaganda
disseminam padrdes, a aluna usa a expressao ‘Desse modo’, para expor de que maneira
perdemos, segundo sua defesa, nossa capacidade de opinido mais pessoal. Retomando, por sua
vez, todo o segundo paragrafo, ela se vale da expressdo ‘Com isso’ para articular a nogdo de
que as redes sociais sdo conseqiiéncias dessa alienacdo em massa, trazida pela midia. E, em
seguida, utiliza-se do conectivo ‘Por isso’ para justificar o fato das empresas e personalidades,

de acordo com sua opinido, se aproveitarem desta alienag@o para se promover. Entendendo tudo
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1ss0 como um ponto negativo, soma a esta questdo — utilizando a expressdo ‘Outro ponto
negativo’ — o fato das redes sociais deixarem os perfis de seus usudrios muito expostos. E
coadunando este ponto negativo a um outro problema, utiliza a expressao ‘Além disso’ como
acréscimo ao fato deste uso sem medidas ser utilizado como ferramenta politica e social, de
maneira equivocada. Por fim, j4 no paragrafo final, ao utilizar a expressao ‘Diante disso’ retoma
todo o trajeto do seu texto, reiterando a necessidade de haver modificagdes neste quadro.
Observa-se, pois, um encadeamento argumentativo, através destes conectores capaz de,
progressivamente, organizar o texto em torno de um ponto de vista bem fundamentado, como
se espera do candidato na competéncia III e procede deste fato o porqué obteve nota maxima

neste critério.

Sobre a coesao nominal, Bronckart (op.cit) a entende com dupla funcao: “De um lado,
a funcdo de introduzir os temas e/ou personagens novos e, de outro, a de assegurar sua retomada
ou sua substitui¢do no desenvolvimento do texto” (idem, p.124). No texto em questao, a autora
inicia falando sobre a influéncia que a internet exerce sobre nossa sociedade, por exemplo, e
para retomar este fator, ao iniciar o segundo paragrafo, utiliza a expressao ‘Tal influéncia’,
sendo esta expressao em destaque, exemplar da coesdo nominal a que o autor se refere. Da
mesma forma, ao longo do texto a expressdo ‘novas redes sociais’ (primeira linha do terceiro
paragrafo) ¢ retomada pela expressdo ‘dessas redes’ (primeira linha do quarto paragrafo); e a
expressao ‘um perfil virtual® (terceira linha do terceiro paragrafo) ¢ substituida por “perfil dos
usudrios’ (terceira linha do quarto paragrafo) e ‘tais perfis’ (quarta linha do quarto paragrafo).
Além dos pronomes obliquos, também caracteristicos desta retomada coesiva nominal, como
na expressao ‘conquistd-los’ (quarta linha do quarto paragrafo) que se refere ao termo ‘usuérios’
presentes na expressao ‘perfil de usuarios’. No texto em andlise, ndo observamos casos de

coesdo nominal a fim de introduzir tematicas.
Sobre a coesao verbal, Bronckart (idem) afirma:

Os mecanismos de coesdo verbal asseguram a organizagdo temporal
e/ou hierarquica dos processos (estados, acontecimentos ou agdes)
verbalizados no texto e sdo essencialmente realizados pelos tempos
verbais. Entretanto essas marcas morfologicas aparecem em interacdo
com outras unidades que t€ém valor temporal (advérbios e organizadores
textuais, principalmente) e, além disso, sua distribuicao depende, mais
claramente do que os dois outros mecanismos de textualizagdo, dos
tipos de discurso em que aparecem (BRONCKART: 2003, p.126-127)
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Como explica o autor, a coesdo verbal se da, portanto, em funcgdo, essencialmente ,dos
tempos verbais, os quais estdo diretamente relacionados aos tipos de discurso. No caso do
discurso teorico, do qual o texto analisado, por ser dissertativo-argumentativo faz parte, o tempo
verbal dominante ¢ o presente, que, segundo Bronckart, ‘confere aos processos verbalizados a
que se aplica uma validade geral, independente de qualquer temporalidade particular’ (idem,
p.127). De fato, o presente ¢ considerado o tempo ‘neutro’ da nossa gramatica, por suas
desinéncias serem marcadas temporalmente de forma menos expressiva. E o tempo dos
discursos cientificos, por exemplo; e sendo o discurso tedrico a base do exemplar em analise,
percebemos que praticamente todo o texto se compde de verbos indicados no presente, com
excegdo apenas dos verbos ‘seria’ e ‘poderemos (negar)’ ao final da redagdo, os quais apontam
para uma prospeccao condizente com o tom de sugestdo a ser aplicada no futuro conferido pela
autora. Em todas as outras ocorréncias verbais (‘gravam’, na primeira linha do primeiro
paragrafo; ‘controlam’, na terceira linha do primeiro paragrafo; ‘ocorre’, primeira linha do
segundo paragrafo; ‘deixamos de ter’, quarta linha do segundo paragrafo; ‘se tornam’, segunda
linha do terceiro paragrafo; ‘se valem’, quarta linha do terceiro paragrafo; ‘possibilita’, quinta

linha do quarto paragrafo; etc) ha sempre o uso do presente.

Acerca, por fim, dos mecanismos enunciativos, ultima camada do folhado textual

bronckarteano, o autor afirma que:

contribuem, mais claramente que os precedentes, para a manutencao da
coeréncia pragmatica (ou interativa) do texto: contribuem para o
esclarecimento dos posicionamentos enunciativos|...] ¢ traduzem as
diversas avaliacdes (julgamentos, opinides, sentimentos, sobre alguns
aspectos do conteido tematico. Visando mais diretamente a orientar a
interpretagdo do texto por seus destinatarios, esses mecanismos operam
quase que independentemente da progressdo do conteudo tematico, ndo
se organizando, portanto, em séries isotopicas e podendo ser chamados,
por isso, de mecanismos configuracionais (em oposi¢do a sequenciais
(Bronckart,2003, p.130)

Assim sendo, talvez esta seja a camada do folhado textual que, de certa forma, mais
contribua para a caracterizagdo, enquanto género de texto, do texto dissertativo-argumentativo
no ENEM, uma vez que ¢ nela que podemos observar as vozes enunciadas, bem como as
modalizacdes, em outras palavras, o fato de cada exemplar de texto recuperar varios discursos
consolidados historicamente e fazé-lo de modo a modalizar, de maneira pejorativa ou positiva,
a forma do dizer. Quanto ao posicionamento enunciativo e vozes, Bronckart (op.cit), demonstra
que o agente produtor do texto aparentemente € quem se posiciona na materialidade linguistica,

entretanto, este mesmo autor/agente ao produzir seu texto cria mundos discursivos cujas regras
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podem ser distintas das do mundo empirico, o que, por sua vez, gera num mesmo texto a
constitui¢do de varias ‘vozes’. Esta explanacdo nos lembra os dois mundos explicados pelo
estudioso quando das ac¢des de linguagem a que nos referimos no inicio deste capitulo: de um
lado 0 mundo empirico, de outro o mundo subjetivo, inacessivel diretamente. As vozes a que o
autor faz referéncia sdo, pois, justamente a simbiose entre estes mundos, do qual emerge o
mundo social. Dai porque haver a voz do autor empirico, no nosso caso, a candidata chamada
Isabela Carvalho Leme Vieira da Cruz, a quem sabemos que ¢ estudante e fez o ENEM no Rio
de Janeiro, pelas informagdes indicadas na prova; as vozes sociais, ‘vozes de outras pessoas ou
de instituicdes humanas exteriores ao conteudo tematico do texto’ (idem, p.130), no nosso caso,
de forma direta, a intertextualidade com o autor renomado, George Orwell e sua obra, como
também um discurso social mais amplo que remete a problematica exposta no tema: os limites
entre o publico e privado. Alias, esta voz social surge antes mesmo da producdo final dos
candidatos, a partir do momento que o exame escolhe um tema de ordem social, cientifica,

cultural ou politica, de acordo com um dos documentos que regulam o exame.

Ja quanto as modalizagdes, que podem ser do tipo ldgica, dedntica, apreciativa ou
pragmatica e sdo entendidas pelo autor como ‘avaliacdes formuladas sobre alguns aspectos do
contetdo tematico’ (Bronckart: 2003, p.131), podemos assimila-las dentro da construgao
argumentativa do texto, pois ¢ este justamente o espago de posicionamento mais subjetivo
observavel no género em questdo. As modalizagdes logicas se dao a partir de julgamentos do
valor de verdade do que foi enunciado. No caso do nosso texto em analise, novamente a obra
de Orwell como representativa de uma realidade que se instaura e se configura como um estado
de validade do que ora ocorre em nossa sociedade. Bem como o fato dos perfis ficarem a mercé
nas redes sociais. Ja as modalizagdes dednticas, que avaliam conforme os valores sociais, sao
as mais presentes no texto. Observemos que a autora diz, por exemplo, que a a midia ¢ a
propaganda sdo as responsaveis pela influéncia que nos deixa sem posicionamento particular,
retomando neste ponto um discurso social muito comum de que estas duas instancias sdo as
maiores responsaveis por mudangas sociais, boas ou mas e que nao saimos imunes delas.
Quanto as modalizacdes apreciativas, que embora o nome remonte a um julgamento positivo,
se configuram como as mais subjetivas dentre todas, sendo configuradas tanto por um
posicionamento positivo, quanto negativo. Para a constru¢do de um ponto de vista e
interpretagdo adequada do tema em questao, percebe-se que a autora precisa constantemente se
valer de adjetivagdes que marcam linguisticamente esta apreciacdo, a qual, no caso da

influéncia da internet e do abuso a exposicdo em redes sociais ¢ negativa. Observe-se a titulo
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de comprovagdo do que estamos dizendo todo o terceiro paragrafo em especial, no qual a
candidata afirma que as redes sociais se tornam ‘os principais vetores da alienacdo cultural e
social’, pois todos possuem perfis com ‘acesso imensuravel a todo tipo de informagdes’, o que
torna os usuarios, através do jogo de marketing de empresas, inclusive, mais ‘vulneraveis e
suscetiveis a manipulacdo virtual’. Por se tratar de um texto cujo juizo de valor ¢ de extrema
importancia para sua constitui¢do, ha, ao longo do texto, varios exemplos de escolhas lexicais
que demonstram essa apreciagdo (como dito, pejorativa) da candidata versus a influéncia

midiatica.

Por fim, as modalizagdes pragmaticas, entendida por Bronckart como as que
‘introduzem um julgamento sobre uma das facetas da responsabilidade de um personagem em
relacdo ao processo de que € agente, principalmente sobre a capacidade de agdo (o poder-fazer),
a intencdo (o querer-fazer) e as razdes (o dever-fazer)’ (idem, p.132) estdo diretamente
relacionadas, como se nota por defini¢ao, a proposta de intervengao do exame, a qual, no caso
do texto a que estamos observando, remonta a uma necessaria aplicacdo de medidas que visem
controlar a internet (o dever-fazer); bem como a sugestdo especifica da aluna na ‘implantagao,
na grade escolar brasileira, do estudo dessas novas tecnologias de informagao’ (o querer-fazer)

e, por fim, com isso ‘poderemos negar as previsoes feitas por George Orwell’ (o poder-fazer).

4. CONSIDERACOES FINAIS

Frente esta andlise, esperamos, através das categorias de analise do Interacionismo
Sécio-Discursivo, com base em Bronckart (2003), termos conseguido comprovar, a partir da
materialidade linguistica de um exemplar escolhido, o texto dissertativo-argumentativo no
ENEM como uma reconfiguracao do género dissertacdo, socio-historicamente mutavel, como
visto em Galvao (2008). Linguisticamente falando, destacamos duas caracteristicas particulares
deste novo uso do género em questdo: a relevancia da constru¢do de um ponto de vista através
da sele¢do, interpretacdo e organizacdo de argumentos e a necessaria criacdo de proposta de

intervencao ao término do texto.
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LETRAMENTO DIGITAL E ENSINO:

UMA INVESTIGACAO DOS GENEROS DIGITAIS NO LIVRO DIDATICO

Raimunda Gomes de Carvalho Belini (IFPI/UFC)

Consideracoes Iniciais

Os grandes avangos tecnoldgicos pelos quais passamos e o desejo de incorporar esses
avangos ao ensino também tém contribuido para a mudanca das praticas de leitura e de escrita
nos varios niveis de escolarizagdo. Formar cidadaos preparados para o mundo contemporaneo,
de acordo com Pereira (2011, p. 13) “é um grande desafio para quem dimensiona e promove a
educacdo”. Em plena Era do Conhecimento, na qual as expressoes inclusao digital e sociedade
da informagdo sdo cada vez mais frequentes, o ensino deve incorporar os avangos tecnoldgicos
em consonancia com os desafios que se impdem ao nosso cotidiano em relagdo as estratégias
de comunicac¢ao, aos usos linguisticos na internet e as novas e diversas praticas de leitura e de

escrita que surgem nesse ambiente.

Associado aos desafios das estratégias de comunicagdo e aos usos linguisticos no meio
digital e as praticas de leitura e de escrita, encontram-se problemadticas relacionadas ao
tratamento dado aos géneros textuais digitais no espago escolar. Ainda que saibamos que esses
diversos gé€neros surgem a todo instante € causam impactos € polémica tanto na linguagem
como na vida social, configurando-se, conforme assevera Marcuschi (2005, p. 13) como “uma
espécie de prototipo de novas formas de comportamento comunicativo” na sociedade ainda ¢

um grande desafio saber como adequd-los a escola e em situacdes de sala de aula.

Tomando como base essa problematica da necessidade expressa da inclusdo digital e a
determinagdo de que a escola, o professor e o livro didatico precisam incorporar praticas sociais
de letramento associadas ao uso dos géneros textuais digitais, elegemos como objeto de estudo:
os géneros textuais digitais no Livro Didatico de Lingua Portuguesa do Ensino Médio.
Objetivamos, com isso, analisar a concep¢ao do professor sobre a escolha do livro didatico a
partir dos géneros textuais digitais; e descrever o direcionamento dado a esses géneros pelo

livro didatico do Ensino Médio a partir das atividades propostas para o tratamento dos géneros
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textuais digitais. Procuramos, especialmente, conhecer sob que perspectiva esses géneros sao

apresentados no livro didatico e quais géneros digitais se sobressaem.

Neste estudo, em fase de andamento, procuramos enfocar os pressupostos tedricos do
Letramento Digital e dos estudos de Género Textual, apoiando-se em Aratjo (2005), Marcuschi
(2005), Xavier (2007), Coscarelli e Ribeiro (2011), dentre outros. Além disso, nos
fundamentamos em pesquisas voltadas para o livro didatico, especialmente aqueles que
analisam o livro didatico e os géneros textuais digitais como Barbosa (2009), Bezerra (2011) e

Santos e Almeida (2012).

A partir desses pressupostos teoricos, elegemos o método indutivo para a investigacao
do objeto deste estudo: o género textual digital no livro didatico. De acordo com Lakatos e
Marconi (2007), no método indutivo o conhecimento ¢ fundamentado na experiéncia, nao
levando em conta principios preestabelecidos, explicitando a generalizacdo que deriva de
observagdes de casos da realidade concreta. A partir desse método, procuramos desenvolver
inicialmente uma pesquisa descritiva interpretativa, com abordagem qualitativa, de base
documental, do livro “Portugués: contexto, interlocucdo e sentido”, de autoria de Maria Luiza
M. Abaurre, Maria Bernadete M. Abaurre e Marcela Pontara, destinado ao Ensino Médio,
editado e publicado em 2010, pela editora Moderna, identificando os géneros abordados na

obra.

Associada a andlise documental, que constitui uma técnica importante na pesquisa
qualitativa, seja complementando informagdes obtidas por outras, seja desvelando aspectos
novos de um tema ou problema, realizamos entrevistas com professores do IFPI, que
participaram do processo de escolha desse livro didatico. Nesse sentido, destacamos as palavras

de Rojo e Batista (2005, p. 40),

0 uso intensivo e quase exclusivo da analise documental, sem o recurso
a outros procedimentos de pesquisa, evidencia, ainda, a tendéncia em
se abordar o livro mais como uma fonte de dados para o estudo de
contetidos e metodologia do que como um objeto complexo, que
demanda, mesmo na analise dessa tematica (analise de conteudos e de
metodologia de ensino), o recurso a outros dados
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O recurso a outros procedimentos, como as entrevistas, nesta pesquisa foram de
fundamental importancia para conhecermos os critérios de escolha que foram considerados por
cada professor. Isso nos possibilitou a familiarizagdo com o procedimento de escolha e adogao
do livro utilizado na escola. Contudo, destacamos que a trajetoria metodologica que conduziu
no processo de investigacdo do objeto deste estudo encontra-se em fase de andamento, tendo
em vista que as seguintes etapas ainda precisam ser cumpridas, como: a analise dos volumes 02
e 03 do livro escolhido para a investigacao; e a realizagdo de entrevistas com outros professores
de Lingua Portuguesa que participaram desse processo de escolha. Contudo, isso ndo invalida
a divulgacao de resultados alcangados com as etapas prévias desenvolvidas, ja que os dados sdao

de extrema relevancia e exigem uma importante flexao critica e tedrica.

Os géneros textuais digitais na perspectiva do Letramento Digital

No contexto atual, segundo Pereira (2011), um dos grandes desafios para a escola,
educadores e sociedade civil € o “analfabetismo digital”. Se as pessoas que estdo a frente desse
processo ndo compreendem os rumos que devemos tomar diante das novas tecnologias digitais,
1sso podera comprometer a qualidade do ensino no pais, nas diversas dreas do conhecimento,

e, aqui, cabe destacarmos linguagem, codigos e suas tecnologias, tendo em vista que

a comunicacao mediada pelas novas tecnologias digitais, decorrente
dos usos do computador conectado a internet, vem transformando e
ampliando as possibilidades das praticas discursivas, especialmente, na
web, a rede que mais se destaca pela multimodalidade de recursos
semioticos e pela dinamicidade interativa (ARAUJO; BIASI-
RODRIGUES, 2005, p. 14).

Segundo Pereira (2011), quando nos referimos ao Letramento Digital, € preciso ir muito
além do aprender a digitar em um computador. E preciso, como enfatiza Xavier (2005, p. 02),
“realizar praticas de leitura e escrita diferentes das formas tradicionais de letramento e
alfabetizacdo”. Para o estudioso, “ser letrado digital pressupde assumir mudangas nos modos

de ler e escrever os codigos e sinais verbais e ndo verbais, como imagens e desenhos, se
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compararmos as formas de leitura e escrita feitas no livro, até porque a materializacdo sobre a

qual estdo os textos digitais ¢ a tela, também digital”.

Contudo, devemos destacar que na sociedade atual, ndo basta ser letrado, é preciso dar
conta de outras praticas sociais que vao além da leitura e da escrita convencionais em papel
(BAZERMAN, 2007). E preciso interagir através de aparelhos tecnologicos sofisticados que
usam a linguagem digital. Quem ndo desenvolve as habilidades de uso desses aparelhos esta
sendo excluido do mundo tecnolégico. Dessa forma, hoje a escola deve lidar com outro tipo de

inclusdo, a digital.

Sabemos que a escrita integra as varias esferas da sociedade. De acordo com Bazerman
(2007, p. 69), “no mundo contemporaneo, ¢ cada vez mais dificil encontrar atividades em que
ndo haja algum componente da atividade de letramento integrado de modo essencial”. Contudo,
a escola ainda se apresenta em dissonancia com praticas de leitura e escrita que, de fato,
possibilitem o individuo interagir criticamente na sociedade impedem e proibem os estudantes
de acessar na sala de aula as redes sociais e muitos professores sequer conhecem ou usufruem

do poder de interagdo que possuem esses verdadeiros odsis de interacdo e conhecimento.

Para Soares (2004), devemos entender que existem vdrias praticas sociais que exigem
aprendizagens especificas para a leitura e a escrita. Algumas dessas praticas sdo a leitura e a
escrita em tela, propiciada pela evolugdo das tecnologias digitais. Hoje, lemos na tela do
computador, do celular, do smartphone, do tablet, do caixa eletronico, etc. Nesse sentido,
ressaltamos que a habilidade de ler e produzir textos com caracteristicas hipermodais, com

links, palavras, imagens, sons, videos, entre outros, ¢ que denominamos de letramento digital.

Como destaca Araujo (2007), as redes sociais — Orkut, Facebook, Twitter, My Space —
permitem aos usudrios da internet vivenciar as mais diversas interagdes comunicativas em
tempo real e tém possibilitado o surgimento de varias formas de comunicagdo. Acrescentamos
que cabe a escola oportunizar ao estudante o conhecimento diversificado desses tipos de
interagdo, suas fungdes sociais e utilizd-los em suas praticas de sala de aula para estabelecer um

elo entre o conhecimento escolar e as vivéncias e experiéncias dos estudantes.

Em relagdo as fungdes sociais desses géneros textuais digitais, ndo restam duvidas de
que hd um longo caminho a percorrer, que traz consigo inimeras questoes de estudos a serem

investigadas e que necessitam cada vez mais de respostas. Mas de igual importancia, €
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conhecermos, nos apropriarmos desses géneros textuais e fazermos deles também nossos

aliados nas praticas de leitura e de escrita em sala de aula.

Letramento digital e o livro didatico: perspectivas e possibilidades

As pesquisas sobre Letramento Digital ainda podem ser consideradas recentes, embora
possamos verificar uma constante presenga nos estudos académicos das areas de Educacdo,
Psicologia e Linguistica. Se considerarmos o estudo dos géneros textuais digitais em livros
didaticos de Lingua Portuguesa do Ensino Médio, constataremos que, além de recente, poucas

sdo as investigagdes cientificas sobre essa tematica.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), em vigor desde 1996, ja
previa a necessidade da “alfabetizacdo digital” em todos os niveis de ensino, do fundamental
ao superior. Especificamente no art. 36, no §1°, I, Il da LDB, sdo explicitadas competéncias
que deverao ser atingidas pelos egressos, quais sejam: o dominio dos principios cientificos e
tecnologicos que presidem a produgdo moderna, bem como o conhecimento das formas

contemporaneas de linguagem (BRASIL, 1996, p. 15).

Nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) no que diz
respeito as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Lingua Portuguesa constam
as de saber aplicar as tecnologias da informacdo e comunicagdo, além de entender os seus
impactos na lingua escrita, na vida, nos processos de producdo e desenvolvimento do

conhecimento, bem como na vida social (BRASIL, 1999).

Em relacdo a esse pressuposto, outro documento importante sdo as Orientagdes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (OCNEM), que também ratificam a necessidade
de incorporarmos 0s conhecimentos tecnologicos ao ensino de Lingua Portuguesa. De acordo
com as orientacgdes, o Projeto Politico Pedagogico de cada unidade escolar deve focar, dentre
outros, os seguintes indicativos: utilizar novas midias e tecnologias educacionais, como
processo de dinamizagdo dos ambientes de aprendizagem e ofertar atividade de estudo com

utilizacao de novas tecnologias de comunicagao (BRASIL, 2006).

Se ha quase quinze anos os documentos oficiais ja previam a necessidade de

incorporarmos ao ensino de lingua materna os avangos tecnoldgicos, por que ainda observamos
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professores solicitarem que os estudantes desliguem seus celulares, tablets e/ou notebooks ao
iniciarem as suas aulas? Ou ainda, por que constatamos em muitas escolas a proibi¢do do uso
dessas verdadeiras fontes de ensino e aprendizagem na escola? Por que identificamos cole¢des
inteiras de livros didatico de Lingua Portuguesa que sequer mencionam qualquer género textual

digital?

Os resultados da pesquisa de Bezerra (2011) sobre a apropriacao pedagogica de géneros
textuais digitais no livro didatico de lingua portuguesa constatou que ainda lidamos com livros
de Lingua Portuguesa que ignoram a presenca dos géneros textuais digitais e sequer o
mencionam em suas paginas. Das quatro cole¢des analisadas, por Bezerra (2011, p. 07) o autor

ressalta que

Trabalhando com a linguagem (FERREIRA et al.,2009) ndo apresenta
nenhum género digital em suas paginas e, consequentemente, nao
contempla nenhuma atividade de leitura e compreensao desses géneros.
Essa colecdo, Trabalhando com a linguagem, faz apenas alusdes a
Internet e a alguns géneros digitais, chegando a sugerir a produgao de
uma carta do leitor através de e-mail, mas sem se dedicar a explicitar as
caracteristicas e a funcionalidade desse género digital.

Resultados semelhantes foram encontrados por Santos e Almeida (2011) ao estudarem
quatro colecdes de livros didaticos de Lingua Portuguesa, também destinada ao Ensino
Fundamental II. De acordo com os resultados da investigacdo apresentados, no livro Tudo é
linguagem (BORGATTO et al, 2007), também nao foram identificadas atividades de tratamento
do género textual digital. Para as autoras, a colecao analisada ndo utiliza nenhum género textual

digital como objeto de conhecimento da lingua:

apenas menciona a infernet como meio de comunicagdo social por meio
de textos informativos que até citam alguns géneros digitais, mas que
de fato ndo os abordam. Caracteristicas e funcionalidades desses
géneros ndo fazem parte do conteido deste exemplar (SANTOS,
ALMEIDA, 2012, p. 07).

Os estudos de Barbosa (2009) também revelaram essa incipiéncia na abordagem dos
géneros textuais digitais. A autora desenvolveu uma pesquisa qualitativa e quantitativa sobre a
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problematica, apresentando um levantamento de todos os géneros textuais apresentados em trés
cole¢des de livros didaticos de Lingua Portuguesa, destinados aos estudantes do Ensino
Fundamental II. O levantamento desenvolvido demonstrou que o percentual de géneros textuais
digitais nas cole¢des analisadas ndo chega a atingir cinco por cento do total de géneros

apresentados em cada colecao.

Se de um lado o governo incentiva o uso dessas novas tecnologias na escola, com
distribuicdo gratuita a alunos e professores de notebooks e tablets, de outro verificamos que a
escola e o professor ndo sabem o que fazer com todo esse aparato tecnoldgico e o proprio livro
didatico, que constitui muitas vezes a principal fonte de consulta de alunos e professores
também ndo traz direcionamentos de praticas de estudo dos géneros textuais digitais, muitos

desses livros sequer trazem algum género textual digital em suas paginas.

O uso das novas tecnologias ndo pode ser ignorado, nem tampouco proibido, no cenario
educacional, nem pelo Projeto Politico Pedagogico nem pelo professor de Lingua Portuguesa,
tampouco pode estar ausente no livro didatico, instrumento importante no ensino, que muitas
vezes constitui a Unica ferramenta didatica e pedagogica utilizada no processo de ensino-

aprendizagem na sala de aula.

Nao restam davidas de que a apropriacao e a adequagdo de todo esse aparato tecnoldgico
impdem desafios que vao desde as estratégias de comunicacao aos usos linguisticos no meio
digital, em que encontram problematicas relacionadas aos géneros textuais digitais, que surgem
a todo instante e causam impacto e polémica tanto na linguagem como na vida social, mas
diriamos que tudo isso se reveste de ‘“‘uma espécie de prototipo de novas formas de

comportamento comunicativo” na sociedade, utilizando palavras de Marcuschi (2005, p. 13).

E importante destacarmos que toda essa seara tecnologica impde a necessidade de se
trabalhar com gé€neros textuais na sala de aula, tanto os ja conhecidos e praticados pelos alunos
como os digitais, pois o foco do ensino € prepara-los para situagdes sociocomunicativas reais
da vida. E o livro didatico como importante instrumento de ensino deve possibilitar praticas

conducentes apropriadas de leitura e escrita desses géneros.

Nessas circunstancias, o livro didatico ndo deve ignorar a presenga marcante dos
géneros textuais digitais no ensino de Lingua Portuguesa pelos seguintes motivos: o foco do
ensino de Lingua Portuguesa deve ser o de contemplar a lingua como meio de interacgao e pratica

social; criancas, adolescentes e jovens lidam com os géneros textuais digitais diariamente e
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passam horas do seu dia interagindo por meio deles na internet; os géneros textuais digitais
constituem novas formas de aprender e ensinar com muito mais prazer decorrente de toda a

tecnologia, versatilidade, dinamicidade e velocidade.

Os géneros textuais digitais e o livro didatico: concepcio, praticas e direcionamentos

Nesta se¢ao apresentaremos as analises e discussao dos resultados parciais desta
pesquisa que tem como objetivo analisar a concepcao do professor sobre a escolha do livro
didatico a partir dos géneros textuais digitais; e descrever o direcionamento dado a esses
géneros pelo livro didatico do Ensino Médio a partir das atividades propostas para o tratamento

dos géneros textuais digitais.

Livro didatico: concepgao e escolha do professor

A escolha do livro didatico pelo professor ¢ uma importante pratica que refletird nas
acoes de sala de aula, pois o livro didatico ¢ de grande relevancia e conduz parte do processo
de ensino e aprendizagem. Na escola investigada, observamos que esse processo ocorreu com
a mobilizacdo dos professores para participar do processo de escolha. Apds informagdo e
orientagdo didatico-pedagdgica, os professores tiveram acesso a alguns exemplares de livros
didaticos para analise e avaliagdo, que foi determinante nessa escolha, pois alguns professores
efetivaram a selecao através dos exemplares dos quais dispunham. Observamos também que o
Guia do Livro Didatico orientou essa escolha, que foi realizada de forma consensual. Contudo,
em outros casos nem todos os professores tiveram acesso ao guia e revelaram desconhecerem,

conforme verificamos nestas falas:

[...] ndés nos reunimos e listamos pontos importantes para selecionarmos
a obra. Inicialmente analisamos o Guia do Livro Didatico e verificamos
a caracterizacdo de cada obra. Em seguida, analisamos todas aquelas
que tivemos acesso, quatro cole¢des ao todo e escolhemos duas
colecdes para apresentarmos na plenaria e defendermos as nossas
escolhas [...] (Colaborador 01).
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Eu reconhego a importancia da escolha do livro didatico, mas nunca
tive acesso a esse guia. Eu nem conhecia esse documento. Certamente
essa escolha seria muito mais fundamentada se tivéssemos acesso a esse
material. Mas infelizmente essas informacdes ndo foram repassadas
(Colaborador 02).

Destacamos que a partir dos relatos dos colaboradores da pesquisa, o professor de forma
individual em cada cAmpus' emitiu o seu parecer sobre as obras que tiveram acesso e em uma
reunido com representantes de cada campus foi selecionado o livro didatico que seria adotado
no triénio 2012 a 2015, “Portugués: contexto, interlocucgao e sentido”, de autoria de Maria Luiza
M. Abaurre, Maria Bernadete M. Abaurre e Marcela Pontara, destinado ao Ensino Médio,

editado e publicado em 2010, pela editora Moderna.

Durante todo o processo, constamos, dentre os critérios individuas de cada escolha, a
preocupagdo em selecionar uma obra que apresentasse, em relagdo aos géneros textuais, um
numero significativo de géneros. Além disso, enfatizamos que o professor tem consciéncia de
que a diversidade genérica ndao € o Unico atributo necessario a um bom livro de Lingua
Portuguesa, deve também apresentar orientacdes necessarias a praticas adequadas de ensino da
lingua, embasadas na concepgao de lingua, texto, discurso. Outro destaque interessante na fala
desse professor € o fato de que “oficinas, projetos, indicagdes de leituras, de videos, de sites”
também sdo fatores que devem levados em consideragdo, conforme observamos no discurso a

seguir:

Os aspectos considerados relevantes na escolha do livro didatico sdo,
principalmente: a diversidade de géneros textuais e o tratamento que ¢
dado a lingua portuguesa, sobretudo no que tange a sua
variagdo. Aspectos socio-culturais também sdo observados, além do
manual do professor. A partir dele, é possivel termos uma nocao da
concep¢do de lingua, texto, discurso e outros aspectos relevantes
que serdo trabalhados no decorrer do curso. Oficinas, projetos,
indicacdes de leituras, de videos, de sites também podem ajudar na
escolha de um livro. (Colaborador 03).

! A escola pesquisa foi o Instituto Federal de Educagio, Ciéncia e Tecnologia — IFPI, que apresenta treze cAmpus
atualmente e no periodo da selegcdo do LD de Lingua Portuguesa contava com dez distribuidos em varias cidades
do estado.
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Além disso, o grande desejo de substituir o livro anterior que ja vinha sendo utilizado
ha mais de cinco anos deve ter sido um dos motivos da escolha. Muitas vezes, 0 uso intenso
do mesmo livro didatico por mais de dois anos confere ao professor a sensagdao de aulas
repetitivas que ndo agrega novas praticas e conhecimentos, o que faz com o professor sinta o
desejo e a necessidade da troca de livro. Em vez de facilitar as praticas em sala de aula e fazer
com que o professor incorpore novas metodologias e novos materiais de apoio didatico, ja que
0s objetos e os métodos de ensino abordados no livros passaram a ser conhecidos pelo professor,
faz com que esse professor alimente uma repulsa contra esses livros, especialmente, quando
demasiadamente este se torna um dos poucos instrumentos de fonte de consulta durante as
aulas. Depoimentos de professoras relevam essa grande preocupacdo em substituir o livro

adotado.

Eu ndo pude participar dessa escolha, pois no periodo eu estava de
licenca. Mas fiquei muito feliz por ndo terem adotado o mesmo livro
que estavamos utilizando. O livro selecionado para a adogdo ao que me
parece cumpre o papel de um grande motivador de praticas de leitura e
de escrita (Colaborador 04).

Entendemos que o ensino de Lingua Portuguesa deve estar vinculado as linguagens,
codigo e tecnologias. E ao professor de Lingua Portuguesa cabe a responsabilidade do
desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita dos diversos géneros que circulam no dia
a dia dos aprendizes, tanto para despertar o seu interesse, como para prepara-los para novas
formas de interagcdo social, que se concretizam através desses gé€neros. A escolha do livro
didatico deve constituir-se em agdes planejadas, conscientes, orientadas e coletivas, ndo ficando

a critério de intentos pessoais e/ou individuais.

Os géneros textuais digitais e o livro didatico

O livro, analisado neste estudo, Volume 01 (ABAURRE, ABAURRE, PONTARA,
2010), manual destinado ao professor, apresenta, dentre outras, 496 paginas, destinadas ao
aluno, estruturadas em 30 capitulos, os quais sdo organizados em 10 unidades e divididos em

trés partes: Literatura - paginas 01 a 206; Gramatica — paginas 207 a 366; e Produgdo de Texto
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— 367 a 496. Além disso, apresenta 07 paginas, que abordam as referéncias divididas nas trés
areas, Literatura, Gramatica e Producdo do Texto, ordenadas de forma alfabética; e 100 paginas,
relacionadas ao guia docente, separadas nas trés areas, com abordagem de direcionamentos das
atividades propostas ¢ manual de correcdo de redagdes dos alunos de acordo com o Guia de

Referéncia do Exame Nacional do Estudante.

Em relagdo aos géneros digitais, ndo identificamos propostas de abordagem direta em
nenhuma das paginas do livro analisado. Na pagina 223 do livro, ao abordar o objeto de
conhecimento “oralidade e escrita” e destacar “os usos de estruturas coloquiais na escrita”, o
livro apresenta um e-mail. Contudo, ndo ha uma abordagem direta desse género, sequer ocorre
a definicdo, a apresentagdo das caracteristicas, a veiculagdo, ou qualquer outro trago

caracterizador, conforme podemos constatar.

O texto analisado apresenta um grande
namero de estruturas e expressoes
caracteristicas de um uso informal da
linguagem que costumam ser mais
frequentemente associadas a uma
situacdo de conversa descontraida. O
contexto em que foi produzido torna
aceitdvel e até necessario o uso dessas
estruturas da oralidade, mas é preciso

Transcrevemos a seguir um e-mail
enviado por uma adolescente que,
estudando nos Estados Unidos em
setembro de 2001, presenciou os
atentados as Torres gémeas. [...]Leia
atentamente o texto identificando as
ocorréncias de estruturas e/ou

AAAAAAAAAAA +mimnr AA timrAac i infAaviaain

Suponha que um jornal tenha decidido
fazer uma publicagdo de relatos de
brasileiros que estavam em Nova York no
dia dos atentados. Sua tarefa serd
reescrever o texto, eliminando as marcas
de oralidade e resolvendo os problemas

Fonte: Livro “Portugués: contexto, interlocucao e sentido”, Vol. 01, p. 223.
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Como podemos constatar o e-mail, o Unico género textual digital abordado no livro,
sequer tem seus tracos caracterizadores apresentados. Serve apenas como suporte € pano de
fundo para focalizar o uso formal e informal da lingua. Nesse sentido, ressaltamos que o
tratamento do género textual no livro didatico ¢ de grande relevancia, pois a mobilizagdo desses
saberes podera oferecer subsidios concretos para a melhoria da qualidade do trabalho com a
leitura e a escrita, assinalando a importancia de promovermos no espaco da sala de aula o

encontro com a diversidade textual.

Bezerra (2011) ressalta que “a premissa dos autores dos livros didaticos parece ser que
os alunos j4 dominam préticas como navegar na Internet e utilizar suas principais ferramentas
de interacdo, de modo que nada ha a lhes ensinar no que diz respeito ao significado dessas
praticas”. Se essa ¢ a principal premissa da auséncia ou incipi€ncia dos géneros textuais digitais
no livro didatico ndo nos parece a justificativa mais acertada, porém concordamos com o que
afirma Bezerra (2001, p. 16) em relacdo a ndo haver uma “preocupacdo de se fazer um trabalho

consistente com eles do ponto de vista dos conceitos de género e de texto”.

A cultura eletronica e a intensa presenca da internet nos diversos espacos publicos e
privados modificam e revolucionam as formas de interagdo humana. Isso implica na
necessidade de a escola, o professor e o livro didatico priorizarem os géneros textuais digitais,
a partir da autoria, da analise critica da multimidia, das estratégias de exploragdo, dos modelos
de navegagdo e de categorizacdo, dos propdsitos comunicativos e das caracteristicas
hipertextuais e multimodais, tendo em vista que tudo isso € necessario tanto para a compreensao

como para a producao dos géneros textuais digitais.

Consideracoes Finais

Realizar uma pesquisa que tenha o livro didatico como um objeto de investigagdo ¢
muito complexo. Entendemos que ¢ uma meta crucial para sua compreensdo e para
implementa¢do de mudangas, seja no que concerne a formagdo dos professores e sua relagdo

com os LD, seja no que concerne a politica publica de avaliagdo de livros didaticos

PNLD/PNLEM, ou ainda, no que refere a propria tomada de decisao de seus autores.
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Acreditamos que pesquisas acerca dessa tematica sdo necessarias e poderdo impactar
diretamente na insercdo e adequacdo dos géneros digitais no livro didatico, permitindo que as
praticas comunicativas realizadas no dia a dia, pela maioria dos jovens do Ensino Médio,
estejam presentes também no contexto escolar. Estendemos que o impacto desta pesquisa a
compreensdo de que ndo s6 o uso do livro didatico de lingua materna, mas a sua propria escolha,
refletird no acompanhamento por alunos e professores durante trés anos, o que se constitui em
um momento fundante de didlogo do professor com o(s) autor(es) e com os estudantes,

especialmente, por corresponder a objeto de complexa investigagao.

Destacamos que esta pesquisa, que se encontra em fase de andamento, nos antecipa
resultados importantes que relevam a necessidade expressa do professor que o utiliza em sala
recorrer € incorporar em suas praticas material de apoio que trate dos géneros textuais digitais,
procurando integrar o dia a dia do estudante e aproximando realidade social e escola. Ao
incorporar esses géneros, o professor demonstra estar voltado para as praticas discursivas e
sociais que revelam o cotidiano de adolescente e jovens, fazendo com que o ensino e a

aprendizagem ultrapassem os muros escolares.
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TRABALHANDO OS GENEROS TEXTUAIS COM A EXPERIENCIA DO SARAU
COM ALUNOS DO 3° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL EM UMA ESCOLA
PARTICULAR DE FORTALEZA.

Helen Cristina Vieira Costa (UFC)!

Ana Paula de Medeiros Ribeiro (UFC)?

RESUMO

O sarau ¢ um evento cultural ou musical no qual as pessoas se encontram para se expressarem
ou se manifestarem artisticamente. Nesse sentido, esse trabalho apresenta um relato de
experiéncia que contou com a participagdo de 16 alunos do 3° ano do Ensino Fundamental de
uma escola da rede particular de Fortaleza e visa analisar as influéncias na aprendizagem dos
alunos quanto as caracteristicas e func¢des dos diferentes géneros textuais a partir do
desenvolvimento de uma atividade denominada de sarau. A proposta da utilizagdo desta
estratégia pedagogica fundamentou-se na abordagem sociointeracionista de Vygotsky (1930;
1934) e nos estudos de Bronckart (2003;2007), Marcuschi (2003; 2005) e Koch (2002), os quais
defendem a importancia de se utilizar géneros textuais no contexto da sala de aula com énfase
nas praticas sociais. Constatamos que a atividade influenciou positivamente os alunos
participantes proporcionando mudangas na relacdo de cooperac¢do entre eles e promoveu,
também, o aprendizado das caracteristicas e funcdes dos géneros textuais.

Palavras-chave: Sarau — Géneros Textuais — Ensino e Aprendizagem.

Bronckart afirma que “conhecer um
género de texto também é conhecer
suas  condi¢oes de uso, sua
pertinéncia, sua eficdacia ou, de forma
mais geral, sua adequagdo em relagdo
as caracteristicas desse contexto
social” (2003, p. 48)

Introducio

! Aluna do curso de Pedagogia na Universidade Federal do Ceard/UFC.
2 Professora Adjunta na Universidade Federal do Ceara/UFC.
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O ensino dos géneros textuais vem sendo cada vez mais discutido. Nesssa perspectiva,
dentre as possibilidades de ensinar e aprender, destacamos que o aluno deve conhecer as
caracteristicas de cada género diante das situagdes comunicativas em que se realizam. Segundo
Bronckart “a apropriacdo dos géneros ¢ um mecanismo fundamental de socializacdo e de

inser¢ao pratica nas atividades comunicativas humanas” (2003, p. 103).

Os Parametros Curriculares Nacionais- PCN (BRASIL, 1998), de Lingua Portuguesa
propdem a utilizagdo dos gé€neros textuais como objeto de ensino para a pratica de leitura,
producdo e sugerem o lugar do texto oral e escrito como a concretizagdo de um género, e, por
isso, defendem os géneros como fortes aliados no processo de ensino aprendizagem da Lingua

Portuguesa .

Os PCNs, (BRASIL, 2001, p.24), ressaltam que: [...] “a nogdo de
género, constitutiva do texto, precisa ser tomada como objeto de
ensino.E ndo apenas em fungdo de sua relevancia social, mas
também pelo fato de textos pertencentes a diferentes géneros sio
organizados de diferentes formas. A compreensdo oral e escrita bem
como a producdo oral e escrita de textos pertencentes a diversos
géneros, supoem o desenvolvimento de diversas capacidades que
devem ser enfocadas nas situagdes de ensino”.

Logo cada vez mais precisa-se trabalhar os géneros textuais no contexto da sala de aula,

tendo em vista que estes estdo diretamente ligados as praticas sociais.

Nesse contexto, apresentamos o sarau, que ¢ um evento cultural ou musical onde as
pessoas se encontram para se expressarem ou se manifestarem artisticamente. Um sarau pode
envolver danca, poesia, leitura de livros, musica e também outras formas de arte como pintura
e teatro. Assim, apresentamos o sarau como possivel facilitador na influéncia da aprendizagem

dos alunos quanto as caracteristicas e funcdes dos diferentes géneros textuais.

Dessa maneira a proposta desta experiéncia ¢ aproximar a sala de aula da “vida que se

vive” .

Segundo Citelli (2003) existe a necessidade de a producao
acontecer com a participagao de todos, incluindo o professor, sendo que
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todos produzem e 1éem os seus textos e os dos demais, através de um
processo de interagdo através do signo escrito. A autora destaca como
exemplo desta interagdo, a organizagdo de varais de poesias musicados,
rapidas apresentacdes de textos, para que a escola possa ler a producao
dos colegas.

Nessa perspectiva, acreditamos que apresentacdes artisticas envolvendo a musica e seus
géneros, a poesia, a danca, sdo formas de viver outros sentimentos, de conhecer outros mundos
mesmo que seja so na plateia. Quando os alunos estdo envolvidos com o trabalho de montar um
Sarau, lendo, escrevendo, inventando enredos e falas, assumindo o discurso de um personagem.

Buscamos trabalhar o poema, musicas que ouvem e cantam, quadrinhas e cordel — todas
sdo formas poéticas.

Um poema pode, ou ndo, apresentar rimas; pode, ou ndo, ter ritmo uniforme; pode ser
regular ou irregular. Ele pode ainda falar sobre qualquer assunto: pessoas, ideias, sentimentos,
lugares ou acontecimentos comuns. No entanto, ha um aspecto que diferencia o poema de um
texto informativo ou de outro texto literario, como o romance ou o conto — ¢ o modo pelo qual
0 poeta escreve seu texto.

O poema ¢ criado como se fosse um jogo de palavras. Ele motiva o leitor a descobrir
ndo apenas a leitura corrente, mas também a buscar outras leituras possiveis.

Trabalhamos com os alunos como o poeta faz isso. Como ora... com as palavras e com
tudo o que se pode fazer com elas. O poeta busca mostrar o mundo de um jeito novo, com a
inten¢do de sensibilizar, convencer, fazer pensar ou divertir os leitores. Ele sugere associagdes
entre palavras, seja pela posicao que ocupam no poema, seja pela sonoridade, seja por meio de
outros recursos.

Desse modo, acreditamos que utilizando a criatividade € possivel trabalhar os géneros
textuais de forma significativa para o aluno. Assim, o trabalho com o sarau além de
proporcionar a vivencia com géneros textuais em situagdes reais de uso, vem possibilitar
transformagdes atitudinais referentes ao agir cidadao, proporcionando momentos de prazer
entre os participantes, transformando a aula em um ambiente rico, oportunizando o processo

ensino-aprendizagem.

Conforme Micarello e de Freitas (2002), Destaca-se que a leitura e escrita devem ser
estimuladas a partir de elementos culturais para além dos muros da escola, que possam

encontrar nestes instrumentos uma fonte de prazer e entretenimento.
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Entretanto, pretendemos também sobretudo incentivar a escrita. Por isso, a pratica do
sarau. Nao ¢ suficiente aprender o codigo e a leitura para aprender a escrever. Escrever se
aprende pondo-se em pratica a escrita, escrevendo-se em todas as situagdes possiveis:
correspondéncia escolar, construgao de livro de contos, de relatos de aventuras ou de intriga,
convite, troca de receitas, concurso de poesia, jogos de correspondéncia administrativa, textos

jornalisticos (noticias, editorial, carta ao diretor de um jornal) etc.

Do ponto de vista social, a escrita permite o acesso as formas de socializagdo mais
complexas da vida cidada. Mesmo que os alunos ndo almejem ou ndo se tornem, no futuro,
jornalistas, politicos, advogados, professores ou publicitarios, ¢ muito importante que saibam
escrever diferentes géneros textuais, adaptando-se as exigéncias de cada esfera de trabalho. O
individuo que nao sabe escrever sera um cidadao que vai sempre depender dos outros e tera

muitas limitagdes em sua vida profissional.

O ensino da escrita continua sendo um espago fundamental para trabalharmos os usos
e as normas dela, bem como sua adaptagdo as situagdes de comunicagdo. Assim, consideramos
que ela ¢ uma ferramenta de comunicagao e de guia para os alunos compreenderem melhor seu
funcionamento todas as vezes que levam em conta as convengdes, os usos formais e as

exigéncias das instituicoes em relagdo as atividades de linguagem nelas praticadas.

Portanto, nessa perspectiva este artigo apresenta um relato de experiéncia que traz o
trabalho com os géneros textuais com a experiéncia do sarau, apresentando as analises que
foram realizadas coletivamente e orientadas pelas professoras e permitiram aos alunos
desempenharem diferentes papéis, ao mesmo tempo, o que envolveu a producdo e a escuta de

textos.

Procedimentos metodoldgicos utilizados e analises de dados da pesquisa

A pesquisa tem cunho socio interacionista, considerando que o sarau estimula novas

experiéncias.

Dessa maneira a atividade proposta visa analisar as influéncias na aprendizagem dos
alunos quanto as caracteristicas e funcdes dos diferentes aos géneros textuais a partir do
desenvolvimento de uma atividade denominada de sarau , onde cada aluno assume um papel

na atividade, na qual passa a vivenciar e a brincar, incorporando muitas vezes papeis que nao
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fazem parte de sua realidade, experimentando situagdes novas, passando por experiéncias que
mexem com seu cognitivo, gerando momentos de prazer e experiéncia com o novo, conduzindo
assim a aprendizagem.

As atividades aconteceram de forma interativa , onde os alunos tiveram ativa
participagdo desde o planejamento do evento até a sua realizagdo. As atividades consistiram em
propor aos alunos momentos de analise das caracteristicas e fungdes de diferentes géneros
textuais tais como poemas, cartazes € ingressos.

As analises eram realizadas coletivamente e orientadas pelas professoras e permitiram
aos alunos desempenharem diferentes papéis, a0 mesmo tempo, o que envolveu a produgdo ¢ a
escuta de textos.

Os sujeitos da pesquisa foram quantitativo de 16 alunos do 3° ano do Ensino

Fundamental de uma escola da rede particular de Fortaleza.

Sugerimos aos alunos que as atividades fossem realizadas em pares e outras
coletivamente, pois fazer as andlises em grupos por descobertas e mediagdes interativas e

colaborativas, nos remete a perspectiva vygotskyana quando aponta que

A aprendizagem, no projeto tedrico de Vygotsky, estd totalmente
relacionada com o desenvolvimento pleno do ser humano, pois, a
partir da mediagdo entre os membros de um mesmo grupo, o
aprendizado se concretiza e possibilita o processo de
desenvolvimento (LIMA, 2003, p.100-101).

Para efeito de analise, no presente trabalho, nos deteremos aos textos produzidos pelos
alunos, escuta de textos, observacdes realizadas e perfomace dos mesmos, assim, os textos a

seguir mostram como se deram algumas producdes.

Vejamos:

Criagao do poema coletivamente:

NATUREZA

Amo a natureza
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E também sua beleza
A natureza nés devemos preservar

Cuidar do planeta e todos preservar.

Na natureza tem muitas arvores

Nos rios e riachos tomamos um banhao,

Nas arvores escalamos de montao.

Preservar a natureza ¢ dever de todos com certeza
E para ajudar o planeta temos que cuidar

Para ela ndo se acabar!

Produgdo na perspectiva de uma Acao Cidada:

SARAU “O MUNDO E A NATUREZA”

1. Recomendagdes de como se comportar em apresentacdes (dentro de auditérios,

teatros, cinemas).

2. Fazer siléncio na hora da apresentacao;

3. Desligar o celular dentro do teatro;

4. Perguntar se € permitido tirar fotos;

5. Nao lanchar dentro do teatro;

6. Nao fumar no teatro;

7. Prestar atencao na hora da apresentacao;
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8. Entrar organizadamente e ocupar os devidos lugares;

9. Nao colocar o pé na cadeira do outro;

10. Nao vaiar a apresentago, respeitar as pessoas;

11. Sair do auditério de forma organizada.

A partir da pesquisa realizada podemos perceber o desenvolvimento dos alunos,
enquanto produtores de discursos que tomam a oralidade em seus papéis variados dentro das

situagdes sociais de uso da lingua se adequando aos diversos tipos de géneros textuais.

Consideracoes

A pesquisa foi motivada pelo desejo de trabalhar os géneros textuais de forma
significativa. Assim, foi possivel perceber a evolucao quanto a qualidade da producao textual
desses alunos, tendo em vista que a proposi¢do real ndo se configurou apenas como um

exercicio de sala de aula, o que motivou os alunos a produzirem e apresentarem seus textos.

A pesquisa apresentou pontos positivos e os objetivos foram alcangados, pois observou-
se que a atividade influenciou positivamente os alunos participantes proporcionando mudangas
na relacdo de cooperagdo entre eles e promoveu, também, o aprendizado das caracteristicas e

fungdes dos géneros textuais.

Nesse sentido, sugerimos que sejam realizadas atividades que proporcionem reais

vivencias trabalhando os géneros textuais em situagdes reais de uso .

Travessia

"Ha um tempo em que ¢ preciso abandonar as roupas ... Que ja

tém a forma do nosso corpo ... E esquecer os nossos caminhos que nos
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levam sempre aos mesmos lugares ... E o tempo da travessia ...E se ndo
ousarmos fazé-la ... Teremos ficado ... para sempre ... A margem de n6s

mesmos..." (FERNANDO PESSOA)
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TIPO TEXTUAL E GENERO TEXTUAL: OS DIZERES DOS PARAMETROS
CURRICULARES NACIONAIS PARA O ENSINO MEDIO E A REDACAO NO
ENEM

Selma Zago da Silva BORGES (IFG/UFU)!

— Ele escreve versos!

Apontou o filho, como se entregasse criminoso na esquadra. O médico
levantou os olhos, por cima das lentes, com o esfor¢o de alpinista em topo de
montanha.

O filho confessou, sem pestanejo, a autoria do feito.
— Sdo meus versos, sim.

— Isto que fago ndo é escrever, doutor. Estou, sim, a viver. [...].
O médico chamou a mde, a parte. [...]. O menino carecia de internamento
urgente.

[--]

Hoje quem visita o consultorio raramente encontra o médico. Manhas e
tardes ele se senta num recanto do quarto onde estd internado o menino. Quem
passa pode escutar a voz pausada do filho do mecdnico que vai lendo, verso a verso,
o seu préprio coracio. |[...].°

Consideracoes iniciais

O trecho do conto de Mia Couto, em epigrafe, pde-se em harmonia com o pensamento
benvenistiano: “[...] antes de servir para comunicar, a lingua serve para viver” (BENVENISTE,
[1966] 2006, p. 222) e que ora sentimos como 0O €iX0 que nos motiva e sustenta o percurso
teorico-metodologico que empreendemos neste estudo. O menino que escrevia versos nos faz
pensar que a escrita nos faz viver, independentemente daquilo que nos aprisiona e
metaforicamente nos mata. Ela nos permite atuar como sujeitos na e pela linguagem, na relagao
homem e mundo, homem e homem no mundo dos homens, e assim inscrever nossa existéncia
no mundo. Em outras palavras, a escrita nos permite a experiéncia de viver. Diante disso, o
estudo sobre o qual ora nos debrugamos revela o nosso esfor¢o de demonstrar essa experiéncia
de escrita, constituindo-se, a0 mesmo tempo, de nossa propria escrita e de nosso olhar para a

escrita de outrem.

! Professora no Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Goids (IFG) - CAmpus Itumbiara.
Doutoranda no Programa de Pés-Graduagao em Estudos Linguisticos (PPGEL), no Instituto de Letras e Linguistica
(ILEEL), da Universidade Federal de Uberlandia (UFU). selmazago@yahoo.com.br

2 COUTO. M. O menino que escrevia versos. In: O fio das missangas. Sio Paulo: Cia. das letras, 2009.
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Propomo-nos, entdo, neste estudo, a partir de uma perspectiva enunciativa
benvenistiana, investigar as contradigdes existentes entre as concepcdes de género textual e tipo
de texto, a partir de uma analise comparativa entre a proposta 4 redag¢dao no Enem 2012 — Guia
do participante (BRASIL, 2012), que inclui a anélise de redagdes nota 1000 — assim intituladas
— no Enem 2011, e a proposta de ensino de produgdo escrita, conforme discriminada no
documento oficial do Ministério da Educacdo (MEC), os Parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio, parte II: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias (BRASIL, 2000),
especificamente o componente curricular de Lingua Portuguesa, doravante PCNEM-LP.

Portanto, este estudo busca apontar as seguintes pressuposi¢cdes: 1) A proposta de
produgdo escrita no Exame Nacional do Ensino Médio, doravante Enem, é contraditoria a
proposta dos PCNEM-LP (BRASIL, 2000) e, consequentemente, a0 modo como o livro
didatico tenta atender a esse documento, visto que o ensino da produg¢ao escrita e, também, oral,
ao atender esse documento oficial, objetiva essa pratica por meio dos géneros textuais; 2) Ao
levar em consideracdo que o género textual atende a um proposito social, isto €, a uma
finalidade/demanda social, conforme a posi¢do de varios tedricos como, por exemplo: Rojo
(2001), Schneuwly (2004), Schneuwly e Dolz (2004)°, a producdo escrita no Enem, de certo
modo, objetiva “aferir” a competéncia linguistica, gramatical e interativa do candidato ao
término da educagdo basica, configurando um texto dissertativo-argumentativo — situado no
campo tipologico — a um género textual, podendo, entdo, ser considerada como o género
redagdo no Enem. 3) Por tltimo, do lugar onde nos situamos, apostamos que o movimento que
se delineia neste estudo, a fim de compreendermos a produgao escrita no Enem para além de
um tipo textual, consiste na tomada de uma posi¢do que vé a producdo de escrita como uma
experiéncia de linguagem, pois pressupomos que tal produgdo constitui-se a partir de uma
pratica social efetiva e de circulagdo social e garante ao candidato o lugar de sujeito na e pela
lingua, de modo a revelar sua experiéncia de linguagem.

Essa posicao busca fundamentagdo na Teoria da Enunciacdo em Benveniste ([1956]
2005; [1970] 2006), conforme as discussdes teoricas em Problemas de Linguistica Geral 1
(PGLI) e Problemas de Linguistica Geral Il (PGLI), pois acreditamos que sua teoria nos da
sustentacdo para compreender tal experiéncia de linguagem que se constitui da possibilidade de

situar-se no ambito da subjetividade.

3 Apenas fazemos alusdo a esses tedricos para esclarecer que eles integram a base tedrica que sustenta a proposta
discursivizada nos documentos oficiais em relagdo a implementagdo do ensino de producéo oral e escrita baseado
em géneros textuais.
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Dessa maneira, objetivamos: 1) Problematizar, a partir das discursividades prescritas
nos documentos oficiais € na proposta da producdo escrita no Enem — entendido como o
processo de avaliagdo e/ou aferi¢ao dos alunos brasileiros ao final da educagdo bésica —, as
(im)possibilidades de o ensino de escrita ser baseado em género textual, de modo a perceber
o(s) limite(s) dessa pratica; 2) Empreender um percurso tedrico-metodoldgico que conjecture
sobre a possibilidade de instituir a producdo escrita no Enem a condi¢do de género textual,
constituido, a0 mesmo tempo, de um modelo ¢ uma transgressao, visto que a transgressao ¢
um aspecto constitutivo do género textual, enquanto resultante de uma experiéncia de
linguagem.

Tendo em vista as pressuposi¢cdes apresentadas e para a consecugdo dos objetivos
propostos, estabelecemos um percurso tedrico-metodologico que nos sugere a problematizacao
das nog¢des de texto, sequéncia e género, levando em consideracdo as discursividades presentes
nos documentos oficiais sobre o ensino de escrita baseado em géneros textuais, em destaque
aos PCNEM-LP (BRASIL, 2000), de modo a estabelecer uma relacao entre esses documentos
e os dizeres veiculados no guia A redagdo no Enem 2012 - Guia do participante (BRASIL,
2012). Achamos producente, tendo em vista os objetivos propostos, recorrermos a no¢ao de
género textual em Rastier (1998) e propor uma alusdo a no¢ao de sequéncia em Adam (1997).
Além do mais, mobilizamos a teoria da enunciagdo benvenistiana, trazendo para 0 nosso escopo
de trabalho nog¢des como: enunciagdo, enunciado, (inter)subjetividade.  Anterior as

consideragdes finais, delineamos o (per)curso € mo(vi)mento de andlise.

Homem, lingua(gem), texto e Benveniste

Nos PCNEM-LP, a visao de linguagem que se pressupde para o ensino-aprendizagem ¢é
a verbal, pois esse documento a considera como uma constru¢do humana e historica, em que
estdo presentes o homem, seus sistemas simbolicos € comunicativos, em um mundo
sociocultural. Assim, a nogdo de texto constitui-se por meio dessa consideracdo e € assim
definida: “a unidade bésica da linguagem verbal ¢ o texto, compreendido como a fala e o
discurso que se produz, e a fun¢do comunicativa, o principal eixo de sua atualizacdo e a razao

do ato linguistico” (BRASIL, 2000, p. 18). Mediante essa definicdo, considera-se o aluno

[...] como produtor de textos, aquele que pode ser entendido pelos textos, que produz
e que o constituem como ser humano. O texto so existe na sociedade e ¢é produto de
uma historia social e cultural, tinico em cada contexto, [...]. O homem visto como um
texto que constroi textos. (BRASIL, 2000, p. 18).
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O excerto acima considera o aluno como produtor de textos. Diante disso, o que € ser
entendido pelos textos, tomado como aquilo que constitui o ser humano?

Primeiramente, ¢ preciso destacar o tripé das competéncias*: interativa, textual e
gramatical que se institui para o ensino de Lingua Portuguesa, considerando-as necessarias a
sua aquisicao e o seu desenvolvimento por meio dos conceitos mobilizados na disciplina.

Ressaltamos que apesar de o sentido competéncia ser bastante incisivo nesses
documentos, muito mais que para a competéncia — até em sentido chomskiano —, voltamos
nosso olhar para o desempenho — em sentido benvenistiano, uma vez que a releitura dos
documentos oficiais e a teorizagdo benvenistiana mostram-nos consenso no emprego da lingua
em uso/funcionamento.

Retomando o questionamento anterior, um segundo ponto diz respeito ao fato de que ha
algo muito singular nessa questio e que permite uma resposta. Diz respeito a posi¢ao de que o
homem ¢ a historia, e a histéria se constitui da condi¢do de sua existéncia e, por conseguinte,
sO € possivel a historia porque o homem atua (estd) na e pela linguagem, como a propria
condicdo de sua existéncia em sociedade. Lembrando que, de acordo com Benveniste (2006
[1970], p. 102), sem lingua ndo ha sociedade, uma vez que se atribui a ela “tornar-se o
denominador, o interpretante das fungdes e das estruturas sociais”. Além do mais, nao € possivel
conceber a priori a existéncia do homem desjungido da linguagem, pois ndo ha nada que nao
passe pelo humano, significa afirmar que: “E um homem falando que encontramos no mundo,
um homem falando com outro homem, e a linguagem ensina a propria definicdo do homem”.
(BENVENISTE, 2005 [1958], p. 285).

Podemos pensar entdo o homem como produtor de textos, pois ele “se situa e se inclui
— e, também, constitui-se — em relagdo a sociedade e a natureza” (BENVENISTE, 2006 [1970],
p. 102). Com efeito, apostamos que produzir textos ¢ a propria condi¢cdo de existéncia que

possibilita a0 homem situar-se em determinada pratica social de uso da lingua enquanto

4 Nos PCN+Ensino Médio - Orientagdes Educacionais Complementares aos Pardmetros Curriculares Nacionais:
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias (BRASIL, 2002), doravante PCN+Ensino Médio, essas competéncias se
apresentam de modo bastante explicito ao leitor, a saber: a competéncia interativa diz respeito as estratégias
voltadas para a resolucdo do problema, determinadas pelos usos que fazemos da lingua, como: demandar e realizar
acdes, agir e atuar sobre interlocutores; a competéncia gramatical se estabelece além da memorizagdo de regras
gramaticais, pois leva em consideragdo as sequéncias linguisticas internalizadas de que o aluno faz uso nas
situagdes cotidianas, de modo a leva-lo a gerar sequéncias admissiveis e aceitaveis na Lingua Portuguesa, bem
como a compreensdo de enunciados distintos; a competéncia textual esta relacionada a capacidade de perceber os
recursos expressivos de que se vale o autor para constituir seu estilo, como também de mobilizar esses recursos,
como, por exemplo, as seguintes relacdes: entre texto e contexto sociocultural de producdo e recepgdo; entre
escolhas do autor, tematicas abordadas, estruturas composicionais e estilo.
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integrante da sociedade, e os PCNEM-LP (BRASIL, 2000) incluem-se nesse pensamento ao
apontar que o uso da lingua sé pode ser social.

Nesse sentido, consideramos que a produgdo de um texto dever ser tomada como uma
experiéncia de linguagem, e, desse modo, ha algo que ¢ peculiar do funcionamento da lingua —
e, necessariamente, constitutivo em uma produgao do texto: a dupla natureza da linguagem que
fundamenta e instaura no homem (BENVENISTE, 2006 [1970]).

Acreditamos que € possivel compreender a operacionalizacao dessa dupla natureza da
linguagem no instante em que se experiencia o funcionamento da lingua, no momento em que
o locutor apropria-se da lingua e se torna sujeito na e pela linguagem e, portanto, esse duplo
funcionamento se instaura: o primeiro refere-se ao subjetivo, operado pelos indices de pessoa,
entre a oposi¢ao eu-fu; o segundo, ao referencial, operado pelos indices eu-fu em relacdo a ele.
Dessa maneira, “efetua a operagao da referéncia e fundamenta a possibilidade do discurso sobre
alguma coisa, sobre 0 mundo, sobre o que ndo ¢ alocugao”. (BENVENISTE, 2006 [1970], p.
102).

Esse instante no qual se instaura o colocar a lingua em funcionamento tem por carater,
segundo a posi¢ao enunciativa de Benveniste, a irrepetibilidade que se configura em relacdo ao
espaco € ao tempo da enunciagdo, o aqui — agora. Os PCNEM-LP (BRASIL, 2000), de algum
modo, apresentam certa compatibilidade com essa posi¢ao enunciativa ao caracterizar o sujeito
que produz a linguagem como Unico, bem como a situagdo de producao.

Depreende-se da relagdo entre o pensamento de Benveniste e alguns dizeres aqui
discursivizados sobre os Pardmetros a evidéncia de que a operacionalizacdo do processo de
ensino-aprendizagem deve levar em consideracdo a lingua em uso. Entretanto, didaticamente,
no espaco escolar, nem sempre € possivel reconhecer esse emprego, uma vez que quase sempre
se privilegia a forma em detrimento do uso.

Ao pensar também o uso social da lingua como fundamento das diretrizes para o ensino
de lingua, o pensamento benvenistiano nos possibilita um percurso de analise em que se pode
apontar a produgdo escrita no Enem ndo apenas centrada na forma — estrutura e/ou tipo, mas
como resultado de uma experiéncia de linguagem e, portanto, atravessada pela subjetividade.
Esse fato, para nos, representa um saber. Compreende-se que esse saber, segundo Teixeira
(2012, p. 64), ¢ a0 mesmo tempo um saber sobre a linguagem e sobre o sujeito da linguagem.

Portanto, esse saber representa um saber sobre o individuo, a sociedade e suas relagdes.
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Género textual

Nos PCNEM-LP nao ha uma definicdo explicita a respeito dos géneros textuais.
Entretanto, ao abordar sobre as competéncias ¢ habilidades a serem desenvolvidas em Lingua
Portuguesa, o documento afirma que “a competéncia do aluno depende, principalmente, do
poder dizer/escrever, de ser alguém que merece ser ouvido/lido”. (BRASIL, 2000, p. 22).
Assim, o uso da lingua — levando-se em consideragdo o dominio de competéncias e habilidades:
conhecer, ler, escrever, analisar — depende, conforme atesta o documento, da escolha de géneros
e tipos de discurso. Essas escolhas revelam conhecimento e/ou dominio de contratos textuais
cujas exigéncias estabelecem os modos como se fala/escreve, segundo determinada forma e
género.

Sustentamos que a compreensdo da nog¢do de género textual se constitui do
entendimento de que o sujeito na e pela linguagem ¢ o produtor de textos, como aquele, segundo
os dizeres do PCNEM-LP (BRASIL, 2000), que ¢ entendido pelos textos que ganham existéncia
em determinada sociedade e que “se torna significante na e pela lingua” (BENVENISTE, 2006
[1970], p. 98). Essa evidéncia se constitui da possibilidade de se considerar a lingua em uso e
para fins que atendam a determinada finalidade social.

Apesar de, como ja dito, nos PCNEM-LP (BRASIL, 2000), ndo se apresentar uma nogao
explicitamente discursivizada sobre os géneros textuais, nos PCNs de Lingua Portuguesa
(BRASIL, 1998, p. 21), referentes ao Ensino Fundamental, essa nocao ¢ mobilizada a partir da
perspectiva bakhtiniana, traduzindo-a em “formas relativamente estaveis de enunciados,
disponiveis na cultura”, caracterizados por trés elementos indissociaveis: conteudo temdtico,
construgdo composicional ¢ estilo. Esse documento aponta que “todo texto se organiza dentro
de determinado género”. (BRASIL, 1998, p. 21).

Por acreditarmos em uma experiéncia de linguagem atravessada pela subjetividade,
considerando o género ao mesmo tempo constituido de um modelo e uma transgressao,
julgamos producente apropriar da nogao de género textual em Rastier (1998), visto que esse
autor leva em consideragdo a no¢do de corpus de textos como necessaria para a caracterizacao
do género, em virtude das possibilidades que o mesmo género podera apresentar. H4 nessa
no¢ao, a nosso ver, uma maleabilidade da forma em razdo do uso, pois, na concepg¢ao
rastieriana, o género se (con)figura como forma de (re)conhecer o pertencimento de um texto a
um corpus de textos. Rastier assim afirma:

[...] tout texte, par son genre, se situe dans une pratique. Le genre est ce qui permet de
relier le contexte et la situation, car il est a la fois un principe organisateur du texte et
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un mode sémiotique de la pratique en cours. Les contingences normatives que sont les
genres déterminent le rapport du texte a sa situation. [...]. (RASTIER, 1998, p. 106-
107).5

Tal concepgao de género textual em Rastier (1998) da-nos condigdes necessarias para
(re)significar, na Escola, 0 modo de producao de um texto, a medida que o género ¢é reconhecido
a partir de um conjunto de corpus, como também autoriza-nos a assumir o modelo ¢ a

transgressao como elementos constitutivos que estruturam mutuamente um género.

Sob o crivo de Benveniste: competéncias e lingua em uso

Voltamos o nosso olhar, neste estudo, para a lingua em uso, motivo pelo qual
mobilizamos a teoria da enunciagdo benvenistiana. Apostamos que ¢ pertinente operacionalizar
algumas contribui¢des de Benveniste, visto que ha compatibilidade, de certo modo, com os
documentos oficiais que levam em consideragdao a questdo do “uso da lingua na vida e na
sociedade”. (BRASIL, 2000, p. 16). Assim, reiteramos que essa consideragdo permite-nos
operacionalizar uma aproximagao entre o ensino de escrita baseado nos géneros textuais e a
posi¢do tedrica benvenistiana, cujo foco tedrico esta na lingua em uso.

Sobre a questdo de considerarmos a produ¢do de um texto como uma experiéncia de
linguagem, atravessada pela subjetividade, julgamos que para compreendé-la faz-se necessaria
a compreensdo sobre os dizeres a respeito do limite para o ensino de escrita na Escola. Esse
limite que tende a uma lingua institucionalizada e, consequentemente, homogénea expurga,
quase sempre, qualquer possibilidade de frui¢do e criatividade estética, conforme traduz o
seguinte dizer: “Quando deixamos o aluno falar, a surpresa ¢ grande, as respostas quase sempre
surpreendentes. Assim pode ser caracterizado, em geral, o Ensino de Lingua Portuguesa no
Ensino Médio: aula de expressao em que os alunos nao podem se expressar”. (BRASIL, 2000,
p. 16).

Pensando na subjetividade, no carater ndo homogéneo da lingua em uso, hd, em
Benveniste (2005 [1956]), uma critica a visdo meramente gramatical da lingua, ao mostrar em
seu texto “A natureza dos pronomes”, a exemplo dos pronomes que sdo categorias/formas de

expressao universais, a compreensao de que essas formas, no exercicio de linguagem, nao se

5 ¢...] todo texto, de acordo com o género, situa-se numa pratica. O género é o que permite relacionar o contexto
a uma situagdo, porque ¢ a0 mesmo tempo um principio organizador do texto ¢ um modo semidtico da pratica em
curso. As contingéncias normativas, que sdo os géneros, determinam a relagdo do texto a sua situacdo. [...]”.
(RASTIER, 1998, p. 106-107, tradugéo nossa).
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reduzem a uma classe unitaria, pois, a0 mesmo tempo que revelam um trago de categoria, elas
mostram o traco pessoalidade e de subjetividade, pois constituem-se por meio de atos discretos,
cada vez Unicos — razao de a enunciagao ser irrepetivel —, “pelos quais a lingua ¢ atualizada em
palavra por um locutor” (BENVENISTE, 2005 [1956], p. 277).

Em se tratando dos significados produzidos nos documentos oficiais a respeito da lingua
em uso, ha outra questdo em que se faz necessario estabelecer uma relacdo entre os estudos
benvenistianos € a proposta implementada nos documentos oficiais sobre o ensino-
aprendizagem de Lingua Portuguesa no Ensino Médio e diz respeito a questdo da competéncia
linguistica e comunicativa e 0 modo como se articula o desenvolvimento dessas competéncias
por meio do emprego da(s) linguagem(ns), tomada(s) como meio de expressdo, informagao e
comunicacao.

Sobre o desenvolvimento da competéncia linguistica, o documento, PCNEM-LP
(BRASIL, 2000), prevé que ela se delimita, ao contrario de uma posi¢do de abstracdo, pelas
condi¢des de producdo e interpretacdo dos enunciados, demarcados pelos contextos de uso da
lingua que, conforme o documento, ndo esta pautado na exclusividade do dominio legitimado
pela norma padrdo, “mas, principalmente, no saber utilizar a lingua, em situagdes subjetivas
e/ou objetivas que exigem grau de distanciamento e reflexdo sobre contextos e estatutos de
interlocutores”. (BRASIL, 2000, p. 11).

Se a competéncia linguistica ndo se restringe, segundo o que se depreende da afirmagao
apresentada no paragrafo anterior, ao dominio do cédigo linguistico, determinado pela norma,
a competéncia comunicativa diz respeito ao extravasamento desse dominio, levando em
consideragdo “a referéncia do valor social e simbolico da atividade linguistica e dos inumeros
discursos concorrentes.” (BRASIL, 2000, p. 11).

Paulatinamente, compreende-se que a questdo de uso da lingua ¢ um trago que marca
posicdes acerca do ensino-aprendizagem de lingua nos documentos oficiais, propondo nao
restringi-la ao c6digo no sentido abstrato, visto que, segundo o documento, apenas o dominio
do codigo restrito ndo resulta no sucesso da comunicagdo. Portanto, a finalidade
comunicacional é, também, um trago marcador da construcdo do curriculo da disciplina de
Lingua Portuguesa no Ensino Médio, visto que, segundo os PCNEM-LP, ha sérios problemas
ao término do Ensino Fundamental, principalmente em relagao a lingua escrita, uma vez que os
alunos apresentam dominio insatisfatorio no emprego da lingua. “Como resolvé-los? O
diagnéstico sensato daquilo que o aluno sabe e do que ndo sabe devera ser o principio das agoes,
entretanto as finalidades devem visar a um saber linguistico amplo, tendo a comunicacio

como base das acdes”. (BRASIL, 2000, p. 17, grifo nosso).
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Para nds, priorizar apenas a situagdo comunicacional nem sempre se resvala numa
situacdo de experiéncia na e pela linguagem. Atentar-se para esse detalhe ¢ bastante pertinente,
pois nos salva da posi¢ao meramente instrumentalista da linguagem e, por conseguinte, uma
visao redutora de lingua enquanto predominio comunicacional, em que se prioriza, conforme
os dizeres nos PCNEM-LP, “a comunicagdo como base de a¢des”. Significa afirmar que “a
comunicagdo ¢ um processo de significados em que o sujeito interage socialmente, usando a
lingua como instrumento [...]”. (BRASIL, 2000, p. 17).

Evidentemente, na visdo benvenistiana, ndo ¢ possivel meramente atribuir a lingua a
no¢ao de instrumento, objeto, a que o homem tem acesso, fabrica e manipula. Isso, para o autor,
seria uma “imaginagdo ingénua”. Acrescenta: “Isso € pura ficcdo”. Para Benveniste (2005, p.
285), “a linguagem est4 na natureza do homem, que nao a fabricou”.

Reiteremos nosso objetivo de, neste estudo, propor uma problematiza¢do sobre a
redagdo no Enem e os documentos oficiais a apreciacdo meticulosa da posi¢do enunciativa
benvenistiana que nos garante o lugar de um sujeito na e pela lingua, de modo a revelar sua
experiéncia de linguagem e, portanto, tomado pelo uso da lingua.

Assim, adotando uma posi¢do da ndo prevaléncia de uma perspectiva meramente
estrutural da lingua, pretendemos promover um deslocamento dessa perspectiva para um plano
de andlise que vé a producao escrita como experiéncia de linguagem, levando em consideracao
a premissa de que “a linguagem sé € possivel porque cada locutor se apresenta como sujeito,
remetendo a ele mesmo como eu no seu discurso” (BENVENISTE, 2005 [1958], p. 286, grifos

do autor).

Uma breve revisao sobre a estrutura textual na producio escrita no Enem

Conforme dito anteriormente, os documentos oficiais apontam o género como principio
organizador do texto e instrumento de ensino. No entanto, a proposta de redagdo no Enem
apresenta como exigéncia “a produ¢do de um texto em prosa, do tipo dissertativo-
argumentativo®, sobre um tema de ordem social, cientifica, cultural ou politica” (BRASIL,
2012, p. 7, grifo nosso). De acordo com a descrigdo do guia, o candidato ¢ advertido

sobremaneira quanto ao ndo atendimento a essa estrutura, a saber: “A nao obediéncia a

¢ Destacamos que o caderno A Redagdo no Enem 2012 — Guia do Participante expde ao candidato a diferenga entre
o texto dissertativo e texto dissertativo-argumentativo. Esclarece que “um texto dissertativo difere de um texto
dissertativo-argumentativo por ndo haver a necessidade de demonstrar a verdade de uma ideia, ou tese, mas apenas
de expd-la. [...]”. (BRASIL, 2012, p. 17).
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estrutura dissertativo-argumentativa serd apenada com a nota 0 (zero) na redagdo, mesmo que
a redacdo atenda as exigéncias dos outros critérios de corre¢do. [...].”(BRASIL, 2012, p. 18,
grifo nosso).

Nas orientagdes aos candidatos para a produgao escrita, ha, a nosso ver, uma questao
terminologica sobre a oscilacdo entre as nogdes de tipo e estrutura, produzindo um efeito
analogo entre essas nogoes. Julgamos producente conceder um breve espago de discussao sobre
essa problematica.

Sobre a nog¢do de tipo, comungamos com a ideia de exaustividade das tipologias
textuais, pois, do lugar de onde nos situamos, ndo ¢ possivel limitar a linguagem, sempre ha
algo que escapa. Ainda assim, as tipologias textuais insistem na organizagdo sistemadtica da
diversidade e da heterogeneidade textual por critérios homogéneos.

Diante disso, reportamo-nos ao estudo de Adam (1997), que propde a passagem de uma
teoria das estruturas a uma hipdtese sobre a estrutura sequencial’ dos textos e sobre os
prototipos de esquemas® sequenciais de base narrativa, descritiva, argumentativa, explicativa e
dialogal, como tentativa de teorizar a heterogeneidade composicional dos discursos.

Se hd uma oscilacdo entre tipo e estrutura nos dizeres que orientam/norteiam a producao
escrita no Enem, como j& apontamos, arriscamos situa-la a partir da no¢cdo de sequéncia,

conforme sugere a teorizagdo de Adam (1997), entretanto deslizada, em nosso entendimento,

7 A nogao de sequéncia é assim definida por Adam: “uma rede relacional hierarquica: grandeza decomponivel em
partes ligadas entre elas e ligadas ao todo que elas constituem; - uma entidade relativamente auténoma, dotada de
uma organizacao interna que lhe é propria em relagdo de dependéncia/independéncia com o todo mais amplo do
qual ela faz parte.” [N.T.] (ADAM, 1997, p. 28, tradug@o nossa.).

8 A titulo de informagdo, apresentamos, de modo breve, a seguir, 0 modo como se organizam os esquemas
prototipicos das sequéncias argumentativa e explicativa, conforme a construgcdo tedrica de Adam (1997):
Sequéncia argumentativa: apresenta uma sucessao de quatro macroproposigdes: a macroproposigdo de premissas
(ou dados), em que se propde uma constatagdo de partida; a macroproposicdo de apresentacdo de argumentos,
elementos que orientam para uma conclusdo provavel, podendo esses elementos serem apoiados por lugares
comuns (fopoi), regras gerais, exemplos, etc.; a macroproposi¢do de apresentacdo de contra-argumentos, que
operam uma restrigdo em relagdo a orientagdo argumentativa e que podem ser apoiados ou refutados; e a
macroproposi¢do de conclusao (ou de nova tese), que integra os efeitos dos argumentos e contra-argumentos. Esse
modelo, de acordo com Bronckart (2003), pode ser realizado de modo simplificado: da macroproposi¢ao de
premissas a macroproposi¢ao de conclusio, da macroproposicao de argumentos & macroproposi¢ao de conclusao,
deixando implicitas as outras macroproposi¢des do esquema prototipico. Porém, esse modelo pode também ser
realizado de modo mais complexo: explicitagdo da tese anterior, entrelacamento dos argumentos e dos contra-
argumentos, desenvolvimentos multiplos do suporte de uns e/ou dos outros, etc. Sequéncia explicativa: apresenta-
se na forma de uma sequéncia simples, cujo prototipo ¢ a macroproposi¢do de constatagdo inicial, que introduz
um fendmeno ndo contestavel; a macroproposic¢ao de problematizacio, em que ¢é explicitada uma questio da ordem
do porqué ou do como, as vezes, associada a um enunciado, aparentemente, contraditdrio; a macroproposicao de
resolucdo (ou explicagdo), que introduz os elementos de informagdes suplementares capazes de responder as
questdes colocadas; a macroproposi¢do de conclusdo-avaliagdo, que reformula ¢ completa eventualmente a
constatacao inicial.
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para um modo mais vago, impreciso e flexivel de constitui¢do e/ou indeterminagao de alguma
das macroposic¢des que integram os esquemas prototipicos de cada sequéncia.

Acreditamos que esse modo constitui uma possibilidade para analise da producgao escrita
no Enem, haja vista que nao ¢ previsivel afirmar a homogeneidade de uma estrutura tipoldgica
— dissertagdo, narragdo, descri¢do, injunc¢do. Sugerimos, a partir das andlises, que essa
producdo, quase sempre, se constitui estruturalmente por um predominio de uma sequéncia, a
argumentativa, entretanto esse predominio nao desautoriza a ocorréncia das demais. Além
disso, se apostamos numa producdo escrita atravessada por uma experiéncia de linguagem, ¢
necessario nos situarmos dentro de um escopo que nos permite — apesar da forma/estrutura e
coercdes a que o candidato se submete — pensar na experiéncia desse sujeito na ¢ pela
linguagem. Essa visdo se coaduna com o pensamento de Benveniste, quando diz que

[...] as linguas tém em comum certas categorias de expressao [...], mas suas fungdes
ndo aparecem claramente sendo quando se as estuda no exercicio da linguagem e na
producdo do discurso. S@o categorias elementares, independentes de toda

determinagdo cultural e nas quais vemos a experiéncia subjetiva dos sujeitos que se
colocam e se situam na e pela linguagem. (BENVENISTE, 2006 [1965], p. 68).

Enfim, adentremo-nos no mo(vi)mento de analise.

(Per)curso e mo(vi)mento de analise

Diante das discursividades construidas neste (per)curso tedrico-metodologico,
estabelecemos uma discussdo em que teoria e metodologia coexistiram, pois admitimos que
ndo se concebe teoria sem metodologia e uma sempre estd em relagdo a outra. Além do mais,
nossas analises foram se configurando desde as consideragdes iniciais deste estudo, ao longo
do (per)curso que empreendemos. Esse fato nao nos desautoriza a propor um topico especifico
para a analise e, portanto, decidimos neste topico tratar de modo bastante preciso desse
mo(vi)mento de analise, como tentativa de reafirmar as nossas asseveracdes que aqui se
constituiram por meio da linguagem e de nossa experiéncia de linguagem.

Esse mo(vi)mento se da a partir de uma das seis produgdes escritas que se apresentam
na obra A redagao no Enem 20012 — Guia do participante, material de dominio publico, cujos
exemplares foram distribuidos aos alunos matriculados no Ensino Médio, nas escolas publicas
brasileiras. Especificamente, a obra tem por finalidade “tornar o mais transparente possivel a
metodologia de correg¢dao da redacdo, bem como o que se espera do participante em cada uma

das competéncias avaliadas”. (BRASIL, 2012, p. 3).
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As seis produgdes escritas impressas no guia sdo de autoria de candidatos que fizeram
o Exame em 2011 e que permitiram a utilizacdo de suas redagdes. Nomearam-se essas
producdes de “redagdes notal000 no Enem 20117, por receberem pontuagdo maxima e por
terem cumprido todas as exigéncias relativas as cinco competéncias prescritas no guia. Essas
competéncias, a nosso ver, podem ser redistribuidas — de modo a resumi-las — nas competéncias
instituidas nos PCN+Ensino Médio (BRASIL, 2002): interativa, gramatical, e textual,
conforme apresentadas anteriormente, neste estudo. Sobre a proposta da prova a que se
submeteram esses candidatos, o texto-comando para a produgdo constitui-se dos seguintes

dizeres:

Com base na leitura dos textos motivadores seguintes e nos conhecimentos
construidos ao longo de sua formagao, redija um texto dissertativo-argumentativo em
norma padrio da lingua portuguesa sobre o tema VIVER EM REDE NO SECULO
XXI: OS LIMITES ENTRE O PUBLICO E O PRIVADO, apresentando proposta
de conscientizagdo social que respeite os direitos humanos. Selecione, organize e
relacione, de forma coerente e coesa, argumentos e fatos para defesa de seu ponto de
vista. (BRASIL, 2012, p. 27, grifos originais).

Abaixo desses dizeres, apresentam-se trés textos motivadores, sendo dois textos em
linguagem verbal e um texto em imagem. Esses textos, segundo consta no guia, remetem a
tematica e tém por finalidade orientar a reflexdo do candidato: verificar o posicionamento dos
autores, a tese e os argumentos apresentados pelos autores para defender seu ponto de vista.

Seguem-se aos textos motivadores as instrugdes que dizem respeito aos parametros
propostos aos candidatos para a realizagdo da producao escrita. Informamos que na produgdo
escrita selecionada ndo ha titulo. Quanto ao titulo, sua auséncia ndo se configura em penalidade.

Vejamos, a seguir, a referida produgao.

1 A crescente populariza¢do do uso da internet em grande parte do globo terrestre
¢ uma das principais caracteristicas do século XXI. Tal popularizagdo apresenta grande
relevdncia e gera impactos sociais, politicos e econémicos na sociedade atual.

Um importante questionamento em relagdo a esse expressivo uso da internet é o
5 fato de existir uma linha ténue entre o publico e privado nas redes sociais. Estas,
constantemente sdo utilizadas para propagar ideias, divulgar o talento de pessoas até entdo
anonimas, manter e criar vinculos afetivos, mas, em contrapartida também podem expor
individuos mais do que o necessario, em alguns casos agredindo a sua privacidade.
Recentemente, ocorreram dois fatos que exemplificam ambas as situagoes. A
10 “Primavera Arabe”, nome dado a uma série de revolugoes ocorridas em paises darabes, teve
as redes sociais como importante meio de disseminagdo de idéias revoluciondrias e
conscientiza¢do desses povos dos problemas politicos, sociais e econémicos que assolam
esses paises. Neste caso, a internet agiu e continua agindo de forma benéfica, derrubando
governos autoritarios e pressionando melhorias sociais.
15 Em outro caso, bastante divulgado também na midia, a internet serviu como
instrumento de violagdo da privacidade. Fotos intimas da atriz hollywoodiana Scarlett
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Johansson foram acessadas por um hacker através de seu celular e divulgadas pela internet
para o mundo inteiro, causando um enorme constrangimento para a atriz.
Analisando situagoes semelhantes as citadas anteriormente, conclui-se que é
20  necessario que haja uma conscientiza¢do por parte dos internautas de que aquilo que for
uma utilidade publica ou algo que ndo agrida ou exponha um individuo pode e deve ser
divulgado. Ja o que for privado e extremamente pessoal deve ser preservado e distanciado
do mundo virtual, que compartilha informagéoes para um grande numero de pessoas em um
curto intervalo de tempo. Dessa forma, situagées realmente desagradaveis no incrivel
25  universo da internet serdo evitadas.

A produgdo acima se apresenta satisfatoria em relacdo ao tripé das competéncias
gramatical, textual e interativa, conforme preconizadas ao término da educagdo basica e nos
critérios que envolvem os procedimentos de corre¢do da redacdo no Enem. Em se tratando
especificamente de cada competéncia, de modo sucinto, é possivel percebermos que, no que
diz respeito a competéncia gramatical, a produgdo revela o dominio do candidato em relagdo a
norma padrdo da lingua escrita; quanto a competéncia textual, a producdo escrita evidencia que
o candidato soube selecionar, organizar e interpretar informagdes, fatos, opinides e argumentos
em defesa de seu ponto de vista em consonancia com a proposta de redacdo, atentando-se a
tematica e a0 modo de estruturacdo do texto, conforme as exigéncias preconizadas na prova; €
em relagdo a competéncia interativa, a produgdo demonstra que o candidato apresentou uma
proposta de intervengao para a resolugdo do problema abordado, conforme explicita o tltimo
paragrafo do texto.

Entretanto, muito além do emprego da forma em detrimento do uso, a produgdo escrita
em andlise, aos olhos benvenistianos, revela uma experiéncia de linguagem atravessada pela
subjetividade. O candidato, ao colocar em funcionamento a lingua por um ato individual de
apropriacao, produz em sua escrita os efeitos de (inter)subjetividade, apesar das instru¢des que
se propOs a acatar. Esses efeitos encontram evidéncias nos modos como o candidato apresenta
os saberes sobre a lingua e o mundo, daquele sujeito que projeta um tu e diz sobre o mundo,
uma referéncia a ndo pessoa — estabelecendo uma relagao (inter) subjetiva, ndo psicologizante
— de modo a produzir um efeito pragmatico, para que a comunicagdo entre o candidato e o
avaliador fossem efetivadas, o que reverberou em um resultado favordvel, por meio do
desempenho satisfatorio do candidato e, consequentemente, na escolha de sua producdo para
compor o Guia.

Enfatizamos que ¢ possivel apontar essa experiéncia subjetiva do sujeito que se coloca
e se situa na e pela linguagem a partir dos modos como o candidato apresenta os saberes sobre
a lingua e sobre o mundo. Ao projetar um tu — determinado pelo avaliador/corretor de sua

producao escrita —, o sujeito (candidato) se refere ao mundo, de modo a semantizar suas
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experiéncias de vida por meio das escolhas de saberes sobre a lingua e sobre o mundo — e que
o fazem unico. Essas escolhas, que, a nosso ver, reverberam na experiéncia singular de um
sujeito, no aqui € no agora da enuncia¢do, referem-se, por exemplo, as situagcdes concretas
apresentadas na producao, que se constituem em argumentos, tais como: a referéncia ao uso das
redes sociais na “Primavera Arabe” (linhas 9 a 14) e a referéncia a violagio da privacidade da
atriz Scarlett Johansson (linhas 15 a 18).

Atentando-se a predominancia das sequéncias dissertativa (em Adam (1997), essa
sequéncia ¢ definida de explicativa’) e argumentativa, e conforme a exigéncia da prova, de uma
estrutura dissertativo-argumentativa, ¢ possivel constatar que o emprego dessa forma atribui a
produgdo escrita, em analise, a condi¢dao de um texto bem comportado, o que ndo desautoriza a
nossa posicao de entender essa produ¢do como uma experiéncia de linguagem. Apesar do limite
“bem comportado”, de acatar as regras que estdo em jogo, como submeter-se a uma estrutura
dissertativo-argumentativa, o candidato, ao apropriar-se da lingua, torna-se o sujeito da
enunciagdo e nesse sentido o emprego da lingua, como ja apontamos no paragrafo anterior,
revela, no momento da enunciagdo, as experiéncias de linguagem desse sujeito que se
materializa no enunciado, resto morto da enunciagao.

Por esses motivos, tomamos a produgdo discursiva no Enem como o género redacao no
Enem, pois a nossa posi¢cao demonstra que a producao escrita em analise revela que o candidato
parte de uma experiéncia de linguagem com fins de efetiva pratica social, como, por exemplo,
o acesso a Universidade, ao certificado de conclusao da educagdo basica, e a outros programas
subsidiados pelo Governo Federal. Lembrando que essa experiéncia ¢ mediada pela
representacdo simbolica de sua experiéncia singular e tnica. Algo que nem sempre € possivel
realizar-se na escola, que limita as praticas efetivas de circulagdo dos géneros a praticas

estritamente escolares, na maioria das vezes.

Fim de (per)curso: consideracoes

Este percurso teorico-metodologico teve como propodsito instituir a produgdo escrita no
Enem a condi¢@o de género textual, enquanto resultado de uma experiéncia de linguagem. Para
nos, essa experiéncia na e pela linguagem, atravessada pela subjetividade, revela que “a escrita

traz a tona a criatividade, a dinamica de um sujeito falante”, pois , de modo benvenistiano, tal

% A titulo de esclarecimento, ver nota de rodapé n° 8.
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a experiéncia “ [...] comporta sempre uma relagdo com o novo, com o singular. O ato de
enunciar em si ¢ sempre novo, singular”. (AGUSTINI, 2013, p. 1-4).

Além disso, pensar na produgdo escrita, sob o crivo de Benveniste, como experiéncia
de linguagem, atravessada pela subjetividade, ¢ toma-la como uma posi¢ao de descoberta do
proprio homem que se constitui na e pela linguagem, ¢ (re)tomar e (re)dizer a posicao inicial

deste estudo que revela a linguagem como condi¢do de vida, conforme os dizeres que iniciaram

(13

e encerram este estudo: ““ [...] antes de servir para comunicar; a lingua serve para viver”.

(BENVENISTE, [1966] 2006, p. 222); “— Isto que faco nio é escrever, doutor. Estou, sim, a
viver. Tenho este pedaco de vida — disse, apontando um novo caderninho — quase a meio.”

(COUTO, 2009).
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O GENERO ACADEMICO RESENHA: A RELEITURA DE UMA OBRA DIDATICA
NA CONSTRUCAO DE UM INSTRUMENTO DE ENSINO

Paula Michely Soares da Silva (UFPB)
Anggélica Fabiana Linhares Saldanha (UFPB)
Adaylson Wagner Sousa de Vasconcelos (UFPB)

INTRODUCAO

O ensino do género académico 'resenha’ tem ganhado cada vez mais importancia. Isso
decorre da necessidade de se ter um melhor direcionamento para a escrita na universidade. O
estudos dos géneros textuais comeca desde cedo na escola e isso demonstra uma certa
importancia para todos enquanto sujeitos comunicativos no meio social.

Na escola estudamos o que sdo géneros textuais, os tipos textuais, para que serve e onde
eles costumam ser encontrados. Mas muitas vezes o ensino dos géneros ndo sdo transmitidos
aos alunos adequadamente, entdo o tema passa a ser apenas “assunto de prova” para obter uma
nota. Sendo assim, entendemos esse tipo de ensino como falho e/ou inadequado, onde o aluno
decodifica um género, faz a prova e depois de anos nao sabe nem mencionar onde circulam.

Esse estudo surgiu devido aos alunos da graduagao do curso de Letras da institui¢do em
que fui monitora apresentar dificuldades na produc¢do de todos os géneros propostos em sala de
aula. Isso, de fato preocupa, pois ndo estamos mais falando de alunos de escola, mas de alunos
graduando de um curso superior de Licenciatura, ou seja, futuros professores da nossa Lingua
Portuguesa, entdo isso € bem mais preocupante e torna-se mais agravante.

A partir das dificuldades apresentas surge a ideia de fazer um levantamento
bibliografico de livros de metodologia e dos géneros que ajudassem esses alunos, futuros
professores a diminuirem ou até¢ mesmo sanarem suas duvidas na ora da produgao dos géneros.
Enfocamos para este trabalho o género resenha, pois ele ¢ construido apos varias etapas de
elaboragdo e reelaboracao escrita e textual.

Logo, cada género textual pressupde determinadas caracteristicas proprias. Com base
na constru¢ao do género académico ‘resenha’, esse trabalho objetiva apresentar uma proposta
didatica de producdo textual do referido género voltado para os alunos de graduagao. Conhecer
melhor esse género pode ajudar o aluno a produzir adequadamente os diversos géneros

académicos exigidos ao longo do periodo académico. Para tanto, discutiremos as teorias
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envolvidas com os géneros textuais, sobretudo os académicos, buscando elaborar um
instrumento adequado de ensino- aprendizagem (MACHADO, 2009, MARCUSHI, 2008,
SCHENEWLY E DOLZ,2004).

Portanto, objetivamos elaborar um trabalho sistematico com o género ‘resenha’ e poder
possibilitar aos alunos da graduagdo uma releitura do uso desse género para as praticas de
escrita como um processo de interagdo, que se configura conforme a situagdo soOcia

comunicativa.

METODOLOGIA INTRODUTORIA

Como ja foi mencionado anteriormente, esse trabalho surgiu a partir da observacao das
dificuldades apresentadas por alunos do curso superior de Letras. A disciplina era metodologia
do trabalho cientifico e os alunos eram direcionados a fazer a leitura de um texto académico e
em seguida produzir um fichamento topicalizado. Os alunos deveriam fazer a leitura do texto
em sala, depois mais umas duas leituras em casa produzir esse fichamento com as ideias
principais do texto, as ideias centrais e apresenta-las em topicos.

Em seguida, os fichamentos eram corrigidos e devolvidos, dai dava-se inicio a segunda
etapa de producao. Nessa etapa os alunos deveriam produzir um resumo do texto. Em todas as
etapas o professor pediu pesquisa sobre o género antes de apresentar uma explicagao e discussao
em sala de aula sobre o assunto trabalhado.

Primeira explicacdo foi sobre o fichamendo, a segunda sobre o resumo. Em todas as
explicacdes eram apresentados pontos como: Caracteristicas e pontos fundamentais do géneros,

onde podem ser encontrados ou circulam, sua funcionalidade, entre outros mais.

APRESENTACAO DO GENERO
DETALHAMENTO E CARACTERISTICAS
DO GENERO TEXTUAL
ONDE CIRCULAM ESSE GENERO
QUAL SUA FUNCIONALIDADE
TEXTO PROPOSTO PARA LEITURA
FICHAMENTO TOPICALIZADO
ENTREGA DO FICHAMENTO
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DEVOLUCAO DO FICHAMENTO
REELABORACAO A PARTIR DAS
OBSERVACOES DEIXADAS
NOVA ENTREGA

Durante a explicacdo percebemos que os alunos nio s6 apresentavam duvidas, mas
também conceitos e caracteristicas erroneas a respeito do género, além dos mitos que existem
com relacdo os géneros textuais académicos nesse processo de aprendizagem e elaboragdo do
género escrito.

Desse modo, pode-se afirmar que as atribui¢cdes dadas a esse processo estdo permeadas
por “mitos” (MACHADO, 2009). Um desses mitos consiste em acreditar em uma capacidade
geral para a escrita de qualquer texto. A outra crenca diz respeito ao ensino apenas da estrutura
do género como suficiente para escrever um bom texto.

Sabemos que apenas uma leitura ndo € suficiente para o entendimento completo do tema
abordado, nem mesmo dos elementos principais do texto. Por 1sso, nossa proposta de leitura,
releitura, escrita e reescrita. Essa ¢ uma das nossa primeiras propostas para a producdo de
qualquer género, seja ele elaborado no periodo escolar ou académico, isso de fato ndo importa,
0 que importa realmente ¢ que estratégia nos guia melhor no momento de producao escrita

Segundo os PCN’s (1996), a escrita esta voltada para um aspecto de uso-reflexdo-uso.
Essa abordagem compartilha dos pressupostos teoricos do interacionismo social, em que a
escrita ¢ concebida como um processo dindmico que envolve as situagdes diversas de

comunicagdo. (BAKHTIN, 1979, MARCUSH]I, 2008).

Logo, cada género textual pressupde determinadas caracteristicas proprias. Com base
na constru¢ao do género académico ‘resenha’, esse trabalho objetiva apresentar uma proposta
didatica de producdo textual do referido género voltado para os alunos de graduagao. Conhecer
melhor esse género pode ajudar o aluno a produzir adequadamente os diversos géneros
académicos exigidos ao longo do periodo académico.

Segundo Duarte (2013) a estrutura de um texto por muitos ¢ tida como algo ndo
prioritario, mas sem duvida a forma estrutural ¢ uma guia dessa produ¢ao. Vejamos abaixo uma
proposta de elementos estruturais sugerida por Duarte (2013) que ajudam no momento de

producdo textual.
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PROPOSTA DE DUARTE (2013)

Em se tratando de termos estruturais, pode-se dizer que o género possui uma
estrutura livre. Tal afirmativa ndo quer dizer que ndo seja prioritario o relatar de seus
principais aspectos. De modo contrario, faz-se necessario o destaque de alguns

elementos,como:

* Referéncia bibliografica — Autor (es), titulo, subtitulo, local da edi¢ao, editora e

data.

* Dados referentes ao autor — Quando? Por qué? Onde?

* Dados referentes ao objeto analisado — De que se trata? O que diz? Possui alguma

caracteristica especial?

* Resumo ou sintese das ideias principais.

* Estilo atribuido pelo objeto de estudo — Conciso, objetivo, simples? Claro,

coerente, preciso? Linguagem adequada?

* Forma — logica, sistematizada?

Quanto a extensao do texto, esta pode variar conforme o espago para o qual ela é

destinada, sendo que, geralmente se perfaz de um texto mais curto, assemelhando-se a

um resumao.

Tabela adaptada de acordo com as necessidades de apresentacdo. (DUARTE, 2013)

Assim como no quadro acima, o professor deve apresentar elementos que ajudem o
aluno a localizar elementos que ndo devem faltar em seu texto na hora de produzir um género
textual. Desse modo, destacamos que a estrutura também carrega sua importancia e que sem
ela os alunos acabam perdendo um direcionamento e produzindo textos com estruturados da

maneira que sabem ou estdoa costumados.
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Em meio as etapas para produgdo de um género textual académico ha o momento de

definicdo. Vejamos o que diz Lakatos e Marconi (1996, p. 90) ao definirem a resenha critica:

Resenha critica ¢ uma descricdo minuciosa que compreende certo nimero de fatos: ¢
a apresentacdo do conteudo de uma obra. Consiste na leitura, resumo, na critica e na
formulagdo de um conceito de valor do livro feitos pelo resenhista. A resenha critica,
em geral, ¢ elaborada por um cientista que, além do conhecimento sobre o assunto,
tem capacidade de juizo critico. Também pode ser realizada por estudantes; nesse
caso, como um exercicio de compreensdo e critica. A finalidade de uma resenha ¢
informar o leitor, de maneira objetiva e cortés, sobre o assunto tratado no livro ou
artigo, evidenciando a contribuicio do autor: novas abordagens, novos
conhecimentos, novas teorias. A resenha visa, portanto, a apresentar uma sintese das
ideias fundamentais da obra.

Como podemos ver acima, essa ¢ uma definicdo do género resenha critica bem
completa, pois apresenta os elementos esséncias na constru¢do desse género académico. Como
ponto elementar destacamos a producdo do resumo que antecede a etapa de producdo da
resenha, pois nele apresentamos resumidamente a obra resenhada, mas ndo colocamos, por

exemplo, uma critica, seja ela construtiva ou com criticas negativas da obra analisada.

PROPOSTA FINAL: RESENHA ACADEMICA POR ANNA RACHEL MACHADO

Ap0s observarmos as dificuldades dos alunos buscamos obras que tentassem facilitar e
que ajudassem os mesmos o processo de producao da resenha critica. Ao encontrarmos o livro
“Resenha” das autoras Anna Rachel Machado, Eliane Lousada e Lilia Santos Abreu-Tardelli
da editora parabola resolvemos lanchar uma nova proposta e solicitar que todos adquirissem a
colecdo das autoras que trabalha com os géneros textuais.

Ao lermos e analisarmos a obra comegamos a ver o passo a passo da construgdao dos
géneros e entdo comecamos a utiliza-los. O resultado foi melhorias e muita produtividade. O
livro traz explicagdes claras e dinamicas, apresenta conceitos, textos, atividades didaticas,

questionarios e possibilita a produ¢do como pratica de entendimento.

Breve apresentacao da proposta pelas autoras do livro “Resenha”. Vejamos.

Apresentagdo do texto sugerido pela autora em um dos momentos de producdo da resenha.
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Texto retirado do livro “Resenha” de Machado (2004)

ApOs varias etapas apresentadas a autora intitula um capitulo como “O plano global de

uma resenha académica (prototipica)”.
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Texto retirado do livro “Resenha” de Machado (2004)

Podemos perceber que a autora traz uma tabela que para completar com os elementos
presentes no livro, texto resenhado. Essa tabela facilita na hora de resenhar, pois quando o
alunos completar ele podera voltar e recorrer a tabela para verificar se na sua resenham
contemplou com todos os elementos.

A autora apoOs apresentar a proposta de um texto, mostrar quadros que ajudam no
processo de elaboragdo, apresenta ainda questdes para que o leitor responda e em seguida
apresenta a producdo de uma resenha nos modos adequados de producdo académica. Dessa
forma, o leitor observa o género produzido de maneira adequada.

Vejamos a segui a resenha académica elaborada apds a proposta das autoras. Vejamos:
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Texto retirado do livro “Resenha” de Machado (2004)
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O quadro anterior apresenta a resenha académica apos as etapas apresentadas pelas
autoras. Nesse sentido, apresentamos nesse trabalho uma proposta de producao textual com o
género académico resenha com o intuito de facilitar ¢ melhor organizar as produgdes do alunos,
uma maneira de adaptacao ao ensino.

Conhecer melhor esse género pode ajudar o aluno a produzir adequadamente os diversos
géneros académicos exigidos ao longo do periodo académico. Para tanto, discutiremos as
teorias envolvidas com os géneros textuais, sobretudo os académicos, buscando elaborar um
instrumento adequado de ensino- aprendizagem (MACHADO, 2009, MARCUSHI, 2008,
SCHENEWLY E DOLZ,2004).

Segate (2010) ressalta algumas observagdes com relagdo aos Parametros Curriculares

Nacionais (PCNs) de Lingua Portuguesa (1998) afirmando que os PCNs:

propdem a utilizagdo dos géneros textuais como objeto de ensino para a pratica
de leitura, produgdo e sugerem o lugar do texto oral e escrito como a
concretizagdo de um género, e, por isso, defendem os géneros como fortes
aliados no processo de ensino aprendizagem da Lingua Portuguesa. Foi a partir
dessa proposta que o contexto de uso e a esfera de circulagdo dos géneros textuais
foram considerados importantes no ensino da lingua, pois até entdo, prevalecia o
estudo da forma e do conteudo descontextualizados. (SEGATE, 2010, p. 8).

Os PCNs trazem contribuigdes relevantes para o trabalho profissional da oferecendo-
lhes suporte no ensino da Lingua Portuguesa na sala de aula. Segundo Segate (2010) “apesar
dessas orientagdes defenderem o trabalho com os géneros, elas ndo mostram como fazé-lo na
pratica, ou seja, nao oferecem sequéncias didaticas concretas, o como trabalhar,
efetivamente, com os géneros.”

Percebemos que os PCNs por si s6 ndo constroem uma base firme para a produgao.
Desse modo recorremos a teorias que nos oferecem um suporte mais amplo e concreto, como
por exemplo a teoria proposta por Dolz e Schneuwly (2004), uma vez que esses autores
reinem as orientagdes do PCNs (1998) e, ainda, nos dao sugestdes de como pensar € como
trabalhar os diferentes géneros na sala de aula, nos propiciando elabora¢des de material didatico
coerente e que se adéquam as nossas necessidades em sala de aula.

Desse modo, consideramos a obra “Resenha” como um material/instrumento facilitador
tanto para o ensino do género por parte do professor de qualquer area, quanto para os alunos de

qualquer curso seja ele de licenciatura ou nao.
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Conclusao

O ensino do género académico 'resenha' tem ¢ de fundamental importancia tanto no
periodo escolar como no ensino superior. Destacam aqui sua relevancia nao apenas para o curso
de Licenciatura em Letras, o qual nos fez despertar para as dificuldades dos alunos, mas também
para o uso desses géneros em qualquer outro curso e esfera. Desse modo ganhado cada vez mais
importancia. Isso decorre da necessidade de se ter um melhor direcionamento para a escrita na
universidade.

Nosso trabalho relatou a ou as inquietagdes que o fez surgir e como as producdes eram
aplicadas, além de mostrar uma proposta exemplar de produgdo textual do género académico
resenha critica pela autora Anna Rachel Machado, Eliane Lousada e Lilian Abreu-Tardelli.

Observamos que segundo os PCN’s (1996), a escrita esta voltada para um aspecto de
uso-reflexdo-uso. Essa abordagem compartilha dos pressupostos teoricos do interacionismo
social, em que a escrita é concebida como um processo dinamico que envolve as situagdes
diversas de comunicagao (BAKHTIN, 1979, MARCUSHI, 2008).

Logo, cada género textual pressupde determinadas caracteristicas proprias. Com base
na constru¢do do género académico ‘resenha’, esse trabalho objetiva apresentar uma proposta
didatica de producao textual do referido género voltado para os alunos de graduagdo. Conhecer
melhor esse género pode ajudar o aluno a produzir adequadamente os diversos géneros
académicos exigidos ao longo do periodo académico. Para tanto, discutiremos as teorias
envolvidas com os géneros textuais, sobretudo os académicos, buscando elaborar um
instrumento adequado de ensino- aprendizagem (MACHADO, 2009, MARCUSHI, 2008,
SCHENEWLY E DOLZ,2004).

Portanto, observamos que as dificuldades existem e langamos uma proposta e sugerimos
o uso do livro “Resenha” como um instrumento de ensino do género resenha critica académica.
Observamos quea obra ¢ um elemento facilitador e que despertou o interesses dos alunos para
entender o processo de construg¢do. Ao final do trabalho de pesquisa bibliografica, utilizacao da
obra “Resenha” e da solicitagdo de estudo pela obra notamos um melhor desenvolvimento nas

produgdes.
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0OS GENEROS TEXTUAIS E O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS (EJA): O QUE DIZ O MANUAL
DESTINADO AO PROFESSOR? O QUE MOSTRAM OS LIVROS DIDATICOS?

Sulanita Bandeira da Cruz Santos (UFPE)
Hérica Cavalcanti de Lima (UFPE)

Considerando a importancia que o livro didatico ocupa no cenario educacional brasileiro,
muitas pesquisas o tém tomado como objeto de estudo e o avaliam sob os mais variados
aspectos, conforme mostram Batista e Rojo (2005). No entanto, vale ressaltar, que as pesquisas
realizadas abarcam os livros direcionados ao ensino regular, ficando de fora os livros didaticos
destinados a EJA, principalmente os que se referem ao segundo segmento, que sé recentemente
foram contemplados como um programa que os avaliasse: o PNLD EJA. Neste sentido, a
pesquisa que realizamos tomou como elemento de estudo os livros de Lingua Portuguesa
destinados a esse segmento de ensino, com objetivo de analisarmos se os géneros textuais e as
atividades de leitura/compreensao textual propostas contribuiam para as praticas do letramento.
Paralelamente, os manuais didaticos do professor também foram analisados com intuito de
observar se estavam em consonancia com o que traziam os livros didaticos. Para estudar o
objeto investigado, submetemos a colecdo a uma analise de conteido (BARDIN, 2004) e
tomamos como referencial para a elaboracdo das categorias de andlise o que nos propdem o
Programa Nacional do Livro Didatico e as pesquisas desenvolvidas por Morais, Albuquerque e
Ferreira (2004). Os resultados revelaram que as propostas de atividades presentes na cole¢ao
nao favorecem as praticas efetivas de letramento, o que demonstra a divergéncia entre o que
diz o manual do professor e o que, de fato, os livros evidenciam.

Palavras-Chave: livro didatico, letramento, gé€neros textuais.
Introducio

A criagdo de um programa governamental incumbido de avaliar o livro didético, o
PNLD — Programa Nacional do Livro Didético, tem contribuido para o incremento das
pesquisas que o tomam como objeto de estudo, conforme nos apontam Rojo e Batista (2005).
Os critérios estabelecidos por este programa para avaliagdao dos livros didaticos, quais sejam,
os de ordem conceitual (os livros ndo podem nem conter nem induzir a erros), ordem politica
(devem ser isentos de preconceito, discriminag@o, proselitismo politico e religioso) e ainda de ordem
metodoldgica (as obras devem propiciar situagdes de ensino e aprendizagem adequados,
coerentes € que envolvam o desenvolvimento o emprego de diferentes procedimentos
cognitivos) (BATISTA; ROJO; ZUNIGA, 2005) tém colaborado para uma mudanga qualitativa
deles, assim como t€ém promovido a exclusdo de alguns titulos e o surgimento de outros.

No que diz respeito aos livros didaticos destinados ao ensino de Lingua Portuguesa,
além desses critérios, o referido programa tem tomado como base para avalid-los as mudangas
da concepg¢ao do que seja ensinar a lingua materna provenientes dos estudos que veem a lingua

como atividade social, historica e cognitiva. Ora, isto implica que redirecionemos nosso olhar
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para o livro didatico como objeto que veicula um ensino de lingua sob a perspectiva da intera¢ao
e que tenha como foco as praticas de leitura e da escrita. E por este viés que analisaremos os
livros didaticos de Lingua Portuguesa destinados ao segundo segmento da Educagao de Jovens
e Adultos (EJA). Salientamos que as pesquisas voltadas para analise dos livros destinados a
esse nivel de ensino ainda s3o bastante incipientes, talvez em fun¢ao de ser recente a criagdo de
um programa que, com base em critérios semelhantes ao PNLD, os avalia: o PNLD EJA. Isto
significa dizer que a cole¢do aqui analisada ndo passou pelos critérios estabelecidos por este
programa.

Diante do exposto, a nossa pesquisa trard como parte inicial a abordagem teorica sobre
a qual nos embasamos e, em seguida, prosseguiremos com a analise dos livros didaticos da

Lingua Portuguesa da colecdo selecionada.

1. Concepcio de lingua/linguagem

Ao elegermos como objeto de estudo o livro didatico de Lingua Portuguesa destinado a
EJA, faz-se imprescindivel evidenciarmos sob que perspectiva de lingua estamos nos
ancorando. Neste sentido, gostariamos de destacar que compreendemos a lingua em

conformidade com o que nos propde Bakhtin (2006, p.127):

A verdadeira substancia da lingua ndo € constituida por um sistema abstrato de formas
linguisticas nem pela enunciacdo monoldgica isolada, nem pelo ato psicofisiologico
de sua producdo, mas pelo fendmeno social da interacdo verbal, realizada através da
enunciagdo ou das enunciacOes. A interacdo verbal constitui assim a realidade
fundamental da lingua.

Desse modo, compreender a lingua na perspectiva proposta pelo referido autor €
depreender a ideia de que ela so existe mediante a possibilidade da interacdo social, do didlogo.
E entender que a lingua é um trabalho empreendido em parceria pelos falantes e que ¢ uma
atividade social. Perceber a lingua por este viés redunda em deslocar o seu ensino para um
enfoque direcionado para o uso social que dela fazemos, tanto na modalidade oral como na
modalidade escrita. E resulta, também, em assumir que “a lingua s6 se atualiza a servigo da
comunicag¢do intersubjetiva, em situagdes de atuagdo social e através de praticas discursivas,
materializadas em textos orais e escritos” (ANTUNES, 2003, p.42). Sendo assim, ¢ sob esse
parametro que refletiremos sobre as atividades de leitura/compreensdo textual propostas pelo

livro didatico de Lingua Portuguesa.
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2. O ensino da leitura: algumas consideracoes

Ao nos propormos analisar as atividade de leitura/compreensao textual propostas pela
colecdo LPLE, como objetivo de verificarmos se elas contribuem significativamente para a
inser¢do dos alunos de EJA em praticas de letramento significativas, convém refletirmos sobre
as estratégias de leitura que para isso possam contribuir.

As estratégias de compreensdo textual sdo definidas por Kleiman (1998) como
operacdes efetuadas pelo leitor para abordar o texto, ou seja, como agdes que ele ¢ capaz de
desenvolver frente ao texto: o tipo de respostas que da as perguntas do texto, os resumos que
faz, a maneira como lida com o texto, sublinhando, destacando o que interessa, relendo,
resumindo, detendo-se em alguma parte. Assim, a autora citada classifica as estratégias do leitor
utilizadas para compreensao textual como sendo de ordem metacognitiva e cognitiva. Nesse
mesmo patamar, as estratégias de leitura sdo definidas por Solé¢ (1998, p.70) “como
procedimentos de ordem elevada que envolvem o cognitivo e o metacognitivo.”

As estratégias metacognitivas relacionam-se com as operagdes nas quais o leitor tem o
controle consciente ao dizer e explicar uma acdo executada. Assim sendo, diriamos que a
metacognigado refere-se a capacidade do sujeito de se autoavaliar, de se perceber quando, diante
da leitura efetuada, € capaz de revelar compreensao ou ndo e a partir dai dirigir suas a¢des para
o objetivo anteriormente determinado. Dito de outra forma, o leitor, ao se deparar com o que
ndo foi compreendido, ¢ capaz de gerenciar outras agdes para ir a busca do objetivo pretendido.
Desse modo, outras acdes sao efetuadas. Nesse caso, o leitor ¢ capaz de ir a procura de
alternativas para a resolu¢do do problema encontrado, ja que tem consciéncia de uma lacuna na
sua compreensao.

E no que se refere as estratégias cognitivas, diriamos serem aquelas operagdes que o
leitor mobiliza de forma inconsciente para atingir os objetivos de leitura, que podem ser
traduzidas em agdes tais como prestar atencao, resgatar informagdes armazenadas na memoria
com intuito de entender, apreender novas informagdes, interpretar etc.

Entendendo, pois, que as estratégias de leitura envolvem procedimentos que abarcam
tantos aspectos cognitivos como metacognitivos, que sao fundamentais para a compreensao
leitora, Solé (1998) nos alerta, entretanto, para que ndo tomemos 0 seu ensino como receitas

infaliveis, mas compreendamos que

O que caracteriza a mentalidade estratégica ¢€ a sua capacidade de representar e analisar
os problemas e a flexibilidade para encontrar solugdes. Por isso, ao ensinar estratégias
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de compreensdo leitora, entre os alunos deve predominar a constru¢do e o uso de
procedimentos do tipo geral, que possam ser transferidos sem maiores dificuldades para
situagdes de leitura miltiplas e variados (SOLE, 1998, p.70).

Posto desta forma, entendemos que o ensino das estratégias de leitura se institui como

sendo fundamental para a forma¢ao de um leitor autdbnomo, capaz de se sobressair de forma

perspicaz frente aos mais diversos textos e capaz de apreender a partir deles.

Por esse prisma, Solé (1998) sugere a promoc¢ao das seguintes estratégias:

a)
b)

¢)

d)

Compreender os propdsitos implicitos e explicitos da leitura;

Ativar e conduzir a leitura os conhecimentos prévios importantes para o contetido
em questao;

Direcionar a atencdo ao que ¢ essencial, ou seja, separar o fundamental do que ¢
considerado trivial, tendo em vista os objetivos da leitura pretendidos;

Ativar e conduzir a leitura os conhecimentos prévios importantes para o conteudo
em questao;

Avaliar a coeréncia interna do contetido exposto pelo texto e verificar se este €
compativel com o conhecimento prévio;

Comprovar se a compreensao ocorre através da revisdo, da recapitulagdo e da

autointerrogag¢do; e, por fim, realizar e comprovar inferéncias.

Diante do que expusemos, faz-se necessario ressaltar, no entanto, que essas estratégias

ndo devem ser vistas como se fossem independentes, como se ndo houvesse uma relagdo entre

elas. Afinal, quando estabelecemos um objetivo para nossa leitura, podemos estar

simultaneamente ativando nosso conhecimento prévio para tal e a0 mesmo tempo estamos,

também, atribuindo um sentido a a¢do que estamos desenvolvendo. Devemos destacar, ainda,

que as estratégias de leitura ai ndo se esgotam. Elas foram citadas por Solé (1998), mas despidas

desse carater de rigidez.

Considerando que temos como do objeto de estudo a andlises das atividades voltadas

para a leitura/compreensao textual propostas pelos livros didaticos de portugués, refletiremos,

entdo sobre o ensino desse eixo da lingua tomando os géneros textuais elemento norteador.
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2.1 - O ensino da leitura: a énfase nos géneros textuais

Entendemos que a toda pratica pedagdgica subjaz uma concepcao de lingua. Assim
sendo, ao se conceber a linguagem como interacdo, ¢ ao texto que nos reportaremos como
objeto de reflexdo para o ensino de lingua, tendo em vista que, segundo Marcuschi (2002) a
comunica¢do verbal s6 se concretiza mediante o texto, ou seja, por meio de algum género
textual!. Esta posicdo também ¢é compartilhada por Schneuwly e Dolz (2004) quando
compreendem os géneros como intermediarios entre o enunciador e o destinatario.

Para estes autores, os géneros textuais, do ponto de vista do uso e da aprendizagem, sdo
considerados “megainstrumentos”, posto que proporcionem aos seus aprendizes o0s
conhecimentos da forma como os textos se organizam, de que elementos eles sdo constituidos,
além de favorecerem a uma reflexdo sobre em que contexto social determinado género se

adéqua mais que outros. De acordo com Koch (2002, p.49):

os géneros textuais permitem reconhecer textos como exemplares adequados aos
diversos eventos da vida social; envolvem, também, conhecimentos sobre
macrocategorias ou unidades globais que distinguem os varios tipos de textos, sobre
a sua ordenacdo ou sequencia¢do, bem como sobre a conexdo entre objetivos e
estruturas textuais globais.

Trazendo essas consideragdes para o ambito do ensino da leitura e da escrita, podemos
dizer que ao tomarmos os géneros textuais com esse objetivo, estamos sinalizando para um
estudo de lingua direcionado para o seu carater funcional e interativo. Sendo assim, aceitar o
texto como objeto de estudo vai permitir que o ensino da leitura ultrapasse o limite da
decodificacdo e da busca de informagdes que estdo claramente explicitas na superficie textual.
Por este angulo, postula-se um ensino que va além da compreensao da composi¢do do texto (se
de elementos verbais e/ou ndo verbais, por exemplo), mas que busque compreender que,
atrelada a sua natureza formal, esta a sua fun¢do social e o seu propdsito comunicativo.

Segundo Melo e Leal (2006, p.21): “isso nos leva a conceder grande importancia a leitura de

' Segundo Marcuschi (2002, pp. 22-23) ... géneros textuais sdo fendmenos historicos, profundamente vinculados
a vida cultural e social (...). Sdo entidades sécio-discursivas e formas de agdo social incontornaveis em qualquer
situacdo comunicativa (...). S3o uma nogdo propositalmente vaga para referir os textos materializados que
encontramos em nossa vida diaria e que apresentam caracteristicas socio-comunicativas definidas por contetidos,
propriedades funcionais, estilo e composi¢ao caracteristica”. Sdo exemplos de géneros textuais: carta, bilhete,
artigo, ensaio, telefonema etc. O referido autor também para a distingdo entre género e tipos textuais. Por tipos
textuais ele compreende como sendo “uma sequencia teoricamente definida pela natureza linguistica de sua
composicao (aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relagdes logicas)”. Sao exemplos de tipos textuais:
narragdo, descrigdo, dissertacdo, argumentacao etc.
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textos diversos para a insercdo dos alunos em praticas sociais em que a escrita esta presente,
para o seu proprio desenvolvimento e para o desenvolvimento de capacidades de produgdo de

textos”.
3. Letramento: breve reflexao

De acordo com Kleiman (2002, p.15), “o conceito de letramento comegou a ser usado
nos meios académicos como uma forma de tentar separar os estudos sobre o “impacto social da
escrita” dos estudos sobre a alfabetizagdo, cujas conotagdes escolares destacam as competéncias
individuais no uso e na pratica da escrita”. Contudo, ndo negamos a estreita relagdo entre

letramento e alfabetizagdo, nos termos em que nos coloca (SOARES, 2004, p. 91):

O uso da palavra letramento vem distinguir os dois processos, por um lado garantindo
a especificidade do processo de aquisicdo da tecnologia da escrita, por outro lado
atribuindo ndo s6 a especificidade, mas também visibilidade ao processo de
desenvolvimento de habilidades e atitudes de uso dessa tecnologia em praticas sociais
que envolvem a lingua escrita.

Nesse sentido, a despeito dessas consideragdes, entendemos também que a inser¢ao no
mundo da escrita ndo depende apenas da habilidade no manuseio da tecnologia da escrita; ao
adquiri-la, o individuo deve ser capaz de fazer uso efetivo da leitura e da escrita como praticas
sociais. Em contrapartida, o inverso também ¢ verdadeiro. Ou seja, o individuo que ndo se
apropriou ainda da tecnologia da escrita ndo esta isento de participacdo das praticas sociais da
leitura e da escrita, posto que na interagdo com os pares portadores dessa tecnologia, ele pode
assim proceder. E isso se chama letramento. Convém ressaltar que o referido termo originario
do inglés, literacy, ¢ tradicionalmente traduzido por alfabetizacdo, s6 que designando o
processo de inser¢do no ambito da leitura e da escrita, o que equivale a dizer que o termo alude

tanto a aquisi¢ao da tecnologia quanto ao seu uso nas praticas sociais da leitura e da escrita.

Assim sendo, de acordo com Tfouni (1995, p.11), “o letramento tem por objetivo
investigar nao somente quem ¢ alfabetizado, mas também quem nao ¢ alfabetizado, desliga-se
de verificar o individual e centra-se no social. ” Nesse caso, o letramento implica um processo
amplo, posto que dé a entender o desenvolvimento de habilidades de ler, escrever para alcangar
objetivos distintos, tais como: informar, ou informar-se, travar interagdo com outros, ampliar

conhecimento, interpretar diversos géneros textuais entre outras habilidades.
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4. Trajeto metodologico

Nessa pesquisa, analisamos os livros didaticos de Lingua Portuguesa destinados a
Educagao de Jovens e Adultos do 2° segmento, ou seja, o que corresponde ao 6°e 7°ano do
ensino regular, considerando as mudangas no ensino de lingua e as especificidades deste
segmento de ensino. Neste sentido, analisamos as atividades propostas para
leitura/compreensdo do texto presentes no volume 01. Em consondncia também investigamos
0s pressupostos tedricos, que fundamentaram a colegdo, presentes no manual didatico destinado
ao professor.

A colegio? tomada como objeto de analise foi: MUSSALIM, Fernanda. Linguagem:
praticas de leitura e escrita, 2004, vol.01.

Ao partir para analise do objeto de estudo, submetemos a colecdo didatica a uma analise
conteudo nos termos em que compreende Bardin (2004). E para a andlise e construc¢do das
tabelas, tomamos como base o PNLD e as pesquisas desenvolvidas por Morais, Albuquerque,

Ferreira (2004).

5. Analise e discussao dos resultados

Ao nos dispormos a fazer as andlises da colecao didatica Linguagem: praticas de leitura
e escrita (LPLE), entendemos ser necessario proceder com a andalise do Manual do Professor
(MP) com objetivo de verificarmos se o que ele apresenta como proposta para o ensino de

lingua esta em consonancia com o que a cole¢do apresenta.

5.1. Proposta pedagégica da colecio LPLE

Compreendendo que durante muito tempo o ensino da leitura e producdo de textos
esteve atrelado a uma concepc¢ao de texto como estrutura fechada e acabada, e que em
consequéncia disso, o ensino da escrita baseado na tipologia textual — narragdo, descrigcdo e
dissertagdo — ainda hoje permeia as aulas de Portugués, o MP (manual do professor) frisa que
os principios tedricos norteadores da colecdo privilegiam o desenvolvimento de competéncias

e praticas relacionadas a leitura e a escrita, tendo em vista a constatacao de que hd uma série de

2 Estamos nos referindo a colegdo como um todo, considerando o norte tedrico-metodologico que a fundamenta,
embora, na realidade, tenhamos analisado apenas o volume 01 da colegdo, que compreende o segmento de ensino
em estudo, ou seja, o que esta direcionado para o Fundamental II, o 6° e 7° ano.
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procedimentos exigidos dos jovens e adultos em suas atividades diarias relacionadas ao
exercicio das habilidades linguisticas, textuais e discursivas, que somente podem ser
desenvolvidas se houver um trabalho sistematico que permita a reflexdo sobre a linguagem
articulada nos/pelos géneros textuais, aos quais os sujeitos tém acesso cotidianamente.

Dessa forma, o MP destaca que os dois volumes da cole¢do elegeram o trabalho
com/sobre as praticas de uso da linguagem (leitura e escrita) como seu contetido principal. E,
nessa perspectiva, estruturaram a colecdo sob os seguintes €ixos: os temas, os dominios sociais
de produgado, circulagdo e recep¢do dos géneros textuais, os géneros textuais e os tipos textuais.

No que se refere aos temas, o MP deixa claro que considerou a relevancia que estes
representam para o publico ao qual se destinam. Desse modo, houve a preocupagdo em trabalhar
com temas significativos, de modo que além de instruir, pudessem oferecer informagdes que
fizessem parte do universo cultural de jovens e adultos.

E com objetivo de melhor entender a nog¢ao de géneros textuais, o MP esclarece o que
entende por dominio social de produgdo, circulagdo e recep¢ao dos géneros textuais: “7Trata-se
ndo de uma ‘“‘circunstancia exterior”, mas, principalmente, do que possibilita e garante essa
producgdo, circulagdo e recepgdo.” (MP, p22). E nesse sentido, o MP alega ter como proposta

procurar

...dar condi¢des para que os alunos compreendam os géneros textuais como: a) produtos
coletivos e em constante processo de re-elaborag@o, que resultam de um trabalho sécio-
historico sobre/com a linguagem, trabalho este produzido por determinados agentes
sociais no interior de esferas comunicativas especificas; b) produzidos em funcdo de
um determinado intuito-discursivo (um projeto de dizer); ¢) produzidos para certos
interlocutores e/ou para uma comunidade de interlocutores. (MP, p.23) .

Ao colocar-se dessa forma, o MP d4 énfase ao dominio social no interior do qual os
géneros sao produzidos, circulam e sao compreendidos pelos sujeitos aos quais sao destinados,
e esclarece que a proposta de trabalho a ser desenvolvida nos dois volumes ndo se restringird a
analise das caracteristicas linguisticas e estruturais dos géneros textuais selecionados. A partir

dai, o MP expde a crenga de que

... 0 ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa ¢ um trabalho que pode ter como ponto
de parta um olhar mais demorado sobre determinados géneros textuais. Esse olhar mais
qualificado (...) possibilitarda ao aluno as condi¢des necessarias para desenvolver
competéncias de leitura e de escritas outras, além daquelas que ele ja possui. (MP. p.34)

Compreendendo a relevancia em tomar como base os géneros textuais como ponto
inicial para desenvolver a habilidade de leitura e de escrita, o MP declara ter também como
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proposta um trabalho voltado para a nog¢do de tipo textual, posto acreditar que os tipos textuais
“... constituem construgoes linguisticas necessdrias para, entre outras coisas garantir, por
parte dos alunos, um dominio consciente dos géneros...”. (MP, p. 35)

Assim sendo, considerando como relevantes o estudo dos géneros e dos tipos textuais
como objetos do ensino de lingua, o MP nomeia o desenvolvimento de competéncias de leitura
e de producao de textos escritos como objetivos principais da colecdo. E diante disso, aponta

que

as praticas de leitura e de producgdo de textos escritos como dois processos que se
encontram intimamente relacionados. Ao produzir um texto, se estd, a0 mesmo tempo,
escrevendo e lendo. Além disso, a produgdo de um texto escrito implica que alguma
pratica de leitura tenha sido (ou ainda seja) desenvolvida. Assim a producao de m texto
escrito remete a outros textos, orais ou escritos, que deixam ecos nessa produgio (MP,

p4l).

Compreendendo a estreita vinculagdo entre leitura e producao textual, o MP nos explica
que as atividades propostas, no LD, para trabalhar esses eixos, foram elaboradas de forma a
propiciarem aos alunos exercicios significativos e contextualizados.

De acordo com o que vimos até aqui, somos levados a concluir que o MP da referida
colecao fundamenta-se numa concepgao de lingua que toma o texto como objeto de ensino,
posto que o carater interativo da linguagem se materialize através dos textos (MARCUSCHI,
2002). Ao aderir a essa concepgao, sdo os géneros textuais tomados como norte para direcionar
as praticas de leitura e escrita, que se firmam como objetivos centrais das atividades propostas
no LD, conforme justificativa no MP. Nesse sentido, o MP traz algumas consideracdes que
permeiam as discussdes mais recentes no que se refere ao ensino de lingua, sinalizando para
que os aspectos aqui enumerados sejam também apreciados pela escola e, consequentemente,
pelo professor, agente mediador do ensino/aprendizagem. Como se configura a proposta aqui

esbocada no LD da colecdo ¢ o que passaremos a analisar logo mais adiante.

5.2 Analise da Colecao LPLE

e 5.2.1 Coletanea de textos:
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Compreendendo que a concepgdo de lingua voltada para o seu carater dialogico e
interativo requer que nos reportemos ao texto como objeto de reflexdo, ja que s6 had a
concretizagao da comunicagdo verbal mediante o algum género textual (MARCUSCHI, 2002),
procuramos verificar quais géneros textuais estdo presentes volume analisado e a frequéncia

com que cada um aparece.

Tabela 01 — Frequéncia e distribuiciao dos géneros textuais no livro
Linguagem: praticas de leitura e escrita - vol.1

Género Total %

Biografia (adapt) 01 1,56%
Biografia (fragm) 01 1,56%
Capa de revista 01 1,56%
Foto 04 6,25%
Propaganda 14 21,87%
Texto didatico 23 35,83%
Texto informativo (fragm.)

12 18,75%
Verbete 01 1,56%
Depoimento 01 1,56%
Artigo(fragm) 01 1,56%
Texto literario (fragm)

3,12%

Sumario 02 3,12%
Noticia 01 1,56%
Total 64 100%

Conforme observamos acima, as categorias referentes a frequéncia e distribuicao dos
géneros textuais distribuidas ao longo do livro ndo revelam uma diversidade significativa dos
géneros. Sendo assim, contemplamos, nesse livro, a presenca de apenas 12 tipos de géneros
textuais. Nesse sentido, de um total de 64 textos que o livro apresenta, o género mais frequente
¢ o texto didatico (35,83%), seguido dos géneros propaganda (21,87%) e texto informativo
(18,75%). Os demais géneros ndo apresentam um quantitativo significativo, apresentando um
mesmo percentual (1,56%): capa de revista, verbete, depoimento, artigo (fragm.) e noticia, o
que implica dizer que esses géneros apareceram apenas uma vez. E com um percentual de
3,12% apareceram os géneros biografia, texto literdrio (fragm) e sumdrio, o que indica o
aparecimento de apenas duas vezes. E, finalmente, o género foto (6,25%), que aparece 04 vezes.
Se considerarmos a perspectiva tedrica pela qual se coloca a autora no MP, veremos certa

discrepancia com o que se pode constatar nessa analise:
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Esse projeto desenvolveu-se a partir da constatagdo de que hd uma série de
procedimentos exigidos de pessoas jovens e adultas em suas atividades diarias (por
exemplo, profissionais escolares e de lazer) relacionados ao exercicio das habilidades
linguisticas, textuais, discursivas e comunicativas, que somente podem  ser
desenvolvidos e consolidados como praticas de linguagem se houver um trabalho
sistematico que permita a reflexio sobre a linguagem articulada nos/pelos
diferentes géneros textuais aos quais os sujeitos tém acesso cotidianamente (grifo
nosso) (MP, vol.01, p.20, grifos nossos).

Por esse prisma, ao demonstrar a compreensdo da importancia dos géneros serem
tomados como objeto de ensino, era de se esperar que houvesse uma variedade e uma
quantidade maior de géneros, principalmente se levarmos em consideracdo o publico para o
qual o livro se destina e adicionarmos a isso a ideia de que o livro didatico ¢, na maioria das
vezes, o instrumento principal, sendo o unico, de que o aluno dispde constantemente como
objeto de estudo.

Considerando, ainda, a necessidade de um trabalho sistematico que “permita a reflexdo
sobre a linguagem articulada nos/pelos diferentes géneros aos quais os sujeitos tém acesso
continuamente” nao encontramos uma justificativa para um percentual tdo alto de textos
didaticos (35,83%), j& que ndo me parece ser esse o género com o qual o aluno tem acesso

continuo.
e 5.2.2 Atividades de Leitura/compreensao textual

Segundo vimos até agora, a colecdo em analise tomou como norte tedrico um ensino de
lingua voltado para o seu aspecto interativo, dialogico. Consequentemente, o texto passou a
ser tomado como objeto de estudo por se entender que ele representa um elemento essencial no
desenvolvimento das praticas da leitura e da escrita. Encontramos, pois, ai, a explicagao para a
reflexdo de um ensino de lingua tomando como base o uso da diversidade textual como um
meio para favorecer as praticas do letramento. Contudo, ndo ¢ apenas a presenca dos variados
géneros textuais presentes no livro didatico que colabora para a pratica do letramento, ha
também a necessidade de entendermos se e/ou de que forma as atividades de
leitura/compreensdo dos géneros textuais presentes no volume em analise contribuem para o
uso da lingua em situacdo real de uso, se sinalizam de forma efetiva para as praticas do
letramento. Passaremos, entdo, para analise volume em destaque sob essa perspectiva.

Tabela 02 - Frequéncia e distribuicio dos tipos de questao nas atividades de

leitura/compreensio textual no livro
Linguagem: praticas de leitura e escrita — vol.1
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Categorias

1. Ativar conhecimentos prévios

2. Retirar informacao explicita de
um texto

3. Inferir informacgdes implicitas

4. Emitir opinido
5. Fazer hipoteses e confirma-las

6. Explorar a intertextualidade

7. Apreender o sentido do texto
ndo verbal

8. Explorar as caracteristicas do
género textual

9. Explorar as caracteristicas do
suporte textual

10. Explorar as imagens como
elemento constitutivo das
possibilidades de sentido

TOTAL

06

05

02

05

11. Interpretar frases ou expressoes

do texto
12. Interpretar a posicdo do autor.

13. Identificar tema ou idéia
central do texto ou de parte(s) do
texto.

14. Identificar a opinido do autor.

15. Estabelecer relacdes logicas
entre as partes do texto (adicao,
oposicao, explicagdo, conclusao)
16. Exploragdo de dialetos e
registros.

17. Responder aos textos
(extrapolacdo)

18.Apreender o sentido do texto.

19. Exploragao do s recursos
estéticos e expressivos do texto.

20. Outros
Total

01

05

24

%

25,0

20,83

8,33

20,83

4,16

20,83

100

Os dados expressos na tabela acima nos permitem destacar inicialmente o baixo

quantitativo de atividades de leitura/compreensao textual: apenas 24. Essas 24 atividades
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aparecem distribuidas em 06 categorias, das quais a que apresenta maior percentual refere-se a
retivar informagdo explicita do texto (25%), o que corresponde a um quarto do total de
atividades que o livro apresenta. Segue-se a essa categoria, inferir informagoes implicitas,
explorar a intertextualidade e responder aos textos (extrapolagdo), que aparecem com O
mesmo indice (20,83%). Um olhar mais atento para esses dados faz-nos perceber que as
diferengas percentuais entre essas categorias € o percentual da categoria predominante sao
minimas, o que implica dizer que 66,66% do total de atividades que o livro apresenta estdo
distribuidas nessas trés categorias, ficando as demais com percentuais irrisorios: emitir opinido
(8,33%) e identificar a opinido do autor (4,16%). Convém destacar, ainda, que nenhuma das
categorias elencadas aparece de forma recorrente ao longo das quatro unidades do livro, o que
nos faz acreditar ndo haver preocupacao no desenvolvimento de um trabalho que tenha como
objetivo o desenvolvimento da habilidade de leitura/compreensdo textual, o que ¢ reforcado
também pelo baixo nimero de atividades propostas. Some-se a isso a lacuna deixada pelas
demais categorias, que nao foram exploradas, tais como ativar o conhecimento prévio ¢ fazer
hipoteses e confirma-las, estratégias de leitura pertinentes de serem trabalhadas visando a
formacao leitores/produtores de texto.

Os resultados esbocados em nossa analise, no que se relacionam as atividades de
leitura/compreensao textual, nos permitiram concluir que estes ndo estdo compativeis com as
declaracdes veiculadas no MP, que propunha como um dos objetivos principais o
desenvolvimento de competéncias de leitura de textos escritos: “O desenvolvimento de
competéncias de leitura de textos escritos é um dos principais objetivos dos dois volumes de
Linguagem....”. (MP, p.40) Assim sendo, € contraditorio nos depararmos com um niimero tao
reduzido de atividades propostas para leitura/compreensao textual.

Além disso, vislumbrarmos a recorréncia minima as estratégias de leitura e ¢ evidente a
auséncia de algumas delas, tais como ativar conhecimentos prévios e fazer hipoteses e
confirma-las, que nao aparecem em nenhuma das unidades do livro: o que contradiz mais uma
vez o que o MP estabelece como objetivo: “Trabalhar o conhecimento prévio dos alunos sobre
os conteudos articulados no interior do texto a ser lido, sobre o autor e sobre o dominio social
de produgdo, circulagdo e recepgdo no interior do qual o texto surge.” (MP, p.15)

E, ainda, ao encontramos revelado no MP que “A leitura é um processo que propicia
um encontro de duas “vozes”: a do produtor do texto e a do leitor; sendo assim, o ato de ler é
uma produgdo social de sentidos, ja que resulta de uma negociagdo entre produto e leitor (...)".

(MP, p.40). Como compreender, entdo, que ndo haja um nimero efetivo de atividades que para
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isso contribuam? Afinal, compreender a leitura sob o enfoque que nos da o MP implica repensar

atividades que possam contribuir para o uso da lingua em situacdo real de uso.

Consideracoes Finais

Se entendermos que o LD tem se destacado como recurso imprescindivel tanto para
o aluno como para professor no atual quadro da educacdo no cenario brasileiro, de tal forma
que “... terminou por se converter na principal referéncia para a informagao e a inser¢ao no
mundo da escrita de um expressivo nimero de docentes e discentes brasileiros, e
consequentemente, para a constru¢do do letramento no pais (BATISTA, 1999, p.531)”, ao
analisarmos a coletanea de textos e as atividades de leitura/compreensao textual da colegdo
LPLE, facilmente concluiremos que ela ndo oferece uma contribuicdo significativa para as
praticas do letramento, o que contradiz, de certa forma, a proposta tedérico-metodologica
disseminada no manual do professor. Compreendendo que a clientela de EJA ja dispde de um
tempo de escolariza¢do resumido, configurar desse modo o livro a ela destinado ¢ contribuir,
de certa forma, para limitar-lhe as oportunidades de exercer as praticas de letramento.
Acreditamos que a criacao recente do PNLD EJA servira para promover discussoes e,
consequentemente melhorias qualitativas nos livros didaticos de portugués destinados a
Educacdo de Jovens e Adultos, semelhante ao que vem ocorrendo com os outros segmentos de

ensino.
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DA TEORIA A PRATICA: EM FOCO AS ATIVIDADES DE PRODUCAO DE TEXTOS

Douglas Corréa da Rosa (PG-Unioeste/Bolsista CAPES/INEP)!

Resumo: Nesta pesquisa objetivamos refletir sobre o trabalho da producao de textos nos anos
iniciais do ensino fundamental. Ao trabalharmos com a Lingua Portuguesa, reconhecemos que
a partir dos anos de 1980 uma mudanga significativa nas concepgdes de ensino e de
aprendizagem da lingua escrita vem ocorrendo, modificando, portanto, os encaminhamentos
didatico-metodologicos referentes a produgdo de textos em sala de aula. Tratando-se de uma
pesquisa inserida no arcabougo tedrico da Linguistica Aplicada, refletiremos sobre um trabalho
de formagao continuada realizada num municipio do oeste paranaense, focalizando, portanto, o
trabalho com a producdo de textos. Este trabalho integra o Projeto Formacdo continuada para
professores da Educag¢do Bdsica nos anos iniciais: agoes voltadas para a alfabetiza¢do em
municipios com baixo IDEB da regido Oeste do Parand, ligado ao Programa de P6s-graduagao
Stricto Sensu em Letras, da Universidade Estadual do Oeste do Parana, campus de Cascavel,
integrando o Programa Observatorio da Educag¢do, com financiamento da CAPES/INEP.
Assim, buscamos trazer uma reflexao teorica sobre o trabalho de producao de textos na escola,
focalizando alguns encaminhamentos metodologicos que antecedem o trabalho com a produgao
de texto, auxiliando-nos, assim, a desenvolvermos um trabalho de produgdo escrita de textos
que vise a interacdo. Adotamos como base tedrica a concep¢do de linguagem
sociointeracionista (VYGOTSKY, 1991; BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2006), bem como
autores que compartilhem de tal posicionamento tedrico, tais como Geraldi (1984, 1997),
Antunes (2009), Koch e Elias (2010), Marcuschi (2008), Dolz, Cagnon e Decandio (2010),
entre outros. Esperamos que esta pesquisa contribua para uma reflexdao que considere a lingua
em sua dimensao social, percebendo a escrita como trabalho.

PALAVRAS-CHAVE: Produgao de Textos; Professores; Formag¢ao Continuada.

INTRODUCAO

Nos ultimos anos, cresceram os comentarios sobre o péssimo nivel da educagao basica
brasileira, devido ao fato da divulgacdo de varios indices, como, por exemplo, o Programa de
Avaliagdo Internacional de Estudantes (PISA) e o Indice de Desenvolvimento da Educagao
Basica (IDEB). A constatacdo € de que o sistema escolar brasileiro, de um modo geral, ndo tem
dado conta da tarefa de formar escritores proficientes de textos. Prova disso ¢ que, desde os

anos de 1980, pesquisadores da area da linguagem, como Britto (1984), Geraldi (1984), Garcez

! Mestrando do Programa de Pos Graduagdo Stricto Sensu em Letras, da Universidade Estadual do Oeste do
Parana, campus de Cascavel e bolsista Capes/Inep, agéncia que financiou a publicag@o deste artigo bem como
financia a pesquisa de mestrado em desenvolvimento.
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(1998) e outros, tém se ocupado de estudos sobre o ensino de producao textual na escola, mais
especificamente, no que diz respeito ao desenvolvimento dessa habilidade pelos alunos.

Pode-se dizer que, até a década de 1980, havia o consenso de que o ensino da Lingua
Portuguesa (doravante, LP) na escola basica deveria ter por foco o ensino da gramatica
normativa, abordada a partir de frases/palavras soltas. Com o propoésito de alterar esse quadro,
uma série de reflexdes feitas por estudiosos da linguagem chegou a rede publica a partir dessa
década. Nelas, enfatizava-se a necessidade de um deslocamento do objeto de ensino de lingua
materna: de palavras/frases soltas para o texto (GERALDI, 1984), lugar onde a lingua se realiza,
espaco de interacao de sujeitos e constituicao de subjetividades.

Tais reflexdes ganharam destaque especial com a publicagdo da obra O texto na sala de
aula, organizada por Jodo Wanderley Geraldi (1984). A discussdo feita nessa obra ¢ sobre a
presenca do texto na sala de aula, mormente no que diz respeito as atividades de leitura ¢ de
produgdo de textos. Sobre esse ultimo aspecto, o pesquisador menciona que a produgao escrita

na escola foge totalmente ao sentido de uso da lingua. Segundo o autor,

Os alunos escrevem para o professor (inico leitor, quando 1€ os textos). A situagdo de
emprego da lingua €, pois, artificial. Afinal, qual a graga em escrever um texto que
ndo sera lido por ninguém ou que sera lido por apenas uma pessoa (que por sinal
corrigira o texto e dard uma nota para o texto)? (GERALDI, 1984, p. 54-55, destaque
Nnosso).

A critica que o autor faz repousa sobre a artificializagdo da producgdo de texto na escola.
Ou seja, na realidade exercita-se a escrita; todavia, ndo se produzem realmente textos.

Essa reflexao sobre a produgdo de textos na escola € retomada e ampliada pelo autor na
obra Portos de Passagem (GERALDI, 1997). Para o autor, produzir texto ¢ realizar uma
“atividade discursiva onde alguém diz algo a alguém” (GERALDI, 1997, p. 98). Ou seja, para
que se produza um texto (oral ou escrito) ¢ necessario que se instaure uma situacdo
interlocutiva, do contrario, serd apenas um exercicio de escrita e ndo produgdo de textos. Por

1sso, segundo Geraldi, para se produzir um texto € necessario que

a) se tenha o que dizer; b) se tenha uma razao para dizer o que se tem a
dizer; c) se tenha para quem dizer o que se tem a dizer; d) o locutor se
constitua como tal, enquanto sujeito que diz o que diz para quem diz;
e) se escolham as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d)” (GERALDI,
1997, p. 137).
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Essa ¢ a génese do que ¢ produzir textos na sala de aula. Embora essas reflexdes
circulem por todo o territdrio nacional, nas universidades e nas escolas, nos parece que tal
proposta, na maioria das vezes, esta longe das praticas escolares. Pensando na regido Oeste do
Parana, onde tais reflexdes tiveram grande impacto por ter sido nessa regido que fora publicado
o livro O texto na sala de aula (GERALDI, 1984), as discussdes oriundas dos trabalhos de
Geraldi e de outros pesquisadores t€ém sido amplamente discutidas, principalmente, por meio
de cursos de formagao continuada. Apesar disso, ainda se percebe a dificuldade de se por em
pratica tal proposta, o que se reflete, muitas vezes, nas dificuldades apresentadas pelos alunos
na escrita e, consequentemente, nos indices de avaliagdes feitas pelo governo.

Pensando nessa realidade, o Programa de Pds-graduagdo Stricto Sensu em Letras —
Nivel de Mestrado e Doutorado — com érea de concentragdo em Linguagem e Sociedade, da
Universidade Estadual do Oeste do Parana — UNIOESTE, campus de Cascavel/PR, formulou
uma proposta de Nucleo de Pesquisa e de Extensdo, cujo projeto intitula-se: “Formacao
continuada para professores da educagdo basica nos anos iniciais: agdes voltadas para a
alfabetizagdo em municipios com baixo IDEB da regido Oeste do Parand”. O escopo basilar do
projeto foi de implementar um nucleo de pesquisas focalizando estudos que valorizem a
alfabetizacdo como um processo essencial ao exercicio de praticas sociais de leitura, oralidade
e escrita, de forma que, por meio de agdes voltadas as politicas educacionais de cada municipio
e, dentre elas, a formagdo continuada de docentes, promova o sucesso escolar de municipios da
regido oeste paranaense que apresentaram, no ano de 2009, IDEB abaixo de 5,0 (cinco).

Como bolsista (CAPES/INEP) do projeto, participamos ativamente na formagao
continuada desses professores na qualidade de formador. No ano de 2012, debrugamo-nos em
refletir, na teoria e na préatica, junto com os professores dos municipios participantes, o que
estaria envolvido no processo de ensino e de aprendizagem da producdo de textos nos anos
inicias. Refletimos, portanto, a partir das questdes postas por Geraldi na obra O texto na sala
de aula (1984) e Portos de Passagens (1997). Também, partimos das diretrizes que sdo
propostas no Curriculo bdsico para a escola publica municipal da regiao Oeste do Parand
(AMOP, 2010) para o trabalho com a lingua. Esse documento, corroborando com as discussoes
feitas por Geraldi (1984, 1997, 2011), parte das praticas de linguagem desempenhadas pelos
alunos, as quais sao mediadas pelos géneros do discurso. Em termos de escrita, o que se propoe
nesse documento ¢ que ndo se produza frases soltas, mas sim géneros discursivos (BAKHTIN,
1992) que se materializam em textos (orais ou escritos). Assim, as atividades de produ¢do

devem contemplar tal proposta de trabalho com a lingua.
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Apartir desse contexto e desse posicionamento teorico, objetivamos relfetir
teoricamente sobre a produgdo de textos, verificando alguns encaminhamentos metodologicos
que podem anteceder o trabalho com a produgao de texto, auxiliando o professor a desenvolver

um trabalho que contemple a dimensao interativa e dialogica da lingua.

PRODUCAO DE TEXTOS: PERCURSO HISTORICO

Durante muito tempo, as atividades de produgao textual em sala de aula tiveram como
objetivo principal levar o aluno a por em pratica, na escrita, os seus conhecimentos gramaticais,
copiando o estilo e a linguagem utilizados pelos autores dos grandes cléassicos da literatura
brasileira e universal (SUASSUNA, 1995). Assim conduzido, o processo de ensino e
aprendizagem da escrita de textos escolares, salvo raras excegdes, ndo privilegiava a perspectiva
interacional e discursiva da lingua; antes, ocupava-se, basicamente, dos aspectos lexicais e
formais do texto (ANTUNES, 2006).

Desse modo, o que prevalecia em sala de aula, sobretudo nas atividades de producao
textual, era uma escrita sem finalidade, sem objetivos, desprovida de funcdo social, muitas
vezes, realizada simplesmente porque estava prevista ao final da li¢do do livro didatico, fazendo
com que essa ocupasse um papel secundario nas aulas de lingua materna (ANTUNES, 2006).

Antunes, discorrendo sobre o tema, faz a seguinte critica: “E flagrante, na escola, a falta
de condi¢des para que a escrita seja uma prioridade e ocupe, de fato, um plano de trabalho
significativo” (ANTUNES, 2006, p. 177). O que se tinha, entdo, eram propostas de escrita,
geralmente, desprovidas de discussodes prévias acerca do tema, sem a explicitacdo de objetivos
definidos, e distantes da necessidade real dos alunos, ou seja, uma escrita produzida para a
escola, geralmente, com o unico intuito de o aluno demonstrar sua habilidade gramatical ou
para ganhar nota, e ndo produzida na escola, situagdo em que o aluno transmite seu ponto de
vista e tem consciéncia do que diz (GERALDI, 1997). Tal auséncia de fun¢do para os textos
produzidos pelos alunos acabava sendo altamente negativa para o processo de ensino e
aprendizagem desta habilidade, uma vez que contribuia para que o aluno construisse uma
imagem negativa a respeito da escrita, que passava a ser encarada como uma atividade
cansativa, como algo sem importancia na vida do individuo.

Somente por volta dos anos 1980 ¢ que surge uma outra forma de se compreender a
linguagem (MATENCIO, 2001), a partir de uma visdo de lingua como forma de interagio, que
chega até as escolas, inicialmente, por meio de Geraldi (1984) e dos textos que circulavam no

livro “O texto na sala de aula”, por ele organizado.
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A partir dessa nova orientacdo, o aluno ¢ incentivado a “produzir textos” em vez de
“fazer redacdes”. Todavia, ¢ importante ressaltar que tais mudangas nao se limitaram a troca de
nomenclaturas “reda¢do x produgdo textual” (GERALDI, 1997), apenas, mas foram além,
introduzindo orientagdes teodrico-metodologicas que alterariam profundamente o modo de se
conduzir o trabalho com o ensino e a aprendizagem da escrita de textos escolares, em sala de
aula. Nesse sentido, passa-se a considerar como ponto fulcral do trabalho as condi¢des de
producao. Essas podem ser entendidas como um divisor de 4guas entre o modelo tradicional
de ensino e o atual. Dai a necessidade de se distinguir redagdo e producao textual, o que foi
feito com muita propriedade por Geraldi, quando propde: “E a partir desta perspectiva que
estabeleco, no interior das atividades escolares, uma distingdo entre produgdo de textos e
redac¢do. Nesta produzem-se textos para a escola; naquela produzem-se textos na escola”
(GERALDI, 1997, p. 136, grifos nossos). Em outras palavras, uma proposta de producao escrita
que nao leve em conta as condigdes de producdo, conduziria os alunos a escrita de redagao, e
nao de produgdo textual.

As ideias de Bakhtin/Voloshinov (2006) acerca da interagdo verbal influenciaram
significativamente os estudos realizados nessa area, haja vista as mudancas e as alteracdes
ocorridas no ensino de lingua materna e da produgao textual, no Brasil, a partir de entdo. Assim,
nao foram poucos os esforcos empreendidos nessas Ultimas décadas para a melhoria do ensino
de LM, tanto por parte de estudiosos da linguagem, como Britto (1984), Geraldi (1984),
Suassuna (1995), Travaglia (2005), entre outros, quanto pelas instituigdes governamentais, a
partir da elaboragdo de novas diretrizes para a educagdo. Segundo Antunes, “E possivel
documentar, atualmente, uma série de acdes que as instituicdes governamentais, em todos os
niveis, t€ém empreendido a favor de uma escola mais formadora e eficiente” (ANTUNES, 2006,
p. 21).

Nesse sentido, imbuidos desse espirito de mudanca, desde a instdncia nacional a
regional se empenharam em elaboracdes de diretrizes curriculares que pudessem orientar a
questao teorico-metodologica para o trabalho com a lingua. Assim, elaborou-se, nacionalmente,
os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1997;1998); em rela¢ao ao estado do
Parana, elaborou-se as Diretrizes Curriculares Estaduais — DCE (PARANA, 2008), e
regionalmente, tratando-se do oeste paranaense, organizou-se o Curriculo Bésico para Escola
Publica Municipal (AMOP, 2007). Essas publicacdes reafirmaram, e ainda reafirmam, a
necessidade de um novo olhar para com o trabalho com a lingua, j& desde os primeiros anos de

escolarizagdo.
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A partir desses documentos, os textos passaram a ser compreendidos no contexto de
determinado género do discurso. Para compreendermos o conceito de género do discurso,

recorremos a Bakhtin, que afirma:

Todas as esferas da atividade humana, por mais variadas que sejam, estdo sempre
relacionadas com a utilizacdo da lingua. Nao ¢ de surpreender que o carater e os
modos dessa utilizagdo sejam tdo variados como as proprias esferas da atividade
humana, o que ndo contradiz a unidade nacional de uma lingua. A utilizagdo da lingua
efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos), concretos e Unicos, que emanam
dos integrantes duma ou doutra esfera da atividade humana. O enunciado reflete as
condigdes especificas e as finalidades de cada uma dessas esferas, ndo s6 por seu
conteudo (tematico) e por seu estilo verbal, ou seja, pela sele¢do operada nos recursos
da lingua — recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais —, mas também, ¢
sobretudo, por sua constru¢do composicional. Estes trés elementos (contetido
tematico, estilo e constru¢cdo composicional) fundem-se indissoluvelmente no fodo
do enunciado, e todos eles sdo marcados pela especificidade de uma esfera de
comunica¢do. Qualquer enunciado considerado isoladamente €, claro, individual,
mas cada esfera de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados, sendo isso que denominamos géneros do discurso (BAKHTIN, 1992, p.
279, grifos do autor).

Para Bakhtin, os géneros do discurso resultam em formas-padrdo “relativamente
estaveis” de um enunciado, determinadas socio-historicamente. O autor refere que s6 nos
comunicamos, falamos e escrevemos por meio de géneros do discurso. Assim, os sujeitos tém
um infindével repertério de géneros e, muitas vezes, nem se dao conta disso. Até na conversa
mais informal, o discurso ¢ moldado pelo género em uso. Tais géneros nos sdo dados, conforme
Bakhtin, “quase da mesma forma com que nos € nos ¢ dada a lingua materna, a qual dominamos
livremente até comecarmos o estudo da gramatica” (BAKHTIN, 1992, p. 282).

Nesse sentido, os sujeitos, em quaisquer de suas atividades, vao servir-se da lingua, e, a
partir do interesse, da intencionalidade e da finalidade especificos de cada acdo, produzirao
enunciados linguisticos que se organizardo de maneiras diversas. A essas diferentes formas de
organizagao dos enunciados, o autor denomina géneros do discurso. Sendo caracterizados como
modelos de enunciados, os géneros discursivos sdo, para Bakhtin (1992), textos que circulam
socialmente, por meio da linguagem falada e escrita, em cada campo da sociedade, e que se
diferenciam daqueles.

Rodrigues, ao se debrugar sobre o estudo dos géneros discursivos, assevera que Bakhtin

[...] define os géneros como tipos de enunciados, relativamente estaveis e normativos,
que estdo vinculados a situacdes tipicas da comunicacdo. Essa é natureza verbal
comum dos géneros que o autor se refere: a relag@o intrinseca dos géneros como os
enunciados ( em ndo com uma dimensao lingiiistica e/ou formal propriamente dita,
desvinculada da atividade social, que excluiria a abordagem de cunho social dos

160



géneros); isto ¢, a natureza sdcio-ideoldgica e discursiva dos géneros”
(RODRIGUES, 2004, p. 423).

Corroborando com Rodrigues (2004), Marcuschi considera que “¢ impossivel se
comunicar verbalmente a ndo ser por algum género, assim como ¢ impossivel se comunicar
verbalmente a ndo ser por algum texto” (MARCUSCHI, 2005, p. 22). O autor assevera, assim,
a materialidade dos discursos por meio dos géneros, sendo esses considerados nao como formas
padronizadas, mas dindmicas, maleaveis, passiveis de modificacdes.

Notamos entdo que os documentos oficiais de ensino, desde a instancia nacional a
regional, acenam para um trabalho que contemple os géneros discursivos. Devemos ressaltar;
porém, que embora tais documentos representem um avanco significativo em direcdo a
melhoria do ensino de lingua materna, pois, no caso especifico da area de LP, trazem embutido,
entre outras coisas, a no¢ao das condi¢des de produgdo para o ensino da escrita de textos
(REINALDO; SANT’ANA, 2005), por outro, esses documentos, sozinhos, ndo tém o poder de
modificar a prdxis do professor. Até porque, possivelmente, muitos professores nunca os leram
na integra, ou, quando os leram, ndo compreenderam sua proposta, por conta de que,
especificamente no caso dos que atuam nos anos inicias, os professores ndo possuem formagao
em Letras, isto €, ndo tém formacdo em linguistica, dificultando, assim, a compreensdo dos
elementos que envolvem o ensino da LP.

Dai a necessidade de se aprofundar as investigagdes no sentido de verificar como o
documento curricular do oeste do Parand (AMOP, 2007), contexto desta pesquisa, orienta o
trabalho com a producdo de textos, especificamente, como o professor compreende tal proposta,
e como ela efetivamente se traduz para a sala de aula.

O que ja pudemos constatar ¢ que os problemas existentes parecem ser os mesmos de
ontem, ou seja, salvo raras excec¢des, ha ainda muitas aulas de redagdo, no lugar das de producao
textual (GERALDI, 1997). O resultado disso é o nimero inexpressivo de alunos proficientes
que a escola tem formado. Além disso, ha o fato de que as aulas de produ¢do textual, de um
modo geral, tem pouco espago dentro da sala de aula, além de um tempo considerado
insuficiente para se produzir um texto com um minimo de qualidade, a partir de uma concepgao
de escrita que concebe o processo de producdo como trabalho (FIAD & MAYRINK-
SABINSON, 1994). Nessa perspectiva, o texto do aluno ndo ¢ visto como um produto pronto,
mas como algo que se oferece para varias versoes, até que aluno e professor cheguem a um

consenso quanto ao resultado obtido com o texto escrito (SERCUNDES, 1997).
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E valido destacar que a escrita de textos escolares é uma atividade processual, composta
por etapas que contemplam, além da leitura de textos sobre o tema que se pretende escrever, a
reflexdo, a discussao e, por ultimo, a escrita, propriamente dita. E, que, por essa razao, nao pode
ser improvisada, feita de uma hora para outra (ANTUNES, 2006). Além disto, s6 se aprende a
escrever, escrevendo, o que ocorre por meio do exercicio continuo dessa pratica, o que contribui
para que o aluno desenvolva a habilidade da escrita de textos. Entretanto, por mais paradoxal
que possa parecer, acredita-se que a solucao para o problema em questao ndo se daria apenas
pelo aumento do niimero de aulas de produgao textual nas escolas. Tampouco, por um maior
contato dos alunos com essas atividades, em sala de aula. Mas, principalmente, por uma
mudanga de paradigma teodrico-metodologico por parte dos docentes, seja apoiando-se
integralmente em uma concepg¢ado de linguagem que oriente essa pratica escolar, seja rompendo
com as praticas tradicionais ja cristalizados para as atividades de produgdo textual. Sobre a

realidade do ensino da escrita de textos, Antunes comenta:

No que se refere as atividades em torno da escrita, ainda se pode constatar: um
processo de aquisi¢do da escrita que ignora a interferéncia decisiva do sujeito
aprendiz, na construgdo e na testagem de suas hipéteses de representagdo grafica da
lingua; a pratica de uma escrita mecanica e periférica, centrada, inicialmente, nas
habilidades motoras de produzir sinais graficos e, mais adiante, na memorizagao pura
e simples de regras ortograficas [...]; artificial e inexpressiva, realizada em
‘exercicios‘ de criar listas de palavras soltas ou, ainda, de formar frases [...]; sem
fungdo, destituida de qualquer valor interacional, sem autoria e sem recepcao [...];
que se limita a oportunidades de exercitar aspectos ndo relevantes da lingua [...];
improvisada, sem planejamento e sem revisao (ANTUNES, 2006, p. 25-27).

Tal afirmacdo corrobora com a ideia de que o problema da inaptidao de muitos alunos
para a escrita de textos escolares nao seria apenas de ordem quantitativa; mas, principalmente,
qualitativa, pois, como se viu, grande parte das aulas de produgdo textual, ainda que escassas,
sao subsidiadas por modelos teoricos considerados ultrapassados, seja porque muitos
professores ainda insistem em trabalhar sob essa orientagdo tedrico-metodoldgica, seja porque
ndo tomaram contato, ou, simplesmente, porque ndo compreenderam as novas propostas para
o ensino de LM e produgao textual, que concebem a lingua como forma de interagao.

Sob a perspectiva interacionista de ensino, a finalidade ou objetivos para a produgao
escrita do aluno, por exemplo, ndo ¢ deixada em segundo plano ou desconsiderada, mas
constitui-se como parte fundamental de todo o processo de ensino e aprendizagem da produgao
textual, sendo estabelecida no inicio do processo, por meio das condi¢des de producao, tema da

proxima segao.
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AS CONDICOES DE PRODUCAO TEXTUAL

A partir da distingao realizada por Geraldi (1997) a respeito do que seja uma aula de
redagdo e uma de producdo textual, pode-se ter uma ideia acerca da importancia e da
necessidade de se levar em conta, durante o processo de ensino e aprendizagem da escrita de
textos escolares, as condi¢des de producao. Para Geraldi, qualquer manifestacao discursiva,
seja ela oral ou escrita, exige do seu enunciador “um certo quadro de condi¢des necessarias a
produgdo de um texto” (GERALDI, 1997, p. 160), ou seja, € preciso que sejam observadas
algumas particularidades constitutivas do ato discursivo. Assim, ancorado em
Bakhtin/Voloshinov (2006), Geraldi sistematizou o que ele proprio denominou de condigdes de

producao, a saber:

a) se tenha o que dizer; b) se tenha uma razdo para se dizer o que se tem a dizer;
¢) se tenha para quem dizer o que se tem a dizer; d) o locutor se constitui como tal,
enquanto sujeito que diz o que diz para quem diz [...]; ) se escolhem as estratégias
para realizar (a), (b), (c) e (d) (GERALDI, 1997, p. 160).

Como se pode observar, essas orientacdes procuram atender todas as etapas do processo
de produgdo escrita, iniciando-se a partir da constatacdo de que ¢ fundamental que o aluno
receba orientacdo para a sua produgdo escrita, que ndo pode, como o modelo tradicional de
producdo de redagdo, se resumir ao simples estabelecimento de um tema (REINALDO;
SANT’ANA, 2005).

De acordo com Costa-Hiibes,

Quando assumimos o trabalho com producdo de texto na escola, dependendo da
concepgdo que orienta nossa pratica pedagdgica, podemos priorizar os seguintes
encaminhamentos ou optar por um deles: a produgdo de texto como exercicio de
escrita ou a producdo de texto como atividade de interagio (COSTA-HUBES, 2012,

p. 10).

Temos defendido que a produgdo de textos na escola deve contemplar um certo quadro
de condi¢des de producdo, além de ser pautada numa concepcdo interativa da linguagem.
Todavia, isso s6 acontecerd, conforme Costa-Hiibes, “quando conseguirmos mediar momentos
de aprendizagem por meio dos quais o aluno possa “mergulhar” em situagdes reais de interagao.
Em outras palavras: o aluno s6 aprendera a escrever se vivenciar praticas cotidianas de uso da

escrita” (COSTA-HUBES, 2012, p. 10).
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Nesse sentido, os encaminhamentos que antecedem os momentos de produgao de textos
sdo fundamentais para que se garanta que os aprendizes vivenciem situagdes reais de interagao.

Assim, nds professores, segundo Costa-Hiibes,

[...] precisamos ter clareza dos objetivos que orientam o trabalho com a lingua, dos
enunciados como forma de interag@o, dos géneros como o elemento organizador dos
enunciados e, nesse contexto, do texto como a materialidade discursiva da lingua. O
encaminhamento que precede uma situacdo de producdo escrita, por exemplo, deve
organizar-se a partir desses pressupostos norteadores, pois sdo as condi¢des de
producdo que fulcram o que e como escrever naquele contexto significativo. A lingua
deve se materializar, portanto, na singularidade do momento em que se enuncia, € 0
texto escrito ¢ uma forma de representacdo dessa singularidade (COSTA-HUBES,
2012, p. 10-11).

Por isso, ¢ fundamental que o professor compreenda o carater discursivo da lingua, e
que ela se concretiza em géneros de textos, que sdo marcados pelas condi¢cdes de produgao.
Nesse sentido, os documentos oficiais de ensino tém fornecido a compreensdo tedrica e
metodoldgica para que os docentes encaminhem praticas de produgdo textual que privilegiem
o0 aspecto interacional e dialogico da linguagem.

A pesquisadora Costa-Hiibes (2012) assevera que o encaminhamento que precede uma
producado escrita de texto deve acenar, pelo menos, para os elementos que organizam o discurso
e responder aos seguintes questionamentos, conforme a figura abaixo elaborada pela

pesquisadora:
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Figura 2: Elementos que encaminham uma proposta de produgado de texto para a
interacao

Fonte: Costa-Hiibes (2012, p. 11)

Como notamos na figura acima, uma producao textual (oral ou escrita) deve conter
elementos que garantam o aspecto interacional da linguagem, isso porque compreendemos que
a linguagem s6 ¢ realizada por meio da intera¢do, quando, por meio de alguma necessidade,
nos comunicamos com o(s) outro(s). Tendo em vista esse querer dizer, recorremos a algum
género a partir do qual construimos nosso discurso, considerando a esfera social na qual
atuamos e para a qual direcionamos nosso dizer, o contexto de produ¢do, entendo-o como: para
quem falamos/escrevemos, quando, onde, por que etc.

Tendo como base a figura elaborada por Costa-Hiibes, podemos refletir que
escrever/produzir textos (orais/escritos) €: uma atividade de interagao, isto ¢, de intercambio
verbal com outro(s); uma atividade cooperativa, em que dois ou mais sujeitos agem
conjuntamente para a interpretacdo de um sentido, de uma intencdo; uma atividade
contextualizada, isto ¢, situada em algum momento, em algum espaco, inserida em algum
evento cultural; ¢ uma atividade necessariamente textual, o que equivale a dizer: s6 nos
comunicamos por meio de textos (sejam eles orais, escritos, imagéticos); € uma atividade
tematicamente orientada, ou seja, em um texto hd uma ideia central, um topico, um tema
global que se pretende desenvolver; uma atividade que envolve, além de especificidades

linguisticas, outras pragmaticas, de uso; ¢ uma atividade que se manifesta em géneros
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particulares de textos; ¢ uma atividade que retoma outros textos, isto €, ha intertextualidade; e,
por ultimo, ¢ uma atividade em relag¢do de interdependéncia com a leitura.

Contrapondo-se a essa maneira de compreender a atividade de produgao de textos como
interacdo, existem as atividades de producdo que podemos caracterizar como apenas um
exercicio de escrita. Essas atividades tém como escopo principal o trabalho com determinado
conteudo de ensino, levando o aluno a aprender a escrever. Costa-Hiibes menciona algumas
formas de encaminhamentos que estariam voltados ao exercicio da escrita apenas. Segundo a

pesquisadora,

[...] introduzir ou concluir um texto, a partir de um fragmento dado; recontar uma
histéria narrada oralmente ou lida pelo professor, avaliando-se, assim, sua
capacidade de memorizacdo e/ou reproducdo dos fatos narrados; escrever um texto a
partir de uma sequéncia de figuras, verificando a capacidade de o aluno ordenar
sequencialmente as ideias, marcar os paragrafos, apresentar a ordem cronoldgica dos
fatos; reproduzir didlogos, para avaliar o discurso direto, dentre outras formas de
encaminhamentos. Essas propostas de producdo se esvaziam em si mesmas, ja que
uma vez atendido ao solicitado, o texto € avaliado (corrigido) pelo professor,
encerrando-se ai o exercicio de escrita (COSTA-HUBES, 2012, p. 10).

Obviamente ndo estamos dizendo que tais encaminhamentos sdo errados; no entanto,
eles apenas focam a escrita como uma atividade mecanica, pois ndo se estabelece nessas
atividades uma situagdo de comunicagao, isto €, ndo se assume, nesses encaminhamentos, uma
“relagdo interlocutiva” (GERALDI, 1997, p. 161). O objetivo final dessa producdo serd a
avaliacdo por parte do professor, o qual serd, provavelmente, o tnico leitor do texto. Fazemos
uma ressalva, porém, que € necessario em algumas situacdes o docente se debrucar em apenas
avaliar a escrita do aluno, pois essa ¢ uma das tarefas da escola. Os encaminhamentos que
Costa-Hiibes (2012) menciona que estariam voltados ao exercicio de escrita também devem
ocorrer, tendo em vista que sdo contetdos de ensino, como, por exemplo, avaliar se o aluno
consegue ordenar uma sequenciacao de imagens, se ele consegue reproduzir oralmente uma
histéria contada. Todavia, o que temos percebido € que essas atividades tém sido praticamente
unanimes em sala de aula. O que ndo ocorre com encaminhamentos que procuram envolver os
alunos em situagdes de real interagao.

Considera-se fundamental, portanto, que, na medida do possivel, as producdes dos
alunos contemplem os aspectos ja mencionados por Geraldi (1997) e também por Costa-Hiibes,
que essas produgdes tenham outros interlocutores, que ndo somente o professor da turma, o
colega de classe, o diretor do colégio ou a comunidade escolar, o que, muitas vezes, impede

que o texto do aluno ultrapasse os muros da escola. Acredita-se que um maior cuidado e critério
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contribuiria para que o produtor de texto perceba a existéncia de uma fungdo social para a
escrita.

Como se vé, essa abordagem para o trabalho com produgao textual na escola nao propde
uma mudanca de nomenclatura apenas, mas de postura, em relagdo ao ensino da escrita de
textos, por parte de todos os envolvidos nesse processo:do professor, porque ndo bastard mais
fornecer um tema para que os alunos escrevam, visando ao “produto final”; do aluno, porque,
ao entregar o seu texto para o professor, ndo tera necessariamente encerrado ali o seu trabalho.

Certamente, cabe ao aluno grande parcela no trabalho com a producao de textos, isto &,
ele deve estar engajado em um projeto de dizer (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2006), saber para
que escrever, o qué escrever, para quem escrever € como o fazer. No entanto, ressaltamos que
para que o aluno seja proficiente nessa atividade, muito dependerd da mediagdo na escrita.

No caso das situacdes de ensino e aprendizagem da escrita de textos escolares, essa
atividade interativa, geradora de enunciados orais ou escritos, entre dois individuos socialmente
organizados, centra-se, basicamente, nas figuras do professor e do aluno, e ainda que esses nao
se deem conta, a fun¢do mediadora da linguagem se faz presente, possibilitando a interacao
entre esses individuos (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006).

Para tanto, ¢ fundamental que o professor de producdo textual tenha consciéncia a
respeito do cardter interativo e mediacional da linguagem escrita, a fim de que possa criar as
condigdes necessarias para que a sala de aula se torne um lugar de interagdo verbal, por meio

do dialogo entre os sujeitos (GERALDI, 1997).

CONSIDERACOES FINAIS

Buscamos refletir, de maneira muito breve, neste artigo, sobre a producao de texto como
pratica social, pautando-se na concepc¢do que percebe a linguagem como interagdo social,
concepgao essa que norteia o ensino da lingua materna. Como vimos, os documentos oficiais
que dao suporte a pratica educacional propdem que o ensino da lingua considere a sua dimensao
social e, para isso, propdem o gé€nero como objeto de ensino. Nesse sentido, cabe a escola
propiciar situagdes diferenciadas de uso da lingua que possibilitem o desenvolvimento de
habilidades para seu uso competente, seja de forma oral ou escrita. Discutimos também que
embora tal proposta esteja posta ja ha algum tempo, os profissionais que estdo na sala de aula
por vezes ndo tem o conhecimento teodrico-metodoldgico para de fato aplicarem tal proposta.

Por isso, refletimos, baseados em Geraldi (1997) e Costa-Hiibes (2012), alguns dos
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encaminhamentos metodoldgicos possiveis para o trabalho com a produgdo de textos nos anos
iniciais.

Diante desses fatos, defendemos a importancia da Formagao Continuada de professores.
Tal importancia também ¢ defendida por Costa-Hiibes (2008), ao descrever esse processo como
“um ato continuum, como forma de educaciao permanente, pessoal e profissional objetivando o
desenvolvimento da profissdo docente” (COSTA-HUBES, 2008, p.23). A autora afirma ainda

que

Ao interpretar a formagdo de professores como um processo educativo permanente
de (des)construcdo de conceitos e praticas, para corresponder as exigéncias do
trabalho e da profissdo, ¢ possivel afirmar que a formacao continuada se insere, ndo
como substituicdo, negacdo ou mesmo complementagdo da formacdo inicial, mas
como um espaco de desenvolvimento ao longo da vida profissional, comportando
objetivos, contetidos, formas organizativas diferentes daquela, e que tem seu campo
de atuaciio em outro contexto (COSTA-HUBES, 2008, p. 23).

Como percebemos nas palavras da autora, o momento da formagao continuada ¢ de
suma importancia para nos professores, pois nos auxilia a ampliar as possibilidades de trabalho,
pois um processo continuo da capacitagdo de professores ¢ capaz de legitimar propostas de
trabalho de acordo com os pressupostos tedrico-metodologicos apresentados pelos documentos

norteadores do processo de ensino e de aprendizagem.
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UM RELATO DE EXPERIENCIA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL: EM FOCO O GENERO ORAL “SEMINARIO”!

Lauciane Piovesan Zago (UNIOESTE CAPES/INEP)?

Sueli Gedoz (UNIOESTE CAPES/INEP)?

RESUMO: Direcionando nosso olhar para questdes voltadas ao ensino observamos, no
cotidiano da sala de aula, em especial na disciplina de Lingua Portuguesa (LP), que a tradigdo
escolar tem privilegiado a modalidade escrita da lingua(gem) como objeto de ensino. Em
contraponto a essa preponderancia, a modalidade oral é pouco explorando e quando se faz
limita-se ao uso desse recurso como atividade de entendimento do texto escrito, ou ainda, como
metodologia para a expressdo oral do aluno. Geralmente a oralidade ¢ compreendida, nesse
sentido, como algo natural, e, por conseguinte, que ndo demanda de uma sistematizacdo. Por
nos manifestarmos de forma critica a essa posicdo e impulsionados pela necessidade de se
(re)pensar o espago propiciado a oralidade no contexto da sala de aula é que propomos esse
trabalho, que tem por objetivo inicial abordar e apresentar um trabalho sistematico acerca desse
eixo no interior do género discursivo Semindrio. Realizado com alunos de 5° ano do ensino
fundamental I, temos o intuito, por meio do relato dessa experiéncia, expor uma possibilidade
de trabalho em LP com foco no oral, tendo como principio norteador o encaminhamento
metodoldgico da Sequéncia Didatica (SD). Para tanto, pautamos nossas discussdes na
perspectiva sociointeracionista da linguagem e recorremos ao aporte tedrico de Dolz e
Schneuwly (2004), quanto ao encaminhamento didatico-metodologico da SD, a Bakhtin (1997)
em relacdo aos géneros discursivos e a autora Costa-Hiibes (2008) que dialoga com estes
pesquisadores e que discutem a didatizacdo dos géneros orais, a partir da organizacdo de
modelos didaticos do género (MDQG).

PALAVRAS-CHAVE: Géneros orais, semindrio, Sequéncia Didatica
1 INTRODUCAO

Elaboramos o presente texto com o intuito de apresentarmos o trabalho desenvolvido
pelo grupo de estudo GELP (Grupo de Estudo em Lingua Portuguesa) coordenado pela
professora Dra Terezinha da Concei¢do Costa-Hubes (UNIOESTE- Cascavel) em parceria com
a AMOP (Associagao dos Municipios do Oeste do Parana ) Trata-se de um projeto de formagao

! Trabalho realizado no ano de 2006-2007 no Grupo de Estudo em Lingua Portuguesa, coordenado pelo professora
Dra. Terezinha da Conceicdo Costa-Hubes em parceria com a AMOP- Associacdo dos municipios do Oeste do
Parana

2 Professora da Educagdo basica. Bolsista Capes. Integrante do Projeto de Pesquisa “Formagdo continuada para
professores da educagdo basica nos anos iniciais: agoes voltadas para a alfabetizagdo em municipios com baixo
IDEB na regido oeste do Parana”, desenvolvido pelo Programa de Pos-Graduagao Stricto Sensu, Mestrado em
Linguagem e Sociedade, da Universidade Estadual do Oeste do Parand — UNIOESTE, campus de Cascavel/PR,
vinculado e financiado pelo Programa Observatorio da Educacdo (CAPES/INEP).

3 Professora da Educagio basica. Bolsista Capes. Integrante do Projeto de Pesquisa “Formagdo continuada para
professores da educagdo basica nos anos iniciais: agdes voltadas para a alfabetizagdo em municipios com baixo
IDEB na regido oeste do Parana”, desenvolvido pelo Programa de Pos-Graduagdo Stricto Sensu, Mestrado em
Lingu
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continuada em Lingua Portuguesa para os professores dos anos iniciais, que tem a pretensao de
conciliar dois elementos indispensdveis no processo de formacdo, quais sejam: o
aprofundamento teorico e, consequentemente, a producdo de instrumento(s) teorico-
metodoldgico(s) que oriente(m) no trabalho com a lingua, sob a perspectiva da concepcao
socio-interacionista da linguagem.

Diante desse contexto, dedicamos a parte inicial deste estudo a apresentacdo do
documento norteador da educagao, o Curriculo Basico para Escola Publica Municipal do Oeste
do Parana (AMOP, 2010), destacando nesse, a orientagdo dada a disciplina de Lingua
Portuguesa. Em seguida, relatamos o trabalho desenvolvido pelo GELP, bem como mostramos
a base tedrica que o sustenta, ou seja, buscamos nos autores Dolz, Noverraz e Scheneuly (2004)
os fundamentos do encaminhamento metodologico da SD (Sequéncia Didética), o qual guiou a

producdo do material didatico-pedagdgico que temos a intengdo de apresentar na parte final

desse estudo.

2 CONSTRUINDO UM PERCURSO DE FORMACAO

No ano de 2005 a AMOP — Associagcdo dos Municipios do Oeste do Parand, representada
por seu departamento de educagdo, iniciou um trabalho de reflexdo e elaboracdo de um
documento que pudesse, a0 mesmo tempo, incorporar as diretrizes nacionais, Como 0s anseios
dos educadores da regido Oeste. Esse processo contou com a participacdo de
docentes/pesquisadores, que coordenaram cada area do conhecimento, como também com a
participagdo direta de professores do Ensino Fundamental e das equipes pedagogicas das
secretarias de educagdo dos municipios dessa regido. No ano de 2006 os estudos se
intensificaram, culminando, em 2007, na sua publicagdo. Como qualquer diretriz educacional,
esse documento apresenta em seu corpo os pressupostos filosoficos, legais, psicoldgicos e
pedagogicos que fundamentam as areas do conhecimento para o Ensino Fundamental (anos
iniciais) na rede municipal de ensino da regido Oeste do Parana. Filosoficamente, assenta-se no
materialismo historico dialético, propondo esse método como um caminho para o conhecimento
e para a pratica pedagodgica nas diferentes areas do conhecimento. As bases psicoldgicas estao
ancoradas em Vygotsky (1991) e na sua compreensao social do desenvolvimento humano. Nao
indiferente a essas concepgdes, a base pedagdgica apoia-se nos pressupostos da escola

historico-critica, proposta por Saviane (2005).

Especificamente na disciplina de Lingua Portuguesa, a concepgdo tedrico-metodoldgica

norteadora do documento, ¢ a concep¢do interacionista de linguagem, a qual nos leva a
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compreensdo de que o trabalho com a lingua ndo ¢ um ato individual, mas sim, uma forma de
intera¢do, haja vista que quando falamos ou escrevemos, dirigimo-nos a interlocutores
concretos que também estabelecem uma relagdo dialdgica com o mundo. Isso, implica dizer
que a lingua ¢ vista como fenomeno social, em termos de ensino, passa a ser entendida como

forma de interacdo, e ndo mais como um sistema fechado de regras.

Tomando essa perspectiva de trabalho, faz-se necessario (re)pensarmos em
encaminhamentos que considerem os diferentes contextos de uso da lingua e/ou as diferentes

situacdes de interacdo diarias. Desse modo,

[...] pensar o ensino de Lingua Portuguesa implica pensar na realidade
da linguagem como algo que permeia todo o nosso cotidiano,
articulando nossas relacdes com o mundo ¢ com o outro, € com 0s
modos como entendemos e produzimos essas relagdes. A percepcao da
natureza historica e social da linguagem, estabelecida nos meios de
producdo, conduz-nos a compreender seu carater dialdgico, no sentido
de que tudo o que dizemos, fazemo-lo dirigido a alguém, a um
interlocutor concreto, quer dizer, socio-historicamente situado (AMOP,
2007, p. 144).

A partir dessa compreensao, concordamos com Bakhtin (1997), o qual assevera que ¢
preciso reconhecer a lingua como resultado de um trabalho coletivo e historico, haja vista que
somos seres historicos e sociais, carregados de crencas e valores. Para esse autor, € pela e na
lingua(gem) que o homem se constitui como ser histdrico, sendo que a materializagdo dessa
(linguagem) ocorre por meio dos géneros discursivos, entendidos como enunciados
relativamente estaveis que circulam em diferentes esferas da atividade humana (BAKHTIN,

1997), caracterizados pelo conteudo tematico, pela construgcao composicional e pelo estilo.

O CBEPM no intuito de desenvolver um trabalho sistematico com esse instrumento de
ensino - géneros discursivos - aponta para o encaminhamento didatico-metodoldgico da
Sequéncia Didatica (doravante SD), proposta por Dolz, Noverraz e Scheneuwly (2004), que
em termos gerais podemos compreender como um conjunto de atividades organizadas em torno

de um género (oral ou escrito), as quais buscam conduzir os alunos ao seu dominio efetivo.

3 GRUPO DE ESTUDO: CONTEXTUALIZACAO E OBJETIVOS

172



Considerando o que sugere o CBEPM na disciplina de LP, no que se refere ao
encaminhamento metodologico da SD e com o proposito de fornecer, ao professor, maior
subsidios para o trabalho nos anos iniciais do ensino fundamental - 1° segmento foi que em
2006, iniciou, o Projeto de Grupo de Estudo em Lingua Portuguesa (doravante GELP) intitulado
“O ensino da gramatica numa perspectiva textual/discursiva”. A luz da concepgdo
sociointeracionista de linguagem o grupo principiou com apenas 11 integrantes, professoras e
coordenadoras dos anos iniciais, de 09 municipios da regido Oeste do Parana, vinculados a

AMOP.

Para garantir um melhor planejamento e execucdo, o grupo foi coordenado pela
Professora Dra. Terezinha da Concei¢dao Costa-Hiibes e o percurso tracado para os primeiros
momentos concentraram-se nos estudos tedricos, uma vez que precisdvamos buscar aporte
teorico para a produgdo das atividades. Desse modo, o grupo foi se fortalecendo e com base em
autores como Bakhtin (1997) e Dolz, Noverraz e Scheneuly (2004), criando uma concepgao
solida de trabalho. Nesse sentido, a op¢do pela modalidade grupo de estudo deu-se pela
necessidade de pensarmos numa formacao continua, planejada, sistematizada e organizada, a
partir de necessidades previamente elencadas pelos integrantes. Logo, a pretensdao ¢ a de
defender uma proposta de formagao continuada em Lingua Portuguesa para os professores dos
anos iniciais, contribuindo tanto na constru¢do de conceitos tedricos quanto a elaboragdo de
atividades praticas com a lingua, sob a perspectiva da concepcdo socio-interacionista da

linguagem (COSTA-HUBES,2008).

O desafio, portanto, do GELP ¢ a de fornecer um encaminhamento metodologico que
possibilitasse o trabalho com os géneros na escola e que, a0 mesmo tempo, viesse ao encontro
do sugerido no CBEPM. Como, ja exposto, buscamos na SD os subsidios para essa produc¢ao.
Antes, porém, de mostrarmos uma de nossas construgcdes, cabe-nos explicar o que consideramos

por SD e qual a base que assentamo-nos.

O encaminhamento da SD foi criado por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) como
uma experiéncia suica direcionada a alunos de 5* a 8" séries. E, originalmente, pode ser

compreendido por meio desse esquema:

Figura 1
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Segundo os autores, tal encaminhamento, além de ser um conjunto de atividades
sistematizadas acerca de um género, possui a finalidade de trabalhar com os géneros nao
dominados ou dominados parcialmente pelos alunos. Como vislumbramos na figura 1, o
procedimento inicia-se pela apresentacao da situagdo, qual seja, explicar a situagdo de interacao
que sera realizada por meio do género em questdo. Na sequéncia, propdem uma produgao de
texto inicial, que servird de diagnostico para o professor planejar o percurso posterior.
Considerando, as dificuldades apresentadas na primeira produgdo, contempla-se nos modulos
1,2 e n atividades diversas que venham a conduzir os alunos ao dominio dos aspectos
constitutivos do género trabalhado. Por fim, o trabalho ¢ finalizado com outra producao, na

qual os educandos estardo utilizando dos conhecimentos apropriados nos méddulos anteriores.

Remetendo a realidade e as necessidades da educacdo brasileira, a professora e
coordenadora do GELP, Costa-Hubes (2008), propdem uma adaptacdo ao formato original de

SD, representado na figura 2:

Figura 2
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Observamos que a autora, além dos modulos garantidos no esquema dos pesquisadores
suicos, propicia, aos alunos, situagdes de reconhecimento do género, mediadas por meio de
atividades de pesquisa, leitura e andlise linguistica de textos prontos, ja publicados, que
circulam socialmente. Desse modo, o CBEPM (AMOP, 2007), acerca do encaminhamento da

SD , explica, de forma condensada, suas etapas, como podemos observar a seguir:

l. Apresentagdo da situacdo: momento em que se deixa claro a crianga a necessidade de
interlocugdo, apresentando um motivo para a produgdo, destacando claramente o porqué
escrever/ler e para quem, destacando, portanto, o contexto no qual a interacdo se concretizara.
2. Selecdo do género discursivo/textual:: ¢ o momento em que alunos e professores

escolhem o género que melhor atende a necessidade de interacdo estabelecida anteriormente.

3. Reconhecimento do género selecionado: antes de produzir o texto do género solicitado, €
necessario que o aluno o reconhega na sociedade. Para isso, sdo organizadas atividades de
pesquisa, explorando, em textos ja publicados, a fungdo social, o conteudo tematico, a estrutura

composicional e o estilo do género em questdo.

4. Produgdo: somente depois de ter estudado sistematicamente os aspectos constitutivos do
género ¢ que os alunos passam para a etapa da producao, tendo sempre em vista seu interlocutor
e a situa¢do de produgdo estabelecida no inicio do trabalho. O primeiro texto do aluno €
considerado rascunho, a partir do qual serdo feitas quantas reescritas forem necessarias para
aproxima-lo o maximo possivel dos “modelos” de géneros que circulam na sociedade. Essa fase

proporciona também um trabalho de reflexdo sobre a propria escrita.

Acerca desse encaminhamento, ratificamos que todo trabalho pedagodgico impdem
estudo e planejamento das agdes a serem desenvolvidas. Corrobora com esse posicionamento

Costa-Hiibes e Baumgirtner (apud AMOP 2007), as quais afirmam que:

O modo como ensinamos, as nossas a¢oes na sala de aula sao

afetadas ideologicamente, pois a forma como concebemos o ensino de
lingua, as escolhas que fazemos em relagdo a materiais e métodos
podem contribuir para a formagdo de homens criticos, ou de homens
alienados, tendo em vista que as mesmas estdo, inevitavelmente,
apoiadas em concepgdes de homem, de sociedade, de linguagem, as
quais incorporamos ao longo de nossa constitui¢ao socio-historica. (In.
AMOP, 2007, p. 13)
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Adotar uma metodologia de ensino, portanto, com base em um suporte tedrico que dé
sustentacdo as acdes didaticas, ¢ condi¢do basica para que a educagdo acontega ¢ o proposito
do GELP, que iniciou em 2006 e persevera at¢ o momento. Como resultado dos estudos
realizados apresenta, até essa ocasido, trés publicacdes de Cadernos Pedagdgicos, os quais sao
compostos por Sequéncias Didaticas para os diferentes anos do ensino fundamental ( 1° ao 5°

ano) e com géneros discursivos orais e escritos variados. Como exposto na sugestdo a seguir.

4 UMA DISCUSSAO NECESSARIA: O GENERO ORAL

Atualmente, a discussdo acerca do género oral vem ganhando destaque tanto nos
documentos oficiais, como em espagos de formacao de professores de lingua. E de consenso
entre os pesquisadores que, os géneros orais devem ser instrumentos de ensino em sala de aula,

0 que por muitas vezes nao vislumbramos.

E fato que o trabalho com a oralidade ainda esta fortemente ancorado no exercicio da
fala, ou seja, o aluno que “fala bem”, consequentemente, possui uma boa oralidade. Tal
discurso remete a uma concepgao de lingua canonica, na qual o oral ¢ tomado como algo
espontaneo e sem sistematizacdo. Contudo, apoiados numa perspectiva interacionista de
lingua(gem) o trabalho com os géneros orais implica em planejamento, sistematiza¢do com o
objetivo de alcancar o desenvolvimento das capacidades linguisticos comunicativas dos alunos,
ou seja, “levar o aluno a tomar consciéncia da finalidade, do destinatario, das interacdes entre
os interlocutores e da importancia do contexto social onde se dao as interagcdes” (GOULART,
2005, p. 75). Essa compreensao ¢ evidenciada pelos documentos educacionais oficiais, como,
por exemplo, o Parametro Nacional Curricular de Lingua Portuguesa — PCN-LP, o qual

asscvera que:

Ensinar lingua oral deve significar para a escola possibilitar
acesso a usos da linguagem mais formalizados e convencionais,
que exijam controle mais consciente e voluntario da enunciagao,
tendo em vista a importancia que o dominio da palavra publica
tem no exercicio da cidadania (BRASIL, 1998 p. 67).

Nesse sentido, a escola deve propor aos alunos situagdes didaticas que utilizem a
linguagem oral no planejamento, bem como a realizagdo de apresentagdes publicas, quais

sejam: realizagdo de entrevistas, debates, semindrios, apresentagdes teatrais etc.
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Diante dessa perspectiva, ¢ que engendramos o trabalho o seminario que tem como foco
a oralidade. Esse género discursivo ¢ comumente utilizado no cotidiano das salas de aulas,
porém de forma assistematica. Como qualquer texto, o seminario possui caracteristicas proprias
que envolvem desde seu contetido tematico, constru¢do composicional e seu estilo. Sendo um
texto expositivo, sua finalidade socio-discursiva ¢ expor informagdes acerca de um tema
pesquisado e/ou estudado por um ou mais integrante do grupo. Dentre as caracteristicas
principais, destacamos o uso da linguagem formal, a exploragdo de diversas fontes de
informacdes, a selecdo de informagdes em funcao do tema e a elaboragao de um esquema para
a apresentacdo oral. Reitera essa posi¢ao Dolz e Schneuwly (2004), os quais definem seminario
“como um género textual publico, relativamente formal e especifico, no qual o expositor
especialista dirige-se a um auditorio, de maneira estruturada (explicitamente), para lhe
transmitir informagdes, descrever-lhe ou explicar alguma coisa” (DOLZ E SCHENEUWLY,
2004 p.218). E ainda afirmam que a exposic¢ao oral representa um instrumento de transmissao
de diversos conteudos e, “sobretudo para aquele que o prepara, o apresenta, a exposi¢ao fornece
um instrumento para aprender contetdos diversificados, mas estruturados gracas ao

enquadramento viabilizado pelo género textual” (DOLZ E SCHENEUWLY, 2004, p.216).

Desse modo, a atividade “semindrio” constitui-se, privilegiadamente, como uma
proposta de interagdo ativa entre “professor, alunos expositores e audiéncia” (GOULART,
2005, p. 80), ja que haverd uma sugestdo, por parte do professor, de contetidos a serem
apresentados por seus alunos e, estes, por sua vez, ao realizarem a atividade, provavelmente,

manterdo um didlogo com interlocutores reais.

Como afirmamos anteriormente o trabalho com o género oral Semindrio requer uma
atividade de sistematizag@o, ou seja, etapas que permitirdo aos interlocutores o entendimento
da temadtica explorada. Dentre as etapas, deve-se considerar: a) A fase de abertura: o aluno-
expositor tomard contato com seus interlocutores, saudando-o e legitimando sua fala; b)
Introdugdo ao tema: apresentagdo e delimitacdo do conteudo a ser veiculado durante o
seminario; c) Apresentagcdo do plano da exposi¢do: o aluno-expositor explicitard aos seus
interlocutores quais sdo as enumeragdes das ideias e os subtemas, esclarecendo, “a0 mesmo
tempo, sobre o produto (um texto planejado) e sobre o planejamento” (DOLZ, SCHNEUWLY,
2004, p. 221); d) Recapitulagao e sintese do tema exposto; ) A conclusdo: o expositor transmite
uma mensagem final, ou também, submete o ouvinte a um problema novo, dando abertura ao

auditorio para um futuro debate; g) Encerramento: ¢ o momento de agradecer ao publico.
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Baseado nesses pressupostos, apresentamos na sequéncia uma proposta de trabalho com

o género seminario.

5 UMA SUGESTAO DE TRABALHO COM O GENERO ORAL SEMINARIO*

A estrutura, a fungdo social e a organizagio do Género Textual SEMINARIO, que tem
sua concretizacdo no oral, porém pautada na escrita, devem ser trabalhadas, sempre que este
género for solicitado. Portanto, sua exploracdo, embora possa ser reforcada numa SD, requer
sempre retomadas, tendo em vista o contexto, a situagdo, o0 momento ¢ os interlocutores
envolvidos nessa necessidade. O que apresentamos, a seguir, ¢ uma forma de encaminhamento

que pode desdobrar-se em muitas outras, de acordo com o objetivo de trabalho.

5.1 APRESENTACAO DA SITUACAO E SELECAO DO GENERO TEXTUAL

Professor(a):

Tendo em vista as discussdes que vém sendo feitas a partir dos problemas
relacionados ao meio ambiente, e da seriedade dos mesmos, lance a idéia para que os alunos
facam uma pesquisa sobre este tema, enfocando os aspectos que estdo mais em evidencia no
cotidiano das pessoas e que estdo intimamente relacionados ao destino de nosso planeta. Tais
aspectos podem ser assim assinalados:

Alteragao do clima;

Efeito estufa;

Camada de Ozo6nio;

Chuva acida;

Desmatamento;

Desertificacao;

Extincdo de espécies;

Lixo e reciclagem;

Poluicao do solo, ar, agua, dentre outros.

4 Trabalho publicado no Caderno Pedagdgico 1 — Uma Proposta para o ensino de Lingua Portuguesa nas séries
iniciais(2007)
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Covwersow comv o- () professor(a)

Professor(a):

Para a realizagdo da pesquisa e, posteriormente, do SEMINARIO, divida a turma em

grupos de, no maximo, 4 alunos, atribuindo a cada grupo, um sub-tema. Ex.:

Tema:
Meio ambiente

|
1 1 1
Grupo 1: Grupo 2: Grupo 3:
Alteracao no clima Efeito estufa Camada de ozonio

5.2 EXPLORANDO O TEMA

Dado a relevancia do tema, apontar a necessidade de maiores conhecimentos, o que
poderd ocorrer em forma de pesquisa, a qual serd socializada posteriormente por meio do género

SEMINARIO.

Mas, antes de preocupar-se em organizar o SEMINARIO, ¢ necesséario planejar a
pesquisa sobre o tema. Para orientar esta atividade, apresentamos, como sugestdo, um

encaminhamento proposto por Marcos Bagno (2002), o qual se efetiva por meio de um projeto.
Num projeto de pesquisa, segundo o autor, devem constar:

a) Titulo: nem sempre ¢ definitivo, podendo ser provisorio até que haja o término do texto,
visto que ele deve estar condizente com o assunto principal, tratado na pesquisa.

b) Objetivo: motivo de solicitagdo da pesquisa, que no caso especifico aqui tratado, ¢ de
“esclarecer e propor mobiliza¢des mediante o que aprenderam sobre o tema abordado”.

Nesse caso, vai além do simples interesse de levar ao conhecimento das pessoas as
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problematicas que existem relacionadas ao meio ambiente, mas também de atribuir as
responsabilidades que todos temos perante ele.

c¢) Justificativa: “E a desculpa que vocé da para fazer aquela pesquisa” (BAGNO, 2002,
p-28). Nesse caso, a justificativa pode estruturar-se a partir da tentativa de responder aos
seguintes questionamentos: qual a necessidade de saber dos impactos ambientais,
ocasionados pela agdo e interferéncia do ser humano? De que modo a pesquisa
contribuira para novas posturas, atitudes responsaveis das pessoas para com o meio? Na
justificativa, deve-se apresentar argumentos condizentes de que seu projeto ira
contribuir para a transformacdo do meio, ou seja, que o mesmo possui uma fungao
social.

d) Metodologia: ¢ a maneira como sera efetuada a pesquisa. Neste caso, serd a pesquisa
bibliografica, podendo os alunos utilizar-se da biblioteca, da internet, dentre outros
materiais que estiverem disponiveis. Na pesquisa bibliografica, o aluno devera consultar
vérias fontes, fichar os dados’ relevantes que resultardo na produ¢io de um texto final,
levando em consideragdo o tema sugerido. Esse fichamento pode ser feito
coletivamente, visto que cada um desses sub-temas, serdo desenvolvidos por equipes de
4 a 5 componentes.

e) Fonte de consulta: sdo os livros, sites, artigos, enfim, todo material pesquisado relativo
ao tema. Uma pesquisa, para estar bem fundamentada, ndo deve amparar-se numa tnica
fonte. Quanto mais fontes forem pesquisadas, mas seriedade garantira a pesquisa.

f) Produto final: ¢ a organizacdo da pesquisa num texto final. Normalmente, trata-se de
um texto que apresenta uma introducdo, o desenvolvimento que pode estar subdividido
em topicos, conclusao e bibliografia.

E necessario que vocé, professor(a), tenha claro qual o produto final que deseja obter
com a pesquisa proposta aos alunos. Nesse caso especifico, ¢ o texto final fundamentado em
varias fontes que sera socializado mediante a apresentacao dos sub-temas relacionados ao Meio

Ambiente, por meio de um SEMINARIO.

> Fazer o fichamento de uma obra (texto), é quando a lemos e levantamos os pontos principais e vamos
registrando numa ficha, tornando, assim, a sistematizacdo dos dados mais facilitada.
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Para a produgdo desse texto, os alunos poderdo utilizar fichas para o registro dos dados
coletados nas fontes (tendo o cuidado de citd-las), ou, entdo, os alunos poderdo assinalar, nos
proprios textos (se forem fotocopiados), tudo o que lhes parecer interessante. De posse desses
dados, produzir o texto final, com as devidas “amarragdes”, ou seja, com frases estruturadas,

conectadas.

Depois do texto pronto, ¢ necessario, entdo, socializar com os demais alunos o resultado
dessa pesquisa, para efetivar o objetivo proposto inicialmente. Essa socializagdo devera
acontecer, preferencialmente, num evento interclasses, numa reunido de pais ou outros eventos

que envolvam a comunidade escolar.

Covwersa comv o- () professor(a):

Professor(a):

E necessario definir que a pesquisa é um processo de coleta de informacdes em varias
fontes, com dados pertinentes a tematica e ndo meramente copias de trechos de
determinados livros.

E interessante que as fontes de pesquisa para os temas sejam em nimeros de, pelo
menos. trés a auatro. E. devido a inexneriéncia dos alunos. nesta fase do ensino. em

5.3 SUGESTAO DE ALGUNS PASSOS PARA O ENCAMINHAMENTO DO GENERO
TEXTUAL “SEMINARIO”

Suscitar, nos alunos, a percepcao da relevancia de socializar o conhecimento que foi
obtido nas pesquisas. Salientar que isso € possivel de diferentes formas, mas, para este trabalho,

foi escolhido o género textual SEMINARIO.
Porém, o que € um Semindrio?

Como se organiza um Seminario?
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5.3.1 Reconhecimento do género

Professor(a):

O género SEMINARIO possui algumas caracteristicas proprias que nem sempre sao
exploradas em sala de aula. No entanto, ¢ necessario realizar um trabalho nesse sentido, pois
esse género ¢ primordial para o desenvolvimento oral dos educandos e leva os participantes a

uma reflexdo maior dos conteudos pesquisados.

Além disso, esse género possui uma caracteristica peculiar no sentido de que todos os
participantes precisam ter conhecimento do tema e, conseqiientemente, do texto basico,
produto final da pesquisa, uma vez que essa apresentacdo esta sujeita a julgamentos, criticas,

por meio da interlocucdo via questionamentos.

Entdo, para o reconhecimento do género, sugerimos que os alunos assistam, ao vivo, ou

por meio de videos, a um SEMINARIO apresentado, de preferéncia, por adultos.
Para tal observagao, pedir para que os mesmos facam registro dos seguintes aspectos:

= Assunto principal abordado no seminario;

= Postura dos apresentadores;

* Forma pela qual a equipe se dirigiu aos expectadores;

* Verificar a linguagem, se a mesma esta condizente ao publico ouvinte.

* Forma pela qual organizaram as falas (como iniciaram, desenvolveram e

concluiram).

5.4 PRODUCAO DO SEMINARIO

Depois do esclarecimento e do reconhecimento sobre o que ¢ um Semindrio, deve se

dar inicio a organiza¢ao dos SEMINARIOS dos alunos, que podera seguir os seguintes passos:

- Reunido para a escolha de um coordenador para cada grupo;
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- Apresentacdo ao grupo, pelo coordenador, do texto roteiro que serd a base para a

apresentagdo, com o seguinte esquema:

e apresentagdo da tematica, breve introducao do texto geral. Isso contribuira para
que todos observem como se o texto, ressaltando a importancia de se manter a
unidade;

e Distribuicdo dos papéis que caberd a cada integrante na exposi¢cdo, com uma
analise conjunta sobre as idéias vinculadas em cada parte do texto, discutindo,
inclusive, os conceitos e as criticas ali ancoradas. E interessante que o
coordenador, mediante uma analise mais aprofundada do texto final, aponte os
pontos criticos e que exigem uma reformulagdo. No entanto, ndo se tira a
responsabilidade que todos precisam ter a respeito desse texto final, com relagao

a leitura e analise do mesmo.

IMPORTANTE

E necessario haver essa reflexdo do grupo, nao sé6 do texto final, mas também de outras
fontes, para que todos possam incitar a discussao posterior, pois, sen&o, corre-se 0 risco

Feita essa prévia, exigir que tanto o coordenador como os demais componentes do
grupo, estejam suficientemente preparados para exercer efetiva participacdo nos debates do

SEMINARIO.

Feito isso, chega-se o momento de iniciar as apresentagdes, ou seja, os Seminarios. Para

1SS0, sugerimos que:

= Vocg, professor(a), devera abrir os SEMINARIOS, fazendo uma breve introducio
do tema geral (Meio Ambiente), comentando que as atividades humanas vém
trazendo radicais transformagdes, as quais estdo ameagando a perpetuagdo da vida,
trazendo novos desafios para o Planeta. Fale da importancia de se conhecer as
questdes mais importantes que envolvem esse problema, e que as mesmas serao

apresentadas por meio do género SEMINARIO.
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Em seguida, cada grupo apresenta seu sub-tema, com a seguinte organizagao:

= Apresentacdo dos componentes do grupo (feita pelo coordenador);

= Apresentacdo do sub-tema (ex.: Alteragdo do Clima) e o objetivo da pesquisa (ex.:
perceber que as acdes humanas podem provocar alteracdes no clima e,
consequentemente, afetar a vida dos seres vivos);

= Apresentar uma justificativa para o desenvolvimento dessa pesquisa (ex.: o futuro
depende das a¢des mais conscientes no contexto atual, para que haja a possibilidade
de continuidade da existéncia da vida na terra), apresentada por um dos integrantes
da equipe;

= Execucdo das falas dos participantes, seguindo a dindmica j& definida na reunido,
mediante roteiro, com as ideias mais relevantes presentes no texto final;

» Apresentacdo da conclusdo do grupo, feita pelo coordenador;

= Espago para a interlocu¢do com o publico ouvinte (tempo a ser estabelecido pelo
grupo);

= Despedida (coordenador).

5.5 REVISAO DO GENERO

Esse ¢ o momento em que as equipes voltardo a se reunir. A principio as equipes se
reunirdo separadamente e, por fim, todas juntas para avaliar as apresentagdes. Para essa

avalia¢do, deve-se levar em consideragdo os seguintes pontos:

* As equipes contemplaram todas as caracteristicas proprias do género?
= Estabeleceu-se, de forma satisfatoria, a interlocucao?
» Houve desenvoltura, permitindo a compreensao e interpretacdo dos interlocutores,

mediante o dominio da fala, voz, postura, clareza, dentre outros elementos?

Essas sdo algumas questdes que vocé, professor(a), podera encaminhar quando se trata

de desenvolver tal género.
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O seu papel seré o de fazer a sintese final do SEMINARIO, promovendo e articulando
as discussdes no grupo, podendo, também, coordenar o tempo, mediante a formulagdo de um

cronograma proprio.

6 CONSIDERACOES FINAIS

Considerando o objetivo inicial desse artigo, qual seja, apresentar uma proposta

de trabalho explorando o género oral semindrio, acreditamos que por meio do encaminhamento

metodoldgico da SD o professor tera subsidios para o estudo do género oral em sala de aula.

Entendemos que o trabalho com a oralidade de forma sistematizada ainda ¢ um conteudo
pouco explorado na escola, necessitando, portanto, de estudos que mobilizem e fomentem
discussdes de praticas e orientacdes para a ag¢do quanto a essa temadtica. Dessa forma,
acreditamos que a sugestdo apresentada no corpo desse trabalho, pode guiar o olhar do docente
para além da andlise escrita de um texto, uma vez que a escola deve conduzir os alunos ao
dominio géneros discursivos variados, sejam orais ou escritas. Dessa forma, o trabalho com a
oralidade deve “levar os alunos das formas de produgdo oral auto-reguladas, cotidianas e
imediatas a outras, mais definidas do exterior, mas formais e mediadas” (SCHNEUWLY, 2004,
p. 143). O objetivo, portanto, € proporcionar aos educandos o acesso a praticas de linguagem
diversas, por meio de encaminhamentos metodologicos que criem situagdes de uso efetivo da

lingua.
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RESUMO: O presente trabalho tem como proposta analisar o processo de aquisi¢ao da escrita
por intermédio do uso do computador, visando o incremento de praticas de aprendizagem
voltadas para do trabalho docente em sala de aula. Argumenta-se, através da analise realizada,
que o uso do computador no processo de ensino-aprendizagem, além de propiciar diversao,
favorece a aprendizagem da escrita. Como referencial tedrico, conciliamos os postulados
teoricos de Magdalena (2003), Oliveira (2006) e outros, destacando o processo de aquisicao da
escrita e a importancia das praticas de letramento digital para o processo de aprendizagem
infantil. A pesquisa exposta neste trabalho ¢ fundamentada na metodologia de investigacao
explicativa, com método de abordagem qualitativo. Além das interlocugdes teoricas,
apresentam-se dados de uma pesquisa de campo realizada, no ano de 2012, numa escola da rede

publica municipal, localizada no municipio de Amargosa-BA.

Palavras-chave: Escrita. Aprendizagem. Docéncia.

Abstract

The present work has as a proposal to analyse the process of acquisition of writing through the
use of computer, aimed at the development of learning-oriented practices of teaching work in
the classroom. It is argued, through the analysis carried out, the use of computer in the teaching-
learning process, in addition to providing fun, promotes learning of writing. As theoretical
framework matched the theoretical postulates of Magdalena (2003), Oliveira (2006) and others,
highlighting the process of acquisition of writing and the importance of digital literacy practices
for children's learning process. The research exposed in this work is based on explanatory
research methodology, with qualitative approach method. In addition to the theoretical
interlocutions, presented data from a field research carried out in the year 2012, in a public

school Hall, located in the municipality of Amargosa-BA.

Keywords: Writing. Learning. Teaching.
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1. INTRODUCAO

O computador surgiu na segunda metade do XX, mais precisamente depois da Segunda
Guerra Mundial, em decorréncia da chamada Revolugdo Técnico-cientifica, gerando na
sociedade profundas transformagdes, que ao se refletirem no ambito escolar provocaram
iniimeras mudangas exigindo novas estratégias de ensino, seja na modificacao dos curriculos,
das metodologias de ensino e de avaliagdo e também na preparacgao e capacitacdo de professores
destinados a area. Dessa forma, o setor educacional foi escolhido como um dos prioritarios para
o envio de computadores, sendo essa acdo do Governo Federal apoiada pelo Ministério da

Educacdo e Cultura (MEC) que entende que a escola atual esta inserida em um novo espaco.

Partindo desse pressuposto, também no sistema de escrita, houve mudangas. Observa-
se que “aos poucos, a medida que praticava [0 uso do computador], o leitor reconheceu
caracteristicas do velho texto no novo objeto e passou a consolidar novas praticas” (RIBEIRO,
2007, p.129). Entdo, o processo do aprender a escrita nesse ambiente, envolve diferentes
espacos, seja, em blogs, softwares, redes sociais, chats, entre outras interfaces que sao utilizadas
pelo aluno no seu cotidiano e que, desta maneira, podem ser explorados pelos professores no
processo de ensino da escrita. Sob essa dtica, o presente artigo tem por objetivo colaborar para
a cooperagao didatica do professor, oferecendo diversificadas metodologias. Argumenta-se,
sobretudo, através da analise realizada, que o uso do computador no processo de ensino-

aprendizagem, além de propiciar diversdo, favorece a aprendizagem da escrita.

2. O PAPEL DO PROFESSOR FRENTE AOS AMBIENTES VIRTUAIS DE
APRENDIZAGEM

O computador eclodiu no final do periodo do século XX, mais precisamente depois da
Revolugdo Industrial. Desde entdo, a sociedade passou por profundas transformagdes, tanto no
ambito econdmico, quanto no polo socioeducacional. Hoje, de modo mais especifico, nota-se
que o uso dos recursos tecnoldgicos acabam proporcionando aos seus usuarios mais agilidade
no ato de comunicagdo e na aquisicdo do conhecimento, entre outros beneficios. Entdo, nessa

perspectiva, o uso do computador na escola provoca muitas mudangas no ambito pedagdgico,
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seja no processo de aprendizagem do aluno, seja no desenvolvimento do trabalho metodologico
em sala de aula pelo docente. Portanto, a inser¢do do computador no contexto escolar acaba
auxiliando o processo de ensino e aprendizagem, ao mesmo tempo em que se torna desafiador,

diversificado e interessante. Como afirma Magdalena (2003, p.105):

[...] A escola de hoje esta inserida, nas inimeras inovagdes, descobertas, produtos e
processos que a ciéncia e a tecnologia colocam a nossa disposi¢do, e que, com a
rapidez incrivel, passam a fazer parte do nosso dia-a-dia, modificando nossos habitos,
comportamentos relagdes e modos de produgdo. Portanto, pensar na escola atual
requer analisar o seu papel frente a essas mudangas e entendé-la inserido em um novo

espaco [...]

De acordo com autora, a escola atual se encontra inserida em novo espago, em um novo
contexto. Sendo assim, o computador pode ser também utilizado para enriquecer os novos
ambientes de aprendizagem e auxiliar o aprendiz no processo de construgdo do seu
conhecimento. Mas qual ¢ a funcdo do professor frente a essas tecnologias? Os professores
acabam tendo novas fungdes, criando novas estratégias na sua maneira de ensinar, desprender-
se do velho fazer pedagogico, reconhecendo as transformacgdes que se estd vivendo e os novos
elementos que fazem parte da realidade de criancas e jovens, ou seja, de seus alunos, que

convivem com 0s meios tecnologicos no seu cotidiano.

Segundo Candau apud Moura,( 2007, p.3)

“os professores sdo os principais agentes de inovagdo educacional. Sem eles nenhuma
mudanga persiste, nenhuma transformacéo ¢é possivel. O professor ¢ a base de todo
trabalho pedagogico. Sem o seu envolvimento, pouco se pode realizar”

Desta maneira o professor ¢ essencial para que as inovacoes se efetivem, de fato, no
sistema educacional. Sem a sua atuagdo, ndo hd como desenvolver o processo de
ensino/aprendizagem. Sendo um dos principais agentes de inovagao educacional, sobretudo no
que concerne aos aspectos metodoldgicos, o professor possui — com o desenvolvimento das
Tecnologias da Informag¢ao e Comunicagdo — mais uma ferramenta ao seu favor, podendo agora
ensinar conteudos (antes apenas trabalhados por meio de recursos, como o quadro negro, o
caderno, os livros didaticos) também através do computador, por meio de softwares, blogs,
Orkut, facebook, sites, entre outros, desenvolvendo a escrita e a leitura e, consequentemente, a
aprendizagem infantil. Nos seguintes topicos, serdo apresentadas algumas pesquisas €
atividades, demonstrando como o uso de softwares, jogos e exercicios podem tornar possiveis

o desenvolvimento da escrita em ambientes digitais de aprendizagem.
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3. O DESENVOLVIMENTO DA ESCRITA POR MEIO DE JOGOS VIRTUAIS

Certamente, os jogos disponiveis nos ambientes virtuais também favorecem a
aprendizagem de variadas competéncias pelas criangas inseridas em contextos digitais. Em

consonancia com essas ideias, Silveira apud Fialho (2008, p.3) afirma:

[...] os jogos podem ser empregados em uma variedade de propdsitos dentro do
contexto de aprendizado. Um dos usos basicos ¢ muito importantes é a possibilidade
de construir-se a autoconfianga. Outro ¢ o incremento da motivagdo. [...] um método
eficaz que possibilita uma pratica significativa daquilo que esta sendo aprendido. Até
mesmo o mais simplorio dos jogos pode ser empregado para proporcionar
informagdes factuais e praticar habilidades, conferindo destreza e competéncia

A utilizagdo dos jogos faz parte da nossa vida desde os tempos mais remotos, estando
presente ndo s6 na infincia, mas também em outros momentos. Os jogos sdo ferramentas
instrucionais eficientes, pois eles divertem enquanto motivam, facilitam o aprendizado e
aumentam a capacidade de retencdo do que foi ensinado, exercitando as fun¢des mentais e

intelectuais do jogador.

Visando demonstrar a importancia dos jogos, esta se¢do apresenta algumas atividades
que foram realizados com estudantes do 4° e 5° ano do ensino fundamental, na Escola Municipal
Monsenhor Antonio José de Almeida, localizada em Amargosa- BA, durante o ano letivo de

2012. A seguir sdo apresentadas algumas propostas:

- Jogo da forca
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Figura 1: Jogo da forca

A Figura 1 refere-se ao Jogo da forca. Trata-se de um jogo contido no Linux
Educacional, através do qual os estudantes devem escolher e digitar algumas letras, com
objetivo de descobrir, com base numa determinada pista e numa sequéncia de espagos pré-
estabelecidos, a palavra secreta. Nesse jogo, as letras ja& mencionadas aparecem em destaque e
os acertos vao sendo automaticamente inseridos nos espagos adequados até que os alunos
adivinhem a palavra ou sejam eliminados do jogo, uma vez que, em cada rodada, o jogador
pode realizar apenas 10 tentativas. O jogo tem quatro niveis de dificuldade: animais (palavras
de animais), facil, médio e dificil. Além disso, cada vez que o jogador erra uma letra, parte da
imagem de um enforcado ¢ desenhada. Por meio desse jogo, o aluno trabalha a leitura e a escrita.
A leitura ¢ desenvolvida porque o aluno tem que ler as dicas e observar os /inks que ela traz
(como jogo, nivel idioma, aparéncias, configuracdes e ajuda, entre outros). Ja com relagdo a
escrita, estd atrelada ao processo em que as criangas tentam descobrir a palavra e colocam as

letras até descobrir totalmente as palavras.

- Soletrando
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Figura 2: Jogo soletrando

A figura 2 esta relacionada ao jogo Soletrando. O jogo ¢ baseado no quadro do programa
“Caldeirao do Huck”, por meio do qual sdo selecionados alunos de varias escolas localizadas
no Brasil que vao ao programa soletrar corretamente as palavras que pertencem aos varios
niveis (nivel 1- facil, nivel 2- médio e nivel 3- dificil). Os alunos ficam em cabines e, ao ouvirem
a palavra, tétm que soletra-la corretamente. No jogo disponivel na versdo online, um dos
aspectos que muda ¢ o fato de que o aluno tem que digitar a palavra. Além disso, na versao
virtual, o jogo ¢ animado com muitos sons e imagens € pode ser jogado por um, dois ou trés
participantes. Para tanto, o participante pode solicitar ou ndo a dica disponivel no jogo. Quando
grafa corretamente a palavra, o participante permanece no jogo; quando erra, ¢ eliminado. Mas,
um elemento importante para a aprendizagem infantil é que sempre sdo demonstradas na tela a
palavra digitada e a versdo correta (caso o jogador tenha se equivocado). Além do  CD-
ROOM, o jogo ¢ disponibilizado na internet. Para tanto, basta acessar o sife

<http://caldeiraodohuck.globo.com/Caldeirao/upload/soletrando.html>.

Podemos perceber que nessas duas propostas de jogos os alunos desenvolvem a escrita

de forma divertida, sem perceber que estdo aprendendo. Por meio dessas duas propostas de
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atividades, os alunos também aprendem a escrever corretamente, pois no proprio jogo ele nao
pode errar, e também descobre novas palavras que podem ser auxilid-los nos conteudos da

disciplina lingua portuguesa.

4. ALGUMAS ATIVIDADES DE ESCRITA ENVOLVENDO OS GENEROS TEXTUAIS

Tendo como finalidade contribuir para o desenvolvimento da escrita em contextos de
aprendizagem dos géneros textuais em ambientes virtuais, utilizou-se também com os
estudantes do 4° e 5° ano do ensino fundamental da Escola Municipal Monsenhor Antonio José
de Almeida, localizada em Amargosa- BA, durante o ano letivo de 2012, um conjunto de
sequéncias didaticas, tendo inicialmente como base o jogo Sara’s Sweet Cooking Class,
disponivel no site www.friv.com, por meio do qual se objetivou a constru¢do de uma receita

culinaria.

Figura3: Jogo Sara’s Sweet Cooking Class
Fonte: www friv.com

De inicio, cada crianca ou dupla, em seu computador, observou o video produzido pelo
professor: uma receita para obter felicidade. Além da observagao do video, observou-se também
a sua estrutura e as suas partes. E, como producao final, houve a rescrita do texto, com base em
orientagdes dadas pelo professor. Apresenta-se a seguir o quadro detalhado das sequéncias

didaticas realizacdo para a atividade de produgao textual.

GENERO SEQUENCIAS ATIVIDADES
TEXTUAL DIDATICAS
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Receita Apresentacdo da

situagao

- Jogo Sara’s Sweet Cooking Class,
disponivel no site www.friv.com;

- Motivagao para a escrita da receita
culindria aprendida por meio do jogo.
- Escrita de receita culinaria.

Producao inicial

Modulo 1 - Observagao de video produzido pelo
professor;
- Observagao das partes da receita e de
sua estrutura.

Modulo 2 - Producdo de uma receita para obter a

felicidade, no editor de textos do Linux
FEducacional,

- Selecdo/desenho de imagens.

- Reescrita do texto, com base em
orientagdes dadas pelo mediador;

(Obs.: Foi montado um video com todas
as receitas produzidas pelos alunos).
Quadro 1: Sequéncias didaticas utilizadas para o trabalho com receitas

Producao final

Diante dessa proposta, segue o resultado da atividade (cf. Figura 3). Para a analise dos
dados, escolheram-se alguns textos produzidos, durante o ano letivo de 2012, por uma aluna do
4° ano do ensino fundamental da Escola Municipal Monsenhor Antonio José de Almeida,
localizada em Amargosa- BA. Através do trabalho com sequéncias didaticas em ambiente
digital, a aluna construiu duas receitas: uma com caracteristicas tradicionais e a outra, com base

numa receita da felicidade antes trabalhada pelo professor.

BOLDDA ALEGRLA

IGREDIERTES

% DE AMOR Bolo da amanda

500 g DE CARINHD ) )

¥ OE SAUDADE ingredien tes:

% DE PAIXAD

% DE BODADE 1 uma chicara fermento
% DE THE LOVE 1 de farinha de trigo
BDEPAL 3 de leite

% PEDAD 1 de cergja

COMO FAZER ¥ de calda de chocolate
NEUM A TEGELA GRANDERMISTURE O CARINHD BEM DEVAGA 2 de chatily

DEPDIS PEGUE A SAUDADE ERVIETU RE PEGUE A MITURA E
GUANDENA GELADEIRA DEPDIS BDTE O THE LDVE
MISTURADD COM O PEDAD MISTURE BEM DESPOIS MOGUE
APAL NA TIGELADEPDIS JUNTE AL BMISTURAS BDTE TUDD
NOFOND

ESSE BOLO RENDE 1 POCAD EXPERIMEN TE WOCE VAIGOSTA
MUITD

5 de chocolate

maodao de fazer em uma tigela grande deranme a calda a
cergja o litro de leite em seguida ponha o chatylieo
fermento eo chocolate leve aofono ir em seguida fasar
o recheio

rede & pogoes

Figura 4: Receitas produzidas por uma estudante do 4° ano do ensino fundamental
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http://www.friv.com/

Essas duas receitas devem ser enfatizadas, especialmente, por dois motivos:

. Foram redigidas pela mesma pessoa;

. Sdo duas receitas com caracteristicas diferentes.

Pode-se perceber, nos dois textos, a auséncia de algumas palavras e falta de elementos

de pontuacdo, mas as producdes estdo de acordo com o género textual “receita”, apresentando

titulo, ingredientes e modo de fazer. Observa-se também que a aluna, ao desenvolver o texto

utiliza a criatividade, por exemplo, ao colocar palavra em inglé€s como “the love”.

Outra atividade realizada com os sujeitos da pesquisa desenvolveu-se com base no

género textual historias em quadrinhos. Abaixo segue o quadro com os detalhes das sequéncias

didaticas utilizadas pelo professor.

GENERO SEQUENCIAS ATIVIDADES
TEXTUAL DIDATICAS
Hlstor}a em Apresentagio  da |- Observagao do video Um plqno para salvar o
quadrinhos I planeta:  parte 1, disponivel  em
situagao
http://www.youtube.com/watch?v=p-
xDE7qmEWo;

- Motivacao para a escrita de uma historia em
quadrinhos, com base no conteudo apreendido
por meio da observacdo/analise do video.

Produgao inicial

- Produgdo de uma histoéria em quadrinhos, por
meio do software HagaQué.

Moédulo 1

- Leitura e andlise de historias em quadrinhos
disponiveis nos sites
www.gvt.com.br/educando e
www.maquinadequadrinhos.com.br;

- Observacao da linguagem utilizada pelos
personagens e da funcionalidade dos diferentes
tipos de baldes e das onomatopeias;

- Leitura da fabula O ledo e o rato;

- Transposicao de géneros: transformando o
conto numa histéria em quadrinhos (insercao
de falas, pensamentos e narracdes nos baldes
em branco de uma dada histéria em
quadrinhos).

Modulo 2

- Observagao e analise do video sobre o meio
ambiente (fonte: Linux Educacional/TV
Escola);

- Leitura online
www.kidleitura.com/protetores.htm)

(site
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- Produgdo de uma historia em quadrinhos com
base no conteudo apreendido por meio da
observacao/analise do video e do texto, no
software HagaQué ou no site
www.maquinadequadrinhos.com.br;

- Analise do cenario, personagens e tipos de
baloes utilizados.

- Reescrita do texto produzido anteriormente,

com base em orientacdes dadas pelo mediador.
Quadro 2: Sequéncia didatica utilizada pela professora para a produgéo das historias em quadrinhos

Producao final

Para o desenvolvimento das sequéncias didaticas, utilizaram-se o software Hagaqué e
o site www.maquinadequadrinhos.com. O HagaQué ¢ um software educativo que pode ser
utilizado como uma interface auxiliar no processo aquisi¢do da linguagem escrita. Trata-se de
um editor de historias em banda desenhada (BD) que possui um banco de imagens com os
diversos componentes para a constru¢do de uma BD (cendrio, personagens, objetos, baldes,
onomatopeias) e varios recursos de edicdo dessas imagens. Para enriquecer a BD criada no

computador, também oferece sons como um recurso extra.

Figura 5: Programa que pode serhigiidd pdofharedhaféQuéio das historias em quadrinhos

Além  do  softiware  Hagaqué, os  alunos  utilizaram o  sife

www.maquinadequadrinhos.com.br, para a confec¢do das historias em quadrinhos. Apos
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realizar o cadastro gratuito no site, o internauta podera criar e publicar suas proprias historias
escolhendo o formato de pagina e usando os personagens e cendrios do Universo da Turma da
Monica, como demonstram as Figura 6 e 7. Além disso, os usuarios podem ler e votar em
histérias produzidas por outros participantes do Portal. As histérias mais bem votadas poderao

ser publicadas numa das revistas da Turma da Monica.

Figura 6: Site Maquina de Quadrinhos

Figura 7: Recursos para a edi¢do de historias

A partir do uso do referido site, algumas historias em quadrinhos foram produzidas pelos
alunos. Nas duas atividades apresentadas neste artigo percebe-se que a realizagdo da escrita ¢

feita diretamente e que a crianga possui uma certa autonomia ao produzir o texto e criar os
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cenarios. No caso da historia em quadrinhos produzida por uma aluna, conforme exibe a Figura
8, a criancga utiliza duas personagens e cria didlogo entre elas. Para tanto, inspira-se no enredo

de uma dada telenovela.

Figura 8: Historia em quadrinhos produzida por uma aluna

J4, na Figura 9, outro aluno também utiliza duas personagens, mas cria didlogos a fim
de transmitir uma mensagem de conscientizagdo para a preservacao do meio ambiente pelos

leitores do texto.
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Figura 9: Historia em quadrinho produzido por um aluno

5 CONCLUSAO

Com a intencao de contribuir com a aprendizagem da escrita e, consequentemente, com
a didatica do professor, € necessario que principalmente os docentes estejam cientes de que os
alunos estdo imersos num ambiente tecnologico e de que os recursos digitais podem
intermediar o aprendizado dos estudantes. O uso dos computadores nas escolas, sem duvida,
ajuda na melhoria do processo de ensino-aprendizagem de contetdos os mais diversos

possiveis. Como afirma PROINFO apud Oliveira (2006, p.19-20), € preciso:

[...] “melhorar a qualidade de ensino-prendizagem”, criando o que chamava de “nova
ecologia cognitiva nos ambientes escolares mediante corporagdo adequada das novas
tecnologias da informacao pelas escolas, ... propiciando uma educagdo voltada para o
desenvolvimento cientifico e tecnologico”, educando para uma cidadania global em
uma sociedade tecnologicamente desenvolvida

Sendo assim, o professor ¢ essencial para que ocorra a aprendizagem dos alunos. As
propostas de atividades desenvolvidas por meio da nossa pesquisa comprovaram que o

professor pode conciliar diferentes disciplinas, o que muitas das vezes ¢ tao dificil ser realizado,
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como também utilizar jogos e programas diversificados para que o aluno possa aprender de

forma prazerosa, usando a criatividade e sendo protagonista da sua aprendizagem.

Para concluir, por meio da pesquisa realizada, percebemos que a escrita pode, sim, ser
desenvolvida em ambientes digitais de forma criativa e até dindmica, contribuindo tanto para o
aprendizado do aluno quanto para o trabalho do professor, ja que o computador pode ser mais

uma interface a seu favor.
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PRATICAS DE LEITURA/ANALISE LINGUISTICA COM CRONICAS: MODOS DE
ENSINAR E DE APRENDER

Lilian Cristina Buzato Ritter (UEM)

Introducio

As praticas de leitura e andlise linguistica como eixos de trabalho docente da disciplina
de Lingua Portuguesa foi o tema geral da investiga¢do de nosso doutoramento (RITTER, 2012).
Na época, investimos nossos esforcos em uma pesquisa de natureza etnografica e de carater
colaborativo, visando a atender a demanda por instrumentos de reflexdo mais adequados ao
estudo de praticas contextualizadas de ensino gramatical na perspectiva dialdgica da linguagem

junto a um grupo de professores do ensino médio da rede publica.

Para este artigo, propomo-nos a apresentar nossas discussoes a respeito de determinados
aspectos tedrico-metodologicos referentes a aplicagdo de uma proposta pedagodgica de
leitura/AL com cronicas, elaborada conjuntamente com os professores, ministrada em uma 1*
série do ensino médio por uma professora de Lingua Portuguesa da rede publica. Nesse sentido,
procuramos explicitar as formas da recepcdo da palavra por parte dos alunos, durante a pratica
de leitura/AL das crdnicas, e, quanto aos professores, buscamos caracterizar os modos de
ensinar efetuados nas aulas. Teoricamente, ancoramo-nos em conceitos bakhtinianos sobre
dialogismo, enunciado e géneros discursivos (BAKHTIN, 2003;

BAKHTIN/VOLOCHINOV,1992).

De acordo com o percurso analitico tracado para a referida pesquisa, a aula ¢ concebida,
nos termos de Rojo (2007), como cadeia enunciativa complexa, ou, conforme defende Geraldi
(2010, p. 100), como acontecimento, elegendo-se “[...] o fluxo do movimento como inspiragao,
rejeitando a permanéncia do mesmo e a fixidez mérbida no passado”. Nessa perspectiva, ao
analisarmos as formas da recepc¢do da palavra por parte dos alunos, mobilizamos o conceito

bakhtiniano compreensao responsiva ativa.

Retomando em Bakhtin (2003) a ideia de que toda compreensdao ¢ de natureza
ativamente responsiva e prenhe de resposta, ela ndo equivale ao reconhecimento da forma
linguistica, mas sim, a “interacdo dos significados das palavras e seu contetido ideolégico, nao

so6 do ponto de vista enunciativo, mas também do ponto de vista das condi¢des de producao e

201



da interacgdo locutor/receptor” (RECHDAN, 2003, p. 2). Nessa dire¢do, a leitura se constitui em
possiveis didlogos com o texto e, como tal, exige reconhecimento do outro: “[...] porque lendo
a palavra do outro, posso descobrir nela outras formas de pensar que, contrapostas as minhas,
poderdo me levar a construcao de novas formas, e assim sucessivamente” (GERALDI, 1991, p.
171). O resultado do movimento dialégico do leitor em reconhecer o outro na leitura de um
texto-enunciado ¢ a contrapalavra, que, nesses termos, funciona como caracteristica da
compreensao responsiva ativa. A compreensao de um enunciado sempre provoca no leitor uma
atitude de reagdo-resposta que pode se manifestar pelo ato de discordar, concordar, parafrasear,
ampliar, admirar, contemplar, silenciar... Enfim, os movimentos de reagao-resposta instaurados
no processo de producdo de sentidos do discurso constituem o carater responsivo de todo

enunciado.

Quanto aos modos de ensinar efetuados pela professora, langamos mao das nogdes
bakhtinianas palavra autoritaria e palavra internamente persuasiva, conforme discutido por
Rojo (2007). Para a autora, a escolha por estratégias e procedimentos de sala de aula que visam
ao dialogo, no sentido bakhtiniano, pode favorecer a réplica ativa por parte dos alunos. Por
outro lado, se o professor assume a conduta de que existe a “verdade” que deve ser assimilada
e reproduzida pelos alunos, expressao Unica do texto advinda ou da sua interpretacdo pessoal
ou do material didatico, estamos mais proximos do “estilo de autoridade” (ROJO, 2007, p.
1772), exigindo dos alunos uma resposta passiva, de aceitagdo, de revozeamento.

O trabalho em pauta encontra-se organizado em duas secdes. Na primeira secao
apresentamos a andlise de 04h/a da proposta pedagogica de leitura/AL ministrada, a fim de
exemplificarmos aspectos pedagogicos das acdes docentes e das reagdes-respostas dos alunos
ao lerem cronicas de Luis Fernando Verissimo (LFV). Na segunda se¢do caracterizamos os
estilos docentes internamente persuasivo e autoritario, bem como as reagdes-respostas dos

alunos.

Aulas de leitura/AL com cronicas

A seguir, apresentamos 04 h/a da proposta pedagogica de leitura/AL desenvolvida
com os alunos da 1? série do ensino médio (no total foram ministradas 12h/a). Nessas aulas a
professora solicitou uma leitura silenciosa da cronica “Mordiscar ndo ¢ morder”

(VERISSIMO, 2008), apresentada a seguir:
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O amor, sabem todos, tem muito inimigos. O mau halito, por exemplo. A maior historia de amor de
todos os tempos teria sido outra se Romeu tivesse mau halito, e nem toda a poesia de Shakespeare o
ajudaria.

- Meus labios sdo dois peregrinos rubicundos que buscam o santuério dos seus...

- Terao eles queixa se eu lhes oferecer, em troca...

-0 qué?

- Uma bochecha?

- Po, Julieta!

O amor também requer, para ser perfeito, um senso de propor¢ao. Pouco amor ndo ¢ amor, ¢ amizade
ou apenas simpatia. Amor demais pode virar obsessdo ou tara. O verdadeiro amor esta no equilibrio.
Mas como reconhecer esse equilibrio ideal? Como manté-lo, através dos anos, evitando que despenque
para um simples convivio resignado ou evolua para a loucura e o crime passional? O descontrole
também ¢ um dos inimigos do amor.

Tomemos o caso do Odivar e da Leonor. Ele representante farmacéutico, ela funcionaria piblica. Uma
coisa que a Leonor fazia e que deixava o Odivar todo arrepiado era mordiscar a sua orelha. Comecara
durante o namoro. Primeiro no cinema, no escuro. Depois, com o namoro assumido, em qualquer lugar.
Volta e meia a Leonor mordiscava a orelha de Odivar. As vezes fazia “rmm, rmm”, grunhia como um
cachorrinho, para acompanhar a mordiscada, mas quase sempre era em siléncio. Leonor puxava o 16bulo
da orelha do Odivar com os dentes e Odivar ficava todo arrepiado. Mesmo depois de casado, ficava
arrepiado.

Até que - o tempo sendo, também, um terrivel inimigo do amor - comegou a nao ficar. E um dia...
Quando entraram na delegacia, o quadro era o seguinte. O Odivar com uma orelha sangrando, a Leonor
com um hematoma no rosto onde o cotovelo do Odivar a acertara. Os dois falando ao mesmo tempo, até
o delegado mandar que parassem e passar a interroga-los separadamente. Comegando com a Leonor. O
que acontecera?

- Eu estava mordiscando a orelha dele e...

- Mordiscar ndo ¢ morder! - interrompeu Odivar.

O delegado mandou-o esperar sua  vez. E mandou Leonor  continuar.
- Eu estava mordiscando a orelha dele, doutor, como sempre fago, e ele me acertou uma cotovelada. E
uma coisa carinhosa que eu fago doutor, e que ele sempre gostou. Mas desta vez me deu uma cotovelada.

Odivar comegou seu depoimento dramaticamente. Mostrando a orelha ensanguentada.

- Eu vou levar pontos! Isto aqui é uma mordiscada? E uma coisa carinhosa? Mordiscar ndo ¢ morder!
Se eu nao tivesse dado a cotovelada ela tinha arrancado a minha orelha!

O delegado filosofou. Mordiscar ndo é morder, e é. E uma mordida metaforica. Uma mordida mitigada.
Isso. O delegado gostava de “mitigada”. A fronteira entre a mordida mitigada e a mordida real era a
fronteira entre o amor e as suas deformagdes pelo tempo: o 6dio, o tédio, o desequilibrio. A Leonor tinha
alguma razdo para morder a orelha do Odivar até sangrar?

- Nenhuma! Nenhuma! - gritou o Odivar.

Tinha uma: ele nao ficava mais todo arrepiado, como antes. Mas isso Odivar nao disse.

- E entdo, dona Leonor?

- Nao mordi. Mordisquei. E, sei 1a, me descontrolei.

- Nao mordisque mais, dona Leonor.

- Nunca mais.

Outro inimigo do amor ¢ a semantica.
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Primeiramente, a professora solicitou para serem identificados, por meio de uma
legenda, o narrador-locutor e os personagens e, em seguida, organizou uma leitura dramatizada
realizada por cinco alunos. No inicio, os alunos estavam meio resistentes, demonstrando muita
timidez. Contudo, com o desenvolvimento da atividade, pediram para encenar a passagem da

delegacia. Prontamente, a professora permitiu e a turma se divertiu com a apresentacao cénica.

A professora tinha o objetivo de destacar aos alunos os aspectos da dimensao social da
cronica (RODRIGUES, 2005) e, em func¢do disso, retomou com a turma os aspectos referentes
as condicdes de producdo da cronica (em momento anterior ela ja havia trabalhado a nogao de
condi¢des de produgdo com os alunos). O primeiro topico das condi¢des de produgdo destacado
referiu-se a0 momento histdrico de circulagao ser bem proximo da data comemorativa do “Dia
dos Namorados”. Relembrou com eles a configuracdo espacial da cronica dentro do jornal, e,
passaram a refletir sobre os papéis sociais dos interlocutores da situacdo de produgdo da crénica,

da finalidade do género, da tematica abordada.

Promoveu uma breve discussdo acerca da reagdo-resposta do cronista aos ja-ditos —
abordagem orientada para que o aluno percebesse o texto-enunciado como um elo da cadeia
discursiva — e que, a0 mesmo tempo, provocasse a compreensao responsiva ativa dos alunos
diante dos enunciados (tanto da cronica quanto das perguntas que lhes eram feitas). [lustramos

parte da discuss@o com os excertos, a seguir:

PA —bom... como a midia retrata o dia dos namorados?

Axx — com muitos coracoes... o amor é lindo...

PA — é... quem aqui ta namorando? Vocés brigam com os namorados
ou namoradas?

Axx — () de vez em quando... se precisar...

PA — um de cada vez... por favor... entdo... na realidade... entdo... é
tudo perfeito?

Al — ndo...

PA - o jeito que o cronista retrata a relagdo aqui desse casal é mais
proximo da realidade... vocés concordam?

A2 — é... ndo existe relagdo perfeita...ainda mais hoje...

A3 — a minha mde acha que é muita pouca vergonha...

A4 — PA...((chamando a ateng¢do do professor)) o casamento é um
inimigo do amor...

PA —por que?
A4 — é muito chato...
[

A3 —é... mas quando o casamento tem amor de verdade supera tudo...
A5 — mas hoje o casal se separa mesmo... ninguém fica mais
aguentando....
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PA — beleza... mas e a cronica... ndo é uma historinha perfeita de
amor... vocés acham que o amor entre Odivar e Leonor acabou?

A5 — ndo... eu acho que eles podem fazer as pazes...

[

A6 — eu acho que eles vdo se separar mesmo...

PA — quem aqui é a favor do Odivar?

((muitos meninos se manifestam e as meninas vaiam))

A7 — nossa... ela mordeu até arrancar sangue... ela ndo foi
compreensiva...

Axx (meninas)) ele é que deixou o casamento ficar chato... sem graga...

A professora deu continuidade as atividades, cobrando da turma siléncio. Foi-
lhes entregue a lista de exercicios de leitura/AL da cronica “Mordiscar ndo ¢ morder”. Fez
oralmente com os alunos as questdes 1, 2, 3, 4, 8,13, que, na visao da professora, propiciavam
um debate. Para fins de organizagdo textual, na sequéncia transcrevemos as questdes e

procedemos as suas discussoes.

1. O autor, no inicio da cronica, afirma: “o amor tem muitos inimigos”. De acordo com o texto, quais sdo os
inimigos do amor?

De imediato, os alunos ndo demonstraram dificuldades de identificar a ideia tematica
solicitada, parafraseando da cronica trechos que explicitavam quais seriam os inimigos do amor,
na visao do cronista: “o mau halito, o descontrole, o tempo”. Entretanto, porque os alunos nao
conheciam o significado do vocéabulo “semantica” e por nao entenderem o tom ironico utilizado
pelo autor, realizaram uma leitura literal, sem a compreensdo do tom irdnico empregado. A
primeira reacdo da professora foi a de rechagar essa leitura, gerando uma polémica entre os
alunos. Entretanto, em seguida, solicitou aos alunos que anotassem nos cadernos o significado
da palavra “semantica”. Apds, alertou-lhes da possibilidade de outra leitura, fato que seria
retomado mais adiante.

Avaliamos que o desafio de compreensao prevista por nos — pesquisadora e professores
— ndo considerou a variavel relacionada com a possibilidade dessa leitura mais literal, que,
naquele momento, poderia ser aceita, visto ndo ter sido fornecida a instrumentalizacdo
necessaria para que os alunos produzissem a leitura critica. Por isso, em momento posterior a
aula, foi preciso que orientdssemos a professora quanto a problemadtica de se transmitir um
conhecimento pronto, no caso, um movimento interpretativo do professor sem relativizar os

possiveis didlogos com o texto.
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2. A expressao “sabem todos” foi utilizada para:
() explicar uma ideia.
() acrescentar informagoes.
() conversar com o leitor.

A maioria fez confusdo com a alternativa “explicar uma ideia”. A mediagdo foi feita
com o uso da estratégia de supressdo da expressao do periodo. Assim, a professora fez os alunos
deduzirem que o cronista se dirigiu aos leitores a partir de um conhecimento em comum, e,
dessa forma, os alunos perceberam o uso do recurso como uma estratégia discursiva que, de
acordo com observagdes feitas pelos alunos “A1: aproxima mais o leitor ...; A2: mostra que o

1

cronista se preocupa em conversar com o leitor ...".

3. O autor cita a “maior historia de amor de todos os tempos”. Qual ¢ essa histéria?

4. O autor cria um didlogo entre os personagens dessa histdria de amor. Esse dialogo traz o humor ao
texto, recurso muito caracteristico do género crénica. Explique como o humor se instaura nesse
momento da cronica.

8. Em relagdo a parte da cronica em que se conta um fato ocorrido com duas personagens, explique o
proposito de se ter narrado esse fato.

O bloco anterior de questdes, inicialmente, mobilizou na turma o conhecimento prévio
acerca da obra classica de Shakespeare, “Romeu e Julieta”, para depois refletirem sobre a
presenca do humor no texto. A professora questionou os alunos se, realmente, tinham
considerado humoristico aquele trecho da cronica. Os alunos concordaram e justificaram com
apontamentos diversificados. Primeiro, apontaram a diferengca de linguagem existente na
primeira fala do dialogo, a qual foi caracterizada por eles como “muito esquisita”, requerendo
do professor a explicacdo de que o cronista usou de uma linguagem da época da obra para
contrastar com uma giria da atualidade. Em segundo lugar, destacaram o proprio fato do Romeu
ter mau halito. Os alunos também nao demonstraram dificuldades em reconhecer o intuito

discursivo do cronista ao optar pela ficgdo narrativa como fundo dialogizador da cronica.

13. Que formas de discurso (direto, indireto,...) o cronista emprega para introduzir as vozes dos
personagens? Formalmente, quais recursos linguisticos sdo utilizados para isso?

Podemos observar que a questdo 13 permaneceu no patamar de reconhecimento de um
uso linguistico sem, contudo, articula-lo explicitamente a dimensdo verbal do género.
Entretanto, a professora fez essa articulacdo do contetido gramatical em questdo (discurso
direto, indireto e indireto livre), ao explicar aos alunos as especificidades desses recursos

linguisticos na crdnica, ressaltando a versatilidade do cronista em relacdo a eles. Primeiro,
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relembrou a teoria gramatical e passou a exemplificar na crénica o uso desses recursos.
Pudemos observar que os alunos atribuiram um sentido a tarefa executada, ou seja, a
compreensao responsiva ativa foi concluir que o uso daqueles recursos pelo cronista conseguiu
imprimir mais dinamicidade a cronica. A professora atualizou os saberes mobilizados
inicialmente, no exercicio, passando de um simples reconhecimento de recurso linguistico a

reflex@o de uma caracteristica enunciativa do género.

5. No 2° paragrafo, o cronista faz duas perguntas. Para “quem” sdo feitas essas questdes? O que elas
revelam?

6. Das linhas 1 a 13 (cronica digitada), ha o predominio de uma estrutura narrativa ou de comentario
sobre um tema? Justifique sua resposta.

7. E a partir da linha 14, h4 o predominio de que tipo de estrutura textual (narrativa ou comentario).
Justifique sua resposta com elementos do texto.

9. Essa cronica jornalistica apresenta algumas vozes sociais (papéis sociais) possiveis em uma relagdo
amorosa dentro de um casamento em um momento de conflito na delegacia. Quais sdo essas vozes
presentes na cronica e por quais personagens elas sdo representadas?

O bloco de questdes anteriores foi respondido por escrito, de modo individual. Apds o
tempo determinado, a professora abriu para a discussdo coletiva. Praticamente, todos os alunos
identificaram o leitor como o destinatario das perguntas feitas pelo cronista. A maioria das
respostas dadas a segunda parte da questdo inferiu sobre a relacao dialdgica do cronista com o
interlocutor, como podemos constatar nas seguintes afirmacdes: “Al: elas revelam que o

2

cronista quer conversar com o leitor...”; “A2: que o cronista quer se aproximar do leitor ...;
“A3: as perguntas servem para chamar a atengdo do leitor...;” “A4: o cronista parece se
colocar no lugar do leitor para fazer as perguntas ...”.

A professora complementou o exercicio, informando que as perguntas sem respostas
eram denominadas de perguntas retdricas, cuja funcdo era estabelecer a conversa com o leitor.
Ao responderem as demais perguntas, os alunos revelaram maior dominio para o
reconhecimento da estrutura textual narrativa e de seus elementos, no caso solicitado, os
personagens. Pelo fato de o cronista ter intercalado, na parte inicial da cronica, um pequeno
dialogo, isso gerou certa confusdo para a identificagdo do uso da estrutura de comentario. No
final da aula, a professora ressaltou a diversidade composicional das cronicas, refletindo sobre
o poder de criatividade de LFV.

As aulas do encontro seguinte foram iniciadas com um breve resumo do que havia sido
feito nas aulas anteriores. Os alunos, novamente com a cronica em maos, retomaram a atividade.

Em uma conversa antes das aulas, a professora nos informou que iniciaria com as ultimas

questdes, em decorréncia da polémica gerada com o exercicio 1.
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18. Procure no dicionario a diferenga entre mordiscar ¢ morder e explique a relacdo de sentido que
existe com a ultima frase da crénica: “Outro inimigo do amor € a semantica”.

19. A ironia ¢ uma das marcas do estilo do cronista Luis Fernando Verissimo e muito presente também
no género cronica. De que forma essa estratégia discursiva manifesta-se nessa cronica?

20. Levando-se em consideragdo o momento histérico da produgdo dessa cronica (proximo ao “Dia
dos Namorados™), reflita: quais sdo as ideias mais comuns (as veiculadas na midia, principalmente)
sobre o relacionamento amoroso que permeiam essa data comemorada em nossa sociedade? Justifique
sua resposta.

21. A cronica lida pode ser considerada “uma reagao-resposta” a essas ideias. Assim, essa reagao-
resposta do cronista pode ser considerada favoravel ou contraria a essas ideias? Justifique.

Dessa forma, a professora abordou oralmente as questdes 20, 21,18 ¢ 19. Promoveu a
discussdo com os alunos, no sentido de mostrar o carater dialogico de todo enunciado. Em uma
linguagem mais didatica, explicou que “tudo que falamos... escrevemos... enfim... enunciamos
faz parte de uma reag¢do em cadeia ao que outros ja falaram... ja escreveram... ja pensaram...
é assim que o mundo funciona”. Destacou a importancia de eles atentarem para as datas de
publicacdo dos textos, como uma forma de pensar a sua contextualiza¢do e poder funcionar
como uma estratégia a mais na compreensao dos textos. Ao resgatar o comando da questdo 20,
os alunos manifestaram-se contra ao apelo consumista feito na data comemorativa do dia dos
namorados, mas, por outro lado, reconheceram que a comemoragao poderia unir mais os casais.

A professora orientou a turma a se posicionar diante do ditado popular “casados sao
eternos namorados”. Muitos alunos deram depoimentos pessoais, 0os quais, na maioria,
revelaram apreciagdes valorativas diversas a respeito dos sentimentos amor e paixao. Na
conducao da interacdo, a professora acalmou a turma e perguntou-lhes sobre a reagdo-resposta
do cronista, relendo o enunciado da questdo 21. O movimento dialogico de distanciamento dos
enunciados ja-ditos foi percebido, primeiramente, pela propria posi¢ao do cronista ao fato de o
amor ter muitos inimigos, assim como pelo suposto fim do casamento de Leonor e também pelo
emprego de tom humoristico.

Os alunos s6 conseguiram entender o tom ir6nico utilizado, quando a professora
estabeleceu as relagdes entre a caricatura exagerada representada na cena de marido e mulher
adentrando a delegacia, observada no trecho: “[...] O Odivar com uma orelha sangrando, a
Leonor com um hematoma no rosto onde o cotovelo de Odivar a acertara”, relacionando-a a
ultima parte da cronica, o comentario final “outro inimigo do amor ¢ a semantica”. Essas
relagdes ¢ que fizeram os alunos compreenderem a pressuposi¢do do cronista de que, na
verdade, ndo ¢ somente uma diferenca semantica que estava em jogo, mas sim, a deformagao

do amor na relagdo marido-mulher. Com base nas relagdes estabelecidas, os alunos
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reconstruiram a leitura feita anteriormente, compreendendo o efeito de sentido irdnico presente
no comentario final da cronica.

As demais questdes foram realizadas individualmente, por escrito. A professora seguiu
a sequéncia numérica normal, efetuando a discussdo coletiva no tempo em que os alunos

terminaram a atividade.

10. Sobre os inimigos do amor citados no texto, responda: a) qual foi o inimigo de Odivar? E o de
Leonor?; b) para o autor, qual desses inimigos ¢ o mais importante para o acontecimento entre Odivar
e Leonor? Justifique sua resposta com base no texto.

11. Quais marcadores temporais o autor usou para mostrar desde o momento em que os mordiscos
comecaram até quando Odivar e Leonor estavam casados?

12. Qual é o marcador temporal que marca o inicio do conflito?

14. Que relagdo de sentido o periodo “Mas isso Odivar ndo disse” estabelece com o periodo anterior
“Tinha uma: ele ndo ficava mais todo arrepiado, como antes”.

15. Em termos formais, que palavra marca o estabelecimento dessa relagdo de sentido?

16. Ainda sobre o paragrafo “Tinha uma: ele ndo ficava mais todo arrepiado, como antes. Mas isso
Odivar nao disse”, pense e responda:

a) discursivamente, qual voz é recuperada neste trecho pelo narrador?

b) a partir disso, a que “orientagdo de leitura” estabelece-se com o leitor da cronica?

17. O que a atitude de Leonor, ao final do texto, revela ao leitor?

22. A oralidade ¢ outra caracteristica do género cronica. Como ela se manifesta na escrita dessa
cronica?

23. Vocé concorda com a afirmagao do cronista de que o verdadeiro amor tem que ter equilibrio? Por
que?

A professora retomou coletivamente os enunciados das questdes 11 e 12 para esclarecer
o que seria “marcador temporal”. Exemplificou em outros contextos de uso, dirimindo as
davidas dos alunos. Ao final da discussao referente ao bloco das questoes 14 a 17, o movimento
dialogico de interpelacao foi percebido e os alunos posicionaram-se, fazendo referéncias a essa
atitude dialdgica do cronista, como, por exemplo, em: “A/:nossa... esse cara so fica do lado

’

das mulheres...”; “A2:ele ndo é machista... ele valoriza o sentimento da mulher...;” “A3:
coitado do Odivar... de vitima passa para culpado” .

A professora frisou aos alunos que essa sensacao de pena da personagem Leonor foi
produzida no leitor, porque o cronista elegeu a perspectiva daquela personagem para narrar o
fato e influenciar o leitor sobre a inocéncia de Leonor, a respeito de seu descontrole, ao ter
mordido a orelha do marido até sangrar.

Na questao 22, os alunos confundiram oralidade com fala de personagens. A professora
teve que explicar-lhes sobre algumas caracteristicas do texto oral e o nivel de linguagem

informal. Os alunos tiveram que voltar a cronica para destacarem a presenga de giria, do

marcador conversacional “e”; de estruturas parentéticas. A professora ndo utilizou essa
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metalinguagem, porém, chamou-lhes a aten¢do para as amplia¢des de sentido presentes nos

periodos entre os hifens. Em seguida, a docente demonstrou o efeito produzido de texto mais

leve e de como os recursos linguisticos utilizados foram adequados ao género.

Ao final, promoveu-se um breve debate, no qual as reagdes-respostas geradas

dialogizaram com a voz do cronista, as vozes dos pais dos alunos e da propria midia, sendo que

0s posicionamentos, em alguns momentos, confrontaram-se. Por exemplo, no momento em que

um aluno volta a afirmar que um dos inimigos do amor seria o proprio casamento. A professora

teve que intervir, evitando ataques pessoais entre alunos. Concluiu com a turma afirmando que

“o mais importante para a leitura critica de um texto é pensar sobre tudo aquilo que

estudamos... isso nos ajuda a termos um posicionamento diante dos textos”.

Aspectos pedagogicos dos estilos docente e das reacdes-respostas discentes

A analise empreendida dos modos de recepgao da palavra dos alunos-leitores e dos

estilos docentes adotados face aos enunciados que hibridizam e dialogizam as vozes em sala

de aula, leva-nos a algumas constata¢des de ordem mais geral. Em primeiro lugar, tecemos

comentarios dos aspectos pedagodgicos apresentados pelos professores. A luz do processo de

apropriacao dos conceitos tedrico-metodologicos desenvolvido com os professores, algumas

acoes docentes foram fundamentais para a ado¢ao de um estilo docente internamente

persuasivo (ROJO, 2007). Entre elas, podemos destacar:

a)

b)

a postura de favorecer, em sala aula, a manifestagdo da palavra do outro, no sentido
bakhtiniano, quando a professora solicitou impressoes de leitura, instaurou a discussao
de ideias, o debate compartilhado e valorizou o potencial do aluno;

a reflexdo especifica em torno de contetidos enunciativos constitutivos e constituidos
pelo texto-enunciado cronica; por exemplo, pensar sobre o lugar de ancoragem da
cronica na esfera jornalistica, os papéis sociais assumidos pelos interlocutores na sua
producao, enfim, pensar sobre todas as suas condigdes de produgao;

a relativizacao das proprias leituras, a fim de ndo impor sua visdo pessoal em relagdo as
cronicas lidas;

a selecdo de cronicas, cujas abordagens tematicas feitas pelos autores, trouxeram a sala
de aula, o suscitar de réplicas ativas diversas;

a pratica de releitura dos textos-enunciados, em busca do extrapolamento do nivel
superficial de leitura, como a reproducdo das ideias das cronicas;
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f)

a instrumentalizacao dos alunos para a pratica de leitura-analitica das cronicas, por meio
da pratica de analise linguistica, no caso, por exemplo, em que o aluno percebeu o uso
da linguagem informal pelo locutor-cronista € o seu efeito de sentido no leitor, como
um movimento dialdgico de engajamento.

Em decorréncia desses aspectos, as praticas com a linguagem entre aluno e

professores, em determinados momentos das aulas, refletiram um estilo docente internamente

persuasivo (ROJO, 2007), no sentido de que os professores tomaram uma atitude valorativa

perante o aluno e o objeto de ensino, as praticas de leitura/AL de cronicas, mais sensibilizada

a dialogicidade da linguagem, ressignificando o processo pedagogico pelo prisma da

linguagem como pratica enunciativa. Assim, da mesma forma que observamos nos

professores posturas pedagogicas diferenciadas, podemos verificar o resultado desse processo

nas reagoes-respostas dadas pelos alunos, as quais passamos a elencar:

a)

b)

©)
d)

compartilharam suas tomadas de decisdes feitas enquanto leitores, no intuito de
manifestarem suas impressoes gerais das cronicas lidas;

refletiram de forma mais coerente e produtiva, na medida em que compreenderam
melhor o funcionamento sociodiscursivo do género;

demonstraram maior engajamento nas praticas de leitura/AL;

extrapolaram a percep¢do de ler como extragdo de significados, no tocante ao
despertarem de forma analitica para as apreciacdes valorativas dos cronistas perante o
enunciado ja-dito e o pré-figurado, passando a concordar e/ou discordar das posigdes
assumidas pelos cronistas;

extrapolaram a percep¢do de lingua enquanto sistema abstrato e fechado, manifestando
interesse e curiosidade acerca das particularidades dos recursos linguistico-enunciativos
utilizados na cronica;

empregaram os aspectos enunciativos ressaltados pela abordagem dada as leituras das
cronicas como mais uma estratégia para a compreensao dos textos, visto seus
enunciados-respostas  demonstrarem  sensibilizacio para o  funcionamento

sociodiscursivo do género.

Por outro lado, o estilo docente autoritario (ROJO, 2007) fez-se presente quando os

professores convocaram os alunos a uma atitude de revozeamento de diversas posigdes que

ecoam nos enunciados sobre o ensino de Lingua Portuguesa, particularmente, autores de livros

didaticos que assentam a sua visdo de lingua em categorias da gramatica tradicional. A reflexao
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sobre a lingua deu espaco para uma simples exposi¢ao das classes gramaticais de palavras ou o
reconhecimento de recursos linguisticos, isto ¢, a praticas cristalizadas do ensino de Lingua
Portuguesa. Nesse contexto, por reconhecerem o esvaziamento de significacdo na conduta
pedagogica assumida pelos professores, a reagdo-resposta dos alunos foi de se distanciarem do
enfoque de aprender, demonstrando falta de engajamento com a proposta efetuada em sala de

aula.

Consideracoes finais

Apesar das limitagdes apontadas, ndo podemos nos privar de reconhecer que o caminho
percorrido permitiu, no processo de recepgao de textos, em sala de aula, observarmos em um
texto — de determinado género — suas condi¢des de produgdo (dimensao social), os movimentos
dialégicos estabelecidos com os discursos ja-ditos (elos anteriores) e os pré-figurados (os elos
posteriores) e a relagdo existente desses aspectos com o conteudo tematico, a forma do arranjo
composicional, as marcas linguistico-enunciativas, promovendo, dessa forma, condigdes
favoraveis para o processo de coprodugdo de sentidos dos enunciados.

Assim, reiteramos que o enfoque dialdgico da linguagem, em sala de aula, tende a levar
o aluno a experienciar o ato de ler como uma acdo de réplica ativa. Diante de um texto-
enunciado, se questionarmos sobre o que motiva o acontecimento desse enunciado, isto ¢, ele €
uma reagao-resposta a qué, a quem; como essa reacao se manifesta; em que lugar social o autor
se posiciona; o que ele diz; qual sua orientacdo valorativa perante o que diz, podemos fazer com
que o aluno-leitor exerca seu poder de perguntar sem se prender a uma resposta petrificada em
si mesma. Nesse sentido, o que interessa € o evento discursivo, inscrito em um dado momento

historico e social.
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A ANALISE LINGUISTICA DO TEXTO TEATRAL COMO PERSPECTIVA
METODOLOGICA PARA O ENSINO DA LINGUA MATERNA

Soraya de Souza de Oliveira' /(UFPB)

Na realidade, toda palavra comporta duas faces.

Ela é determinada tanto pelo fato de que procede de alguém,

como pelo fato de que se dirige para alguém.

Ela constitui justamente o produto da interagdo do locutor e do ouvinte.
Toda palavra serve de expressdo a um em relagdo ao outro.

Mikhail Bakhtin

RESUMO: Sob o tema géneros textuais e literatura, o referido estudo analisa o processo de
producdo textual sob a orientagdo da proposta da sequéncia didatica e tendo como objetivo
investigar Analise Linguistica do género texto teatral como recurso para o ensino da lingua
portuguesa, bem como a formagdo do leitor literario. Os estudantes/participantes desta
experiéncia estdo cursando o quarto ano do ensino fundamental da educagdo basica. Tal
investigacdo orienta-se pela perspectiva tedrica com base interacionista e sociodiscursiva do
ensino de linguas de Bernard Schneuwly e Joaquim Dolz (2004) e na perspectiva
sociointeracionista da lingua de Luiz Antdnio Marcuschi (2008).

Palavras-chaves: Analise Linguistica, Ensino, Texto Teatral.

Abstract

Under the theme of gender and literature, this study examines the process of writing, under the
leading of the proposed instructional sequence, and have to investigate Linguistic Analysis of
the gender theatral text like a resource for the teaching of Portuguese and the formation of
literary reader. Students / participants of this experiment are attending the 4th elementary school
education. This research is guided by the interactionist theoretical perspective of language
teaching of Bernard Schneuwly and Joaquim Dolz (2004), and the social interactionist
perspective of language Marcuschi Luiz Antonio (2008).

Keywords: Linguistic Analysis, Education, Theatral text.
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Situando os pensamentos...

Para melhor compreensdo, no que diz respeito ao estudo do texto na sala de aula,
lancamos um olhar panoramico sobre a conceituacao e evolugdo da Linguistica Textual dentro
do cenario das transformagdes sociais, maturando os reflexos dessa dinamica sobre a
conceituagdo ¢ funcionalidade do texto.

Dessa forma, observamos a producao do texto teatral sob o dominio do modelo de
sequéncia didatica dos autores Bernard Schneuwly e Joaquim Dolz (2004) e sob a luz do
pensamento de Luiz Antdnio Marcuschi (2008), que compreende a Analise Linguistica no
trabalho de géneros textuais como uma boa estratégia para o desenvolvimento da competéncia
escrita do educando, haja vista que os géneros permeiam as atividades comunicativas no
cotidiano.

Levando em consideragdo a énfase dos autores Dolz e Schneuwly (2004) e Marcuschi
(2010), quando nos chamam a atengdo para a importancia de se considerar as diferencas entre
os trabalhos orais e escritos, ressaltamos aqui, que reconhecemos a importancia e legitimagao
do texto oral, porém a esséncia desse trabalho se configura em uma finalidade de producao
escrita. A oralidade nesse viés ¢ trabalhada como apoio a criagdo para o texto escrito, tendo
como instrumento pedagogico para essa criacao a utilizacao dos jogos de improvisacao para o

teatro de Viola Spolin?.

Panorama da Linguistica textual

A ciéncia da Linguistica esta dividida entre duas correntes: a linguistica formalista e a
lingtiistica funcionalista. Desde os primeiros estudos de Ferdinand Saussure no século XX, mais
precisamente nos primeiros 16 anos do século XX, até os estudos mais contemporaneos acerca
da linguistica, muito se refletido sobre essa drea do conhecimento. De acordo com os estudos
de Mario Eduardo Martelotta, (2010), o paradigma funcionalista nasceu no estruturalismo
americano, a partir dos estudos de Dik e Halliday, nos anos de 1960, trazendo uma nova
abordagem para esse campo do conhecimento: a lingua sob o ponto de vista social, no qual o

uso da lingua passa a ser o foco principal, € ndo mais a lingua como forma, como sistema.

2 Viola Spolin, estudiosa sobre os jogos teatrais para o ensino das artes cénicas, focalizando o “jogo” como uma
perspectiva de ensino para criangas e adolescentes, a autora desenvolveu técnicas para trabalhar o jogo teatral na
sala de aula.
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Entretanto, esse pensamento nao nega a forma, ele admite a interagao entre a forma e a fungao,
mas, por outro lado, entende que o uso (a fungdo) da lingua determina a forma. Com essa
corrente, simultaneamente, surgem varias outras abordagens, as quais compartilham da mesma
premissa de que o uso (a fungdo) da lingua determina a forma. E nessa trilha encontramos a
Teoria da Enunciagdo, Teoria da Conversacao, Linguistica Funcional, Analise do Discurso, a
Pragmatica Textual e a Linguistica Textual, entre outras.

A Linguistica Textual (LT), portanto, surge a partir da ruptura do Estruturalismo, cujo
motivo se refere ao foco do estudo que foi direcionado ndo mais somente a forma, ao sistema,
mas ao sentido, e posteriormente ao uso (a fun¢do) da lingua em seu contexto. Essa corrente se
preocupa com o processo comunicativo entre o autor, o leitor e o texto dentro de um contexto.
A interagdo entre essas trés partes define a textualidade de um texto. De acordo com Martelotta
(2010), a Linguistica Textual comecou a se desenvolver na Europa no Séc. XX, durante a
década de 1960, a partir do desenvolvimento da teoria funcionalista, e posteriormente, se
difundindo por estudiosos de vérios paises da América.

E quanto ao conceito da lingiiistica textual Jean-Michel Adam entende que, “a
linguistica textual concerne tanto em a descri¢do e a definicao das diferentes unidades como as
operagdes, em todos os niveis de complexidade, que sdo realizadas sobre os
enunciados.” (ADAM, 2008, P. 63) e “tem como tarefa detalhar as relagcdes de
interdependéncia” que fazem de um texto uma rede de determinagdes. (WEINRICH, 1973, P.
174 apud ADAM, 2008, P. 63) E no ponto de vista técnico, Luiz Antonio Marcuschi define a
Linguistica Textual como “o estudo das operagdes lingliisticas, discursivas e cognitivas
reguladoras e controladoras da produgdo, constru¢do e processamento de textos escritos ou orais
em contextos naturais de uso.” (MARCUSCHI, 2008, p. 73)

Mariangela Rios de Oliveira In Martelotta (2010) dedicou grande parte de seu olhar ao
objeto de estudo (o texto). Segundo a autora, “um dos maiores desafios para a lingiiistica textual
¢ exatamente definir o seu objeto de estudo — o texto.” (MARTELLOTTA, 2010, p. 193). Adam
(2008) e Koch (2003) também parecem trilhar esse caminho no que se refere as investigacdes
desta disciplina a partir das transformagdes conceituais a cerca das varias concepgdes do texto
ao longo do tempo. E seguindo esse caminho, podemos observar o processo de transformagdes
ocorridas no foco dos interesses dos linguistas textuais.

Inicialmente podemos observar que o foco de interesse dos estudiosos estava

direcionado para a “pragmatica transfratica”, na qual os fendmenos eram investigados no
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campo sintatico-semantico dentro de um olhar de enunciados ou sequéncia de enunciados. Um
periodo ainda muito preso a concepcao estrutural da gramatica, como também na gramatica
gerativa. O texto ainda era entendido como um conjunto de regras para uma boa construgao
textual. O texto, nesse aspecto era visto ““...em termos de unidade menores — como palavra, frase
ou periodo — no entendimento de que as relagdes textuais sdo muito mais do que um somatorio
de itens ou sintagmas.” (MARTELOTTA, 2010, p. 193)

A partir dos anos de 1980, ha uma mudanga muito significativa, na qual o texto passa a
ser concebido como uma unidade linguisitica. E conceber o texto como uma unidade ¢ entender
0 texto ndo mais reduzido a uma andlise sintatico-semantico, mas sim a um conjunto de
elementos interdependentes que se completam. O estudo nesse momento estd centrado na
relacdo textos/usuarios.

Seguindo esse caminho chegamos a situacdo atual da linguistica textual exposta por
Koch (2003), na qual o texto ¢ percebido a luz sociocognitivista. Nessa Otica, o texto passa a
ser concebido como processual e dindmico no momento em que a produgdo e compreensdo do
texto fazem parte da constru¢do dos sentidos em que o texto e seus usudrios dialogam
concatenamente. E consequentemente, o texto recebe “o tratamento da oralidade e da relacao
oralidade/escrita...” (KOCH, 2003, p. 151), chegando a entender, através do estudo do texto —

seu objeto de estudo — a Linguistica Textual como uma ciéncia multi e transdisciplinar.

O texto na sala de aula

Através da producao de um texto, podemos identificar varias caracteristicas de seu
autor, como por exemplo, aspectos de sua cultura, de suas experiéncias, suas crengas, que
muitas vezes, ndo estdo impressos de forma explicita dentro do texto. Pensamento sintetizado
nas palavras de Regina Celi M. Pereira, quando ela faz uma reflexdo sobre o ato da escrita,
“mostra-me o que tu escreves, que eu te direi quem ¢€s, onde estas, o que queres...” (PEREIRA,
2012), parafraseando o provérbio popular da cultura brasileira “diz-me com quem tu andas, que
te direi quem és”. Ao refletirmos sobre os valores que vestem um texto percebemos o quanto ¢
importante desenvolver a competéncia da leitura e escrita, uma vez que através dessa
capacidade (do autor ou do leitor) € possivel refletir, seduzir, instigar, manipular, controlar uma
cadeia de pensamentos e agdes.

Segundo Koch, o conceito da Linguistica Textual na atualidade deve ser entendida como
“uma ciéncia multi e transdiciplinar ao observarmos que o texto ¢ um evento multifacetado,

advindo das praticas de interacdes sociais.” (KOCH, 2003, p. 151). Entender a Linguistica
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Textual como uma ciéncia inter e transdisciplinar, € percebé-la presente em varias outras areas
do conhecimento como a psicologia, antropologia, sociologia, etc., € o seu objeto de estudo (o
texto) multifacetado como multiplas faces estudadas entre diferentes areas e discursos diversos.

Oliveira In Martelotta, debrucado no pensamento de Favero e Koch, entende que o
texto ¢ uma “unidade bdsica, aquilo que as pessoas tém a declarar umas as outras... (...)... nas
mais diversas formas de comunicacdo.” (MARTELOTTA, 2010, P.194). Koch compreende o
“texto como um evento comunicativo no qual convergem agoes linguisticas, cognitivas e
sociais” (BEAUGRANDE, 1997, apud KOCH, 2003, p. 154). Trazendo esse pensamento para
a esfera educacional, refletimos sobre o processo de ensino-aprendizagem da leitura e escrita e
nos remetemos a nossa pratica na sala de aula, pois se assim concebemos o texto, devemos
esquecer aquelas velhas redagdes, nas quais trabalhdvamos os “tipos textuais” (narragao,
descri¢do e dissertagdo) com a preocupacao na corre¢do sintatico-morfoldgica, esquecendo-nos
de focar o ensino da leitura e escrita como base para uma boa “comunicagdo e expressiao” de
pensamentos, ideologias, levando em conta a interacao sociocognitivista das pessoas.

Ao se pensar o ensino da leitura e escrita devemos nos apoiar no pensamento de que
essa competéncia deve ser o suporte para que o individuo seja capaz de ler, refletir e recriar o
mundo que o cerca; que essa competéncia liberte-o ao ponto de criar suas proprias idéias acerca
do mundo no qual ele esta inserido. O texto, sob essa otica pode ser entendido como “...modelos
sobre mundos, isto €, sobre complexos de estados de coisas estruturados e selecionados sob
dada perspectiva. Em outras palavras, é por meio de textos que tais mundos sdo criados (ou a
cada nova recepg¢do e reproducdo, recriados)” (ANTOS, 1997, apud KOCH, 2003, p. 156).
Refletindo sob essa otica Koch afirma que “os textos, como formas de cogni¢do social,
permitem ao homem organizar cognitivamente o mundo” (KOCH, 2003, p. 157). Esse
pensamento de Koch nos mostra uma outra perspectiva: ao pensarmos o texto como formas de
cognicdo social nos faz entender que o texto torna-se um produto coletivo a partir de varios
devaneios reflexivos sobre diversos aspectos que constituem a sociedade (econdmico, social,
cultural, etc.) dentro de uma cogni¢ao de mundo para e das pessoas. Quando Koch entende que
o texto ¢ multifacetado, um “fruto de um processo extremamente complexo de interagdo e
construcado social de conhecimento e de linguagem.” (KOCH, 2003, p. 157) nos mostra indicios
da concepcgao de que o texto € um produto (fruto) construido a partir da interacdo de varios
outros textos expressos neles conhecimentos e linguagens diversas a cerca da comunidade, da
sociedade, do mundo dos atores sociais.

Bronckart (2001), nos chama atencdo no que se refere a necessidade de se analisar o

texto sobre varios aspectos, quando ele entende que “os textos sdo um objeto legitimo de estudo
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e que a andlise de seus niveis de organizacdo permite trabalhar a maioria dos problemas
relativos a lingua em todos os seus aspectos” (BRONCKART, 2001, apud MARCUSCH]I,
2008, p. 221). Porém, na praxis dos professores, muitas vezes, essa analise fica apenas no
ambito do estudo tradicional da gramatica, priorizando a estrutura da palavra, da frase e
periodos, esquecendo dos aspectos semanticos, contextuais, sociais, interacionais,
sociocoginotivistas, os objetivos dos discursos e enunciativos de um texto.

E conceber o texto a luz sociocognitivista. ¢ entendé-lo como processual e dindmico no
momento em que a producao e compreensdo do texto fazem parte da construcao dos sentidos
em que o texto e seus usudrios dialogam concatenamente. Isso nos faz perceber que ao nos
transportarmos para uma sala de aula, devemos primeiramente oferecer varias fontes de
conhecimento, tanto na questao do tema a ser trabalhado, como nos géneros textuais, pois além
de trabalharmos com os alunos os géneros ja praticados ou conhecidos por eles, ¢ necessario
ampliar esse leque, ressaltando a precisao da escolha de cada género de acordo com o sentido
do discurso intrinseco na comunicacdo a ser realizada. Nesse prisma trazemos o pensamento
de Dolz e Schneuwly (2004) que entende género textual como um instrumento metodologico
para o ensino da lingua. Esta reflexdo do género textual perpassa pela compreensdo de texto
como instrumento metodoldgico, porém nao mais apenas no sentido morfossintatico, mas
principalmente nos usos da lingua, na analise do texto sob a otica da Analise Linguistica. E de

acordo com Marcia Mendanga Analise Linguistica ¢

“ parte das praticas de letramento escolar consistindo numa reflexdo explicita e
sistematica sobre a constituicdo ¢ o funcionamento da linguagem nas dimensdes
sistémica (ou gramatical), textual, discursiva e também normativa, com o objetivo de
contribuir para o desenvolvimento de habilidades de leitura/escrita, de producdo de
texto oral e escrito e de analise e sistematizagdo dos fendmenos lingiiisticos.”
(MENDONCA, 2006, p. 208)

Confluindo com os pensamento de Schneuwly e Dolz (2004) e de Marcia Mendonga
(2006), entendemos que sendo o texto um instrumento metodologico para o ensino da lingua,
e portanto, para o ensino da leitura e escrita, se faz necessario uma perspectiva metodologica
que contribua para o desenvolvimento dessas competéncias linguisticas no individuo, que o
capacite a usar a lingua de forma precisa aos seus discursos enunciados. Afinal, todas as
estratégias planejadas pelo educador tem como objetivo basico que o estudante desenvolva as
habilidades da leitura e da escrita e que de forma autdnoma ele possa escrever sua propria

historia.
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O texto oral e escrito nas sequéncias didaticas

Afluindo com o pensamento de Luiz Antonio Marcuschi, “a oralidade e a escrita sdao
duas praticas sociais € nao duas propriedades de sociedades diversas.” (MARCUSCHI, 2010,
p. 37) Partindo dessa concepgao, este estudo ndo se deita por sobre essa visao dicotomica, muito
menos na supremacia cognitiva do texto escrito ou do texto falado, mas de uma
complementaridade entre as duas praticas, haja vista que “ a oralidade nunca desaparecera e
sempre serd, ao lado da escrita, o grande meio de expressdo e de atividade comunicativa.”
(MARCUSCHLI, 2010, p. 36) Em discursos de varias areas das atividades humanas est4 presente
de forma significativa a relevancia do texto oral e do texto escrito.

Destacamos, no entanto, que o tratamento dispensado nessa explanagao esta calcado no
texto escrito, mas de forma complementar, ¢ até essencial a producao textual, a contrapartida
fundamental da oralidade. Cientes das particularidades dessas duas praticas, como também dos
processos da produgdo, nos debrugamos sobre o pensamento de que seja possivel trabalhar
com a oralidade e a escrita em um mesmo género textual dentro do universo escolar, como por
exemplo, o texto teatral, entre outros.

Quanto a passagem da oralidade para a escrita, de acordo com Marcuschi, essa passagem
“vai receber interferéncias mais ou menos acentuadas a depender do que se tem em vista, mas
nao por ser a fala insuficientemente organizada. Portanto a passagem da fala para a escrita ndo
¢ a passagem do caos para a ordem: ¢ a passagem de uma ordem para outra ordem.”
(MARCUSCHLI, 2010, p. 47) Dessa forma, entendemos que podemos trabalhar a pratica oral
para a evolucdo da pratica escrita ou o exercicio inverso, dependendo do objetivo que se almeja
alcangar no aprendizado da lingua. Afinal, quando criangas, exercitamos o texto falado
primeiramente para depois, na escola geralmente, exercitarmos o texto escrito, momento este
que a evolucdo do aprendizado das duas praticas depende da conexdo dos dois exercicios.

Para Dolz e Schneuwly “uma “sequéncia didatica” ¢ um conjunto de atividades
escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito”.
(2004, p. 82) E tem como finalidade “ajudar o aluno a dominar melhor um género de texto,
permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira mais adequada numa dada situacao de
comunicagdo.” (2004, p. 83)

Contraria ao pensamento naturalista, preocupando-se mais do “fazer” e impressionista,
com a “impressdo/visitagdo do objeto”, este procedimento se caracteriza como uma
“perspectiva construtivista, interacionista e social que supde atividades intencionais,

estruturadas e intensivas que devem adaptar-se as necessidades particulares dos diferentes
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grupos de aprendizes” (DOLZ ¢ SCHNEUWLY, 2004, p. 93), muitas vezes dentro de uma
turma de determinado ciclo/série escolar. Além da diversificagdo dos grupos dentro de um
mesmo grupo maior (turma), ha também a heterogeneidade particular de cada aluno nesses
diversos grupos de uma mesma esfera. De acordo com Dolz e Schneuwly, “a modularidade”

deve ser associada a diferenciacdo pedagdgica, uma vez que

(...) as sequéncias didaticas apresentam uma grande variedade de atividades que
devem ser selecionadas, adaptadas e transformadas em funcdo das necessidades dos
alunos, dos momentos escolhidos para o trabalho, da historia didatica do grupo e da
complementaridade em relagdo a outras situagdes de aprendizagem da expressdo,
propostas fora do contexto das sequéncias didaticas. (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004,

p. 93)

Confluindo com o pensamento dos autores acima referenciados, entendemos que o
professor ao planejar uma sequéncia didatica, deve fazer uma pesquisa criteriosa para a selecao
das atividades, adaptando-as e/ou transformando-as de acordo com o perfil de cada turma, de
cada grupo de alunos e de certos nimeros de alunos dessa turma ou grupos. Pois uma sequéncia
didatica nao pode ser emprestada ou copiada como uma receita de bolo ou um manual de
instrucao, cada sequéncia ¢ construida de acordo com as dificuldades e caracteristicas de um
determinado publico, portanto Unica. Ressaltando ainda, que a escolha do género a ser

trabalhado ¢ um dos pontos fundamentais desse planejamento

Construindo e contando histérias: uma experiéncia

Uma turma do 4° ano do ensino fundamental apresentando grande dificuldade na
compreensdo da importancia na utilizagdo dos sinais de pontuagdo para a comunicagdo precisa
da informagdo. Contos, fabulas, poemas, sdo géneros ja trabalhados e conhecidos por este
publico, uma vez que sd@o muito explorados por varias perspectivas de ensino. Mesmo assim a
dificuldade de entender a necessidade e a fun¢do de cada sinal de pontuagdo ainda se
configurava numa problematica para essas criangas. A escola por outro lado abriga varios
projetos relacionados a uma educagao para a vida, explorando conteudos ligados a educagao no
transito, violéncia, drogas, sem com isso perder o carater ludico tornando a abordagem desses
temas mais leves. A escolha do texto teatral como género textual se deu por ser ele constituido
de elevada importancia dos sinais de pontuagdo para a interpretacao dos atores, € também, pelo
fato da atracdo que as criangas tem em relagdo aos jogos e ao faz de conta dos jogos de

improvisagao.
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Baseado no modelo de sequéncia didatica de Dolz e Schneuwly, procuramos construir
uma sequéncia didatica que atendesse as caracteristicas e necessidades e/ou dificuldades desses
respectivos alunos. E de acordo com a estrutura da sequéncia referenciada dividimos este
estudo em 04 etapas: a apresentacao da situagdo, producdo inicial, os modulos e a produgao

final.

Apresentagdo da situacao

A apresentagdo da situagdo € “o momento em que a turma constréi uma representacao
da situagdo de comunicagdo e da atividade de linguagem a ser executada.” (DOLZ e
SCHNEUWLY, 2004, p. 84) Nesta etapa foi trabalhado primeiramente a proposta do género a
ser explorado, suas caracteristicas, publicos desejados e procedimentos de execucdo, e
segundamente os contetidos explorados no género escolhido.

A execuc¢do do planejamento iniciou-se com uma roda de conversa com os alunos sobre
a proposta de elaboragdo coletiva de um texto escrito (texto teatral) para ser encenado pelo
grupo, explorando os sinais de pontuacdo como a virgula, o ponto final, o paréntese e o
travessao, entre outros. Em um segundo momento, contemplamos alguns exercicios do livro
didatico, explorando os sinais de pontuagdo, seguido de discussdo. Para que os alunos
conhecessem a estrutura e se apropriassem da linguagem, foi apresentado a eles leituras de
fragmentos do textos teatrais infantil como “Pluft, o fantasminha” e o ““O Rapto das Cebolinhas”
de Maria Clara Machado e da “A Batalha da Virgula contra o Ponto Final” de Tarcisio Pereira,
como também de videos de algumas cenas dos referidos textos, seguidas de discussao, sempre
observando a importancia dos sinais de pontuacdo na precisdo da informag¢do comunicada no
texto.

Dentre os exercicios, trabalhamos inicialmente com as frases impressas nas embalagens
das balas, como “Eu odeio vocé longe de mim”. Apds leitura dessa frase foi promovido uma
discussdo sobre o sentido da frase ou o que quer dizer o autor? O autor ama ou odeia alguém?
Qual seria a pontuacdo correta se o aluno amasse ou odiasse uma pessoa a quem se destina o
discurso?

Logo apo6s essa primeira etapa de compreensao de frases, a partir da analise dos sinais
de pontuagdo, partimos para exercicios um pouco mais complexos e, dentre alguns textos
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propostos no livro didatico adotado pela escola, trabalhamos “A heranca™, de tradi¢do popular

3 Texto retirado do livro didatico adotado pela escola: VASCONCELOS, Adson. Aprender Juntos Portugués. 4°
ano: ensino fundamental. 2* ed. Sao Paulo: Edigdes SM. 2008.
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Muitos e muitos anos atras, um homem muito rico, sentindo que ia morrer, pediu
papel e caneta e escreveu rapidamente: Deixo meus bens a minha irma ndo a meu
sobrinho jamais ao alfaiate nada aos pobres. Ele nem teve tempo de pontuar, mal
acabou de escrever, morreu. A irma que morava distante, apareceu no velorio, copiou
o texto e pontuou assim: Deixo meus bens @ minha irma. Nao ao meu sobrinho. Jamais
ao alfaiate. Nada aos pobres. (VASCONCELOS, 2008, p. 226)

Apbs a leitura e discussao do texto, o exercicio propunha alguns questionamentos como:
De acordo com a pontuacao feita pela irma, quem receberia a fortuna? Inconformados o
sobrinho e o alfaiate também resolveram pontuar o texto. Como eles escreveriam o texto? O
caso foi parar no tribunal. Depois de analisa-lo, o juiz doou a fortuna do homem rico aos pobres

da cidade. Como o Juiz pontuou o texto? O que essa historia mostra sobre a pontuagao?

Producao Inicial

Nesse segundo momento os alunos, a partir dos conhecimentos apresentados na
primeira fase, tentam elaborar um primeiro texto oral ou escrito de acordo com o género
exposto, revelando a apreensdo e representacdo da atividade. A partir dessa primeira produgao
passamos a intervir, baseado nas capacidades e dificuldades dos alunos apresentadas de forma
significativa.

Nessa etapa buscamos a constru¢do do texto teatral escrito a partir da elaboragao oral de
um jogo de improvisacdo, pautando a relevancia dos discursos da interpretagdo do texto oral
improvisado. Essa preparagdo do texto foi calcada nos fundamentos metodologicos do ensino
das artes cénicas voltados para criancas e adolescentes de Olga Reverbel e Viola Spolin®.

Comecamos por uma divisao da turma em grupos de cinco alunos; a cada grupo foi
entregue a tarefa de improvisar uma cena do tema sorteado pelo grupo (produgdo de texto
oral). A partir da filmagem da encenagdo improvisada (produg¢do oral), bem como a transcri¢ao
do texto oral para o escrito realizada pela professora e entregue aos alunos, foi discutido com
cada equipe alguns aspectos, como a entonagdo da voz colocada nas cenas com relagdo a
mensagem transmitida no texto, a utilizagdo de alguns sinais de pontuacdo, analisando a

funcionalidade dos mesmos dentro do discurso do texto. Apds essa analise prelimina