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APRESENTACAO



Generos se constituem como o ponto central da nossa produgdo de sentido. Nao so6
nos comunicamos, mas conseguimos atender as nossas necessidades sociais, culturais,
historicas e materiais por meio deles. Assim, para nos comunicarmos, € nos fazer entender,
precisamos incialmente saber em que tipo de situagdo comunicativa nos encontramos, quem
s30 nossos parceiros desta interlocucdo, quais sdo 0s nossos propdsitos comunicativos, ou
seja, de que forma falaremos o que queremos € com quais propdsitos.

E importante que compreendamos o funcionamento dos géneros, porque, ao fazermos
isso, estamos entendendo as nossas praticas sociais, nossa cultura, nossa participagao
inclusiva como sujeitos na vida social. Nao ¢ exagero pensarmos que estamos vivendo (ou
testemunhando) uma virada genérica. Isto ndo quer dizer que o trabalho e o estudo a partir dos
géneros tiveram inicio apenas neste século. Nao ¢ isso. Michael Bakhtin — fildsofo russo — ja
chamava ateng¢do para a importancia do estudo dos géneros para uma compreensao melhor da
nossa vida em sociedade. O que hé hoje ¢ uma percepc¢do de que o ensino de géneros na sala
de aula (em todos os niveis ¢ em todas as areas de conhecimento) poderia ajudar os
aprendizes a compreenderem a escrita (a producdo de texto) como uma forma de acgdo e
interacdo situada, uma conscientizagao critica do uso das formas genéricas como resposta as
varias demandas socio histéricas, académicas e profissionais. Resposta as tarefas do
letramento.

O propoésito deste dossi€ “Geéneros textuais/discursivos e Ensino” ¢ promover
discussdes sobre como funcionam os géneros, por meio de um ensino explicito, pratico.
Dirige-se, principalmente a docentes de linguas. Os trabalhos deste dossi€ possibilitam um
maior acesso as op¢oes de agdes e interacdes sociais, um maior empoderamento, para atuarem
eficazmente em contextos pretendidos, por meio do processo “aprender fazendo”, por meio ¢é
claro dos géneros textuais/discursivos.

A questdo sobre o que significa aprender o funcionamento dos géneros em geral, e
mais especificamente os géneros produzidos nos contextos académico e escolar, tem sido
central principalmente para nds, professores que trabalham com o ensino de linguas. Nas
escolas, prevalece o ensino de géneros narrativos no ensino fundamental, dos géneros da
literatura e da “redagdo dissertativa” no ensino médio. Quanto ao contexto académico,
prevalece o ensino de géneros como resumo, resenha, projetos de pesquisa, fichamentos e
relatorios.

Se estamos preocupados em levar os nossos alunos a responderem, por meio da
escrita, as necessidades de comunicagdo e as tarefas especificas do dia a dia, o trabalho em
qualquer nivel de ensino, deve ser pautado na maior quantidade possivel de géneros, das mais
diferentes esferas comunicativas. = Um dos grandes desafios da pratica de ensino de
linguagens ¢ o trabalho que resulte na capacidade de aprendizes de nao apenas produzir textos
com clareza, pertinéncia e relevancia, mas de ler e pensar de forma critica e reflexiva.

Para Fairclough (2001), ¢ fundamental que os aprendizes tenham acesso aos recursos
que o permitam ter uma conscientizagdo linguistica critica das praticas sociais em que estdo
imersos, para que possam se empoderar, de forma que ajam de maneira mais emancipatoria e
transformadora. Um trabalho pedagodgico, por meio de oficinas praticas de géneros
textuais/discursivos, que objetive capacitar aprendizes a produzirem e lerem textos
criticamente pode ser uma saida (RAJAGOPALAN, 2003). E necessario que o aluno pratique



leitura e producao de textos de maneira orientada, pois, fazendo uma analogia com o futebol,
ninguém ¢é condecorado como o melhor jogador do mundo se ndo praticar e treinar todos os
dias de maneira situada, concentrada e desafiadora. Como pontua Rajagopalan (2003, p.108),
“ndo ha como ensinar ou aprender o conhecimento pratico; ele s6 pode ser adquirido através
de contato continuo, isto €, se praticado por um longo periodo”. Ou seja, ndo adianta apenas
ensinar tecnicamente a produgdo de géneros textuais/discursivos, de maneira autdbnoma e
desvinculada da vida situada dos aprendizes, ¢ importante que eles pratiquem tal producao
durante a permanéncia na vida escolar e universitaria.

Dessa forma, o presente numero da Revista Glauks reflete sobre a importancia dos
géneros textuais/discursivos no ensino-aprendizagem de linguas, conforme orienta os PCN'’s,
por exemplo. Além disso, hd também importantes reflexdes sobre essa tematica em diferentes
ambitos da vida social. Como mostram os textos que compdem o presente dossi€, os/as
autores/as adotam perspectivas diferentes para tratar do referido tema, além de propor
aplicagdes em variadas linguas e campos de estudo.

Boa leitura.

Os Editores

Maria Carmen Aires Gomes
Bruno de Assis Freire de Lima

Vigosa, novembro de 2016.



ARTIGOS



12
Glduks v. 16 n. 1 (2016)

A Escrita de Cartas em Sala de Aula

The Letters Writing in Classroom

Silvana Ferreira de Souza Balsan!
Renata Junqueira de Souza’®

RESUMO: O artigo visa a problematizar o ensino da lingua portuguesa desenvolvido
atualmente no Ensino Fundamental e apresentar uma proposta a partir de uma perspectiva
interacionista, mediante a discussdo de praticas pedagdgicas baseadas no género carta
(BEZERRA, 2008; DOLZ; SCHNEUWLY, 2010). Na primeira parte do artigo, discutiremos
como o trabalho com leitura e escrita se consolidou ao longo do tempo, nas escolas, e na parte
subsequente, apresentaremos uma sequéncia didatica realizada com alunos do 4° ano do
Ensino Fundamental, baseada na Concep¢ao Interacionista (VYGOTSKY, 1998; 2008; 2014),
constituida de praticas de leitura (SOLE, 1998; KOCH; ELIAS, 2006) e escrita (KOCH;
ELIAS, 2012), que valorizavam o didlogo e a interacdo entre as criangas e o educador.

PALAVRAS-CHAVE: Educacio. Leitura. Escrita. Género Carta.

1. Para comeco de conversa...

A escola se consolidou, ao longo da histéria, como a principal instdncia social
formadora de leitores, e tem por finalidade formar leitores e escritores autdbnomos, pois a
Unidade Escolar € o lugar da aprendizagem sistematica e sistematizada da leitura e de outros
saberes e competéncias, em especial, o ensino da leitura e da escrita. Assim, ensinar a ler e a
escrever € uma atribuicao da instituicao escolar.

Entretanto, de acordo com Chiappini (2011), Geraldi (2011), Koch e Elias (2006;
2012), muitos educadores ainda propdem atividades de leitura e escrita baseadas numa
abordagem tradicional de ensino, isto €, em uma concep¢ao na qual os sujeitos “[...] precisam
apenas ‘decifrar’ o sistema de escrita” (LERNER, 2002, p. 27) e na qual os procedimentos de
leitura se restringem, primeiramente, a

[...] leitura mecanica e, s6 mais tarde, leitura compreensiva; as letras ou silabas se
apresentam em forma estritamente seqiienciada e - naturalmente — antes da palavra, da
oragdo, do texto; os alunos devem compreender “literalmente” o texto antes de fazer uma

! Professora da Rede Municipal de Dracena e Doutoranda do Programa de P6s-Graduagdo em Educagio —
Departamento de Educacdo da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da UNESP — Campus de Presidente
Prudente.

2 Professora do Programa de P6s-Graduacdo em Educacio — Departamento de Educacdo da Faculdade de
Ciéncias e Tecnologia da UNESP — Campus de Presidente Prudente e Lider do Grupo de Pesquisa "Praticas
educativas e formacgao de professores: leitura, literatura e avaliagdo do texto literario". Coordenadora do CELLIJ
— Centro de Estudos em Leitura e Literatura Infantil e Juvenil “Maria Betty Coelho Silva”.
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interpretacdo dele e muito antes de poder fazer uma leitura critica... (LERNER, 2002, p.
35)

Ainda segundo Chiappini (2011), tais propostas sdo fundamentadas principalmente em
livros didaticos e em materiais pedagdgicos subsidiados pelos governos, tanto nas esferas
municipais, quanto estaduais e/ou federais. Dessa maneira, destacamos que um dos caminhos
mais conhecidos e utilizados pelos professores para o ensino de Lingua Portuguesa, no Ensino
Fundamental, sao os livros distribuidos pelo MEC (Ministério da Educagdo), por meio do
PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico) as escolas publicas de todo o Pais, desde 1997.
Conforme dados do MEC, o objetivo principal do PNLD ¢ auxiliar o trabalho pedagégico dos
educadores, fornecendo aos docentes colecdes de livros didaticos em intervalos trienais. O
material € analisado pelos pareceristas, e os docentes das escolas publicas brasileiras
selecionam entre os titulos disponibilizados as obras que consideram mais apropriadas, € as
mesmas sao disponibilizadas para os alunos.

Todavia, o intuito de auxiliar os professores em suas priticas muitas vezes nao é
alcancado, pois o material disponibilizado aos docentes apresenta uma estrutura formal que se
caracteriza pela repeticdo de acdes mecanicas, tais como a realizacdo de cOpias, ditados,
leituras em voz alta, exercicios de interpretacdo, em que os estudantes t€ém que retirar apenas
informacdes explicitas presentes nas questdes trazidas no manual® (SILVA; CARBONARI,
2011), ou seja, ele traz em seu interior respostas prontas para o educador, o que faz com que
os docentes se tornem meros executores das atividades nele propostas.

Na verdade, quando um docente opta pela ado¢do do livro didético, ele restringe seu
trabalho e passa a ser apenas um mero transmissor de conhecimentos, muitas vezes de forma
inconsciente, enquanto o aluno se torna um “fazedor” de atividades mecanicas, uma vez que o
livro didatico “[...] exclui a interpretacdo e, com isso, exila o leitor”, (ZIBERMAN, 2009, p.
35) porque [...] a interpretacdo se imobiliza em respostas fechadas, de escolha simples,
promovidas por fichas de leitura, sendo o resultado destas a anula¢do da experiéncia pessoal e
igualitéria do texto.” (2009, p. 35).

Nesse sentido, podemos assegurar que, nas unidades escolares de Ensino Fundamental
de todo o Brasil, encontramos professores que fazem uso de diversos caminhos para ensinar e
propor praticas de escolarizacdo da leitura e da escrita, criticadas e consideradas ineficazes,
por se basearem em situacOes nas quais os estudantes assumem um papel passivo, exigindo
deles somente a repeticao de exercicios:

A escola tem a tendéncia a burocratizar a linguagem, desistoricizando-a nos rituais que
tradicionalmente a domesticam: a cdpia, o ditado, a redacdo como atividade isolada ou,
quando muito, produto final de um processo deslanchado pela leitura, a prépria leitura
como simples verbalizagdo oral de textos cuja compreensdo deixa muito a desejar: o
trabalho do professor sendo repeticdo dos roteiros do livro didatico, e o aluno, sendo
execucdo dos exercicios que estes lhes impdem. (CHIAPPINI, 2011, p. 10).

3 Tratamos as expressoes manual e livro diddtico como sindnimos, neste texto.
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Podemos perceber, desse modo, que as acdes de formacdo de leitores/escritores € o
curriculo proposto pelas redes de ensino aos educadores sdo oriundos de 6rgios exteriores a
escola e/ou procedentes do governo.

De acordo com Ezequiel Theodoro da Silva (2003, p. 21), “[...] o professor ¢ o
elemento-chave na formagdo e no crescimento dos leitores ao longo da escolarizagdo” e o
“[...] curriculo deve ser planejado processualmente, com base na identificacdo de temas do
cotidiano histdrico dos alunos.” (SILVA, 2003, p. 13). Por conseguinte, um possivel caminho
para que haja uma melhora no processo de formacdo de leitores e no curriculo de leitura das
redes de ensino pode ser a partir do investimento eficaz na formacdo dos docentes, para que
os educadores assumam um papel mais ativo no processo.

Reafirmamos, assim, que os livros diditicos oriundos de programas de ensino
oferecidos pelo governo, em todas as esferas, apresentam planejamento de ensino pronto, que
se constituem em ‘“guias, materiais e/ou manuais” que prescrevem textos, atividades,
procedimentos e situacdes a serem “aplicadas” aos estudantes pelos educadores, ao invés de
se estruturarem por meio de situagdes didaticas que estimulem os professores a realizar agdes
reflexivas e autbnomas.

2. Enquanto isso, na sala... “Minhas férias, pula uma linha, paragrafo...”

Conforme expusemos, a escola € marcada por sua concepc¢do reprodutivista, em
especial no ensino da Lingua Portuguesa, porque a leitura e a escrita sdo efetuadas em grande
parte por intermédio das propostas presentes no livro didatico, por isso, as praticas de leitura e
escrita na escola ainda se constituem com base em uma concep¢do presente nos manuais
didaticos, ou seja, baseadas num paradigma limitado de texto, ja que a “[...] escola concebe o
ensino da lingua como simples sistema de normas, conjunto de regras gramaticais, visando a
producdo correta do enunciado comunicativo culto [...]” (CHIAPPINI, 2011, p. 24). Tal
modelo adotado pelos educadores se caracteriza por seguir uma organizacao sequencial de
atividades, a qual tem como objetivo central cumprir os conteidos programaticos propostos,
concebendo o texto escrito apenas como a ligacdo dos elementos gramaticais e lexicais
firmada na organizacdo linguistica do texto.

Em relagdo a producgdo textual, as situacdes de emprego da lingua na sala de aula sdo
artificiais (GERALDI, 2011), porque “[...] na escola, os alunos ndo escrevem livremente,
fazem redagoes, segundo determinados moldes [...]” (CHIAPPINI, 2011, p. 24), cujo tema ¢
alvitrado pelo professor e se repete ano apos ano, de acordo com a época mais adequada: “[...]
no inicio do ano, o titulo infalivel ‘Minhas férias’; em maio, ‘O dia das maes’; em junho, ‘Sdo
Jodao’; em setembro, ‘Minha Pétria’; e assim por diante [...]” (GERALDI, 2011, p. 64), de
sorte que os discentes escrevem textos para que o educador leia, isto €, o docente € o unico
leitor dos textos produzidos pelos estudantes.

Nessa perspectiva, constatamos que muitos professores oferecem situagdes de escrita
que existem somente nos contextos escolares e que foram elaboradas exclusivamente com a
intencdo de cumprir as exigéncias da institui¢do escolar, pouco contribuindo para a formacao
de produtores competentes de textos.
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Os paragrafos acima visam a ressaltar, portanto, que a escola precisa assumir seu papel
de instituicdo propiciadora de um processo de aprendizagem de leitura e de produgdo textual
pautado em situacdes mais proximas possiveis da realidade, as quais favorecam a assimilagdo
da linguagem oral e escrita. Por esse motivo, queremos expor aos educadores nossas praticas
de leitura e de escrita fundamentadas nos principios da concep¢do interacionista de
linguagem.

Para Vygotsky (1998, 2008, 2014), é por meio da relacdo com o “outro”, seja ele um
professor, seja ele um colega de sala, que o sujeito ird se constituir enquanto individuo,
porque € através das interagdes estabelecidas com outras pessoas que a crianga vai
desenvolvendo sua capacidade simbdlica e a relacionando com a atividade prética, ou seja,
podemos afirmar que a leitura ¢ “[...] um processo de compartilhamento, uma competéncia
social. Dai que uma das principais funcdes da escola seja justamente constituir-se como um
espaco onde aprendemos a partilhar, compartilhar, a processar a leitura.” (COSSON, 2006, p.
36).

Destarte, Vygotsky (1998, 2008, 2014)) salienta ainda que o desenvolvimento e os
processos humanos t€m suas origens nas relacdes que o individuo nutre com o outro e com a
cultura na qual estd inserido, uma vez que, conforme o autor, o desenvolvimento de uma
pessoa ocorre, porque ela faz parte de um momento historico e social especificos,
possibilitando-nos afirmar que

[...] a lingua se realiza no uso, nas praticas sociais; que os individuos se apropriam dos
contetidos, transformando-os em conhecimento préprio, por meio da agdo sobre eles; que
€ importante que o individuo possa expandir sua capacidade de uso da lingua e adquirir
outras que nao possui em situacdes linguisticamente significativas, situacdes de uso de
fato. (BRASIL, 1997, p. 13).

Nesse sentido, para a concepcdo interacionista, o ato de elaboracdo social da
linguagem oral e escrita é um processo de transformacdo sdcio-historica, porque € a partir da
praxis cotidiana, fundamentada nas relacOes entre as pessoas e seus grupos, que se constrdi
“[...] a necessidade de os cidadaos desenvolverem sua capacidade de compreender textos orais
e escritos, de assumir a palavra e produzir textos em situagdes de participagdo social [...]”
(BRASIL, 1997, p. 46), pois, na nossa vida cotidiana, passamos por véarias situagdes de
interacdo comunicativa.

Assim, para ensinar a produzir textos numa abordagem interacionista (KOCH; ELIAS;
2006; VYGOTSKY, 1998; 2008; 2014), teriamos que proporcionar situacdes de escrita
semelhantes aquelas presentes no dia a dia, pautadas na interacdo entre os alunos e o
professor.

3. Atividade proposta: a leitura e a escrita na sala de aula

No inicio do ano letivo de 2013, a Secretaria Municipal de Educacdo de Dracena
propos a realizagdo de um projeto sobre sustentabilidade, com o tema “A importancia da
agua”, determinando que cada ano escolar produzisse um Género Textual distinto, sendo que,
ao final dos estudos, os quartos anos teriam que escrever uma carta.
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Iniciamos chamando a aten¢do para o fato de a atividade ser pensada por uma
institui¢do externa a escola, porque, muitas vezes, os trabalhos realizados no interior da sala
de aula sdo propostos a revelia dos educadores, o que caracteriza um ponto negativo.
Entretanto, podemos perceber que tal proposta permite ao aluno “[...] dizer alguma coisa para
alguém, de uma determinada forma, num determinado contexto histérico” (BRASIL, 1997, p.
25), quer dizer, a situacdo comunicativa possibilita que o discente escreva, atendendo a uma
finalidade, com a presenca de destinatarios e por meio de um género que circula socialmente
— e 1SS0 conta como um ponto positivo em relagdo a proposta.

Ressaltamos, por conseguinte, que € papel do educador tentar, a partir de suas
concepgoes tedricas, fazer o melhor trabalho possivel com o material didatico e com as
propostas que lhe chegam as maos, pois compete a ele “[...] fazer o esforco de conciliar as
necessidades inerentes a instituicdo escolar com o propésito educativo de formar leitores e
escritores” (LERNER, 2002, p. 21), provocando ainda condicdes didaticas para que usemos,
na escola, “[...] uma versao escolar da leitura e da escrita mais proxima da versao social (ndo-
escolar) dessas praticas.” (2002, p. 21).

Desse modo, propusemos uma sequéncia didatica de ensino aos educandos, pautada na
concep¢ao interacionista de leitura e de escrita. Descreveremos abaixo algumas das atividades
desenvolvidas no primeiro semestre de 2013, com 22 alunos do 4° ano do Ensino
Fundamental da Rede Municipal de Dracena/SP.

Para um melhor entendimento do leitor, vamos explicitar as atividades de leitura
separadamente das situacdes de producgdo textual, todavia, as atividades de leitura e de escrita
ocorreram simultaneamente.

3.1 - Leitura na sala de aula: uma carta... duas cartas... muitas cartas

Diagnosticamos, por uma conversa inicial com os estudantes, se eles escreviam ou se
ja tinham recebido cartas. As criancas disseram que ndo, entretanto, afirmaram conhecer e ter
contanto com outros textos epistolares, tais como cartdes de aniversarios e convites. Partindo
das respostas dadas pelas criancas, resolvemos discutir o género carta, em especial o
subgénero carta pessoal (SILVA, 2007), a fim de que os mesmos tivessem um primeiro
contato com modelos desse género textual, seguindo a orientacdo de Schneuwly e Dolz:

z

Toda introdu¢cdo de um género na escola € o resultado de uma decisdo
didatica que visa a objetivos precisos de aprendizagem que sdo sempre de
dois tipos: trata-se de aprender a dominar o género, primeiramente, para
melhor conhecé-lo, melhor produzi-lo na escola e fora dela, e, em segundo
lugar, para desenvolver capacidades que ultrapassam o género e que sao
transferiveis para outros géneros. (1999, p. 10).

Acreditamos e apoiamos que, desde o inicio da escolarizacdo infantil, o ensino deve-se
relacionar aos diferentes géneros, de acordo com as situacdes didaticas propostas pelos
docentes através de projetos ou de sequéncias didaticas (LERNER, 2002), associando-os com
os géneros a que pertencem, como o formato, a disposi¢do, o suporte, além de suas formas
gréaficas de circulacdo que t€m sua génese na sociedade.
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Os géneros se constituem histdrica e culturalmente de acordo com o contexto no qual
estdo inseridos, uma vez que eles se estruturam através dos conhecimentos sociais 0s quais
desenham os propésitos da comunicagdo, por isso “[...] existem em grande quantidade, em
parte porque os géneros, como as praticas sociocomunicativas, sdo dindmicos e sofrem
variagdes na sua constituicao [...] (KOCH; ELIAS, 2006, p. 101).

Assim, do nosso ponto de vista, era imprescindivel que os educandos realizassem a
leitura de diversas cartas pessoais, para que construissem seus conhecimentos prévios.
Segundo Angela Kleiman (2013), os conhecimentos prévios sdo os conhecimentos que o
aluno adquiriu ao longo de sua vida e que agem na constru¢do do processo de leitura. Ao
fazer a leitura de diversos modelos de cartas, n6s possibilitamos aos discentes construir seus
conhecimentos prévios em relacdo ao género carta, porque somente a partir de suas
experiéncias é que o estudante dara sentido ao texto lido.

Conforme Solé (1998), € o leitor que constrdi o significado do texto, e esse sentido ird
variar de leitor para leitor, porque o “[...] significado que um escrito tem para um leitor ndo €
a tradugdo ou réplica do significa que o autor quis lhe dar, mas uma construcao que envolve o
texto e os conhecimentos prévios do leitor.” (SOLE, 1998, p. 22).

Desse modo, as criangcas liam os modelos de cartas, nds discutiamos suas
caracteristicas € chamavamos a atencdo dos estudantes para sua materialidade. Nessa etapa,
explicitamos aos alunos que, nas cartas pessoais, “[...] narramos os acontecimentos ¢
expressamos os sentimentos e desejos numa linguagem coloquial, tendo grande liberdade na
expressao das ideias” (SILVA, 2007, p. 114), pois o destinatario ¢ uma pessoa conhecida,
como um parente ou um amigo. Além disso, a carta possui uma estrutura-padrao: “[...] o
cabecalho traz o local, a data e o nome do destinatario que pode vir acompanhado por uma
vocativo mais ou menos formal (“Querido”, “Cara” etc.); no corpo do texto desenvolve-se o
tema a ser tratado; no final encontram-se as férmulas de despedida e a assinatura do
remetente.” (SILVA, 2007, p. 114).

Optamos pela ado¢do de métodos referentes as pedagogias explicitas de género de
Macken-Horarik (2002 apud BAWARSHI; REIFF, 2013) pois, ao partir do conhecimento
prévio e das experiéncias das criangas, nos oferecemos aos discentes a modelagem, na qual
lhes ofertamos exemplos de cartas para que os mesmos explorassem os elementos estruturais
e os tracos linguisticos caracteristicos do texto.

Concomitantemente ao trabalho de leitura e produgdo de cartas, introduzimos outros
géneros textuais sobre o tema agua e oferecemos textos presentes no suporte revista, sendo
que, para isso, selecionamos a revista Vocé sabia? — Agua, de Mauricio de Sousa, assim como
textos de outras revistas especializadas para criancas e com tema Meio Ambiente/Agua.

Os periodicos selecionados destacavam-se pela presenca do género de divulgacdo
cientifica (LEIBRUDER, 2011). Uma caracteristica desse género é que ele “[...] se constitui a
partir da interseccdo de dois géneros discursivos: o discurso da ciéncia e o discurso do
jornalismo.” (LEIBRUDER, 2011, p. 231). A opcao de apresentar esse género aos alunos do
3° ano do EF esta baseada na concepc¢do de que o mundo atual, globalizado e midiatico,
requer leitores que tenham acesso a todo tipo de texto, demandando também um educador que
promova a leitura de diferentes géneros textuais e ofereca aos leitores iniciantes “[...] uma
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versdo escolar da leitura e da escrita mais proxima da versdo social (ndo-escolar) dessas
praticas.” (LERNER, 2002, p. 21).

Na primeira atividade, nds solicitamos aos discentes que lessem em duplas a revista de
Mauricio de Sousa, da Turma da Monica, Vocé sabia? — Agua, e juntos escolhessem as
informacdes sobre o tema que achassem mais pertinentes e anotassem no caderno. Nessa
situagdo, adotamos a pratica de leitura com o objetivo da “Leitura: busca de informacao”
(GERALDI, 2011), que ocorre quando o leitor 1€ um texto para extrair dele alguma
informacdo. A fim de realizar essa atividade, utilizamos os textos da revista citada, mas
poderiam ser textos também de jornais, livros cientificos etc.

Reafirmamos a importancia da perspectiva interacionista, porque, ao se propor praticas
de leitura em grupos, as criangas podem progressivamente perceber que a opinido dos colegas
enriquece a sua propria, ou seja, “[...] o ato fisico de ler pode até ser solitario, mas nunca deixa
de ser solidario” (COSSON, 2006, p. 27), porque cada aluno apresenta conhecimentos prévios
diferentes, os quais, quando agrupados com os de seus parceiros, resultam em novas relacdes
e modificam o saber.

Para ler, os alunos usam estratégias de leitura que, segundo os pressupostos tedricos de
Isabel Solé (1998), sdo os “[...] procedimentos de carater elevado, que envolvem a presenga de
objetivos a serem realizados, o planejamento das acdes que se desencadeiam para atingi-los,
assim como sua avaliacio e possivel mudanca.” (SOLE, 1998, p. 69-70).

De acordo com a autora, uma estratégia de leitura € o emprego de esquemas ou
procedimentos executados pelo leitor, para obter, avaliar e servir-se de uma informagao
presente no texto, favorecendo ainda que o leitor “[...] planeje sua tarefa geral de leitura e sua
propria localizagdo — motivacgdo, disponibilidade — diante dela, facilitardo a comprovacgdo, a
revisdo, o controle do que 1€ e a tomada de decisdes adequada em funcdo dos objetivos
perseguidos.” (SOLE, 1998, p. 73).

Nesse sentido, o ledor utiliza as estratégias de leitura de forma ativa e participativa
para constituir os sentidos que integram o texto, permitindo que ele estabeleca um vinculo
entre a leitura e o contexto do qual faz parte. Segundo Solé (1998, p. 22) “[...] a leitura é um
processo de interacdo entre o leitor e o texto; e neste processo tenta-se satisfazer [obter uma
informagcdo pertinente para] os objetivos que guiam sua leitura.”

O ato de ler implica a presenca de um leitor ativo, que processa € examina o texto;
requer ainda uma finalidade para guia-lo, pois, ao oferecer objetivos especificos de leitura ao
aluno, o docente permitird que ele reflita para que e por que ler um texto. Ou seja, faz-se
necessario que o estudante trace uma meta e se situe perante o documento, porque
compreenderd que pode ler para atingir diferentes necessidades, tais como preencher um
momento de lazer e desfrutar, ler para procurar uma informacdo — dentre outras.

Enquanto ofereciamos a atividade de ler e anotar as informagdes sobre a 4gua,
discutiamos com os alunos as estratégias usadas por eles, durante o ato de ler: a leitura
propriamente dita, o ato de resumir e o de solicitar esclarecimento a respeito do texto (SOLE,
1998). Através das atividades de leitura compartilhada, os estudantes controlavam seu
processo de compreensdo e entravam em acordo com o colega sobre o entendimento e a
importancia do trecho selecionado, o que exigiu muitos esforcos por parte dos leitores
iniciantes.
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Em seguida, os educandos, em duplas, partilharam com a turma quais conhecimentos
selecionaram, quer dizer, novamente eles discutiram, por meio da interagdo, criando
momentos de didlogos e produzindo sentidos para o material lido.

Prosseguimos as atividades de leitura, disponibilizando textos das Revistas Ciéncia
Hoje para Criancas e Revista Amigos da Natureza, para os estudantes lerem e buscarem os
conhecimentos relativos ao tema, proporcionando um maior contato por parte deles com esses
géneros textuais, de sorte que observassem a organizacao e a configuracio desses textos. Com
isso, as criangas puderam gerar conhecimentos, organiza-los mentalmente e registra-los no
papel, visto que, para escrever, “[...] o aluno precisa aprender a ativar conhecimentos em sua
memoria que possam dar consisténcia aos textos e aprender a consultar fontes de informagdes
adequadas (livros e jornais) para que seus textos tenham um bom grau de informatividade.”
(LEAL; BRANDAO, 2007, p.55).

Dessa forma, os textos das revistas tinham a finalidade de leitura enquanto estudo do
texto (GERALDI, 2011), porque os leitores se posicionaram perante o documento escrito a
fim de procurar e suscitar questdes, o que os ajudou a desenvolver suas capacidades e
conhecimentos. Enquanto os estudantes realizavam a leitura dos textos das revistas,
continudvamos a discussao sobre o género textual carta.

3.2 - Producio textual: “Escrevo-te estas mal tracadas linhas, meu amor...”

Nossos pressupostos sobre a escrita se baselam nos aportes tedricos de Fiad e
Mayrink-Sabinson (2004), Leite (2011) e Koch e Elias (2012), que concebem que o texto [...]
nunca estd finalizado, porque pode ser sucessivamente melhorado, num constante processo de
alteracdes a serem realizadas em muitos momentos distintos e através da participacdo de
muitos sujeitos”. Tal situagdo possibilita que os envolvidos nesse processo comecem a “[...]
considerar um texto escrito como resultado de um trabalho consciente, deliberado, planejado,
repensado.” (FIAD; MAYRINK-SABINSON, 2004, p. 63).

No decorrer do semestre, organizamos diversas atividades com o objetivo de os alunos
elaborarem vérias versdes de suas cartas, porque concebemos o texto como um construto
continuo, uma vez que cada trabalho escrito serve de ponto de partida para novas produgdes,
as quais sempre adquirem a possibilidade de serem reescritas.

Inspirados em Macken-Horarik (2002 apud BAWARSHI; REIFF, 2013), promovemos
nesse momento com os alunos a etapa de “Negocia¢do conjunta do texto” (BAWARSHI;
REIFF, 2013, p. 219), na qual o docente ira priorizar a intera¢do entre todos os envolvidos,
professor-alunos e alunos-alunos, pois todos produzem juntos novos textos relativos ao
género abordado, baseando-se na discussdo partilhada que enfoque a produgao de cartas com
suas caracteristicas e contextos.

Para Menegassi (2000), o processo de producdo escrita envolve diferentes etapas: o
planejamento, a execucao do texto escrito, a revisdo e a reescrita. Porém, focaremos em
nossas discussdes os processos de revisao e reescrita das produgdes infantis.

Optamos por sugerir a reescrita do texto, porque, no ato de escrever, as criangas
precisam considerar muitos aspectos ao mesmo tempo, como a ortografia, a construcdo da
coesdo e da coeréncia, a pontuagdo. Tal fato pode criar dificuldades para as criangas, as quais
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serdo amenizadas se o educador possibilitar ao aluno o contato com textos de qualidade, a fim
de que ele possa usar em suas producdes os recursos observados nos textos de outrem.

A reescrita por parte dos estudantes ocorreu a partir de diferentes propostas de revisao
de texto: a reescrita individual e coletiva, a reescrita coletiva com a colaborac¢io do professor
e a colaborativa, feita pelos alunos em pequenos grupos.

Apresentaremos atividades praticas em relacdo ao processo de revisdo e reescrita,
destacando a primeira e a ultima versdo da producdo da crianga, ap0Os a revisao.

Modelo 1: Producio individual de texto revisada coletivamente com o auxilio das criancas.*

Dracena, 01 de Janero de 2013.

Querida tia juliana.

A tia julessa essta gravida. E agente ficou sabendo que o sexo do nené é meino, e vai se
chama Rian Felipe. /Eu passei de ano e fui para o 4° ano 8 e minha professora ela chama Silvana ela
¢ legal. //A v6 tonha comprou um cachorro treinado g ele € grande e colocamos o nome dele de
negdo. //O v6 Chico ndo achou trabalho para ele, e ele ti agora pintando casa.

Mande carta. //E a mae gisele Vai ai te busca pra passar o domingo com a gente.

Figura 1 — Producio textual selecionada para a primeira correcio coletiva.

Iniciamos o trabalho de revisdo e reescrita das cartas, fornecendo para as criangas
copias do texto acima, digitado no computador. Tal prética é frequentemente usada, quando
propomos situagdes de revisao, porque, conforme os PCN (BRASIL, 1997), ao experimentar
diferentes papéis enunciativos, os discentes vao construindo sua competéncia para depois
realizarem sozinhos os procedimentos envolvidos ao produzir texto.

Primeiro, pedimos aos estudantes que, com o lapis de cor amarelo, marcassem o0s
possiveis problemas de ordem estrutural da carta, ou seja, discutimos com as criangas se a
estrutura do texto estava completa ou se o autor havia omitido algum elemento que
caracterizasse a natureza epistolar do texto. Esse processo se caracteriza pela importancia do
professor como alguém mais experiente, pois “[...] o mais importante ¢ a aprendizagem dos
alunos, o que estes descobrem, o que fazem, o que pensam, o que dizem, 0 que projetam e
organizam, com a ajuda, orienta¢io e mediac¢io do professor [...]” (TEBAR, 2011, p. 39). Por
esse motivo, quando as duvidas surgiam, os alunos discutiam entre eles ou recorriam ao
docente para resolver as questdes suscitadas.

Num segundo momento, solicitamos aos discentes que apanhassem o lapis azul, para,
nessa etapa, marcar os problemas de ordem fonoldgica: a ortografia, a acentuagdo e a divisao
sildbica. As criangas conseguiram localizar mais facilmente as dificuldades apresentadas no
texto, jA que, na escola, os educadores nao realizam a revisdo e a reescrita, mas apenas a

4 Em virtude da extensdio do presente texto, nio focaremos os processos de ensino de ortografia e variagdo
linguistica dos textos, focando mais no processo de escrita da cartas.



21
Glduks v. 16 n. 1 (2016)

“higienizacdo do texto™ (JESUS, 1997, p. 99). Os alunos usaram o simbolo (//) para indicar o
local que acreditavam em que deveria haver um paragrafo; e o simbolo (__), a fim de marcar
as repeticoes e a palavra escrita que ndo estava condizente com a norma-padrdo. Apos
finalizada essa etapa, na qual cada crianca fez suas marcas sozinha, na copia do texto,
iniciamos a terceira etapa.

Primeiro, separamos o quadro negro em quatro partes. Em seguida, copiamos a
primeira versdo do texto na primeira e terceira parte da lousa, ao passo que empregamos a
segunda e a quarta parte do quadro negro para transcrever a reescrita do texto. Combinamos
com os alunos que eles auxiliariam na revisdo e reescrita; por isso, escolhemos um estudante
para ser o escriba da turma e copiar a reescrita numa folha de papel, a qual seria
disponibilizada para todos, na sequéncia. Fizemos esse acordo, pois, durante as atividades de
producdo de escrita realizadas anteriormente, as criangas nao participavam, muitas vezes, pois
ficavam preocupadas em copiar a versao do texto no caderno.

Conforme um aluno falava onde havia feito uma marca, qual o tipo de marca etc., nds
colocavamos o simbolo no lugar indicado, no texto transcrito na lousa. Em seguida, pediamos
a ele que explicasse por que havia feito o sinal naquele lugar e deixdvamos o estudante expor
seu ponto de vista. Posteriormente, perguntdvamos aos colegas da sala se concordavam com a
sugestdo do amigo, e a turma discutia esse aspecto. Quando chegdvamos a um consenso,
escreviamos na lousa a versio proposta pelos discentes.

ApOs a escrita de cada paragrafo corrigido, solicitivamos a um dos discentes que lesse
o texto desde o principio, para verificar se ele tinha coesdo e coeréncia, para detectar
incongruéncias e discutir se havia algum trecho que necessitava ser reescrito.

Reescrevemos coletivamente o texto, respeitando o maximo possivel as caracteristicas
e o estilo do autor, ou seja, ndo alteramos a linguagem mais coloquial usada pelo criador da
carta.

Escolhemos o ato de reescrita coletiva, visto que sabemos o quanto essa tarefa pode
ser dificil, especialmente, porque

[...] requer distanciamento do préprio texto, procedimento dificil especialmente para
criangas pequenas. Nesse caso, € interessante utilizar textos alheios para serem analisados
coletivamente, ocasido em que o professor pode desempenhar um importante papel de
modelo de revisor, colocando boas questdes para serem analisadas e dirigindo o olhar dos
alunos para os problemas a serem resolvido. (BRASIL, 1997, p. 55).

Destacamos que Macken-Horarik (2002 apud BAWARSHI; REIFF, 2013, p. 219)
denomina essa fase de “Construcdo independente do texto”, pois os aprendizes focam seu
trabalho no préprio texto, fazendo assim elaboracdes, conferéncias, edi¢des e publicacdes, ou
seja, vao assumir o papel de revisar e repensar o proprio texto e também o texto dos outros, a
partir dos recursos linguisticos usados e analisados pelo discente.

5 De acordo com Conceicdo Aparecida de Jesus, é o ato do eliminar as impurezas do texto de um aluno,
corrigindo apenas as transgressdes cometidas em relacdo as regras de ortografia, concordancia e pontuagdo,
resultando unicamente num texto linguisticamente correto.
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Apos o final dessa dltima etapa, digitamos o texto e fornecemos aos alunos uma copia
da reescrita que foi colada no caderno.

Dracena, 01 de Janeiro de 2013.
Querida Tia Juliana,

Como vocé estd? Aqui, nos estamos todos bem.
Gostaria de lhe contar que a Tia Julessa estd grdvida e a gente ficou sabendo que o bebé é um

menino e vai se chamar Rian Felipe.

Eu passei de ano e fui para o 4° “08”. Minha professora se chama Silvana e ela é muito legal.
A V6 Tonha comprou um cachorro treinado, ele é grande e colocamos o nome dele de Negdo.
O Vo Chico ndo achou trabalho ainda e ele estd pintando casas.

A minha mde vai te buscar para passar o Domingo com a gente.

Mande-me uma carta.

Beijos,

Figura 2 — Producio textual reescrita apos a correcio coletiva.

Ressaltamos que, em virtude do processo de interagdo entre as criangas e o texto, o
mesmo se torna melhor, pois, conforme o trabalho progressivamente ia evoluindo, os
estudantes aperfeicoaram seu texto. Dessa forma, nds enfatizamos que “[a] responsabilidade
primordial do professor mediador ¢ potencializar o rendimento do educando.” (TEBAR,
2011, p. 51).

Modelo 2: Atividade de producdo escrita coletiva — Carta Argumentativa

Pela leitura dos textos das revistas Ciéncias Hoje para Criancas e Amigos da
Natureza, os discentes conseguiram apropriar-se gradativamente dos conhecimentos sobre o
tema e usaram essas informagdes para produzir uma carta argumentativa.

A carta argumentativa se caracteriza por ser uma “[...] carta aberta ou de opinido,
dirigida a uma revista ou a um jornal, a qual serd lida por muitas pessoas, ndao destinada a um
leitor em especial.” (SILVA, 2007, p. 114). Outra particularidade a ser considerada ¢ que
devemos usar uma linguagem mais formal e objetiva, porque essas cartas circulam nos
espacos de sociabilidade (SILVA, 2007) e sdo destinadas a uma pessoa que possa tomar uma
atitude perante um problema proposto, “[...] que emana de uma autoridade particular,
reconhecida e constituida oficialmente (governo, escola, universidade, administragdo,
institui¢des publicas ou privadas etc.)” (SILVA, 2007, p. 116), visando a soluciona-lo.

Explicamos as criancas que escrevemos uma carta argumentativa, quando temos a
necessidade de reivindicar, denunciar ou reclamar sobre uma situagao, sugerir e/ou aconselhar
alguém, empregando para isso muitos argumentos convincentes.

Salientamos que,

[...] ao propor atividades de leitura e producdo de textos epistolares, devemos estimular,
nessas atividades, o ato comunicativo, a expressao de ideias, a confrontacdo de opinides
diferentes, seja oralmente, seja na escrita de textos para interlocutores reais em contextos
significativos... (SILVA, 2007, p. 114).
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Solicitamos aos estudantes, na sequéncia, que escrevessem uma carta argumentativa
coletivamente, usando o que tinham aprendido:

Dracena, 22 de Marco de 2013.

Caros cidadaos dracenenses:

Vimos por meio desta carta, solicitar para a populacdo que preservem a agua.

Apesar de sermos apenas criangas, queremos conscientizar os cidadaos e pedir que nos ajudem
nesta campanha para combater o desperdicio de dgua, porque sem ela ndo ha vida no Planeta.

Para preservar a Agua do nosso Municipio faz-se necessario mudar alguns maus habitos, como
ndo jogar 6leo na pia, pois ele polui a 4gua dos rios, ndo lavar a calgada e o carro com a mangueira,
ndo deixar a torneira aberta enquanto escovar os dentes ou lavar a louca, consertar vazamentos, nao
tomar banho demorados e reaproveitar a 4gua de aquarios e cozimentos para aguar plantas.

Temos que preservar a dgua pois apenas 3% da dgua do mundo serve para 0 nosso consumo.

Além disso, as pessoas estdo poluindo os rios com os esgoto e lixo que jogam fora.

Se ndo comecarmos a agir, economizando a agua, ela pode faltar ou acabar em Dracena, e a
cidade milagre pode ficar igual ao Sertdao Brasileiro.

Pelos motivos que nds colocamos até aqui e que devemos defender esse elemento, que € o
nosso bem mais precioso.

Agradecemos a colaboracdo de todos.

Atenciosamente,

Alunos do 4° Ano 8

Figura 3 — Producio textual coletiva.

Novamente, nossa opcao pelo didlogo guiou os nossos trabalhos nessa tarefa, visto
que, se bem conduzidos, os procedimentos de producdo textual coletiva favorecem a
circulacdo das informacdes entre os estudantes, garantem que a heterogeneidade do grupo
possibilite a troca e a colaboragdo entre todos os sujeitos e, consequentemente, colaboram
para a aprendizagem. Conforme os PCN (BRASIL, 1997), tal proposta educativa é
recomendada, principalmente, para as classes que possuem um grande nimero de alunos, nas
quais nao € possivel ao docente atender a todos os estudantes da mesma forma e ao mesmo
tempo.

Além disso, a escrita coletiva de texto propicia a interacdo dos integrantes do grupo e
contribui para que os alunos tomem consciéncia da importancia do ponto de vista dos outros,
sobretudo ao observar como os colegas utilizam seus recursos, como resolvem os problemas
do texto, como fazem substituicoes e como usam o vocabulario (BRASIL, 1997).

Essa prética de escrita em grupo ajuda os estudantes a construir conjuntamente os seus
conhecimentos e a negociar com os outros envolvidos nesse processo. Assim, os alunos

[...] estabelecem uma série de lagos inter-relacionados, que conduzem a: exploram,
propdem, retificam, integram aquilo que diz o colega, regulam suas agdes, apresentam
argumentos a suas propostas para que o outro as entenda, etc., tudo isso com o objetivo de
alcancar uma meta comum: escrever o texto. (MELO; SILVA, 2007, p. 90).
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E funcdo do docente instigar a cooperagdo entre os alunos, levando-os a fazer a
confrontagdo dos diversos pontos de vista, de sorte que o professor estara atuando como um
mediador da aprendizagem.

O papel do educador, nessa atividade escrita, ndo se restringe a anotar o texto no
quadro-negro, mas é o de evidenciar aos estudantes o seu comportamento escritor,
demonstrando aos discentes que um autor pode refazer a histéria escrita quantas vezes ele
quiser.

Desse modo, a produgdo coletiva de textos cria um espaco em que os alunos tém a
oportunidade de observar o professor em acdo enquanto escreve e isso se torna relevante
a medida que eles sdo expostos a um modelo mais experiente de produtor de textos,

sobretudo se ele expressa oralmente as decisdes que estd tomando durante a escritura do
texto. (MELO; SILVA, 2007, p. 90).

E o professor que devera planejar as atividades de escrita e organizar a producio
coletiva, especialmente favorecendo o andamento da situacdo de aprendizagem, ao propor a
participacdo de todos, isto €, para que o grupo debata entre si e ajude na resolucdo dos
problemas que possam vir a surgir, durante a produgao textual.

Todas essas situacdes sdo possiveis e devem ser esperadas pelo mediador, o qual
precisa estar atento a elas e, quando necessario, resolvé-las, a fim de que seja possivel formar
leitores e escritores, pois, conforme salienta Isabel Solé (1998, p. 18), “[...] a aprendizagem da
leitura [...] requer uma intervengdo explicitamente dirigida a essa aquisi¢do. O aprendiz leitor
[...] precisa da informacgdo, do apoio, do incentivo e dos desafios proporcionados pelo
professor.”

Ao dar vez e voz as criancas, notaremos o quanto os estudantes enriquecem a
producdo textual e colocam em jogo seus conhecimentos, ao realizar a produ¢do em grupo
coletiva. Vamos observar a constru¢do do paragrafo abaixo:

Se ndo comegarmos a agir, economizando a agua, ela pode faltar ou acabar em

Dracena, e a cidade milagre pode ficar igual ao Sertdo Brasileiro.

Eles fizeram uma alusdo, no texto acima, ao sertdo brasileiro, porque, durante as
discussodes, estabeleceram relagdo com o conhecimento de mundo que traziam e, por meio de
suas falas, as criancas demonstraram que sabiam onde ficava o sertdo, qual a situacdo dele
perante a falta d’agua, como as pessoas viviam 14 etc.

Assim, podemos afirmar que € o posicionamento do educador que ird auxiliar os
estudantes a coordenar as varias agdes e os conhecimentos mobilizados simultaneamente, ao
produzir um documento escrito. Ressaltamos que, especialmente para os escritores em
formacdo, isso ndo € um trabalho simples, porém, através da mediacdo do professor e dos
outros alunos, a crianca conseguira progressivamente melhorar a qualidade de seu texto.

Modelo 3: Atividade de producdo escrita individual: proposta de escrita de carta argumentativa
Ao recapitular nossas propostas de producdo textual, destacamos a importancia da
visdo interacionista no nosso trabalho, porque, por meio da interacao e do didlogo, os alunos
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conseguiram mobilizar diferentes conhecimentos, em seus variados graus de complexidade,
em cada tarefa efetivada.

Para encerrar o presente artigo, colocaremos mais dois exemplares de escrita que
selecionamos, visto que ndo poderiamos deixar de focalizar algumas versdes de cartas
argumentativas escritas individualmente pelos alunos. Todavia, até chegar a versdo aqui
presente, os estudantes passaram por varias

[...] situacdes de producdo de texto, em pequenos grupos, nas quais os alunos
compartilhem as atividades, embora realizando diferentes tarefas: produzir propriamente,
grafar e revisar. Essa € uma estratégia didatica bastante produtiva porque permite que as
dificuldades inerentes a exigéncia de coordenar muitos aspectos a0 mesmo tempo sejam
divididas entre os alunos. (BRASIL, 1997, p. 49).

Posteriormente ao trabalho com a producdo de texto individual, os alunos faziam
revisdes individualmente e em grupos. Frisamos que essa fase do trabalho é de suma
importancia, pois o processo de revisdo permite ao discente monitorar o seu trabalho,
tornando-se um leitor de seu prdprio texto e evidenciando que o ato de escrever se caracteriza
por ser um processo permanente de elaboracdo e reelaboracao da escrita (BRASIL, 1997).

Outro ponto relevante no processo de producdo textual € o fator tempo, pois é
indispensavel que haja um espago temporal razoavel entre o processo de producao textual e o
processo de revisdo, a fim de que ocorra um distanciamento entre os diferentes papéis
assumidos pelo aluno, na tarefa de escrever, ou seja, para que o escritor possa coordenar
eficientemente as varias etapas do processo de produgdo textual: “[...] do planejamento do que
se pretende escrever; preparacao e escrita propriamente dito do que foi planejado, avaliacao,
replanejamento e reelaboracio/edicio final.” (BRANDAO, 2007, p. 120).

Producao de escrita de carta argumentativa individual

Ao analisarmos o texto abaixo, fizemos algumas constatacdes que achamos importante
discutir. Primeiramente, enfatizamos que a crianga utilizou a estrutura da carta, colocando
local, data, saudacao, texto, despedida e assinatura.

Dracena, 25 de Junho de 2013.
Senhora Presidenta Dilma,

Bom dia Senhora Dilma! Como vai a Senhora? Aqui em Dracena estid tudo bem, esta bem

tranquila a cidade hoje.

Senhora Dilma sabia que a muito tempo atraz as pessoas pensavam que a 4gua era um recurso
inesgotavel e por isso desperdisavam a dgua, mas eles estavam enganados porque um dia a dgua pode acabar
porque nés temos 3% de agua doce.

Sabia também que a chuva acida pode prejudicar as lavouras, plantacdes e prejudicar outras
areas de plantacdes. A chuva acida € provocada pelos gases que se soutam no ar.

Senhora Dilma em varias cidades brasileiras ndo ha tratamento de esgoto e por isso ndo ha
tratamento de dgua em vérias cidades.

As pessoas inclusive a senhora podem economizar dgua ndo lavando o quintal com
mangueira.

Figura 4— Carta de aluno préximo a linguagem considerada padrio.
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A discente apresenta uma escrita proxima da denominada padrdo, porque emprega a
pontuacdo corretamente, porém, faz uso de uma linguagem informal em relagdo ao
interlocutor selecionado por ela, ou seja, a “Presidenta Dilma”. A escrita exibe ainda a
estrutura da revista da Turma da Ménica, de Mauricio de Sousa, colocando nos argumentos
questdes com a expressao “Voce sabia?”.

Ressaltamos que, ao fazermos essas andlises, ndo queremos desabonar o material
escrito pela crianca, pelo contrario, o texto mostra uma linguagem extremamente complexa e
articulada (POSSENTI, 2011), os elementos estruturais da carta estdo presentes, o texto foi
fundamentado com os argumentos que ela escolheu e refletem os conhecimentos apropriados
pela crianga.

Entretanto, se constatissemos 0s equivocos € ndo tomassemos nenhuma atitude, isso
ndo contribuiria em nada para que os alunos percebessem a provisoriedade do texto. Nesse
sentido, apds examinar os escritos dos educandos, propusemos a escrita de outra carta
coletiva.

Dracena, 21 de Junho de 2013.
Caros habitantes do Planeta Terra,

Durante muito tempo, as pessoas acharam que a 4gua era um recurso inesgotivel, ou seja,
que ela nunca acabaria e por isso, desperdicavam esse precioso liquido.

Atualmente, n6s aprendemos na escola que a agua € finita, isto €, um dia ela pode acabar por
iss0, nés temos que preservar esse bem tao precioso para que as proximas geracdes ndo fiquem sem a agua.

Esse recurso natural é muito importante para todos os seres vivos do Planeta porque sem ela
ndo ha vida, pois nés morreriamos de sede e de fome. Por este motivo, € necessario que nds, os habitantes
desse Planeta Azul, tenhamos consciéncia ao usar a 4gua e preservemos o Meio Ambiente.

Em alguns locais do Brasil, como nao ha Saneamento Béasico, os detritos vao para as
nascentes dos rios e corregos poluindo assim, a 4gua e tornando-a imprdpria para 0 consumo.

Do total de dgua doce superficial que ha no Planeta hoje, apenas 0,1 % €& potavel por isso,
precisamos utiliza-la com sabedoria e somente o necessario.

Para economizarmos a 4gua, nés devemos adotar algumas atitudes como: lavar o carro com
um balde de 4gua e um pano imido; escovar os dentes com a torneira desligada; reutilizar a 4gua da maquina
de lavar para lavar a calgada e regar as plantas; consertar vazamentos nos encanamentos; nao tomar banhos
demorados com o chuveiro ligado e ndo jogar o 6leo de cozinha nas pias, pois ele ird poluir os rios.

Enfim, se cada um de nés colocassemos em pratica as atitudes consciente que citamos a dgua
do Planeta nunca iria acabar.

Por favor, nos ajude a preservar o nosso mais precioso bem: a agua.

Muito obrigado por sua colaboragao,

Alunos do 4° Ano “08”

Figura 5- Producao da segunda carta coletiva.

Sugerimos a reescrita coletiva, de modo a poder pontuar as questoes que poderiam ser
melhoradas pelos discentes, porque o docente deve fazer também as intervencdes em textos
considerados dificeis, para que os estudantes consigam progredir no uso da lingua-padrao.

ApOs a escrita coletiva e as discussdes realizadas antes, durante e depois da produgio
textual, a crianga reescreveu seu texto:
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Dracena, 25 de Junho de 2013.
Vossa Exceléncia Presidenta Dilma,

Meu nome € Ana Flivia, estudo no 4° Ano 8 e escrevo aqui de Dracena para solicitar
vossa colaboragdo para conscientizar a nagdo Brasileira sobre o desperdicio da agua.

Eu aprendi na escola que no nosso planeta somente 3% da agua é doce, ou seja, é propria
para o consumo dos seres humanos por isso nds precisamos preservar a dgua, para ela ndo acabar.

Infelizmente algumas pessoas nao sabem que um dia o nosso liquido precioso pode
acabar por isso, elas o desperdicam.

Todas as pessoas, inclusive a Vossa Exceléncia, podem economizar dgua se nao lavar o
quintal com a mangueira, reutilizar a 4gua da maquina de lavar ropua para jogar na calcada, lavar o carro
com um balde de 4gua e um pano, tomar banhos curtos e ndo brincar no chuveiro.

Além disso, em vérias cidades brasileiras ndo ha tratamento de esgoto que € jogado nos
rios e lagos, matando peixes e poluindo a dgua.

Temos que ter consciéncia que nao podemos disperdigar esse liquido precioso pois, no
Sertdo brasileiro esta faltando 4dgua e por isso, muitas familias sdo prejudicadas e sofrem por causa da
falta d’agua que mata o gado de sede, seca os rios e mata a plantacdo. Essas pessoas ficam a espera da
chuva, conforme cantou Luis Gonzaga.

Vossa Exceléncia, espero que atenda meu clamor e convoque toda a nacdo brasileira
para defender essa causa: a preservacio da dgua!

Obrigado por ler esta carta.

Atenciosamente,

Figura 6 — Carta de aluno reescrita apos as intervencdes propostas.

Ao examinarmos o trecho em destaque, constatamos que a crianca traz para o seu
texto referéncias das discussdoes mantidas em sala, das leituras presentes nas revistas e, além
disso, faz conexdes também com outros conhecimentos, como, por exemplo, a musica que
tinha ouvido e cantado no ano anterior.

Dessa maneira, ressaltamos que os educandos conseguem usar € expor argumentos e
informacdes proximas da realidade deles, através das interacdes estabelecidas, tornando assim
os textos compreensiveis para eles. No caso do trecho discutido, o estudante fez a adicao de
novas informagdes que ndo estavam presentes na versdo anterior, citando inclusive o cantor
da musica. Podemos ressaltar, por conseguinte, que a situacdo de reescrita para o aluno
possibilitou “[...] meios para melhor dizer o que se quer dizer, reelaborando e reescrevendo o
ja escrito.” (BRANDAO, 2007, p. 120).

Eu, aprendi na escola que no nosso planeta somente 3% da dgua é doce, ou seja, é
propria para o consumo dos seres humanos por isso nds precisamos preservar a dgua, para ela ndo
acabar.

Para que um texto fique qualitativamente melhor, ele deve apresentar as “[...]
operacoes linguisticas de adicao, de substitui¢ao, de detalhamento, etc.” (GERALDI, 2011, p.
52) que o leitor realizou, ao reescrevé-lo. Vamos demonstrar, em alguns paragrafos
selecionados por nos, as operacdes efetuadas pela crianga, as quais geraram uma nova versao
do texto.
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No decorrer do texto, a crianca utilizou diversas palavras, com o objetivo de manter a
interdependéncia entre os periodos que escreveu, como “ou seja’’; “por isso”, “e”, “pois”, o
que garantiu a coesao do texto. No trecho acima, deixamos em itdlico a expressao “ou seja”,
que o estudante usou para explicitar para o leitor a ideia de consequéncia existente entre as

duas frases, enriquecendo assim o seu texto.

Retiramos a primeira frase da versdo inicial produzida pelo estudante, e a segunda
frase da versdo proposta subsequentemente:

Senhora Dilma em vérias cidades brasileiras ndo ha tratamento de esgoto e por isso nao
ha tratamento de 4gua em vérias cidades.

Além disso, em vérias cidades brasileiras ndo hé tratamento de esgoto que é jogado nos
rios e lagos, matando peixes e poluindo a gua.

Ao compararmos as frases, podemos perceber que a construcdo frasal da crianca se
modificou, porque, enquanto no primeiro exemplo ela construiu o paradgrafo de maneira
confusa e redundante, na segunda versdo, ela conseguiu colocar seus pensamentos numa
sequéncia logica que deu sentido ao texto produzido e fez a ligacdo entre a primeira
informacao dada com a segunda.

Parece-nos pertinente afirmar que a segunda versdo apresenta, em seu interior,
também alguns equivocos, como o uso indevido da virgula em alguns momentos, a escrita de
algumas palavras de forma diferente da linguagem considerada padrio. Todavia, tais situacdes
nio comprometem o significado para o leitor e nem desabonam o trabalho de escrita realizado
pelo discente.

Constatamos que o estudante se preocupou mais em modificar aqueles aspectos do
texto que sao focados no momento da “higienizacdo do texto”. Tal situagdo ficou fortemente
marcada para alguns discentes, porque, segundo ja afirmamos anteriormente, “[...] o professor
1€ os textos produzidos pelos alunos: para tomi-los como espaco de um trabalho sobre a
linguagem, esquecendo-se do trabalho que se faz com a linguagem” (GERALDI, 2004, p. 52),
isto é, as criancas, em virtude da concepcdo dos professores, ainda se fixam muito nos
problemas de ordem fonologica (GERALDI, 2011, p. 77) presentes nos seus textos, conforme
dissemina a tradicdo escolar.

Ao observamos o texto acima, percebemos que a crian¢a ainda tem dificuldades de
enxergar o seu texto com um olhar de revisor. Entretanto, ela jd comecou o processo de
andlise linguistica de seus proprios escritos, isto é, o estudante ndo s6 conseguiu refletir sobre
os aspectos normativos do uso da lingua, mas também utilizou uma série de outros
conhecimentos, ja que ele soube escrever respeitando a organizacdo sequencial das ideias,
adequou sua escrita ao tema proposto, usou elementos coesivos, pontuagdo, ortografia,
paragrafo, entre outros (BRANDAO, 2007).

Antes de encerrarmos, € importante frisar que tal trabalho de revisao textual exigiu dos
alunos e do professor varias leituras e reflexdes, as quais foram se construindo no decorrer do
processo, evidenciando uma situagao didatica muito valiosa.

Ressaltamos que, durante o processo, implementamos com os estudantes novas
estratégias de reescrita: num primeiro momento, os alunos revisaram seus textos
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individualmente e reescreveram um rascunho; em seguida, as criangas, em duplas, trocaram
seus textos e fizeram novamente um trabalho de revisido e reescrita das cartas, e, num ultimo
momento, o educador também fez algumas colocagdes em relacio aos textos.

Consideracoes finais

Apbs esta reflexdo, os construtos tedricos nos permitem elencar algumas
consideragdes relevantes ao processo de aprender e ensinar a leitura e a escrita, na escola.
Primeiramente, salientamos que as atividades oferecidas a criancas devem fazer com que elas
precisem e queiram realmente ler e escrever, ndo se restringindo exclusivamente a emissao
em voz alta das palavras para o professor avaliar, de modo a ndo reduzir a escrita a momentos
de copias e de extragdao/reproducdo de informagdes contidas em manuais ou guias, conforme
discorremos anteriormente.

7z

Um segundo ponto que gostariamos de enfatizar é que € na escola que a crianca
aprende, quer dizer, € mais precisamente dentro da sala de aula que o estudante precisa ler e
escrever e que, para ensinar os alunos a produzir seus textos, é fundamental que os estudantes
tenham acesso ao maior nimeros de momentos de leitura na sala de aula com a intervenc¢ao de
todos, pois 0 ambiente escolar €, ou pelo menos deveria ser, o local no qual todos podem ter
Vez e VOZ.

Além disso, reafirmamos que o processo de escrita e leitura se aprende por praticas
significativas, de sorte que os docentes devem propor atividades nas quais os estudantes
facam e refacam a escrita de seus textos sucessivamente, utilizando, para isso, o trabalho de
revisdo, a fim de entender que o texto “[...] pode ser reescrito ¢ melhorado.” (BRANDAO,
2007, p. 119). Desse modo, o texto nunca € visto, portanto, como um produto acabado,
perfeito, mas que sempre se oferece para varias versoes.

Um ultimo ponto, mas ndo menos importante a ser discutido, € que os géneros textuais
devem ser aprendidos na instituicdo escolar com um professor que assuma o seu papel de
mediador e fornega aos discentes a oportunidade de refletir e aprender, a partir de escritos
existentes na sociedade e nao apenas por textos falsos que circulam apenas dentro da escola.

Nossa atividade demonstrou que, quando oferecemos atividades capazes de valorizar
praticas compartilhadas de leitura e de escrita, abrimos as portas da sala de aula para uma
praxis pautada no didlogo, na qual a interacdo entre todos os sujeitos possibilita a todos os
sujeitos desenvolver atitudes flexiveis que gerem mudancas em todos os envolvidos.
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ABSTRACT: The article aims at discussing the Portuguese language teaching currently
developed in Elementary School and present a proposal from a Interactionist Approach of
theaching through the discussion of pedagogical practices based on gender letter (BEZERRA,
2008; DOLZ, SCHNEUWLY, 2010). In the first part of the article we will discuss how to
work with reading and writing has consolidated over time in schools and in the subsequent
part we will present a didactic sequence performed with students from the 4th grade of
Elementary School, based on the interactionist theory (VYGOTSKY, 1998, 2008, 2014 )
consists of reading practices (SOLE, 1998, KOCH; ELIAS, 2006) and writing (KOCH;
ELIAS, 2012), which valued the dialogue and interaction between the children and the teacher
in the classeroom.
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Antipublicidade: Implica¢oes Criativas Contra Imposicoes Ideoldogicas

Anti-publicity: Creative Implications Against Ideological Impositions

Rodrigo Santos de Oliveira’

RESUMO: Este trabalho tem como objetivo analisar aspectos estruturais e caracterizadores
do género antipublicidade a partir de contestacdes ideoldgicas construidas pela publicidade.
Parte-se do conceito de ideologia, segundo José Luiz Fiorin, como reproducdo coletiva de
valores e padrdes sociais, j4 a concep¢do de género textual é abordada como acdo socio-
discursiva sobre o mundo, segundo Marcushi. O artigo propde exercicios criativos para
professores trabalharem o género em ambiente virtual.

PALAVRAS-CHAVE: Antipublicidade. Ideologia. Produc¢ao textual.

1. O género antipublicidade e seus aspectos constitutivos

Este trabalho € resultado de experimentacdes textuais acerca do género antipublicidade
no contexto do Ensino Médio Técnico e Tecnoldgico. A pesquisa foi iniciada em 2013 no
curso de Redacdo e Estudos linguisticos do CEFET-MG. O objetivo principal € oferecer uma
sequéncia didatica para que o professor possa trabalhar o gé€nero em sala e em redes sociais.

A antipublicidade surgiu com o intuito de contestacdo aos discursos hegemoOnicos
engendrados numa sociedade estruturada pela cultura de massa, por isso ela possui tom critico
opositor ao aspecto persuasivo da campanha publicitaria. Em geral, o género em questdo
explicita criticas ao valor artificial e influenciador do texto publicitario, que serd parodiado.
Além disso, a antipublicidade visa atacar e desconstruir discursos imperativos de grandes
campanhas que proferem, de maneira convidativa e compulsdria, palavras de ordem:
“Participe da promocdo!” “Leve 3 e pague 27, “Compre!”, “Experimente!”

Para Lacerda e Silva (2008), a antipublicidade representa certo olhar tensionador em
relag¢do aos discursos “verdade”, ou ilusérios, elaborados por estratégias de marketing. Dessa
maneira, o gé€nero em foco cumpriria a funcdo de combater falas assertivas e indutivas ao por
em xeque e ‘“desmascarar” as inverdades impregnadas nas promessas dos antncios
publicitarios.

Ao criar uma classificacdo breve ou espécie de verbete para o gé€nero textual, Lacerda
e Silva (2008) enumera os principais aspectos constitutivos associados ao combate de
ideologias: “denuncia no ambito discursivo falas preconceituosas; critica determinados
valores, modelos de comportamento, estilos de vida, entre outros aspectos que sao vendidos
juntamente com os servigos e produtos anunciados”. (LACERDA E SILVA, 2008, p.4).

Para isso, muitas vezes, a antipublicidade faz uso de um tom parodistico para retomar
a campanha referencial e aproveita-se do proprio slogan contido no argumento para subverter,

| Mestre em Estudos Literarios pela Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Professor de Redagio e
Estudos Linguisticos no Centro Federal de Educacio Tecnolégica (CEFET-MG).
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criticar, denunciar e — esteticamente ou de maneira figurada — rasurar a ordem legitimadora da
marca. Em virtude disso, ela costumeiramente utiliza palavras ou termos expressivos,
linguagem ir6nica, humor ou sarcasmo e imagem deturpada ou caricatural do anunciante
representado.

Cens S ol B 10

(Disponivel em: <http://goo.gl/Qjtftba>. Acesso em 15 de junho de 2015.)

Na campanha anterior, a base formadora do texto se d a partir da alus@o ao icone da
arte renascentista: o “David”, de Michelangelo, que representa o ideal de beleza garantido
pelas formas simétricas e harmonicas concebidas como reflexo do contexto historico em
questdo. Em seguida, o texto apropria-se do jogo de transformacio radical estética (antes e
depois) proposto por programas televisivos — que em geral visam a “melhoria” da aparéncia
do sujeito envolvido. Tudo isso para demonstrar — por meio do simbolo da grande rede de
fast-food mundial, elo transitério da mutagdo — como a aparéncia e a saide podem ser
deterioradas a partir do consumo continuo de produtos pertencentes a essa marca. Dessa
maneira, a campanha contém os itens béasicos da antipublicidade: desconstru¢do discursiva,
jogo intertextual, imagem depreciativa da marca e combate as convengdes artificiais inimigas
da apologia ao saudavelmente correto. Além disso, ha a produgdo do efeito de humor gerado
pelo produto final da transformagdo, que € inverso ao propdsito da empresa ou ocultado por
ela. Assim, a antipublicidade visa tornar publico os males causados pela ma alimentacdo na
contemporaneidade.

2. Antipublicidade e ensino

O estudo da antipublicidade no contexto escolar ¢é de abrangéncia
(inter)transdisciplinar, ja que esti agregado a discussdes contemporaneas condizentes com a
importancia do consumo consciente e, consequentemente, atrelado a sustentabilidade. Ha
também o questionamento frequente sobre o fascinio hipnético que as publicidades (televisiva
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e virtual) exercem sobre criangas e adolescentes, fator que adultera habitos culturais,
comportamentais e de sadde.

Os objetivos da antipublicidade estdo fundamentados no aspecto contestador de
informacdes difundidas por instituicdes hegemdnicas ou marcas multinacionais que vendem
mais que o produto, mas uma filiacdo quase partidaria, um padrao convencional de vida e de
representacao social. Sdo verdadeiras indudstrias que vendem palavras.

Para Marcuschi (2007), géneros textuais sdo frutos de praticas socioculturais e
instauram agdes sdcio-discursivas sobre o mundo. Para o pesquisador, a era tecnoldgica
propiciou o surgimento de novos géneros que circulam em ambientes virtuais, géneros
elaborados a partir de outros ja existentes. Dessa maneira, em contraposi¢do as campanhas
publicitarias veiculadas em outdoors, jornais e revistas, a antipublicidade ¢ divulgada em
espacos pouco ou ndo convencionais. A divulgacdo ocorre por meio de cartazes, panfletos,
escritos em cenarios urbanos e lugares publicos como muros, porta de banheiros publicos,
paradas de O6nibus, metros e postes. Além de possuir grande repercussdo no espago virtual, ja
que ela detém livre circulacdo e compartilhamento em blogs e redes sociais. Também ¢é
possivel identifica-las em programas de humor stand-up presentes em canais por assinatura ou
sites.

Segundo constata Sandmann (1999), ao evidenciar o uso do verbete propaganda em
varios idiomas, o termo instaura a aparicdo do campo semantico do verbo propagar. Aspecto
significativo para outros verbos de comando como: induzir e manipular desejos, gostos e
estilos. Para Fiorin (2006), a formacao ideoldgica de uma sociedade “deve ser entendida como
a visdo de mundo de uma determinada classe social, isto €, um conjunto de representacdes que
revelam a compreensao que uma dada classe tem do mundo”. Por isso, a visdo tradicional de
concepgoOes acerca de pardmetros comportamentais “adequados” é mantida e permanece ao
longo do tempo, ja que costumeiramente “o discurso € mais o lugar da reproducgdo do que o da
criacdo” (FIORIN, 2006, p.32). Nesse aspecto, o género em questdo destaca — por meio de
recursos criativos de linguagem — aspectos contestadores de ordens sociais difundidas em
campanhas publicitarias.

Ainda que o género publicidade explore niveis elevados de concisdo e elaboracdo de
linguagem, que s@o bons recursos para aulas sobre leitura e produgdo textual, é preciso estar
atento a disseminacao de ideologias dominantes e excludentes embutida nas minimas palavras
de alento e motivacdo ao consumo. Portanto, criar sobre o discurso “ja dito” é terreno
educativo proficuo para o amadurecimento de um olhar transgressor e questionador das
ideologias dominantes.

Nesse cendrio, a atividade de producgdo textual em sala de aula, segundo Marcuschi
(2008), deve se estabelecer numa perspectiva sociointeracionista, de maneira que deve haver a
preparacdo do aluno para a produ¢do de discursos e, a0 mesmo tempo, a avaliacdo critica dos
textos que circulam ao nosso redor, sobretudo via midia. Assim, ao estudar e produzir
antipublicidades, o aluno ficard mais atento a maquinéria ideoldgico-discursiva das grandes
empresas, que engendram promessas de felicidade num simples e inofensivo anidncio de
refrigerante.
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3. Selecionando textos

O género primordial para se trabalhar a construcao da linguagem da antipublicidade é
a propaganda educativa. E valido que o professor, antes de iniciar o estudo do género em
questdo, discuta as propriedades da publicidade e da propaganda educativa. Esta servird de
base caracterizadora e fonte argumentativa para a construgio das antipublicidades. E
interessante, antes de abordar os elementos linguisticos e constitutivos do género a ser
abordado, resgatar os pressupostos e itens caracterizadores principais encontrados nas
campanhas educativas, tais como: a conscientizacdo e o apelo visual.

O que diferenciard ambos os géneros serd o valor formador e instrutivo da propaganda
educativa, que busca a conscientizacdo do publico a respeito de problemas sociais e de
responsabilidade coletiva: campanhas de transito, campanhas contra a dengue, campanhas
preventivas contra doencas sexualmente transmissiveis, entre outras. Enquanto o texto
educativo, em geral, mantém o discurso polido e ético em prol do bem-estar da populacio, a
antipublicidade extrapola os limites do convencionalmente correto, ja que busca — via forca
expressiva de linguagem ou uso de imagens impactantes — rasurar os principios autoritarios
associados ao consumo exacerbado ou a manipulacdo ideoldgica do poder privado. O ideal é
que os alunos misturem as devidas concep¢des de acordo com o discurso a ser
desestabilizado.

O professor poderd trabalhar inicialmente com campanhas publicitirias veiculadas em
videos da internet, em revistas semanais ou destinadas a publicos especificos (mulheres,
administradores, adolescentes, pessoas que frequentam academia, adeptos a dietas, etc).

Para a selecdo dos textos antipublicitarios, a turma pode pesquisar em buscador de
imagens, Google, sites, blogs ou paginas de redes sociais que veiculem critica publicitaria
direcionada a grandes marcas. Também podem ser pesquisadas instituicdes de combate a
empresas que promovem degradacio do meio ambiente. E significativo, para a mostra, o uso
fotografias de grafites ou escritos em espacos publicos que critiquem ou se relacionem ao ato
de reprovacdo do consumo condicionado.

4. Trabalhando o género antipublicidade em sala de aula

Ao se referir sobre leitura e producdo textual na escola, Marcuschi (2008) solicita
que se trabalhe em sala de aula géneros contemporaneos — com €nfase para gé€neros orais €
textos que circulam na internet — ou que ndo constem nos livros didaticos, justamente para se
ampliar o estudo do assunto e analisar géneros hibridos ou intergéneros. Dai a importancia do
estudo da antipublicidade associado a abordagem trivial das campanhas publicitarias contidas
na grade curricular.

Como inicia¢do ao estudo desse gé€nero, é importante que o professor solicite aos
alunos que, em grupos, coletem campanhas publicitirias de grandes marcas que circulam
internet, jornais ou revistas (mensais ou semanais).

Em seguida, é necessaria a apresentacdo coletiva por parte dos alunos acerca dos
elementos constituintes da propaganda escolhida. Podem ser selecionadas até trés campanhas
da mesma marca ou de marcas e produtos distintos. O importante é que os alunos ja deixem
intencionado qual produto ou marca serd escolhido para a constru¢do da antipublicidade.
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1 ETAPA - Apresentaciao das campanhas publicitarias

Para a apresentacdo das campanhas publicitarias de referéncia devem ser focados:

A- Discurso veiculado na campanha publicitaria

Quais palavras ou termos (do slogan e do antincio) apontam para a linguagem utilizada pela campanha
e para o seu cardter de divulgacdo? Observa-se maior ou menor grau de formalidade no plano da
linguagem? Por qué?

B- Representacao da imagem em relacio ao conjunto

De que maneira a imagem se relaciona com a propaganda anunciada? Ela altera, complementa ou é
neutra em relacdo ao discurso apresentado? O foco da fotografia (o cenério, produto e\ou personagens
retratados) também pode ser lido como uma informagdo complementar ou tendenciosa em relagdo ao
que foi exposto no texto verbal?

C- Quais sao os aspectos persuasivos contidos na linguagem da campanha (texto verbal +
imagem)?

Quais termos, verbos, palavras ambiguas podem ser destacados? Quais cores, detalhes do produto
(cenério ou personagens) podem sem destacados?

D- Qual teor apelativo divulgado e mensagem ideologica geral da campanha?
Qual o ideal de estilo de vida, de familia, de comportamento a campanha veicula? Qual
comportamento ela exclui?

E- Qual € o piuiblico-alvo da campanha?

E possivel definir o perfil (género, classe sociocultural, escolaridade e idade) dos leitores-
consumidores da campanha selecionada? Ou esse pode ser projetado a partir de um interesse mais
tematico (produto ou servigo atrativo para um puiblico mais amplo)?

2* ETAPA — Escolha do produto ou da marca e montagem da antipublicidade

Nesta etapa, os componentes do grupo decidirdo qual marca, apresentada na etapa
anterior, serd o alvo para a desconstru¢do antipublicitiria. E interessante que os alunos, por
associacdo, interliguem campanhas, promovendo a comunicacao entre os discursos.

Os alunos podem optar por manter a imagem e alterar o discurso ou vice-versa. A
campanha pode ser escaneada e a imagem, ou texto verbal, podem ser alterados no programa
Paint.

Estrutura da antipublicidade a ser criada:

A- Caracteristicas gerais:

* O slogan deve ser chamativo: conter trocadilhos, frases curtas e de efeito, ambiguidade, polissemia,
relagdo com algum ditado popular ou parddia em relagdo ao texto de referéncia.

* A intertextualidade (com o texto de referéncia ou com outras campanhas) proposta devera ser bem
demarcada e facilmente recuperada;

» O anuncio devera conter texto verbal e ndo verbal;
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* A imagem deve conter também certa persuasao ou contextualizacdo semantica (defini¢do de sentido)
ou parddia em relacdo o que foi anunciado no texto de referéncia.

B- Itens que deveriao ser considerados para apresentacao da campanha:

Espaco de divulgacao: onde a antipublicidade poderia ser divulgada?

Publico-leitor: quem seriam os possiveis leitores destinatarios?

Foco da imagem: como a imagem recupera, adultera, ressignifica o texto de referéncia?

Foco critico: qual seria a dentincia ou critica apresentada em relagio ao texto de referéncia?

Selecdo vocabular: quais termos, tipo de linguagem (formal, informal, expressiva, agressiva)
poderiam ser expostos?

Simbolo da campanha: de que maneira o simbolo da campanha pode parodiar, rasurar a marca do
texto de referéncia?

Efeito de humor: de que maneira foi pensada a constru¢do do humor?

O professor acompanhard todo processo e fara as devidas interferéncias, elogios e
sugestoes em relacdo ao estilo, enunciado das campanhas, intertextos e informacdes gerais

apresentadas.
3* ETAPA — Divulgacao das antipublicidades e votacao

O ideal é que a producdo dos textos ndo esteja vinculada apenas ao contexto escolar.
Em virtude disso, as campanhas (em formato digital) podem ter ampla circulacdo se postadas
num grupo da turma em rede social.

Num ambiente virtual, os alunos podem postar as campanhas, curtir e opinar sobre 0s
textos dos colegas, fator que amplia o aspecto sociocomunicativo relativo ao estudo do género
textual. Apds a postagem dos textos — com o objetivo de averiguar a aplicacio e a repercussao
da antipublicidade nesse espaco — pode ser feita uma enquete para escolher quais serdo as
cinco campanhas finalistas para a votacdo final. Os critérios para a escolha poderdo ser
definidos juntos com a turma e devem privilegiar: criatividade, discurso critico
preferencialmente explicitado, intertextualidade, jogos de palavras e aspecto parodistico.

O professor pode, inclusive, criar apenas um grupo para todas as turmas, assim
havera mais circulacdo dos textos e os alunos conhecerdo os trabalhos produzidos por outros
colegas.

ApOs a criacdo da enquete e da escolha da antipublicidade vencedora, todos os textos
poderdo ser compartilhados via rede social com intuito de disponibilizar as produgdes
elaboradas pelas turmas.

5. Atividades propostas para o trabalho com o género antipublicidade

Trés atividades para se trabalhar o género antipublicidade estdo relacionadas a rasura
imagética e a desconstrugdo ideoldgica da campanha publicitaria. A primeira delas tem o
objetivo de construir discursos para imagens existentes, ja a segunda busca manter o discurso
do anunciante e alterar as imagens por meio de colagens. A terceira, por sua vez, propde a
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andlise de campanha (anti)publicitaria confeccionada por alunos do Ensino Médio Técnico e
Tecnoldgico. E, como tltima sugestdo, ha elaboragdo de parddias musicais antipublicitérias.

Atividade 1- Discursos para compor imagens

Nesta atividade, os alunos — em pequenos grupos — deverdo buscar fotografias
variadas na Internet, quadros de artistas famosos ou até mesmo propagandas antigas, que
podem ser localizadas em acervos digitais de jornais e revistas de grande circulacido no pais.
Em seguida, haverd a triagem do material coletado com o objetivo de selecionar a(s)
imagem(ns) que representard(do) a constru¢do do texto verbal que ird ser produzido. A
constru¢do discursiva pode ser oriunda de slogans de campanhas publicitarias, frases feitas,
ditos populares, aforismos, citagdes, entre outros recursos.

Como exercicio inicial, o professor poderd utilizar a imagem a seguir para que 0S
alunos criem slogans a partir da ressignificacdo estabelecida entre o ato de amamentar o filho
e 0 ato de consumir de maneira involuntaria. A critica também pode ser embasada na relagcdo
figurativa estabelecida (marca = tatuagem).

(Disponivel em: <http://goo.gl/eHtR3i>. Acesso em 12 de junho de 2015.)

A antipublicidade também pode ser confeccionada em parceria com o meme, género
textual digital de grande proliferacdo e difusao em redes sociais. Segundo Passos (2012), essa
recorréncia se da devido ao fato de a sociedade contemporinea visar a “(re)producdo de
discursos dentro de uma préatica social historicamente situada e que também reflete uma
cultura letrada em um mundo permeado sobretudo por simbologias graficas e significados
construidos e ressemiotizados” (PASSO, 2012, p.3).

O género meme conserva e repete a imagem de uma personalidade e modifica sempre
o suposto discurso que poderia ser proferido pela pessoa publica ou personagem ficcional.
Para a atividade de producdo antipublicitaria, ele deverd estar articulado a alguma critica
acerca do consumismo de certo produto ou a ideologia de determinada marca.

O professor devera orientar os alunos a respeito: da imagem a ser escolhida, que pode
ser de algum comercial de TV, de algum personagem de desenhado animado que consuma um
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produto especifico, de figuras publicas (celebridades, politicos, esportistas, etc). Também
deve ser considerada a formulacdo do discurso critico a ser apresentado, o contexto
inferencial ou intertextual ao qual o género pertence, a linguagem assertiva em tom de li¢do
de moral ou de contestacdo a algum problema social, cultural, ambiental ou econdmico de
projecdo atual.

Atividade 2- Colagens e rasuras antipublicitarias

Pode ser sugerida a constru¢do de uma campanha antipublicitaria a partir de recortes
de jornais e revistas, os alunos montardao uma propaganda que discutira efeitos depreciativos
de um produto ao manter o discurso da marca em evidéncia.

Os nomes e usos habituais do objeto podem ser adulterados, o professor auxiliard na
associacdo, construcdo e interacdo dos slogans e textos informativos as imagens criadas pelos
alunos. O material pode ser fotografado, filmado, ilustrado ou composto por sobreposicdo de
textos e editado em software editor de imagens, como o Paint ou, caso haja interesse em
utilizar recurso audiovisual, o texto pode ser divulgado no YouTube.

O ideal € que haja sobreposicdo de textos ndo verbais modificadores de discursos, ndo
apenas a colagem em si, pois a antipublicidade deve produzir sentido independente do texto
referencial e recriar contextos enunciativos. O discurso extraido de uma campanha pode ser
mantido em consonancia com determinada imagem.

Atividade 3 — Analisando (Anti)publicidade

Como atividade sequencial em relagdo a tarefa anterior ou exercicio que pode precedé-
la, os alunos poderdo analisar os aspectos constituintes da seguinte (anti)publicidade:

Cansado de ficar na mao?

O Axul sem tromeiras,

(Anti)publicidade criada por Caroline Dayrell e Felipe Almeida — Alunos do 3° ano do curso
Transporte e transito — CEFET-MG — 2013. Disponivel em: <http://cabidesportateis.blogspot.com.br/>.
Acesso em: 12 de junho de 2015.
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A) Quais marcas sdo mencionadas no texto?

B) O plano intertextual proposto é garantido por quais aspectos aproximativos entre
produtos e servigos das empresas mencionadas?

C) Qual a critica feita em relagdo a propaganda suporte do texto?

D) Quais os possiveis significados do slogan “Cansado de ficar na mao”?

E) A partir das caracteristicas estudadas sobre o género em questdo, de que maneira o
texto anterior pode ser categorizado como antipublicidade?

Atividade 4 — Construcao de parédias musicais

Um dos recursos de linguagem que reforcam o poder de persuasdo e inducdo ao
consumo em publicidades € a elaboragdo de jingles, que servem para fixar no consumidor a
mensagem a ser disseminada e comercializada. O trabalho com a antipublicidade pode se
servir justamente desse mecanismo por meio da elaboragdo de parddias musicais.

Como etapa inicial, o professor pode instruir os alunos que pesquisem jingles
conhecidos em campanhas vinculadas na TV ou cangdes que tratem o tema do consumo na
sociedade atual. Em seguida, em duplas, os alunos apresentardo as cang¢des selecionadas e
pensardo na composicdo da letra para a antipublicidade (parodiada em relagcdo a letra oficial
ou a canc¢ao inventada pela dupla).

Como recurso norteador para a atividade pode ser considerado o passo a passo da 2*
etapa (parte 4), mudando apenas o suporte visual para o formato em audio e consideracdo do
género letra musical ou jingle como base referencial. As can¢des podem ser gravadas no
aparelho celular e compartilhadas via aplicativo WhatsApp. Pode ser promovido um concurso
musical para eleger as melhores parddias antipublicitarias. Os alunos podem também criar um
videoclipe para a campanha antipublicitaria e posta-lo no YouTube.

3. Consideracoes finais

O trabalho com o género antipublicidade propicia o exercicio critico e criativo dos
alunos a partir da prética indissocidvel entre leitura e escrita, mediada pelo usufruto e
constru¢do de géneros orais e escritos. Também possibilita, no dmbito escolar, a interagdao
aglutinadora das novas interfaces tecnologicas de acesso frequente pelo publico-alvo, o que
corrobora a necessidade do ensino de Lingua Portuguesa estar conectado aos géneros textuais
préximos ao universo sociocultural dos alunos.

O estudo dos elementos compOsitos e ideologicos da antipublicidade permite
questionar discursos autoritarios e dominantes reproduzidos na sociedade contemporanea.
Viabiliza a produ¢do de campanhas antipublicitirias que rasuram e parodiam convites
imperativos disseminados pela midia publicitaria, atividade que permeia o deslocamento, a
rasura e a confluéncia de multiplos discursos e, sobretudo, a conversdo do leitor proficiente
em um cidaddo consumidor consciente.
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As tiras e o Ensino de Lingua Portuguesa

The Comic Strips in the Teaching of the Portuguese Language

Alex Caldas Simdes'

RESUMO: Por muito tempo os textos conhecidos sob o grande rétulo Quadrinhos foram
ignorados das préticas de ensino. Hoje ja hd um consenso entre os pesquisadores das ciéncias da
linguagem de que a tiras cOmicas e outros géneros dos quadrinhos sdo apropriados — e até muito
solicitados! — para o ensino de lingua portuguesa (RAMOS, 2009). Dessa forma, pautados nas
reflexdes sistémico-funcional de Hasan (1989), apresentaremos aqui uma proposta didatica para o
estudo e a investigacdo do género tira cOmica em sala de aula. Assim, esperamos indicar, de
maneira efetiva, como instrumentalizar o género tira comica nas praticas de ensino de lingua
portuguesa e o que ensinar do género. As tarefas propostas, exemplificadas com as tiras de Aline,
de Adao Iturrusgarai, pretendem ensinar leitura, escrita e analise linguistica por meio do género e,
portanto, também podem ser aplicadas a outros géneros dos quadrinhos.

PALAVRAS-CHAVE: Quadrinhos. Géneros Textuais. Ensino de Lingua Portuguesa.

Introducao

Por muito tempo os textos conhecidos sob o grande rotulo “quadrinhos” foram ignorados
das praticas de ensino. Na década de 1940 eles ja foram até considerados leitura impropria para
os adolescentes e jovens (VERGUEIRO, 2009a) e vistos como uma leitura menor, com desenhos
ruins, baratos e descartaveis (MCCLOUD, 1995). Nas aulas de lingua portuguesa os quadrinhos,
por ndo apresentarem as propriedades generalizadoras das classificacdes tipoldgicas narracdo
descri¢do e dissertacdo, eram esquecidos das praticas de ensino (ROJO; CORDEIRO, 2004).
Eram marginalizados e colocados em atividades de leitura recreativa e sem maiores objetivos,
geralmente no intervalo ou final das aulas, como se tal género discursivo ndo fosse digno de
figurar o canone dos textos a serem estudados pela escola.

Durante a década de 1980-1990, os quadrinhos foram inseridos nos livros didaticos como
uma tentativa de modernizar o ensino, o que niao ocorreu efetivamente, pois a utilizacao dos
quadrinhos no ensino ndo seguia a modernidade das reflexdes linguisticas vigentes (NEVES,
2000). Durante essa época, utilizava-se o texto apenas como pretexto para o trabalho com a
gramatica normativa. Os quadrinhos eram retirados de seu suporte original, reorganizados e

! Professor do Ensino Basico, Técnico e Tecnolégico do Instituto Federal do Espirito Santo (IFES, campus Venda
Nova do Imigrante). Doutorando em Lingua Portuguesa pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ).
Mestre em Letras pela Universidade Federal de Vicosa (UFV). Licenciado em Lingua Portuguesa e Bacharel em
Estudos Linguisticos pela Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP).
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fragmentados e inseridos em um novo ambiente didatico — como provas ou livros —, perdendo,
muitas vezes, sua configuracdo original e significacdo macroestrutural.

Neves (2000) ilustra muito bem essa realidade (Fig. 1).
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Fig. 1 — O enunciado do exercicio: “aponte e classifique todos os pronomes presentes nos quadrinhos” (NEVES,
2000, p. 73).

Os exercicios das aulas de lingua portuguesa construidos a partir dos quadrinhos — e
podemos dizer também a partir de qualquer outro texto — se importavam apenas com a
microestrutura textual e sua descricdo gramatical. As frases eram arrancadas dos quadrinhos
como se “o texto fosse pe¢a morta, simples registro grafico extenso do qual se pode tirar um ou
outro pedacinho, para dar nome a certas palavras que nele ocorrem.” (NEVES, 2000, p. 72).

Durante a década de 1990, com a promulgacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN, 1998) o ensino de lingua portuguesa se reorientou para o trabalho com os géneros do
discurso. Ficou cada vez mais claro para os professores de lingua portuguesa que o objeto de
estudo e ensino de suas aulas é o texto e que este deve ser instrumentalizado nas praticas de
ensino por meio da nocdo de género discursivo, pois € a partir do género que o trabalho com as
praticas de linguagem (leitura, escrita e andlise linguistica) deve ser realizado. Tal compreensao
permitiu que os quadrinhos e outros textos, até entdo marginalizados, fossem levados a escola.
Dessa forma, o canone de textos escolares, predominantemente literario, foi aberto e hoje cada
vez mais € preconizada a diversidade textual. Ja ha algum tempo, sabe-se que o objetivo ou
missdo das aulas de lingua materna, da alfabetizacdo ao ensino superior, ndo € ensinar
sistematicamente gramdtica normativa ou ensinar géneros — como se este fosse um substituto
moderno ao que se fazia anteriormente —, mas desenvolver, de forma crescente e gradativa, as
competéncias de leitura e escrita, ensinando a ler, a escrever e a refletir sobre a lingua, o que nada
mais é do desenvolver o letramento (BAGNO, 2011) e os multiletramentos (ROJO, 2012) nos
mais variados contextos.
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E nessa perspectiva que apresentamos nesse capitulo a tira comica como um dos géneros
dos quadrinhos? apropriados para o ensino de lingua portuguesa. Afinal, como pontua Vergueiro
(2009a):

e Os estudantes querem ler quadrinhos, uma vez que este texto ja faz parte do cotiando de
muitos alunos e estes se identificam com os icones da cultura de massa;

e A conjugagdo de palavra e imagem ensina de maneira mais eficiente, o que eleva a
comunicacdo a um novo nivel;

e Hd um alto nivel de informacdo nos quadrinhos, abarcando desde temas cotidianos a

polémicas sociais e politicas;

Os quadrinhos auxiliam no desenvolvimento dos hdbitos de leitura;

Os quadrinhos enriquecem o vocabuldrio dos estudantes;

A linguagem quadrinistica obriga o leitor a pensar e a imaginar;

Os quadrinhos podem ser utilizados em qualquer nivel escolar e com qualquer tema.

Além dos motivos acima, ainda podemos dizer que os PCN orientam o trabalho escolar
com os quadrinhos. Na area de Artes para o 6° ¢ 9° ano, o aluno deve “ser competente na leitura
de historias em quadrinhos e outras formas visuais” (VERGUEIRO; RAMOS, 2009, p. 10). Na
area de lingua portuguesa, o aluno deve realizar uma leitura critica de charges e tiras
(VERGUEIRO; RAMOS, 2009). No ensino médio os PCN “destacam a importancia dos diversos
géneros dos quadrinhos como fontes historicas (2008:73) e de pesquisa socioldgica (2008:73). No
segundo caso assinalam que charges, cartuns e tiras sdo ‘dispositivos visuais graficos que
veiculam e discutem aspectos da realidade social, apresentando-a de forma critica € com muito
humor’.” (VERGUEIRO; RAMOS, 2009, p. 11).

Mais recentemente o Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE, 2006-2014%) tem
incentivado o uso de quadrinhos na escola, por entender que os géneros dos quadrinhos — sejam
eles tiras, charges, cartuns, adaptacdes literarias ou outros — representam, assim como o cinema, a
pintura e a escultura, formas contemporaneas de linguagem que devem ser significadas pelo
aluno.

No que diz respeito aos diferentes niveis de ensino, podemos observar que os géneros dos
quadrinhos podem ser utilizados em todos os niveis. Na educacdo pré-escolar e infantil os
géneros dos quadrinhos auxiliam os alunos no desenvolvimento de habilidades motoras e
emocionais, o que transforma os quadrinhos em um objeto ludico (VERGUEIRO, 2009). No

2 Podemos entender a expressdo géneros dos quadrinhos como sendo os géneros que utilizam a linguagem dos
quadrinhos e que compdem um texto narrativo dentro de um contexto sociolinguistico interacional, tais como tiras,
cartuns e charges (RAMOS, 2009).

3 “O PNBE (Programa Nacional Biblioteca da Escola) foi criado em 1997 na gestdo do entdo presidente Fernando
Henrique Cardoso. O eixo central do programa é comprar lotes de obras para serem levadas a escolas de todo pafs,
do infantil a educacdo de jovens e adultos. A proposta foi ganhando maior corpo com o passar dos anos e teve um
sensivel aumento no ndmero de livros nas duas gestdes de Luiz Inicio Lula da Silva (2002-2006 / 2007-2010).”
RAMOS, 2012, p. 223).
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ensino fundamental I (1° ano ao 5° ano) os géneros dos quadrinhos sdo utilizados para realizacio
de trabalhos que utilizam a linguagem dos quadrinhos na (re)contagdo de historias
(VERGUEIRO, 2009). No ensino fundamental II (6 ano ao 9 ano) os géneros dos quadrinhos sio
observados em sua singularidade, onde sdo identificados detalhes das obras de quadrinhos,
segmentacdo de mercado e especificacdes de linguagem (VERGEIRO, 2009). No ensino médio
os géneros dos quadrinhos auxiliam os alunos no entendimento de si proprios e da sociedade, ao
observaram que personagens, situacdes e atitudes se relacionam com a realidade que os rodeia.

Como se ve, cada vez mais é compreendido que os quadrinhos sdo gé€neros discursivos
relevantes para as praticas de ensino. Dessa relevancia, surge a necessidade de uma alfabetizacio
nos quadrinhos (VERGUEIRO, 2009b), cada vez maior e continua.

Nesse artigo apresentaremos aqui o que temos chamado de proposi¢des diditicas* —
entendidas de maneira mais simples como exercicios didaticos que podem ser utilizados em sala
de aula como ponto de partida para o estudo e a investigacdo em géneros. Essas proposi¢des tem
como base tedrico-metodoldgica as reflexdes sist€émico-funcionais de Hasan (1989). Sendo
assim, esperamos indicar de maneira efetiva como instrumentalizar o género tira cdmica nas
praticas de ensino de lingua portuguesa e o que ensinar do género tira comica nessas aulas. Tais
tarefas pretendem ensinar leitura, escrita e analise linguistica por meio do género tira cOmica,
exemplificada aqui com a tira Aline, de Adao Iturrusgarai, mas que pode ser utilizada com
qualquer outro género dos quadrinhos.

Selecionando os textos

As tiras cOmicas geralmente podem ser encontradas em dois suportes fisicos principais: 0s
jornais e os livros de tiras, que sdo compilagdes das tiras publicadas no jornal, ou edig¢des
especiais somente encontradas em livro. Seu formato caracteristico advém de seu suporte mae, o
jornal (MCCLOUD, 2006). A tira é reconhecida facilmente como sendo um retangulo horizontal
ou vertical com medidas aproximadas de 15cm por 4cm.

No que diz respeito a escola, selecionar tiras para o ensino de lingua portuguesa requer
uma adequacdo tematica e da linguagem dos quadrinhos aos diferentes niveis de ensino. Hoje ja é
comum encontrar por precos populares livros de tiras cOmicas em diversas livrarias e bancas de
revista. Nossa inten¢do aqui € indicar, ainda que modestamente, autores e obras que podem ser
trabalhados em cada segmento de ensino. Nossa classificacdo® se pauta na composicdo temdtica e
estilistica de cada obra. Sendo assim temos:

4 Utilizamos o termo Proposi¢des didaticas ao invés de Sequencias didaticas como forma de tentar demarcar
epistemologicamente que nossa proposta diddtica ndo corresponde aos postulados dos pesquisadores de Genebra.

5> Essa classificacdo é uma de nossas postulagdes, e, como € primeira vez que o fazemos, é natural que surjam
revisdes e criticas. Ainda assim ela se mostra relevante e suficiente para a pesquisa aqui empreendida.
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CLASSIFICACAO DE AUTORES E OBRAS E SUA ADEQUACAO A ESCOLA

Classificacao de Obras Especificacoes das obras e
competéncias
Tiras para o leitor infantil (Fundamental I, 1° ao 5° ano: leitor-em-processo)
o A Turma do Xaxado, de Antonio Cedraz (EMEPH, 4 volumes) Nesse momento o aluno é apresentado
e As melhores tiradas do menino maluquinho, de Ziraldo | a0 género. Deve-se enfocar as tiras
(Melhoramentos) cOmicas, por serem elas a constru¢do
e  Nico Demo, de Mauricio de Souza (LP&M) mais prototipica dos géneros de tira.
e O Menino Maluquinho: as melhores tiras, de Ziraldo (LP&M) Observa-se  sua finalidade e a
e Surid, a garota do circo, de Laerte (DEVIR, 2 volumes) c.onstr}lgﬁo do humor. Sao retratadas
o Turma da Monica, de Mauricio de Souza (LP&M, 7 volumes) situagoes cotldl'anas em textos G?SC}'lt.OS
o  Turma do Penaldinho, de Mauricio de Souza (LP&M) em frases simples. A s hlSt,O r1as
possuem um desenvolvimento linear
sem grandes complexidades. Em sua
maioria as tematicas sdo moralistas e
de instrucdo gratuita. H4 interesse por
tematicas folcléricas e nacionalistas.
Tiras para o leitor Juvenil (Fundamental II, 6° ano ao 9° ano: leitor fluente)
e 120 tirinhas da turma da Moénica, de Mauricio de Souza (LP&M) | Nesse momento o aluno é convidado a
e  As tiras do Homem-Aranha, de Stan Lee (PANINI, 2 volumes) observar a linguagem e o estilo
e Banzo e Benito, de MZK (ZARABATANA BOOK) particular de cada tira cdmica. Deve-se
e Chico Bento de Mauricio de Souza (LP&M) enfog:ar tarpbém a leitura de tirgs
e Classificados, de Laerte (DEVIR, 3 volumes) comicas-seriadas e de aventura, pois
e Ed Mort: todas as histérias, de Luiz Fernando Verissimo | SX1&¢M ~ma10r . capacidade de
(Objetiva) concent/re}gao e l?ltura, uma vez que o
o  Fagundes, de Laerte (LP&M) hpmor é 1nterpg a nar}ratlv.a do texto. A
e Garfield de Jim Daves (LP&M, 10 volumes) linguagem utilizada é mais elaborada,
. J com a presenca da norma culta e das
*  Gatos: bigodes ao Léu, Laerte (DEVIR) demais variacdes. Ha interesse por
e  Geraldinho, de Glauc.o (CIA das LETRAS) temiticas  familiares ao  aluno,
e Hagar: o horrivel, Dik Browne (LP&M, 5 volumes) profissionais e fantésticas.
e  Hugo Baracchini, de Laerte (DEVIR)
e  Niguel Ndusea, de Fernando Gonsales (DEVIR, 12 volumes)
e  Os Souza de Mauricio de Souza (LP&M)
e QOverman: o dlbum, o mito, de Laerte (DEVIR)
e (Ozzy, de Angeli (CIA das LETRAS)
o Peanuts: 120 tirinhas de Chales M. Schultz (LP&M)
e  Pescocudos, de Caco Galhardo (DEVIR, 2 volumes)
e Recruta Zero, de Mort Walker (LP&M, 2 volumes)
e  Sckrotinhos de Angeli (LP&M)
e Snoopy de Charles M. Schultz (LP&M, 8 volumes)
o Walter Ego, de Angeli (LP&M)
Tiras para o leitor jovem/adulto (Ensino Médio, 1°, 2° e 3° ano: leitor critico)
o  Aline, de Addo Iturrusgarai (LP&M, 5 volumes) Nesse momento o aluno é confrontado
e As cobras, Luiz Fernando Verrissimo (Objetiva) com novas ideias, que o faz refletir e
e Calvin e Haroldo, Bill Watterson (CONRAD) se  posicionar. Deve-se  enfocar
e Geralddo, de Glauco (LP&M, 3 volumes) também a leitura de tiras livres e de
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o  Kiki: a primeira vez, de Adao Iturrusgarai (DEVIR) tiras autobiograficas. Reflete-se sobre
e Malvados, André Dahmer (DESIDERATA) 0s personagens e suas atitudes, sempre
e  Momentos Brilhantes de minha vida ridicula, de Addo | €m contraste com O que se Vvive na
Iturrusgarai (ZARABATANA BOOKS) sociedade. Ha tematicas diversas que,
e Mulheres Alteradas, de Maitena (ROCCO, 5 volumes) por sua vez, sdo tratadas como temas
e Pitaras do Tiéte, de Laerte (LP&M, 2 volumes) transversais, como a sexualidade,
e Preto no Branco, de Allan Sieber (DESIDERATA) dfogals’ lcool, POhUCf‘f- Od texto ;Xlge
e  Rebordosa: do comego ao fim, de Angeli (LP&M) uma felt(l;ra mais t{’ro un al” onde gs
e Rock e Hudson e outras historias, de Adao Iturrusgarai (DEVIR) signitieados - estao alem a
.. decodificacgdo. Preconiza-se a
e  Striptiras, de Laerte (LP&M, 3 volumes) . . e x
. diversidade e o respeito a diferenca
* Toda Mafalda, Quino (MARTINS FONTES) religiosa, sexual, politica e social.
o  Wood & Stock de Angeli (LP&M)

Tabela 1 — Adequando obras a niveis de escolaridade

A classificacdo acima (tabela 1) nos permite visualizar que, em se tratando do género tira,
o mercado editorial ji disponibiliza aos leitores uma grande variedade de titulos. Podemos
perceber ainda que ndio h4 apenas o género tira comica®, mas outros géneros “derivados” deste,
tais como a tira comica-seriada’, a tira de aventura®, a tira livre’ e a tira autobiogréfica'®. Como
pensamos, cada um desses géneros de tira deve ser melhor investigado em cada um dos diferentes
niveis de ensino. No ensino fundamental I (1° ao 5° ano) espera-se o trabalho com o género tira
cOmica, por ser o género mais prototipico do grupo. No ensino fundamental II (6° ao 9° ano)
espera-se o trabalho (também) com os géneros tira cOmica-seriada e tira de aventura, uma vez
que tais géneros possuem maior extensdao e complexidade narrativa. No ensino médio espera-se o
trabalho (também) com o género tiras livres e tiras autobiogrificas, géneros ainda pouco
conhecidos e que tem sido investigado recentemente pela academia, mas que tem se apresentado
como um excelente material de experimentacdo grafica e de leitura (RAMOS, 2011).

Sendo assim, orientados pela classificacdo sugerida — como ponto de partida e ndo de
chegada —, cabe ao professor selecionar o livro de tiras que ird utilizar em sua sala de aula. Cabe
dizer ainda que a escolha de tais tiras € bastante flexivel e, dessa forma, atenta-se para o gosto
pessoal do professor e de seus alunos, dentro dos limites ji previamente estipulados. Como
sabemos, certas tematicas, especialmente as destinadas ao ensino médio, uma vez levadas a sala

6 Tiras comicas sdo “tiras centradas na narrativa de humor com desfecho inesperado de tiras comicas (ou tira cOmica)
ou somente tiras (forma sinénima)” (RAMOS, 2011, p. 97).

7 A tira cOmica-seriada ¢ “[o]utra possibilidade de tira cOmica [que] é feita com um capitulo por dia, como numa
novela. A estratégia é criar um desfecho inesperado por dia. Mas, quando as tiras sdo colocadas em sequéncia, como
num livro, percebe-se que funcionam como um historia em quadrinhos” (RAMOS, 2011, p. 103).

8 “Como o proprio termo indica [tira de aventura], o foco principal é na aventura, narrada em capitulos, e nio na
producdo diiria de humor, como nas demais tiras. Embora ndo seja mais vista nos jornais, foi muito popular no
Brasil e ainda existe nos Estados Unidos.” (RAMOS, 2011, p. 95).

9 “O diferencial dessas tiras [livres] é que elas se pautam numa liberdade temética, na auséncia do humor e em
tentativas nitidas de experimentacdo grafica” (RAMOS, 2011, p. 96). Como autores representativos temos Laerte
com a tira Piratas do Tiete e os irmios Fabio Moon e Gabriel B4 com a tira Quase Nada.

19 A tira auto-biogrdfica — que nas classificacdes de Ramos se definiria como uma tira cémica — é a tira em que o
personagem principal € o cartunista da tira e relata seu cotidiano de maneira bem humorada.
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de aula podem gerar discussdes acaloradas. Ainda assim, acreditamos que os alunos devem ser
expostos a todo tipo de tiras e a todo tipo de construcao humoristica, sendo elas mais criticas ou
mais 4cidas. Nesse sentido a escolha da obra requer cautela e bom senso. De nossa parte,
escolhemos trabalhar com a tira Aline por ter sido ela adaptada a televisdo e ja conhecida do
grande publico. Por sua temdtica enfatizar a constru¢do de gé€nero e as relacdes amorosas entre
homens e mulheres, tdo comuns para os jovens e adultos, acreditamos que tal objeto podera ser

palco de um bom debate em sala de aula. Selecionado a obra, passemos a secdo seguinte, que
pretende discorrer um pouco mais sobre o género tira comica e suas caracteristicas.

O género tira comica: aspectos constitutivos

O género tira cOmica apresenta uma configuracdo bastante particular diante dos outros
géneros dos quadrinhos, o que o diferencia das charges, dos cartuns e das caricaturas'!. Como
toda configuracdo € situada, em relacdo ao contexto de situagdo e de cultura e em relacdo ao
suporte, apresentaremos aqui consideracdes gerais sobre o género tira cOmica, que podem nao se
aplicar a outras tiras. Ainda assim, nossas consideracdes podem ser um excelente ponto de
partida para se investigar tais textos.

Para realizarmos nossas consideracdes, recuperamos a configuracdo das tiras Aline de
Adio Iturrugagai de nossa dissertacio de mestrado (SIMOES, 2010). Esse estudo se pautou no
referencial tedrico-metodologico de Hasan (1989). Apresentaremos aqui uma versao simplificada
(e revista) dessa discussao.

Na tira coOmica a linguagem se organiza para realizar uma narracao ficcional curta de
cunho humoristico comportamental — a relagdo entre homens e mulheres — com vistas ao
entretenimento imediato. Aqui o propdsito € “[...] comunicar ideias e/ou histdrias por meio de
palavras e figuras” (EISNER, 1999, p. 38). Nos termos de Hasan (1989) esse é o campo, um dos
componentes do potencial semantico (registro) do texto, ou seja, a escolha realizada pelo autor
diante de inimeras possibilidades. O campo iréd regular o que deve ocorrer no texto tira comica,
seus elementos obrigatérios. Assim em toda tira de Aline — e também nas demais tiras — é
esperada, com alta probabilidade — acima de 80% (81% em diante) —, a ocorréncia de certos
elementos textuais ou imagéticos. E a presenca desses elementos, tidos como obrigatérios, que
configuram o género tira comica como tira cOmica e ndo como charge, cartum ou caricatura.

Sendo assim, sdo elementos que “sempre” ocorrem nas tiras de Aline:

e 0o formato retangular de 15cm por 4cm, que ocorre em 100% dos textos analisados;

e uma assinatura do autor no texto, que ocorre em 95% dos textos analisados;

e uma numeragdo das tiras, o que chamamos de sequencia da narracdo, que ocorre em
80% dos textos analisados;

e a presenca de personagens ficcionais, podendo ser os protagonistas (Aline, Otto, Pedro)
ou demais antagonistas, coadjuvantes e figurantes, que ocorre em 100% dos textos
analisados;

I Para maiores detalhes sobre a diferenca entre a tira cdmica, o cartum, a charge e a caricatura consultar Simoes
(2010).
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e uma estrutura ficcional composta por apresentacdo, complicacdo, climax e desfecho
comica, que ocorre em 100% dos textos analisados;

e adescri¢do de um tempo narrativo, que ocorre em 100% dos textos analisados;

e adescri¢do de um espaco narrativo, que ocorre em 100% dos textos analisados;

e a indicacdo de pertencimento ou ndo a uma série de tiras com mesmo tema (o que
chamamos de seriagdo), que ocorre em 95% dos textos analisados;

e a realizacdo de um espacgo entre os quadros (ou vinhetas) de apresentacao da tira (o que
chamamos de sarjeta), que ocorre em 80% dos textos analisados;

e arealizacdo de uma linha ao redor dos quadros (ou vinheta) da tira (o que chamamos de
requadro), que ocorre em 100% dos textos analisados;

e a apresentacdo de baldes para contar as histérias, que ocorre em 90% dos textos
analisados.

Cabe salientar que esperdvamos também a realizacdo de mais um elemento obrigatorio, a
inscricdo do nome da tira em cada um dos exemplares dos textos que compde a coletanea da
LP&M (o que chamamos de identificacdo bibliogrdfica, que ocorreu em 0% dos textos
analisados). Aqui, devido a influéncia do suporte livro na realizacdo do género tira cOmica, esse
elemento nio surgiu. Ao que podemos constatar € o suporte jornal que faz o género tira cOmica
realizar explicitamente o nome da tira que o leitor 1€ e, logo em seguida, o nome de seu autor e/ou
agéncia de noticias que permitiu sua veiculagdo na midia. O livro da LP&M pocket ja realiza
esse elemento na capa do livro, retirando, portanto, a necessidade desse elemento surgir em cada
um dos exemplares da coletanea.

Observamos ainda que quem interage no gé€nero tira comica é um autor que estd na
condi¢do de cartunista, produtor de humor gréafico, cuja funcio social € desenhista. Os leitores,
para quem se dirige o autor, sd@o aqueles interessados em humor grafico e quadrinhos. Nos
termos de Hasan (1989) essa € a relagdo, um dos componentes do potencial semantico (registro)
do texto, ou seja, a escolha realizada pelo autor diante de intimeras possibilidades. A relagdo ira
regular o que pode ocorrer no texto, seus elementos opcionais, aqueles que ndo se apresentam
sempre, mas que uma vez ou outra, motivados pela relagdo, podem surgir no texto. Sua
frequéncia nos textos € baixa, bem menor do que 80%. Sao eles:

e 0 titulo, que ocorre em 10% dos textos analisados;
e a cor, que ocorre em 0% dos textos analisados.

Vale enfatizar que a realizacdo da cor, em 0%, indica que o surgimento deste elemento era
esperado, mas por algum motivo da relacdo género-suporte ele ndo ocorreu. Aqui podemos dizer
que as tiras de Aline ndo foram coloridas, pois essa foi uma estratégia da editora LP&M para
baratear os custos de impressdo da obra. Dessa forma, foi o suporte que interferiu na realizacao
deste elemento na constituicdo do texto.

Ao observarmos a linguagem utilizada em Aline, identificamos que o papel da linguagem
verbal € auxiliar na composicdo do texto, cujo foco central € a imagem. Nesse caso, o canal de
apresentacdo do género ¢ multimodal, conjugando palavra e imagem. Nos termos de Hasan
(1989) esse é o modo, um dos componentes do potencial semantico (registro) do texto, ou seja, a

escolha realizada pelo autor diante de intimeras possibilidades. O modo, assim como a relagdo,
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ird regular no texto a realizacdo dos elementos que podem ocorrer no texto (os elementos
opcionais) e ird regula também os elementos que podem ocorrer mais de uma vez em um mesmo
exemplar do texto (os elementos iterativos). Como elementos iterativos de Aline, temos:

e apresenca de onomatopeias, que ocorre em 10% dos textos analisados;

e a presenca de Linhas e tracos de movimento e emog¢do, que ocorre em 65% dos textos
analisados;

e apresenca de legendas, que ocorre em 55% dos textos analisados.

De todo esse potencial semantico (registro) — campo, relagdo e modo — emerge uma
Configuracdo Contextual (CC) particular que singulariza as formas de produ¢do e de narra¢do da
série Aline, como ja descrito anteriormente. Essa configuracdo se expressa verbalmente no texto
através do que Hasan (1989) conceituou como Estrutura Potencial do Género (EPG), um
instrumento discursivo bastante produtivo que expressa todas as possibilidades estruturais de um
texto. A EPG se apresenta por meio de uma estrutura cifrada que visa desenhar visualmente todas
as possibilidades de realizacdo do texto. No que se refere a Aline temos a seguinte Estrutura
Potencial do Género (EPG):

Er (TR & PRA BN S Sl Gy B
Sar “Rq " Tem™ "~ 54 5n* /A [Tit)" Aau® ~ lb

Fig. 2 — EPG do género tira comica.

Onde (Fig. 3):

EPG ¢ Tira Cdmica; Elemantos Obogatarios EPG da Tirs Comica: Elementas Opconals

Formato Retangular (Fr) (100%)

Assinatura Autoral (Aau) (95%) [ (Ti) {10%)

Seqiiéncia da Narragdo (Sn) (80%) [on (€110} |
Persanagem Ficcional (P) (100%)
Estrutura Ficcional (E‘) (100%) ’ momalwé‘a ‘o“, '10%) |
Tempo (Tem) {100%) Linhas e tragos (Lt) (65%)

ESpop R} (ot Legenda (Lg} (55%)

IdentificagSo Bibliografica (Ib) (0%)

Seriacdo () (95%)

Sargeta (Sar) (80%)

Requadro (Rq) {100%)

Baldo (8) (90%)

Fig. 3 — Siglas da EPG e porcentagens de presenca no corpus de analise.

De posse da Estrutura Potencial do Género tira comica, podemos ler que:

e A producdo do texto inicia-se com a realizacdo do Formato Retangular (Fr), em local fixo.
e ApOs arealizagdo do Formato Retangular (Fr), pode-se realizar ou nao a cor (colorido).
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e Em seguida realiza-se a Estrutura Ficcional (EF), em local fixo. Em seguida hi a
realizagdo de Personagem (P) e Baldo (B), inscritos em local variado.

e Logo depois ha a realizagdo de Linhas e Tragos (Lt), seguido de Legenda (Lg) e seguido
de Onomatopeia (On). Esses elementos podem ser iterativos, podendo ou ndo ocorrer.

e Apo6s os elementos Linhas e Tracos (Lt), Legenda (Lg), e Onomatopeia (On) realiza-se o
Espaco (E), inscritos em local variado.

e Depois hé a realizacdo de Sargeta (Sar), seguido de Requadro (Rq). Em seguida realiza-se
o tempo (Tem), inscrito em local varidvel, seguido da Seriacdo (S), em local fixo, e da
Sequéncia da narracd@o (Sn), inscrito em local varidvel.

e Apés arealizacdo de Tempo (Tem) e Sequencia da Narracdo (Sn), pode-se ou ndo realizar
o Titulo (Tit).

e Ao final do texto realiza-se a Assinatura Autoral (Aau), em local fixo, seguido de
Identificacdo Bibliografica (Ib), inscrito em local variavel.

A Estrutura Potencial do Género (EPG) é um instrumento pedagdgico que indica
simultaneamente como abordar o género em sala de aula (por meio da exposi¢cdo da EPG) e o que
do género deve ser trabalhado em sala (seus elementos obrigatorios, Fig. 4).

Fig. 4 — Os elementos obrigatérios do género tira comica, que devem ser enfatizados em sala.
Fonte: ITURRUSGARALI, 2009, p. 86.

E a partir da EPG e da énfase em seus elementos obrigatérios que construimos as nossas
proposi¢des didaticas para o género tira coOmica Aline, como veremos na se¢ao seguinte.
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Trabalhando o género tira comica em sala de aula

O primeiro passo a ser realizado quando se pensa em instrumentalizar o género tira
comica em sala de aula € refletir com os alunos sobre o conceito de texto, género textual, suporte
e tipo textual'?. Deve ficar claro para os alunos que todo texto se realiza em géneros textuais e
que estes se configuram por uma heterogeneidade tipoldgica, muitas vezes, com a predominancia
de um tipo textual em particular, como o tipo narrativo, descritivo ou injuntivo. Essa tarefa pode
ser realizada evidenciando para os alunos que texto é uma designa¢do geral para qualquer
producdo de linguagem dotada de textualidade e que o género € um texto realizado em um
contexto de situagdo bastante particular e que, por isso, é dotado de caracteristicas proprias, um
proposito social, um estilo e uma composi¢do especifica. No que se refere ao estudo dos
quadrinhos ainda € preciso explicitar para os alunos qual € a linguagem que compde esse texto.
Nesse quesito sugerimos a leitura coletiva entre professores e alunos do livro A linguagem dos
quadrinhos de Paulo Ramos, editado em 2009 pela Contexto.

Feitas essas consideracdes passemos ao segundo passo de nossa proposta. Esse segundo
passo consiste na realiza¢do de uma pesquisa orientada a ser feita pelos alunos, conforme figura
abaixo (Fig. 5).

Disciplina: Lingua Portuguesa
Ensino Médio 1¢, 2°, 32 anos

OrientacOes para o trabalho:

Atividade em grupo: de 5 a 7 alunos.

Tema: o género tira cémica.

Atividade avaliada: apresentacao oral da atividade + apresentagao escrita do trabalho.

Descricao da atividade: Busque trés exemplares do género tira comica em livros didaticos, jornais, livro de tiras, entre

outros. Tendo-os em maos responda 10 das 13 questdes propostas. Ao final da tarefa reiina todas as respostas em
um Unico texto, dotado de coeréncia e coesao.

QUESTOES DE INVESTIGACAO A SEREM RESPONDIDAS EM SEU TRABALHO:

O que acontece com a linguagem em uso?

(1) Qual o objetivo do texto? Afinal, por que as pessoas escrevem esse texto? O que elas querem?
(2) Onde esse género costuma circular, com que frequéncia e em que circunstancias?

(3) Que parte(s) do texto melhor indica(m) a realizagao do objetivo(s) do texto? Dé exemplos.

Quem participa da interacao?

(4) Que pessoas interagem na produgao desse género? Especifique nomes e cargos.
(5) Que funcao ou hierarquia eles desempenham uns em relagao aos outros?

(6) Quem escreve e quem |é esse tipo de texto?

(7) Que conteudo ou tema € descrito no texto?

Como é organizada a linguagem?

(8) O género pesquisado é considerado falado ou escrito? Se considerado falado, indique marcas de oralidade no
texto. Se considerado escrito, indique sequéncias textuais ou expressoes tipicas da escrita.

(9) Em que suporte este género costuma circular? Por qué? Ha possibilidade do género circular em outro suporte?
(10) Que tipo textual é predominante no género pesquisado (narrativo, descritivo, argumentativo ou injuntivo)? Por
qué?

12 Por questdes de espago ndo discutiremos aqui os conceitos indicados. Para maiores detalhes quanto a estes
conceitos consultar Marcuschi (2008).
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Quais sao as estruturas dos textos?

Analisando 3 exemplares do género pesquisado, responda:

(11) O que sempre se repete nos trés géneros que vocé recolheu? Por qué?

(12) O que cada um dos trés géneros tem de diferente um do outro? Por qué?

(13) Observando apenas um dos trés géneros que vocé recolheu, ha algum elemento que se repete mais de uma vez
nesse texto?

Referéncia Bibliografica:
Para maiores detalhes sobre o género tira cOmica, consulte o verbete “tira/tirinha” do Diciondrio de géneros textuais
de Sérgio Roberto Costa, nas paginas 191 e 192.

Fig. 5 — Roteiro de pesquisa para o género tira comica.

A construcdo do presente questionario (Fig. 5) teve como base e inspiracao as discussoes
sist€émico-funcionais de Vian Jr. (2006) e Vian Jr e Ikeda (2009) sobre o ensino dos géneros
discursivos. Dessa forma, esperamos que o aluno, antes de tudo, investigue primeiramente o
contexto de situacdo, ou seja, o campo, 0 que acontece com a linguagem em uso; a relacdo, quem
participa da interacdo e que papeis sociais ocupa; e o modo, como a linguagem € organizada no
texto. O objetivo aqui € fazer os alunos observarem que a realizagdo de cada um dos elementos
do texto estd vinculada as estruturas do contexto e que essa relacao € indissociavel.

Analisado o contexto de situagdo, o questiondrio enfatiza, em sua udltima questdo, a
comparacdo entre os exemplares do género tira comica reunidos pelos alunos. Dessa comparacdo
o aluno ird perceber que elementos sempre ocorrem (0s obrigatdrios) e que elementos as vezes
ocorrem no texto (os opcionais), sem falar nos elementos que podem ocorrer em mais de uma vez
em um unico exemplar de texto (os iterativos). Essa serd uma investigacao preliminar da Estrutura
Potencial do Género (EPG) tira comica realizada pelo aluno.

O terceiro passo de nossa estratégia requer a atuacdo do professor. Tendo em vista o
exercicio realizado pelo aluno, o professor selecionard ele mesmo novos exemplares do género
tira comica e apresentard para os alunos como se da a realizacdo (ou ndo) dos elementos
obrigatdrios no texto, bem como a realizagdo dos elementos opcionais e iterativos. O professor
devera discutir com os alunos os motivos do surgimento ou apagamento de determinado elemento
no texto. H4 tiras, por exemplo, que ndo apresentam baldo. Como analisamos, o baldo tem 90%
de chance de surgir no texto, mas de acordo com a histéria narrada a imagem pode nio pedir a
realizacdo do baldo, por isso 0 seu apagamento na estrutura do género. O importante aqui €
compreender que a estrutura analisada é potencial, ou seja, ela pode ou ndo surgir e se surgir é
porque o contexto permitiu. Ao observar esse movimento, professores e alunos podem explicar os
motivos da realizacdo de cada um dos elementos do texto. A resposta, como ja indicado, estd no
contexto — € ele o responsavel por explicar o surgimento ou o apagamento de cada um dos
elementos que o texto realizou.

O quarto passo de nossa estratégia de ensino, que enfocard os elementos obrigatorios de
realizagdo da tira cdmica, consiste na resolucdo por parte do aluno de nossa proposi¢ao didatica,
que sera descrita em detalhes na secao seguinte.
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Atividades propostas para o trabalho com o género tira comica

A proposi¢do didética apresentada abaixo se explica por si mesma. Ainda assim iremos
indicar, com breves comentarios em amarelo, o que cada atividade pretende desenvolver
enquanto habilidades ou competéncias.

Inicio da proposta

Disciplina: Lingua Portuguesa
Nivel de ensino: Médio (1°, 2°, 3° anos)

EXERCICIOS

Questdo 1:

No quadro abaixo, vocé tem, na primeira coluna, uma lista de alguns dos elementos que caracterizam o contexto de producdo de um texto. Tendo como base o que
conhece sobre a tira comica, complete o quadro:

A tira cOmica...
fra comica Habilidade(s): [recordar, descrever]

Na questado 1, busca-se mapear o contexto geral de
realizacdo da tira cOmica na sociedade, o que se
aproxima do que a teoria sistémico-funcional chama de
campo. Os alunos descreverdo, entdo, o que sabem
sobre a tira ou o que puderam aprender com a
pesquisa e as aulas dirigidas sobre o género tira
comica.

Qual é o objetivo, finalidade ou propdsito
social de uma tira cdmica?

Quem 1€ e escreve tiras comicas? Por qué?

Onde é mais comum a circulacdo de tiras
cOmicas?

Com base em sua expectativa descrita acima, identifique se ela se confirma (ou ndo) na tira livre abaixo. Explique.

ANO APOS AND, PASSAVA l/
NOMES COMPLETOS E ENDEREGOS g

QUANDO EU ERA PEGUEND, <
DE AGENDA EM AGENDA,

ANOTAVA TODOS 0% TELUFONES
NUMA AGENRDA,

HOJE, ESTA
TUDO AGU,

® LEMBRO DE NJMERDS / - 3 SABIA TODOS OF NNGUEM SABE
DE TRINTA ANOS ATRAS g ANNERSARIDS o_‘w.'uERc 0A
. ~ ¢ » PROPRIA CASA.

- = / -

WWIS LOPADZINHOS COMBR
\ 2

Habilidade(s): [analisar, comparar, explicar]
Na continuagdo da questdo 1, o aluno é levado a analisar o género tira livre (ou
filoséfica). Ele percebera que a tira comica se parece com o género tira livre, mas
que cada uma tem uma finalidade diferente. Ele apontara as diferencas entre o que

imagina ser o género tira comica e o que de fato é o texto.
e ‘ MEMSRTA,

U LEVO
NO BOLWC.

= ]
(Fonte: MOON, G; BA, G. Tira Quase Nada 245. Disponivel em: http://10paezinhos.blog.uol.com.br/.
Acesso em: 03 Mar. 2014.)
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Questio 2:

Considerando os géneros textuais abaixo e as palavras destacadas em negrito, relacione-os as alternativas numeradas. Depois marque a sequéncia
numérica que corresponde a resposta certa.

Habilidade(s): [analisar, relacionar]

Na questdo 2 os alunos sdo levados a identificar o
género tira comica em meio a outros géneros dos
quadrinhos, como a caricatura, a charge e o cartum.

7 EYPER'MENW\ A GENTE SABE QUE YA

NOCE WL ADORAR. b 48 gOAR ua\mzkgc%s&zmuoo
= - / \ELES NAQ DIZEM [

Form WATTIRAON Gl Qiire Mk 6 3 ni it 2c scuwie, Todew Lideunadwe ¢
N R e s 500 Pk Cocras Sians Sarad, 30T, 5.5

PRECISA-SE ||
DE |
HOMENS-BOMBA

Fas  POMAONTA.  Resoliess  Dueae  ew e ey —— 15y
e e R e e
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Texto( )

56

now

(1) Tira comica
(2) Charge

(3) Caricatura
(4) Cartum

Questdo 3:

a) 1-4-32
b) 2-1-4-3
) 2:4-3-1
d) 1-2-34

Cada um dos textos da questdo 2 foi produzido em diferentes contextos. Tendo como base somente o texto da questio anterior que vocé considera

uma tira comica, responda o que se pede:

a) Como o texto esta organizado do ponto de vista da linguagem dos quadrinhos (baldo, onomatopéia, requadro, linhas, tragos, sargeta, legenda)?

Que elementos da linguagem dos quadrinhos o texto apresenta?

b) Que personagens estdo retratados na tira? Que caracteristicas possuem?

Habilidade(s): [descrever]

Na questao 3a os alunos sao levados a descrever a linguagem
dos quadrinhos que se apresenta no texto que eles consideram
tira comica.

¢) Que tema é descrito na tira?

Habilidade(s): [analisar, descrever]
Na questéo 3b os alunos séo levados a descrever a linguagem
nao-verbal do texto.

Habilidade(s): [analisar, descrever]
Na questdo 3c os alunos sao levados a descrever a linguagem
nao-verbal do texto.

d) Quanto tempo demorou as a¢des da terceira vinheta?

e) Por qual razdo o baldo da tltima vinheta é diferente das duas primeiras vinhetas da tira?

Habilidade(s): [interpretar]
Na questao 3d e 3e os alunos séo levados a interpretar os feitos
de sentido do requadro e do balao.
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f) A quem se refere o item sublinhado “A gente sabe que vai odiar...” presente na Gltima vinheta?
2) A quem se refere o item sublinhado “... quando eles ndo dizem o que é.” presente na lltima vinheta?

Habilidade(s): [analisar]
Na questao 3f e 3g os alunos sao levados a realizar uma breve
andlise linguistica do texto.

h) Olhando todos os textos da questdo 2, o que eles tem em comum com a tira comica?

Habilidade(s): [relacionar, comparar]

Na questao 3h os alunos sé@o levados a comparar os géneros
descritos na questdo 2 para ressaltar a configuragdo
caracteristica da tira comica.

Questio 4:

Leia os textos abaixo:

FOFNM"&

e

(LAERTE. Overman: o dlbum, o mito. Sio Paulo: Devir/Jacarand, 2003. p. 29)
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-

(GONSALES, Fernando. Niguel Neiusea: vi pentear macacos. Sio Paulo: Devir, 2004. p. 3)

4.1. Os trés textos acima sdo um mesmo género descrito em diferentes contextos. Que género € esse? O que todos eles t€ém em comum?

Habilidade(s): [analisar, relacionar, comparar]
Na questédo 4.1 os alunos sdo levados a comparar 0s géneros
apresentados e descobrir seus elementos obrigatérios.

4.2. Para responder o quadro abaixo escolha somente um dos textos da questdo 4. Tendo em vista esse texto, busque as informagdes que o
auxiliem a completar o quadro abaixo:

O desfecho comico se
apresenta na vinheta nimero...

Autor da tira cOmica

Personagens retratados e suas
caracteristicas

Numeragao da tira

Suporte que publicou a tira

Elementos da linguagem dos
quadrinhos utilizada na tira e
sua significacdo no texto

Habilidade(s): [analisar, relacionar, comparar, identificar]
Na questdo 4.2 os alunos sdo levados a analisar as principais caracteristicas
do género tira comica.

4.3. Tendo ainda em vista o texto escolhido para o preenchimento do quadro acima, indique abaixo trechos da tira que apresentam:

(a) palavras ou imagens que nos levam a construcéo do humor. Habilidade(s): [identificar, explicar]

Na questdo 4.3 os alunos sdo levados a
identificar caracteristica do género tira comica.

(b) No que diz respeito a histéria narrada, os quadros que indicam a situagdo inicial, a Habilidade(s): [identificar]
complicacdo, o climax e o desfecho comico. Na questdo 4.3 os alunos sdo levados a
identificar caracteristica do género tira comica.

Habilidade(s): [criar]

4.4. Voceé gostou do final da tira? Rescreva a histéria em forma de conto, no qual o final Na questdo 4.4 os alunos sio levados a criar
da histéria ndo possui um desfecho cémico. um novo final para a histéria, suprimindo o
humor e retextualizando a tira comica em conto.

Fim da proposta
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Tendo apresentado a proposi¢do didatica acima, seguiremos, na se¢do seguinte, para as
nossas consideracdes finais sobre o assunto.

Consideracoes finais

Em nossa exposi¢do apresentamos o gé€nero tira cOmica como um instrumento discursivo
relevante e atual para o trabalho com as praticas de linguagem (leitura, escrita e andlise
linguistica). Sendo o texto o objeto de ensino das aulas de lingua portuguesa, pudemos perceber
que as tiras cOmicas, exemplificadas aqui com a tira comica Aline de Adao Iturrusgarai, ja sdo
vistas pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1998) e por demais legislagdes educativas
estatuais e federais, como objetos validos em sala de aula, fato louvavel tendo em consideracao
que nem sempre esse texto era bem acolhido nas praticas de ensino de lingua materna.

Com base nessa prerrogativa, que inaugurou um novo momento para o género na escola,
propomos algumas atividades para o trabalho com o género tira comica em sala de aula, no que
chamamos de pesquisa orientada e proposicoes diddticas, ambos pautados nos referenciais
tedrico-metodologicos de base sist€émico-funcional (HASAN, 1989). Realizada a selecao dos
exemplares dos gé€neros tira, como indicado em nossa classificagdo, se adequados ao leitor-em-
processo, leitor fluente ou leitor critico, apresentamos nesse capitulo nossa maneira de pensar a
tira comica em sala de aula. Nossa proposta segue 4 passos, como descrito abaixo (Fig. 7):

Passo 1 Passo 2 Passo 3 Passo 4

Lista de exordicos

Concsitos chave [ pocquisa arientada

dasteorias e B o Lstrutira Fotenclsl para entendimenin o
ginern textuais sabre v ghnero fixagdo das estigios
nbrigatdrios do
Featn Pra——— SAptesestn 4 e mﬁ
*Gloers Tabun B alho ¢xctfts u;u»;;u S T
Vs Teoto svlae 4 Desen ¢ o g -uv;‘po 3
ity v entaghe oo d carbigurads pe
Ampangrn Air e conchipdes pernvealer oy

eagtan sbigmines
SR

sVt

LR & Sl )

Fig. 7 — Quatro passos para instrumentalizar o género tira comica no ensino de lingua materna.

De posse dessa estratégia, acreditamos que é possivel instrumentalizar muito bem o
género tira comica nas aulas de lingua portuguesa. Tal proposta, como observado, trabalha de
forma articulada a leitura, a escrita e a reflexao sobre a lingua no género tira. Salientamos ainda
que nossa estratégia pode ser aplicada a outros géneros dos quadrinhos, tais como charges,
cartuns, entre outros, por se tratar de um exercicio dindmico, que se renova a medida em que sao
alterados os exemplos textuais e o género e mantidos os enunciados das tarefas.
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ABSTRACT: Long texts known under the major label Comics were ignored teaching practices.
Today there is already a consensus among researchers sciences that language to comic strips and
other comic book genres are appropriate — and even in great demand! — for the portuguese
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language teaching (RAMOS, 2009). Thus, we present here a didactic proposal for the study and
research of gender comic strip in the classroom. These propositions have the theoretical and
methodological basis of systemic-functional reflections Hasan (1989). So hopefully indicate
effectively as instrumentalize the genre comic strip in the portuguese language teaching practices
and to teach the genre. The proposed tasks, exemplified with the strips of Aline, of Adao
Iturrusgarai, intended to teach reading, writing and linguistic analysis by gender and therefore
may also be applied to other genres of comics.

KEYWORDS: Comics. Textual genres. Portuguese Language Teaching.
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Géneros de Discurso e Transgressao: Por um Ensino mais Dinamico e
Horizontalizado

Discourse Genres and Transgression: For a more Dynamic and Horizontal Teaching

Glaucia Muniz Proenga Lara’
Ténia Maria de Oliveira Gomes®

RESUMO: Este artigo apresenta, a luz dos aportes oriundos da Linguistica do Texto e do
Discurso, o breve relato de uma experiéncia de ensino, com os seguintes objetivos: (a) refletir,
no ambito da discussdo em torno dos géneros textuais/discursivos, sobre alguns conceitos
caros aqueles que trabalham nesse dominio, particularmente o de transgressdo de géneros; e
(b) retratar, de forma sucinta, alguns desafios e pontos positivos das préticas de ensino
construidas a partir dos conceitos previamente descritos. A referida experiéncia foi realizada,
no periodo de marco a dezembro de 2010, com alunos de uma escola estadual de Minas
Gerais. O lapso temporal de seis anos entre a experiéncia e seu relato permitiu-nos analisar o
processo, de forma mais objetiva e distanciada, de modo a apreender seus aspectos mais
relevantes, de acordo com os objetivos tracados. Grosso modo, a partir dos estudos de
Bakhtin (1992, 2000), Marcuschi (2002), Bronckart (2003), Maingueneau (2004) e Lara
(2008, 2009, 2013), entre outros estudiosos, € com base em uma metodologia qualitativa,
pretendemos, com este estudo, contribuir para o avanco das praticas de ensino, tomadas numa
vertente mais dindmica e integradora.

PALAVRAS-CHAVE: Géneros, ensino, transgressao.

Os géneros do discurso entre a tradicao e a transgressao

O presente artigo atrela-se, num primeiro momento, a um trabalho maior®, situado no
amplo dominio dos estudos textuais/discursivos. Isso quer dizer que, embora reconhecamos
que texto e discurso ndo se referem exatamente ao mesmo objeto — o texto sendo a
materializagdo, através da linguagem, do discurso que lhe é subjacente —, optamos por nao
distingui-los aqui, tendo em vista que grande parte dos autores que convocaremos para
discutir a questdo dos géneros situa-se tanto na vertente da Linguistica do Discurso
(Maingueneau e Chaves, entre outros), quanto na da Linguistica do Texto (Marcuschi e
Bronckart, por exemplo).

'E docente da Faculdade de Letras e do Programa de P6s-Graduagdo em Estudos Linguisticos da Universidade
Federal de Minas Gerais, atuando na 4rea de Lingua Portuguesa (Estudos Textuais e Discursivos). Possui
mestrado em Letras - Lingua Portuguesa pela UFMG (1993) e doutorado em Semidtica e Linguistica Geral pela
USP (1999), com estagio de um ano na Université Paris X — Nanterre, na Franca.

2 Possui graduacdo em Letras: Licenciatura em Lingua Portuguesa (2010) pela Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG) e Mestrado em Estudos Linguisticos (2014) pela mesma instituicdo. Atualmente, ¢ doutoranda
do Programa de P6s-Graduacdo em Estudos Linguisticos/UFMG, na linha de Anélise do Discurso.

Trata-se da dissertagdo de mestrado, intitulada: Um estudo discursivo sobre a transgressdo de géneros e a
parddia em publicidades atuais e da década de 1960 (GOMES, 2014), que foi defendida junto ao Programa de
P6s-Graduagdo em Estudos Linguisticos da Faculdade de Letras/UFMG.
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Assim, nesse primeiro momento, apresentaremos e discutiremos aspectos mais
tedricos para, em seguida, avangarmos rumo ao relato de uma experiéncia de ensino, realizada
como estagio-docéncia, no periodo de marco a dezembro de 2010, com alunos de uma escola
estadual de Minas Gerais.

Sdo, assim, nossos objetivos: (a) refletir, no ambito da discussdo em torno dos géneros
textuais/discursivos, sobre alguns conceitos caros aqueles que trabalham nesse dominio,
particularmente o de transgressdo de géneros; e (b) retratar, de forma sucinta, alguns desafios
e pontos positivos das préticas de ensino construidas a partir dos conceitos previamente
descritos.

Antes de mais nada, € preciso considerar que, se os géneros vém sendo, desde Platdo e
Aristételes, uma teméitica constante entre os estudiosos da linguagem, foi com Mikhail
Bakhtin, no século XX, que se “reinaugura” essa no¢do numa perspectiva mais ampla, para
além da retérica e da poética. Como afirma Chaves (2010), ao abordar temas como fala,
enunciacdo e interagdo verbal em Marxismo e Filosofia da Linguagem, Bakhtin traca as
grandes linhas de investigacdo da linguistica centrada no discurso, prenunciando o conceito de
géneros, ao qual dedicara todo um capitulo em Estética da Criacdo Verbal.

Quaisquer que sejam as apreciacdes relacionadas aos géneros do discurso de Bakhtin,
¢ indubitavel que esse tema encontra ressonincia ainda nos dias de hoje, convertendo-se em
paradigma para um nudmero significativo de pesquisadores no ambito dos estudos de
linguagem, como comprova o elevado nimero de dissertacdes, teses e outras produgdes
académicas associadas a disciplinas que vao da Comunicagdo Social a Anélise do discurso e
que, via de regra, recuperam, em menor ou maior grau, as contribui¢des do pesquisador russo.
Notamos, portanto, que a analise dos géneros tem sido uma inquietacao constante ao longo
dos tempos, envolvendo uma multiplicidade de esferas do saber, o que origina uma
diversidade de tratamentos nem sempre harmonizaveis entre si.

Devido a notoriedade de Bakhtin, no cenério atual dos estudos de géneros, partiremos
das concepcdes do autor em Estética da Criagdo Verbal, obra em que essa questdo é abordada
de forma privilegiada. Antes, porém, cabe um esclarecimento: se o estudo dos géneros foi
primeiramente uma preocupac¢do da retdrica e da poética e ndo da Linguistica, isso se deve a
dois motivos principais.

Em primeiro lugar, porque a Linguistica € uma ciéncia recente (datada do inicio do
século XX); em segundo lugar, porque ela, em seus primoérdios, voltou-se para as unidades
menores que o texto (o fonema, a palavra, a frase). Apenas quando passou a tomar o texto/o
discurso como seu objeto de estudo (a partir da década de 1960), a Linguistica passou a se
preocupar com a no¢ao correlata de género — ja que todo texto se insere, necessariamente, em
um (ou mais) género(s). A nogdo, portanto, se amplia para abarcar o funcionamento de textos
os mais diversos, sem se ater apenas aos dominios literario ou retorico (LARA, 2008, p. 6).

Para essa ampliacdo conceitual, € inegavel a colaboracdo de Bakhtin, com seu viés
discursivo-interacionista, estruturado no carater social dos fatos de linguagem. No seu
entender, quando o sujeito faz uso da lingua numa determinada “esfera da atividade humana”,
ele o faz sob a forma de “enunciados (orais e escritos) concretos € Unicos” que passam a
refletir as condi¢des especificas e as finalidades de cada uma delas. O enunciado é
considerado, dessa forma, como “a unidade real da comunicagao verbal” (BAKHTIN, 2000,
p. 279-287), definicdo essa que o aproxima do conceito atual de texto. Nesse sentido, os
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enunciados refletem as condi¢des especificas e as finalidades de cada uma dessas esferas por
seu “conteudo” (temético), por seu “estilo verbal” (selecdo operada nos recursos lexicais,
fraseoldgicos e gramaticais da lingua) e por sua “construgdo composicional” (que
corresponde, grosso modo, a estrutura textual).

As esferas de utilizacdo da lingua passam, pois, a compor “tipos relativamente estdveis
de enunciados”: os géneros do discurso (BAKHTIN, 2000, p. 279; grifos do original). Esses
géneros sdo considerados inesgotdveis pela riqueza e pela variedade que representam a partir
das indmeras esferas de atividades humanas (ligadas ao uso da lingua) e pela capacidade de
ampliar-se a partir dos tipos estaveis. O autor exemplifica a heterogeneidade dos géneros do
discurso, afirmando que eles vdao da réplica mais simples do didlogo cotidiano as
manifestacoes literarias (do ditado ao romance) e a exposicao cientifica, passando pelo relato
familiar, pela carta, pelos documentos oficiais, entre outros (p. 279-280). Constatamos, desse
modo, que o conceito de gé€neros adquire um carater mais amplo, referindo-se também aos
textos que empregamos nas situacdes cotidianas de comunicacao.

Em termos de complexidade, Bakhtin distingue os géneros “primdrios”, oriundos da
comunicacgdo verbal espontinea — e, por isso, mais simples —, dos “secundarios” o romance, o
teatro, o discurso cientifico, o discurso ideologico que, formados a partir dos géneros
primérios, aparecem em circunstancias de uma comunicacdo cultural mais complexa e
relativamente evoluida, sobretudo na modalidade escrita (BAKHTIN, 2000, p. 281-287). Isso
significa que, repousando sobre instituicdes sociais, os géneros secundérios tendem a
recuperar € a explorar os géneros primarios, que perdem, desde entdo, sua relacdo direta com

b3

o real para se tornarem “literatura”, “teatro” etc.

Inspirada em Marcuschi (2002), Lara (2008, p.7) afirma que se os géneros, enquanto
entidades sOcio-discursivas, contribuem para ordenar e estabilizar as atividades comunicativas
do nosso cotidiano, eles ndo sdo instrumentos estanques e enrijecedores da acdo criativa; ao
contrario, sao fendmenos, acima de tudo, maleaveis e dindmicos que surgem, modificam-se e
mesmo desaparecem, em funcdo das necessidades e atividades (relacionadas as diferentes
esferas de utilizac@o da lingua) presentes numa dada sociedade.

Nessa perspectiva, ainda segundo a autora, somos conduzidos a admitir que um género
situa-se na zona de tensdo entre um conjunto de restricdes/regularidades e um horizonte de
variacOes possiveis, 0 que remete a um sujeito capaz de operar sobre o convencional, seja
assumindo-o, seja subvertendo-o, em busca da constru¢do de novos efeitos de sentido
(LARA, 2008). Nesse contexto, “os processos discursivos constituem a fonte da producio dos
efeitos de sentido no discurso” e os géneros sdo locais concretos onde estes se materializam
(BRANDAO, 2004, p.42).

Maingueneau (2004), por sua vez, assume uma posicdo proxima a de Bakhtin quanto a
existéncia de géneros mais/menos padronizados. Propde, assim, quatro modos de genericidade
instituida, que vao do modo I (mais padronizado) ao modo IV (mais criativo). Em linhas
gerais, o modo I implica gé€neros instituidos que ndo estdo — ou estdo pouco — sujeitos a
variacdo (fichas administrativas, catdlogo telefonico, registros de cartério etc). No modo II,
encontram-se os géneros que seguem uma cenografia preferencial ou esperada, mas toleram
desvios (por exemplo, um programa politico-eleitoral em forma de carta ou um guia de
viagens apresentado como uma conversa entre amigos). O modo III inclui géneros (como

N

publicidades, musicas e programas de TV) que incitam a inovac¢do, ndo apresentando,
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portanto, uma cenografia preferencial (embora, com o tempo, possam tornar-se
estereotipados). No modo 1V, finalmente, situam-se os géneros propriamente autorais, como
os literarios, para os quais a propria nog¢ao de “género” se torna problemética
(MAINGUENEAU, 2004, p. 50-53).

2

E a existéncia de géneros mais flexiveis/menos padronizados, como os do modo III e
IV descritos por Maingueneau, que permite a hibridizacdo ou a mescla de dois ou mais
géneros num mesmo espaco textual, fendmeno denominado por Lara (2008) “transgressdao de
géneros”, como explicaremos mais adiante. Contudo, a despeito dos esfor¢os dos teéricos que
trabalham com textos genericamente hibridos, alguns obsticulos permanecem. Sobre isso
Lara (2008, p. 8) admite que a dificuldade de abordar o desvio ou a transgressdo resulta da
propria complexidade e extensdo do conceito de géneros. Isso implica, portanto, que muitas
vezes a tarefa de delimitar as fronteiras entre um género e outro € dificil, sendo possivel.

Nessa mesma dire¢do, Mari & Silveira (2004, p. 65) afirmam que a concepg¢do de
géneros apresenta uma “mobilidade pratica” ou uma “funcionalidade intuitiva” inversamente
proporcional a sua simplicidade conceitual, ou seja, mesmo que os sujeitos ndo consigam
definir o que entendem por géneros, eles sdo capazes de reconhecé-los e de operar
produtivamente com eles, percebendo, inclusive, como diz Lara (2008, p. 8), “as
transmutacdes que sofrem e as ‘quebras de expectativa’ (ou ‘rupturas de contratos’) que os
afetam”.

No ambito da mescla/hibridizacdo de géneros, Marcuschi (2002, p.22-24), inspirado
em Ursula Fix, fala de “intertextualidade intergéneros”, quando um género assume a fun¢ado
ou a forma de outro (por exemplo, uma carta em forma de poema). O autor pontua ainda que,
como a no¢do de género privilegia a natureza funcional e interativa — e ndo o aspecto formal e
estrutural —, € a funcdo, afinal, que responde pela determinacdo do género. Assim, uma
publicidade continuard com a func¢do de vender um dado produto (funcdo), ainda que seja
veiculada sob a forma de uma fabula, de um verbete de dicionario, de uma receita culinaria
etc.

Chaves (2010, p. 113), por sua vez, discorre sobre o que ela denomina “dialogismo
intergenérico”, conceituando-o como o didlogo entre pelo menos dois géneros, enunciado e
enunciante, circunscritos a um mesmo espaco textual. No seu entender, trata-se de “um tipo
particular de dialogismo, em que diferentes vozes, nesse caso géneros € ndo propriamente
unidades linguisticas isoladas [...] dividem o mesmo contexto enunciativo...” (CHAVES,
2010, p.113, grifos do original). Nesse caso, o didlogo se instaura entre géneros discursivos e
ndo propriamente entre enunciados de textos efetivamente produzidos e localizdveis. E,
portanto, um conceito mais abrangente do que a intertextualidade intergéneros de Marcuschi
(2002), em que o “didlogo” se instaura de texto para texto.

Ja Lara (2013), assumindo que a expressdo “relativamente estdveis” da definicao
bakhtiniana de géneros abre espaco para o desvio ou a subversdo, fala em “transgressao de
géneros”, como ja foi mencionado, explicando tratar-se de um tipo de hibridizacdo no qual
um género (dito “transgressor’’) assume a fungao de outro (dito “transgredido), emprestando-
lhe, a0 mesmo tempo, sua forma. Assim, no caso de um convite de casamento veiculado sob a
forma de uma noticia de jornal, o convite seria o género transgredido e a noticia, o
transgressor, visto que a fung¢do de convidar pessoas para um evento seria mantida, mas o
formato seria o de um outro género: a noticia, que camuflaria, de certa forma, o convite.
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Embora transgredir seja um termo forte, tomado no sentido corrente como
“desobedecer a, deixar de cumprir, infringir, violar, postergar” (Novo Diciondrio da Lingua
Portuguesa, 1986, p. 1701), Lara (2013) prefere toméa-lo nesta outra acepcdo, também
presente no mesmo dicionario: “Passar além de, atravessar”, o que, no seu entender, implica ir
além de um dado género, ultrapassa-lo para construir outros (novos) efeitos de sentido.
“Intertextualidade intergéneros”, “dialogismo intergenérico” ou “transgressdo de géneros™:
trata-se de olhares diferentes sobre um mesmo fendmeno. Por razdes de praticidade,
utilizamos a denominagdo proposta por Lara (2013), ou seja, “transgressao de géneros”, como
ja foi dito, sem perder de vista que o “didlogo” pode instaurar-se entre textos especificos (e
seus géneros — ja que ndo existe texto sem género) ou apenas entre géneros, sem implicar,
portanto, textos especificos.

Essa questdo pode ser relacionada aos termos intertexto e interdiscurso, tais como siao
definidos por Maingueneau (2008, p.286). No seu entender, o interdiscurso seria “um jogo de
reenvios entre discursos que tiveram um suporte textual, mas de cuja configuragdo nio se tem
memoria”, o que estd mais relacionado ao dialogismo intergenérico. O intertexto, por sua vez,
seria “um jogo de retomadas de textos configurados e ligeiramente transformados, como na
parddia”, o que se articularia mais de perto a intertextualidade intergéneros. A nocdo de
“transgressao” proposta por Lara (2013) — e assumida no presente trabalho — abarca esses dois
fendmenos.

A partir do que foi exposto até aqui, é possivel concluir que, embora seja dificil
abordar a questdo do desvio ou da transgressdo (o que resulta da propria complexidade e
extensdo do conceito de género, como foi dito), os usuarios, da mesma maneira que sao
capazes de operar de forma produtiva com os diversos géneros que circulam socialmente, sao
suficientemente competentes para perceber as mudangas e as “quebras de expectativas™ que
os afetam. E a partir dessa “intui¢io” dos falantes que pretendemos explorar, neste trabalho, a
nog¢ao de géneros pelo viés da transgressao.

Em suma: para nos, a questdo que se coloca — e a qual procuraremos responder,
aplicando a teoria — é: quais sdo as vantagens e/ou desvantagens da utilizacdo de conceitos a
priori académicos/cientificos (como € o caso da transgressao de géneros, que foi, inclusive,
tema de uma dissertacdo de mestrado) no contexto escolar, para além do espaco universitario?
Passemos, pois, ao relato da aplicacdo dos conceitos aqui discutidos a praticas de ensino
voltadas para o Ensino Fundamental da Rede Estadual de Belo Horizonte, Minas Gerais. Com
isso, buscaremos responder, pelo menos parcialmente, a questdo proposta.

Articulando transgressao e ensino

Levando em consideracdo o pressuposto bakhtiniano de que todo texto se insere,
necessariamente, em um ou mais géneros, e pensando no carater social desses “enunciados
relativamente estaveis”, propusemos coligar as teorias de cunho académico sobre
genericidade, amparadas em Bakhtin (1992, 2002), Marcuschi (2002), Lara (2008, 2009,
2013), Bronckart (2003), entre outros, as préticas educacionais, propostas, em forma de
sequéncias didaticas por Dolz e Schneuwly (2004). Para esses autores, uma sequéncia didatica
deve ser entendida como “um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira
sistematica, em torno de um género textual” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 97),
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Nessa perspectiva, o presente artigo relata e avalia uma sequéncia didética (doravante
SD) especifica, que foi implementada, juntamente com outras SDs, no periodo de marco a
dezembro de 2010, numa escola estadual de Minas Gerais. Estruturadas com base no Projeto
de Pesquisa “Géneros do Discurso e Ensino”, desenvolvido por Lara (2008), as SDs em
questdo propuseram o uso de antincios publicitirios transgredidos como ferramenta para o
ensino de géneros em sala de aula.

Cabe esclarecer que a escolha do “antncio publicitario” e da “transgressdo de
géneros” como fundamentos das referidas SDs justifica-se, principalmente, pelas seguintes
razdes. Primeiramente, podemos mencionar a abundante veiculacdo, na sociedade atual, de
antincios publicitarios nos mais diversos suportes, tais como revistas, jornais, televisao,
outdoor, internet, entre outros. Criangas, jovens e adultos sdo “bombardeados” a todo o
momento por textos desse género. Essa grande influéncia dos antincios publicitarios na vida
cotidiana fez com que eles se tornassem merecedores do papel central num projeto didatico.
Em segundo lugar, salientamos a plasticidade e a dinamicidade desse género, que €
classificado, segundo Maingueneau (2004, p. 50), no modo III de genericidade instituida —
aquele dos géneros que incitam a inovagdo, tornando-se, pois, propicios a transgressao. Aliés,
esse estimulo a um processo mais criativo de producao foi outra razdo de suma importancia na
op¢ao pelo antncio publicitario como forma de dinamizar o ensino. Por fim, a escolha desse
tipo de material e a op¢do por uma abordagem pouco convencional deveram-se tanto ao
citado projeto desenvolvido por Lara (2008), quanto, numa instancia maior, ao estudo dos
géneros, proposto nos/pelos nos Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa -
PCNs (1998), que passaram a orientar o ensino nos ultimos anos.

Assim, com base no horizonte tedrico erigido pelos autores citados, sobretudo, Lara
(2008), criamos e aplicamos em sala de aula um conjunto de SDs em que focalizamos
diferentes géneros textuais/discursivos em “didlogo” com a publicidade, na ja citada tentativa
de levar ao ensino basico certos conhecimentos angariados na academia, mas também a de
trazer para a universidade a vivéncia real de tantas reflexdes teoricas. Tendo por foco a
formacdo de usuarios (leitores/produtores de textos) proficientes, capazes de compreender e
de operar produtivamente com os géneros textuais/discursivos, buscamos analisar, com alunos
do Ensino Fundamental, anincios publicitarios a luz do fendmeno da transgressdo, a fim de
(tentar) responder a algumas questdes, dentre as quais se destacava aquela que dizia respeito
as dificuldades/facilidades ligadas ao uso de SDs calcadas no estudo de textos publicitarios e
na transgressao de géneros.

Tendo como norte tais desafios, o presente artigo apresenta, seis anos mais tarde, o
relato (critico) de algumas vivéncias didaticas, construidas em torno de uma SD que explorou
os géneros publicidade e cartaz de filme, em aulas de Lingua Portuguesa para alunos
pertencentes ao 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola da Rede Estadual de Belo
Horizonte — MG. Nesse sentido, buscamos avaliar essa experiéncia de ensino da maneira mais
objetiva possivel — o que, acreditamos, esse distanciamento de seis anos permite —, de modo a
apontar seus pontos positivos e negativos.

(P4

Retornando a Marcuschi (2002, p. 22), encontramos a seguinte afirmacdo: “é
impossivel se comunicar verbalmente a nao ser por algum género”, o que reitera a
importancia do contato, via ensino, dos estudantes com os géneros. Partindo desse
pressuposto, com as SDs arquitetadas em 2010 buscamos uma nova abordagem no manejo
dos géneros textuais/discursivos, calcada na descri¢cao de suas
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especificidades/regularidades/coercdes, mas também na liberdade que o sujeito tem de operar
como eles, inclusive, subvertendo-os. Esse processo foi marcado por desafios e por grandes
conquistas, como se vera de forma mais clara nas préximas linhas.

Na impossibilidade de apresentar o conjunto completo das SDs desenvolvidas durante
o ano letivo de 2010 (de marco a dezembro), dados os limites de espaco de um artigo,
selecionamos uma delas para ilustrar nossa proposta. Grosso modo, as SDs implementadas
dividiram-se em seis etapas cada uma, seguindo a estrutura¢gdo modular proposta por Dolz e
Schneuwly (2004).

No caso da SD selecionada que, como ja afirmamos, fazia dialogarem publicidade e
cartaz de filme, a primeira etapa de trabalho foi marcada pela apresentacdo da situagdo, ou
seja, pela exposi¢do de alguns conceitos que, no nosso entender, seriam fundamentais para a
implementacdo do conjunto de SDs proposto, como, por exemplo, os de publicidade e
propaganda. Essa etapa também foi importante para uma sondagem inicial das turmas
participantes quanto a seus conhecimentos prévios sobre a nocdo de géneros
textuais/discursivos. A partir da exposi¢do dos alunos a publicidades variadas e da discussdo
entre estes e as professoras acerca daquelas que mais se destacavam no conjunto, pudemos
construir um diagnostico preliminar dos alunos/das turmas participantes, sinalizando, assim,
os rumos que a SD deveria (ou ndo) seguir.

Na segunda etapa, abordamos o Mddulo1, intitulado: “Antncio publicitario: o género
da persuasdo”. Nesse momento, os alunos tiveram contato com teorias referentes a linguagem,
no seu viés verbal e ndo verbal, a fim de apreender os efeitos de sentido provocados pelo
entrelacamento entre imagem e texto, dentre eles, o de seduzir o leitor.

Avancando na atividade proposta, o Mddulo 2, terceira fase da SD, denominado “As
escolhas fraseologicas e suas artimanhas”, brindou os estudantes com conceitos bakhtinianos,
devidamente adaptados ao ambiente escolar e ao nivel das turmas. Nesse estagio, os alunos
aprenderam a identificar o tema, a estrutura composicional e o estilo verbal dos antncios
publicitarios que lhes foram apresentados. Além disso, foram expostos as estratégias
fraseoldgicas adotadas no universo publicitario, tais como a adjetivagdao abundante e o uso de
verbos no modo imperativo, recursos esses utilizados a servico da propagacdo de valores
positivos, atrelados aos produtos e a fun¢do maior dos antncios: a venda desses produtos.

Na etapa seguinte, a quarta (Mo6dulo 3), nomeada: “Entendendo a transgressao”, os
alunos foram, enfim, apresentados, explicitamente, a esse fendmeno. Primeiramente, de forma
conceitual, como se vé na figura 1:
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5. Médulo 3: “Entendendo a transgressdo™

5.1 Trans... o qué????"

Figura 1 - Fonte: Gomes (2010, p.29).
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Em seguida, ap6s amplas discussdes acerca das defini¢des apresentadas, os alunos

3.2, Amincio publicitario versus cartaz de filme: o combate do ano

Amnincio Publicitario

Contetido Temadtico variado, vinculado a

venda de produtos e servigos.

Estilo Verbal: uso de adjetivagio
abundante, figuras de linguagem.
trocadilhos, slogans, verbos no

Imperativo, seqiiéncias descritivas.

Estrutura Composicional- tamanhos
variados; uso de logotipo e simbolos das
marcas.

Cartaz de filme

Contendo temdtico associado a promogio
de filmes. Apresenta um pequenc resumo

da pelicula.

Estilo verbal: frases curtas, contendo: “Em
breve nos cinemas, ou ~... apresenta’.

Estrutura Composicional- apresenta
tamanho maior e endereco dos cinemas,
nos quais os filmes estio em cartaz.

Com base na leitura do quadro comparativo acima, analise os anuncios abaixo:

Figura 2 - Fonte: Gomes (2010, p.30).

tiveram acesso a uma tabela que previa algumas distingdes entre os dois géneros focalizados
nessa SD especifica: o anincio publicitario e o cartaz de filme, conforme mostra a figura 2:
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Seguiu-se uma atividade na qual dois andncios — o primeiro, uma publicidade ndo
transgredida de uma hortifriti e o segundo, um antncio transgredido de um estabelecimento
do mesmo ramo — foram comparados a partir das seguintes indagacdes: a) qual dos dois
antncios apresenta o fenomeno da transgressdao?; b) qual o efeito de sentido provocado pela
transgressdo?; ¢) que elementos do cartaz sdo visualizados no segundo antincio?; d) com qual
dos dois anutncios voc€ mais se identifica? Justifique. Os dois andncios em questdo podem ser
visualizados na figura 3:
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Agora, responda:

2) Qual dos dois amdncios apresenta o fenomeno da transgressio?
b) Qual o efeito de sentido provocado pela transgressio?

¢) Quais elementos do cartaz sio visualizados no segundo antncio?

d) Com qual dos dois amincios voce mais se identifica? Justifique.

Figura 3 - Fonte: Gomes (2010, p.31).

Esse exercicio trabalhou com a no¢do de transgressao e com as consequéncias do uso
desse fendmeno no ambito da publicidade. As habilidades dos alunos que buscamos
desenvolver por meio dessa tarefa foram as de: 1) diferenciar um anuncio comum de um
anuncio transgredido; 2) identificar os elementos proprios ao cartaz de filme e ao antncio
publicitario, distinguindo o género transgressor (o cartaz) do transgredido (a publicidade); 3)
refletir sobre os efeitos de sentido produzidos por meio da transgressdo. Logo, com essa
proposta, os alunos tiveram contato com anuncios publicitarios transgredidos, o que lhes
permitiu observar que, geralmente, tais anincios eram mais criativos e mais inusitados do que
outros, nao transgredidos. Assim, eles conseguiram perceber que a transgressao foi usada para
criar andncios diferenciados, que se destacavam dos demais (aqueles que poderiam ser
considerados mais “tradicionais”).
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Nesse sentido, a0 comparar a oferta do produto a um filme que estreia no cinema, o
texto publicitario conferiu a mercadoria comercializada (um legume), mas, sobretudo, ao
estabelecimento — uma hortifriti especifica —, um prestigio e um protagonismo maiores em
relacdo a outros estabelecimentos do ramo. Essa mescla entre um cartaz de filme e uma
publicidade produziu outro efeito de sentido, facilmente, identificado pelos estudantes: o
humor. Assim, eles perceberam que os antdncios transgredidos se valiam mais desse efeito do
que as demais publicidades, o que os tornavam mais atraentes aos olhos dos leitores e
potenciais consumidores.

Na sequéncia, os alunos aprenderam um pouco mais sobre slogans, simbolos e
logotipos, recursos comumente utilizados em antdncios publicitarios para, entdo, chegar a
quinta etapa (final), correspondente ao Médulo 4, que visava a producdo de uma publicidade
sob a forma de um cartaz de filme, como se pode ver na proposta que segue:

6. Produgio Final' Revisio

Figura 4 - Fonte: Gomes (2010, p.33).

Essa atividade, portanto, propds que os estudantes reunissem, num exercicio concreto
de producdo textual, todo o contetido que haviam assimilado durante o processo de aplicagao
da SD, lancando mao ndo s6 do conhecimento apre(e)ndido ao longo das aulas, mas também
dos saberes prévios e intuitivos que possuiam. Nessa dire¢cdo, a SD ndo se propds a
desconsiderar as informacdes pré-estabelecidas dos discentes para sedimentar novas. Ao
contrario, ela foi utilizada para criar atividades que se relacionassem com o ja vivido daqueles
alunos, de modo a tornar o aprendizado coerente com as suas praticas de vida, e ndo uma
abstracdo sem muito sentido ou utilidade para eles.

A dltima etapa, enfim, contou ainda com a avaliagdo do texto transgredido pelo
proprio discente que o produziu, a partir das seguintes questdes: 1) seu antncio apresenta
elementos proprios aos anuncios publicitarios e aos cartazes de filme?; 2) atende ao contexto
de producdo exigido?; 3) possui um tom humoristico?; 4) os elementos que remetem a
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comercializacdo do produto (slogan, site, logotipo e simbolo da marca etc.) estdo presentes do
seu anuncio?; 5) seu andncio apresenta uma atitude ética e comprometida com as qualidades
reais do produto?; 6) vocé compraria o produto anunciado no seu texto publicitario? Essas
questdes objetivavam, em ultima andlise, propiciar a reflexdao autdbnoma do estudante acerca
da producao do seu texto.

Os alunos foram ainda estimulados a trocar os textos entre si, com o proposito de
ampliar o olhar quanto a outras perspectivas de producdo e a atuar como revisores de si
mesmos e dos colegas, sendo, pois, o dialogismo colocado no centro da vivéncia estudantil de
forma coletiva e integrada. A seguir, apresentamos dois dos textos produzidos pelos alunos
(figura 5) nessa SD especifica, com o intuito de ilustrar os resultados obtidos:
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Figura 5 - Fonte: Gomes (2010, p.35).

Na figura, encontramos dois antncios publicitarios sob a forma de cartazes de filme
que foram produzidos em momentos distintos. O primeiro apresenta os seguintes dizeres: “A
Fuga dos Legumes — venha se refugiar junto deles”, seguido do nome do discente
(devidamente excluido, neste artigo, a fim de preservar a identidade de seu autor) € 0 ano e a
turma da qual este fazia parte. Ao lado desse primeiro anuncio, observamos um segundo,
construido por outro aluno, que continha as frases: “Leitura apresenta: O Senhor dos Pincéis -
um jeito melhor de pintar”, seguido do enderego eletronico: “www.leitura.com.br” e 0 nome e
numero do estudante, previamente retirados, e a turma da qual fazia parte.

No primeiro exemplo, observamos o paralelismo construido pelo estudante entre o
filme infantil “A fuga das galinhas” e a “A fuga dos legumes”. Contudo, somente
compreendemos que se trata de um antncio, quando, ao nos lembrarmos do exemplo dado —
referente a uma hortifriti —, resgatamos a ideia de que o aluno tentara copiar tal publicidade,
sem, no entanto, dispor os elementos textuais e fraseoldgicos necessarios para que o seu texto
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se configurasse como um anuncio publicitério (transgredido). Pelo convivio com o estudante,
a professora-estagidria foi capaz de apreender a sua inten¢do, ndo completamente
materializada. Por essa razdo, ela voltou ao quadro e destacou a importancia da presenca de
elementos que remetessem a esfera midiatica, como: slogans, enderecos virtuais e presenciais,
logotipos das marcas, entre outros. Essa foi uma dificuldade encontrada nessa SD especifica
que, retrabalhada, gerou produgdes como o segundo anuncio ilustrado na figura 5. Nele, o
estudante lanca mao da frase: “Leitura apresenta...”, fazendo mengdo tanto as livrarias
Leitura, quanto a um recurso textual proprio aos cartazes de cinema. Essa jun¢do, associada
ao endereco eletronico disposto na folha de caderno e a frase: “O senhor dos pincéis”, em
referéncia ao filme: “O Senhor dos Anéis”, efetivou a transgressio de géneros, o que
reverberou de forma positiva na construcdo dessa SD especifica.

Entretanto, mesmo considerando que a constru¢cdo e a realizacdo da SD foram, no
geral, satisfatérias, ndo podemos deixar de mencionar os desafios e dificuldades que
encontramos ao longo do percurso e que vao de questdes de infraestrutura a propria
aplicabilidade da teoria. Para agilizar, avaliaremos esses aspectos no que tange as SDs em seu
conjunto, € ndo apenas as atividades aqui apresentadas (que se relacionam a uma SD
especifica, conforme ja foi dito).

Assim, durante as aulas, alguns pontos negativos do processo de aplicacdo das SDs,
entendidas em sua dimensdo macro, colocaram-se a mostra. Um primeiro problema foi a
resisténcia da professora da escola®, encarregada de supervisionar nossas atividades, no que
tange a elaboracdo de uma proposta de aula que fugia da dupla “caderno/livro didatico”. Além
disso, as restri¢des impostas pela propria infraestrutura da escola, carente de computadores, de
televisores e até de fotocopiadoras, fez com que as SDs tivessem que ser adaptadas para
aquele contexto, impedindo, por exemplo, que se trabalhasse com publicidades produzidas em
outros suportes, como em video. A dificuldade no manejo das turmas (horario, mudanca de
sala, disposi¢ao dos alunos no espago fisico) também foi um entrave encontrado. De qualquer
forma, ganhar a confianca dos alunos e da professora local, de modo a despertar sua empatia
pela proposta defendida foi o maior desafio.

Contudo, durante a aplicacdo das SDs, alguns pontos positivos também se fizeram
presentes. Nesse processo, explicitamos o objetivo das atividades, ativamos o conhecimento
prévio dos alunos e o situamos dentro do plano didético. A producao inicial serviu como um
diagnoéstico para as professoras (tanto para a docente graduada, como para aquela em
formacdo), que puderam, dessa forma, avaliar os conhecimentos que os alunos dominavam
(ou ndo) sobre os géneros textuais/discursivos, com &nfase na publicidade. Os moddulos, em
cada SD, trabalharam os conceitos e as dificuldades encontradas, fornecendo ferramentas de
apoio aos alunos, enquanto a produgao final revelou o que foi efetivamente incorporado por
eles. Quanto a revisdo e a reescrita, elas também se incorporaram as SDs como elementos que
estimularam a autonomia dos discentes.

O trabalho com géneros poderia ter sido feito por meio de varias abordagens tedricas e
metodoldgicas. Entretanto, acreditamos que a escolha da SD foi uma opg¢do enriquecedora,
pois integrou as atividades de leitura, de escrita e de conhecimento da lingua; contemplou
géneros variados que se mesclavam a publicidade; propiciou, enfim, um aprendizado continuo

4 Lembramos que essas atividades foram realizadas como estigio-docéncia e, portanto, contaram com a
participagdo da professora responsével pelas aulas de Portugués das turmas participantes (9° ano).
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e progressivo, tudo isso sem perder de vista o conhecimento prévio dos alunos e suas
motivacoes.

Com base em Bronckart (2003, p.103), é possivel dizer que os géneros foram
entendidos como parte de “um mecanismo fundamental de socializacdo, de insercdo pratica
nas atividades comunicativas humanas”. Essa questdo se tornou patente no processo de
aplicacdo das SDs construidas em 2010, que trazia, entre os seus objetivos, o de formar alunos
que soubessem utilizar a lingua, principalmente, na modalidade escrita, em instincias piblicas
de uso. Na perspectiva que adotamos — a do Interacionismo Social —, o discurso € ideologico e
socialmente organizado; por isso ndo pode ser compreendido fora do seu contexto
(BAKHTIN, 1992). Dessa forma, um dos objetivos das SDs foi o de elucidar a importancia do
contexto de produ¢do na realizacdo de uma tarefa linguistico-discursiva. Para tanto, foi de
suma relevancia levantar, no caso da publicidade, questdes que envolviam: quem produz
normalmente esse género; para quem (quem o l&€ normalmente); quais os lugares sociais do
enunciador e do co-enunciador; onde (em que situagdes) esse gé€nero circula na sociedade,
entre outras. Essas questdes ajudaram no reconhecimento dos géneros — e dos seus espacos
habituais de circulacdo — em sala de aula.

A noc¢do de transgressdo mostrou-se apropriada ao trabalho com géneros, na medida
em que ndo apenas tornou o processo de ensino-aprendizagem mais instigante, dindmico e
participativo, mas também levou os alunos a entender sua capacidade de agir sobre o mundo,
o poder que tinham de modificd-lo. Nesse contexto, o estudante, que, na maioria das vezes, €
visto como um mero depositiario de conteudos, assumiu o papel de agente. Com esses
resultados, acreditamos ter feito valera ideia defendida por Bertrand (2003) de que o estudante
€ o “centro do discurso”, um sujeito que constrdi, interpreta, avalia, aprecia, compartilha ou
rejeita as significacdes. Em suma: dividimos a responsabilidade entre as duas partes
envolvidas no processo: o professor e o aluno.

A guisa de conclusao

Partindo dos pressupostos sublinhados ao longo deste artigo, o trabalho edificado em
2010 propds “uma metodologia alternativa para o ensino dos géneros na/pela escola: aborda-
los ndo a partir de suas regularidades, o que tem sido feito tradicionalmente, mas do ponto de
vista da transgressdao” (LARA, 2009). Essa nova abordagem trouxe a vantagem de fazer com
que os estudantes assimilassem as regularidades inerentes a diferentes géneros, mas também
soubessem reconhecer “os desvios” ocorridos quando eles se mesclam com a publicidade.

Em outras palavras, essa nova abordagem e/ou metodologia para o ensino de géneros
mostrou-se bem mais préxima da realidade dos alunos. Mais que isso, as atividades didaticas
permitiram identificar em publicidades impressas ndo apenas suas condi¢des de produgdo
(publico-alvo, finalidade, entre outros), mas também suas regularidades e transgressoes,
sobretudo no “didlogo” com outros géneros, buscando-se os efeitos de sentido produzidos
(surpresa, humor, comogdo, entre outros). Além disso, o conjunto de SDs aplicado fez com
que os alunos refletissem sobre o impacto da publicidade na sociedade de consumo, um dos
objetivos mais relevantes dessas atividades, ja que a promocdo dos produtos, principalmente
no mundo contemporaneo, confunde-se com a divulgacdo de valores, de culturas e de
ideologias.
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As SDs possibilitaram, enfim, que a distancia entre a universidade e o ensino basico
fosse encurtada, transpondo para a escola o conhecimento académico-cientifico adaptado
especialmente para aquele projeto de ensino. Dessa forma, as teorias linguisticas/discursivas
chegaram a instituicdo estadual com uma nova “roupagem”, com uma linguagem mais
simplificada, moldadas para aquelas circunstancias educacionais, sem, no entanto, perderem a
esséncia que as constituiam como tais. Os géneros, manejados por meio das SDs (no seu
conjunto), funcionaram, portanto, como instrumentos facilitadores do processo de ensino-
aprendizagem. Nessa direcdo, eles “canalizaram” a apreensdo de conhecimentos
textuais/discursivos por parte dos estudantes. Simultaneamente, otimizaram a tarefa do
professor, que alcangou seus objetivos de forma mais dinadmica e integralizadora. Em suma:
docentes e discentes convergiram para um caminho “de mao dupla”, no qual as duas partes se

beneficiaram, vivenciando, portanto, uma relacdo educacional mais horizontalizada.
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ABSTRACT: This article presents, in the light of the contributions from Text/ Discourse
Linguistics, a brief report of an educational experiment with the following objectives: a) to
reflect, within the discussion around discursive/textual genres, about some important concepts
for those who work in this area, particularly the notion of genre transgression; and (b) to point
outsome challenges and positive points of the teaching practices built around the previously
described concepts. Such an experiment, which took place from March to December of 2010,
was applied to students of a public state school, located in Minas Gerais. The gap of six years
between the experiment and its description allowed us to analyze the process in a more
objective and neutral way, so as to grasp its most relevant aspects, according to the previously
mentioned objectives. Based on the studies of Bakhtin (1992, 2000), Marcuschi (2002),
Bronckart (2003), Maingueneau (2004) and Lara (2008, 2009, 2013), among others, and on a
qualitative methodology, we intend, with our research, to contribute to the development of
more dynamic and horizontal teaching practices.

KEYWORDS: Genders. Teaching. Transgression.
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Géneros Discursivos e Dialogismo no Ensino de Leitura Textual

Discourse Genres and Dialogism in Textual Reading Education

Alvaro Anténio Caretta'
Fabiola Maciel Saldao’

RESUMO: E fato que os géneros discursivos exercem uma fung¢io muito importante na
producdo e circulagdo linguistica, consequentemente € um instrumento valioso para o
professor no ensino da leitura textual. Tomando esse pressuposto, neste artigo pretendemos
inicialmente abordar o conceito de género discursivo e destacar o carater dialdogico do
enunciado. Nesse contexto, apresentaremos um exemplo de abordagem do texto em sala de
aula tomando como fundamento o principio dialégico da linguagem. Com essa proposta de
pratica de ensino, buscamos destacar o grande valor dos géneros discursivos no ensino e
aprendizagem da leitura textual.

PALAVRAS-CHAVE: géneros discursivos; dialogismo; leitura

Consideracoes iniciais

O ensino de Lingua Portuguesa passa atualmente por inimeros desafios e
questionamentos sobre o que de fato deve ser ensinado, quais procedimentos didaticos
adequados a um novo perfil de aluno que convive com indmeros tipos de textos e de quem
sdo exigidas habilidades de leitura que estdo além do processo de decodificacdo de
informagdes. Os documentos oficiais e os curriculos nacionais e estaduais orientam o trabalho
do professor a partir de uma perspectiva que considera a lingua em seu contexto de uso,
inimeros materiais didaticos estdo sendo revistos para atender as exigéncias de uma
sociedade comprometida com um tempo em que a tecnologia, o imediatismo e a mobilidade
dialogam.

A partir deste contexto € exigido que o aluno produza argumentos, manifeste opinides
sobre os textos lidos, interprete as informacdes dispostas na superficie textual e v4 além do
codigo linguistico explicito.

A leitura adota um viés diferenciado e subjetivo a partir do momento que enxergamos
a linguagem como instrumento de interpretacdo critica de cargas ideoldgicas e histdricas dos
conhecimentos socialmente construidos.

Os gestos, os sons, os recursos graficos, as cores, os simbolos e as palavras fazem
parte do conjunto de mecanismos da linguagem, e o desenvolvimento de atividades que
possibilitam a relacdo destes mecanismos com o sistema linguistico e com o entorno
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discursivo ao qual o aluno pertence permitem que a concepg¢do dialdgica da linguagem seja
adequada para a ado¢do das orientacdes curriculares e materiais didaticos para o ensino de
lingua.

Sendo assim, pretendemos a partir das contribuicdes de Bakthin sobre a carater
dialégico da linguagem refletir sobre o uso do género charge em sala de aula ressaltando os
aspectos que possibilitam o desenvolvimento da criticidade e da reflexao.

A charge € um género multimodal que traz em sua esséncia uma carga critica muito
forte. Atrelada aos fatos noticiados, serve como estopim para que o leitor analise com um tom
de humor e uma pitada de ironia a realidade representada a partir do desenho artistico e de
outros elementos que a compdem (pistas verbais: legendas, palavras, onomatopeias, simbolos
e pistas ndo verbais: tragos, cores, estilo).

Essa esséncia de criticidade, humor, ironia e seu cariter temporal permitem que a
charge seja um género suscetivel a inimeras interpretacdoes no ato da leitura. Além desses
elementos, a charge resgata discursos ja produzidos, nasce de outros didlogos, apresenta uma
relacdo dialogica com outros textos publicados na midia.

Os elementos dialégicos da charge permitem essa construcio de diversas
possibilidades de sentidos. Assim como seus elementos constitutivos devem ser muito bem
compreendidos pelo leitor, para que de fato as interpretagdes se aproximem do projeto de
dizer elaborado pelo chargista, a critica, a intencdo do autor e o didlogo presentes sdao
importantes na percepcao dos subentendidos.

Esse jogo discursivo possibilita que a leitura da charge em sala de aula esteja atrelada
a concep¢do dialégica da linguagem e, assim, possa servir como uma contribui¢io no
tratamento da leitura e no desenvolvimento de atividades que evidencie a formacdo critica e
reflexiva do aluno.

Assim, neste artigo destacaremos os elementos importantes do género charge a partir
dos preceitos bakthinianos: género discursivo e dialogismo, para em seguida apresentarmos
um exemplo pratico de ensino de leitura desse género, utilizando como corpus uma charge
produzida pelo cartunista Laerte e publicada no jornal Folha de Sdo Paulo, relacionada com os
comentarios presentes na secao Painel do leitor.

Géneros discursivos e dialogismo

Segundo as propostas de Bakhtin, o enunciado deve ser estudado tendo em vista o seu
género:

A lingua materna - sua composi¢do vocabular e sua estrutura gramatical — ndo chega a
nosso conhecimento a partir de dicionarios e gramaticas, mas de enunciacdes concretas
que nés ouvimos e ndés mesmos reproduzimos na comunicagio discursiva viva com as
pessoas que nos rodeiam. Nos assimilamos as formas da lingua somente nas formas de
enunciagdes e justamente com essas formas. As formas da lingua e as formas tipicas do
enunciado, isto é, os géneros do discurso, chegam a nossa experiéncia e a nossa
consciéncia em conjunto e estreitamente vinculadas (BAKHTIN, 2003 [1951-1953],

p.282-3).
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Se € verdade que a consciéncia humana compreende a realidade através da linguagem,
€ preciso acrescentar que a linguagem s6 adquire sentido através de enunciados elaborados
segundo determinadas formas institucionalizadas, os géneros discursivos. Compreendido
como um sistema de recursos € modos de tratar o real através da linguagem, cada género é
criado, difundido e estabilizado para que a consciéncia humana possa dar conta dos diversos
aspectos da sociedade. Assim, os géneros desempenham papel importantissimo na apreensao
do real, pois através deles o0 homem organiza, compreende e comenta o seu mundo.

Para Bakhtin, a lingua € utilizada na comunicacdo sob a forma de enunciados
concretos e unicos realizados por integrantes de uma determinada esfera da comunicagdo
discursiva, como a artistica, a cotidiana, a cientifica, a politica, a religiosa etc. As diversas
esferas da comunicacdo constituem-se e relacionam-se por meio de enunciados concretos.
Uma esfera de comunicagdo, compreendida como um conjunto de relagdes entre enunciados,
parte do pressuposto de que seus enunciados se constituem por um processo dialogico. Os
géneros discursivos, por um lado, apresentam-se como realizacdes das interagdes produzidas
na esfera da comunicacdo verbal e, por outro, como resultado da expansao para outras esferas,
gragas a dinamica dialdgica dos cédigos culturais.

A palavra ndo é um objeto, mas um meio constantemente ativo, constantemente mutavel
de comunicacido dialdgica. Ela nunca basta a uma consciéncia, a uma voz. Sua vida esta
na passagem de boca em boca, de um contexto para o outro, de uma geragdo para outra.
Nesse processo ela nido perde o seu caminho nem pode libertar-se até o fim do poder
daqueles contextos concretos que integrou (BAKHTIN, 2005, p.203).

Vé-se que, para se compreender a palavra em sua plenitude, é preciso toma-la na
relacdo com as outras palavras. Para isso, é imprescindivel observi-la ndo sé no interior do
enunciado, mas também na cadeia da comunicacdo verbal. Da mesma forma, o enunciado
deve ser compreendido nas relagdes com outros enunciados, ja que ele também se constitui
dialogicamente:

O enunciado € pleno de tonalidades dialogicas, e sem leva-las em conta € impossivel
entender até o fim o estilo de um enunciado. Porque a nossa propria idéia — seja
filosofica, cientifica, artistica — nasce e se forma no processo de interagdo e luta com os
pensamentos dos outros, e isso ndo pode deixar de encontrar o seu reflexo também nas
formas de expressdo verbalizada do nosso pensamento (BAKHTIN, 2003 [1951-1953], p.
298).

Frente a complexificacdo da sociedade, principalmente devido aos avangos
tecnoldgicos, nossos alunos estdo em constante contato com novos géneros discursivos por
meio dos quais interagem com novas culturas e aprendem novas formas de utilizagdao da
lingua em textos multimodais e interativos.

O ensino dialdgico da lingua trabalha fundamentalmente com os géneros discursivos,
porque dessa forma se pode analisar mais do que a gramética da lingua, pode-se chegar ao
funcionamento da prépria sociedade mediado pelas atividades linguisticas e mutimodais.
Sabe-se que a comunicagao sO se processa por meio de um género discursivo. Os géneros sao
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instrumentos da acdo social, por isso o professor deve propiciar ao aluno um contato mais
préximo com a atividade comunicativa na sociedade.

Os géneros discursivos exercem uma fun¢do muito importante na produgdo e
circulacao linguistica e, consequentemente, sao um instrumento valioso para o professor, pois
sdo producdes da atividade humana no uso social da lingua. Sdo modelos de producdo
materializados nos diversos enunciados que realizamos no dia a dia em nossas interacdes
verbais e multimodais.

A lingua ndo € apenas um sistema, mas uma enunciacio, ou seja, ndo € apenas um
c6digo, mas a producido de um enunciado (Bakthin 1997:95). Esse enunciado é sempre uma
resposta a um outro enunciado, formando assim uma corrente comunicativa na sociedade,
pois essa resposta ird exigir um outro enunciado como resposta. Vemos isso ndo apenas nos
didlogos do cotidiano em que uma fala puxa a outra, mas também em muitos outros géneros,
como os comentarios dos leitores de um jornal digital.

O conceito de enunciado é representativo do cardter dialégico. Para estudar o
enunciado, é preciso considerd-lo uma unidade da comunicacdo verbal, seja na esfera do
cotidiano ou na esfera artistica, por meio de géneros priméarios ou secundarios:

Reiteremos: o enunciado € um elo na cadeia da comunicacdo discursiva e nao pode ser
separado dos elos precedentes que o determinam tanto de fora quanto de dentro, gerando
nele atitudes responsivas diretas e ressonancias dialdégicas (BAKHTIN, 2003 [1920-
1924], p.21).

As relacdes dialdgicas estdo presentes nos didlogos cotidianos da lingua falada, no
macrodidlogo dos atos verbais e ndo-verbais humanos, e também no microdidlogo interior do
falante. Dessa forma, o enunciado € pleno de ecos de outros enunciados, com 0s quais esta
relacionado. Ele é sempre uma resposta a enunciados anteriores, seja refutando-os,
confirmando-os ou completando-os:

A obra € um elo na cadeia de comunicagdo discursiva; como a réplica do diadlogo, esta
vinculada a outras obras — enunciados: com aquelas as quais ela responde, e com aquelas
que lhe respondem; ao mesmo tempo a semelhanca da réplica do didlogo, ela esta
separada daquelas pelos limites absolutos da alternancia dos sujeitos do discurso
(BAKHTIN, 2003 [1951-1953], p.279).

O enunciado € o local onde diversas vozes sociais se entrecruzam em uma intrincada
cadeia de responsividade. Ele, como resposta, serd sempre orientado para o que ja foi dito e
para uma possivel réplica. Esse processo constitui o dialogismo, ou seja, as relacdes de
sentido entre enunciados.

Como o dialogismo é um fendmeno discursivo, ele nao ocorre entre as estruturas
linguisticas, mas entre os enunciados. Para que as relagdes dialdgicas ocorram, € necessario
que um determinado material semidtico se transforme em enunciado, fixando o discurso de
um sujeito social frente a outros discursos. Ao contrdrio das unidades linguisticas, o
enunciado possui um acabamento especifico que torna possivel a réplica por parte de um
destinatario. Todo enunciado tem um autor, que lhe atribui entonacdes, as quais subjazem
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emocdes e avaliacdes sociais, logo ndo pode ser compreendido apenas como um conjunto de
relagdes entre palavras, mas como um complexo de relacdes entre diversas posi¢oes
discursivas. De acordo com os escritos de Bakthin essas caracteristicas determinam dois
processos dialdgicos: a interacdo verbal entre destinador e destinatirio e o dialogismo
constitutivo do enunciado.

O tema ¢é propriedade de cada enunciado. Determinado por elementos verbais e nao-
verbais, ele € concreto como seu momento histdrico e constitui-se como a expressao de uma
situacdo que deu origem ao enunciado. Por isso mesmo, ele € irredutivel a analise, ou seja,
diferentemente das formas linguisticas, ele ndo pode ser segmentado:

Vamos chamar o sentido da enunciacdo completa o seu tema. O tema deve ser Unico.
Caso contrario ndo terifamos nenhuma base para definir a enunciacdo. O tema da
enunciacdo é na verdade, assim como a prépria enunciacdo, individual e ndo reiteravel.
Ele se apresenta como a expressdo de uma situacd@o histérica concreta que deu origem a
enunciacdo (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 128).

O conceito de tema, nao pode ser confundido com a defini¢do de tema como “assunto
de um texto”. Também ¢ importante salientar que o tema nao ¢ sinonimo de conteudo
tematico, ji que este € um dos aspectos do género discursivo, € o tema, um elemento do
enunciado.

[...] o tema da enunciagdo € determinado ndo sé pelas formas linguisticas que entram na
composi¢do (as palavras, as formas morfologicas, ou sintaticas, os sons, as entonacdes),
mas igualmente pelos elementos ndo-verbais da situacdo. Se perdermos de vista os
elementos da situagdo, estaremos tdo pouco aptos a compreender a enunciagdo como se
perdéssemos suas palavras mais importantes. O tema da enunciagdo é concreto, tdo
concreto como o instante histérico ao qual ela pertence. Somente a enunciagdo tomada
em sua amplitude concreta, como fendmeno histérico, possui um tema. Isto € o que se
entende por tema da enunciacdo (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p.128).

O signo linguistico € sempre ideoldgico e o seu tema corresponde a realidade social.
Cada signo, cada manifestacdo verbal e cada enunciado t€ém o seu préprio tema, sem o qual
ndo podem ser compreendidos, pois o tema é dindmico e adapta-se as condi¢des de um dado
momento da evolucdo. O tema apresenta caracteristicas ideoldgicas, histdricas e sociologicas.
Tendo em vista o principio que orienta as reflexdes do Circulo sobre o enunciado, o tema
também ¢é dialogico.

Em realidade, repetimos, todo enunciado, além de seu objeto, sempre responde (no
sentido amplo da palavra) de uma forma ou de outra aos enunciados do outro que o
antecederam. O falante ndo € um Adao, e por isso o proprio objeto do seu discurso se
torna inevitavelmente um palco de encontro com opinides de interlocutores imediatos (na
conversa ou na discussdo sobre algum acontecimento do dia-a-dia) ou com pontos de
vista, visdes de mundo, correntes, teorias, etc. (no campo da comunica¢do cultural)
(BAKHTIN, 2003 [1951-1953], p.300).
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Tendo em vista esse cariter dialégico do tema, havemos de compreender que ele
nunca serd virgem, pois ja foi ressalvado, contestado, elucidado e avaliado; logo nele se
cruzam diferentes pontos de vista:

“O tema, como um dos fatores de acabamento do enunciado concreto, exige que o
percebamos dentro do mesmo principio dialégico que orienta esse enunciado, ou seja,
para uma compreensdo ativa do tema, ndo podemos nos esquecer que ‘o enunciado € um
elo na cadeia da comunicacdo verbal e ndo pode ser separado dos elos anteriores que o
determinam, por fora e por dentro, e provocam nele reacdes-respostas imediatas e uma
ressondncia dialdgica’ (BAKTHIN, 2000, p.320 apud SOUZA, 2002, p.115).

O tema e seu lugar na realidade desenvolvem-se organicamente na unidade do género.
Se uma obra s6 existe na forma de um género, consequentemente, a importancia estrutural de
cada elemento s6 pode ser estudada em relagdo a esse género, pois ele é uma forma particular
de construir e de concluir a totalidade do enunciado. Assim, os géneros discursivos definem e
delimitam a abordagem do tema. O tema é um elemento do enunciado que transcende a
lingua. Nao € apenas a palavra que € orientada para o tema, mas o enunciado em sua
totalidade e suas formas, compreendido como atuacgdo discursiva.

Além do género e do tema, outro elemento que determina o acabamento do enunciado
¢ a intencdo do enunciador. A orientacdo expressiva € parte dessa intenc¢do discursiva que
determina a forma de dizer - o estilo - do enunciador e estd diretamente relacionada as
caracteristicas do género discursivo. Todo enunciado possui uma orientagdo expressiva, que
aponta a relacao valorativa do enunciador para com o tema, tomado como objeto do discurso.

Segundo Bakhtin (2003[1979], p. 290), a orientacdo expressiva estabelece a relacio entre
o estilo e o tema, apresentando um posicionamento axiologico expresso na entonacdo do
enunciado. Assim como o enunciado, a orientagdo expressiva ¢ dialogicamente constituida.
Ela ¢ sempre uma resposta ao enunciado do “outro”, cujo tom valorativo € assimilado e
reestruturado

A orientagdo expressiva manifesta-se na entonag¢do. Na perspectiva do Circulo, a
entonacdo é de natureza social e tem como orientacdo a relacdo com o ouvinte e a avaliacdo
do objeto. A entonagdo, assim como o tema, encontra-se na fronteira entre a vida e o discurso.
Ela é produto de uma situagdo discursiva, em um contexto social e ideoldgico de um
determinado momento histdrico. A entonagdo € a forma da expressdo axioldgica, e todos os
aspectos da palavra estdo relacionados a ela. Segundo Souza (2002, p. 129), "[...] a entonacdo
ocupa, no todo da palavra, o aspecto emotivo-volitivo, em intera¢do organica com 0 aspecto
de contetdido/sentido (a palavra como conceito) e o aspecto palpavel-expressivo (a palavra
como imagem)".

7

Além da relacdo com o ouvinte, a entonacdo é orientada pela relacio emotivo-
valorativa do falante com o objeto do discurso. Por meio dela, a palavra € capaz de exprimir a
multiplicidade de relagdes axiologicas do falante com o contetido do enunciado do “outro”.

Independentemente da magnitude de seu tema ou de sua audiéncia, toda enunciacao
apresenta antes de tudo uma orientacao expressiva presente na entonagdo. Essa expressividade
orienta a selecdo, a organizacao e a entona¢do dos elementos no enunciado.
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Compreende-se, entdo, que a entonacdo expressiva € um recurso para expressar a
relacdo axioldgica do enunciado com o tema. Ela nio existe fora do enunciado e relaciona-se
com ele por meio da orientacao expressiva:

O acento de valor (apreciativo, avaliativo) acompanha toda forma de enunciagdo, sendo
uma condi¢do para sua existéncia. Por isso, para uma dada unidade da lingua tornar-se
enunciado, ela deve receber um tratamento avaliativo, que acontece quando um locutor na
relacdo com outro toma atitude responsiva frente a uma realidade especifica. Logo, todo
enunciado compreende uma orientacdo valorativa que permite a criacdo de variados
sentidos a um mesmo segmento linguistico (FLORES, 2009, p.45).

O enunciado possui, entdo, uma dimensdo axioldgica que expressa um posicionamento
social valorativo, criado e interpretado dialogicamente.

A expressividade do enunciado, situada na fronteira entre o verbal e o ndo-verbal, o dito e
o ndo-dito, é uma resposta que faz emergir a relagcdo do locutor ndo s6 com o préprio
objeto do discurso, mas também com os enunciados do outro sobre o mesmo objeto, o
que reflete a dialogicidade constitutiva (entre discursos e sujeitos) e a sua dimensao
social. Enunciar, dessa forma, € atribuir valor ao que se diz e aos outros dizeres, € se
posicionar ideologicamente em relacdo ao outro (FLORES, 2009, p.45).

Como a realidade sociolinguistica do sujeito social € heterogénea, a sua constitui¢cao
discursiva também serd, pois ela € resultado das relacdes de concordancia e discordancia com
os outros discursos. Frente a esse universo discursivo do “outro”, o sujeito também precisa
constituir a sua individualidade. Dessa forma, ocorre um jogo de forcas centripetas, voltadas
para o sujeito, na tentativa de homogeneizar o seu discurso, e centrifugas, que o langam em
direcdo aos outros discursos. Nesse dialogismo constitutivo, o enunciador determina o seu
posicionamento axioldgico:

E nessa atmosfera heterogénea que o sujeito, mergulhado nas miltiplas relacdes e
dimensdes da interacio socioideoldgica, vai se constituindo discursivamente, assimilando
vozes sociais e, a0 mesmo tempo, suas interrelacdes dialdgicas. E nesse sentido que
Bakhtin vérias vezes diz, figurativamente, que ndo tomamos nossas palavras do
dicionério, mas dos labios dos outros (FARACO, 2003, p.80-1).

O discurso do sujeito € resultado da tensdo entre as diversas vozes incorporadas no seu
didlogo social e presentes em sua memoria discursiva, com as quais ele podera estabelecer
variadas relacdes: aceitagdo, polémica, parddia etc. Concebido dessa forma, o enunciado
revela-se mais complexo e dindmico, ndo se limitando apenas a expressao da inten¢do de um
sujeito.

De acordo com Bakhtin (2003[1979]), dois enunciados, ao se confrontarem em um
dado plano de sentido, em dada situa¢@o de interacdo, acabam sempre por estabelecer relacdes
dialogicas. Nessa pluralidade dialogica das diversas vozes sociais, o sujeito, na tentativa de
singularizar-se, assume posicionamentos discursivos e delimita fronteiras, mas ao mesmo
tempo estabelece vinculos dialogicos entre o seu discurso e o discurso do “outro”.
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O conceito de dialogismo fundamenta-se nas relacdes que todo enunciado mantém
com outros que ja foram e que ainda serdo produzidos. As relacdes dialdgicas determinam
todos os aspectos discursivos do enunciado - género, estilo, forma, contetido tematico, tema,
entonacdo, avaliacdo social etc. Isso promoveu um novo enfoque epistemoldégico que
possibilitou compreender com maior clareza os conceitos de enunciado, autoria,
posicionamento ideoldgico, acabamento estético, entre outros.

Um membro de um grupo nunca encontra previamente a palavra como uma palavra
neutra da lingua, isenta das aspira¢des e avaliacdes de outros ou despovoada das vozes
dos outros. Absolutamente. A palavra ele recebe da voz de outro e repleta de voz de
outro. No contexto dele, a palavra deriva de outro contexto, € impregnada de elucidagdes
de outros. O préprio pensamento dele ji encontra a palavra povoada. Por isso, a
orientagdo da palavra entre palavras, as diferentes sensacdes da palavra do outro e os
diversos meios de reagir diante dela sdo provavelmente os problemas mais candentes do
estudo metalinguistico de toda palavra, inclusive da palavra artisticamente empregada
(BAKHTIN, 2005, p.203).

7z

Essa concepc¢do ressalta que a orientacdo dialégica é um fend6meno naturalmente
discursivo. Bakthin esclarece que todos os aspectos do discurso, em suas inimeras direcoes,
se abre a um didlogo social constante. O discurso sempre se encontra no discurso de ontem e
niao hi como deixar de participar, € um processo de interacdo vivo e permeado de tensoes
ideoldgicas.

Uma proposta de leitura dialégica do género charge

Passaremos agora a apresentar um exemplo de leitura do enunciado, tendo em vista
uma abordagem dialdgica da linguagem. Para isso, selecionamos como texto inicial, uma
charge, enunciado multimodal, bastante presente na esfera jornalistica, com o qual os alunos
se deparam constantemente em livros didaticos e exames de selecdo. Observaremos que a
leitura desse texto ndo pode se limitar aos elementos gramaticais, pois € necessario
primeiramente relacionar os elementos visuais e linguisticos e, talvez o mais importante,
relaciond-lo ao contexto histérico e social. Além disso, mostraremos que a abordagem
dialdgica permitird aproximar os alunos da concepg¢do discursiva da linguagem, mostrando-
lhes que os enunciados se constituem em constante interacio com outros enunciados. Para
isso, trabalharemos com outros textos que dialogam com a charge.

No dia 15 de agosto de 2015, na grande S3o Paulo, nos municipios de Osasco e
Barueri, ocorreram duas chacinas com o nimero de dezoito homicidios. As midias impressa e
televisiva divulgaram noticias sobre o caso e acompanharam as investigacdes policiais que
indicavam uma suposta atitude de vinganga de policiais em resposta aos assassinatos de dois
companheiros de trabalho ocorridos nas mesmas regides. Denominada uma das maiores
chacinas da histéria de Sao Paulo pelos meios de comunicagdo, tal acontecimento produziu
inimeros enunciados que circularam em diferentes esferas discursivas, com opinides distintas
de diversos enunciadores.

No dia 18 de agosto de 2015, o cartunista Laerte publicou uma charge no Jornal Folha
de Sdo Paulo, no caderno “Tendéncias e Debates”:
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Figura 1 - Folha de Sao Paulo — Tendéncias e Debates 15 de agosto de 2015.

A charge, inspirada na respectiva chacina, provocou diversas respostas entre as quais
destacamos dois comentarios de leitores publicadas na secdo “Painel do Leitor” do jornal
Folha de Sdo Paulo, e também um artigo do jornalista Reinaldo Azevedo da Revista Veja,
publicado no blog do autor no site da revista. Além disso, apresentaremos uma resposta do
proprio cartunista edificada como contrapalavra dos discursos de leitores que repudiaram sua
charge.

A charge é um enunciado multimodal verbo-visual, dessa forma para a sua leitura é
preciso observar os elementos da linguagem visual (cor, formas, tracos, imagens etc)
associados aos elementos linguisticos, a fim de se compreender a totalidade de sentido do
enunciado. Observamos que essa charge mostra a imagem de trés personagens encapuzados,
com roupas escuras, armados, fugindo de um local, que da a entender ser um estabelecimento
comercial. Nos degraus deste estabelecimento estd representada uma poca de sangue
escorrendo, o que sinaliza o assassinato de pessoas. A cena contrasta com a presenca de um
casal sorridente, vestido com camisetas amarelas, com a inscrigdo “Fora Dilma” e posando
para selfies com os assassinos. A parte os sentidos que depreendemos dessa charge, e que
serdo comentados a seguir, destacamos a presenca de dois fatos sociais e histéricos presentes
nesse enunciado que determinam o seu tema: a chacina referida e as passeatas pelo
impeachment da presidente Dilma.

De modo geral, a partir do discurso verbo-visual que se apresenta na charge, observa-
se uma critica a violéncia, particularmente a chacina ocorrida. O tema da charge dialoga com
a noticia sobre a possivel investigacdo de policiais militares envolvidos em chacinas ocorridas
em Osasco e Barueri no dia 15 de agosto de 2015. Percebe-se também um posicionamento
critico aos participantes das manifestacdes de rua realizadas em marco e abril de 2015 contra
o governo da presidente Dilma em todo o Brasil. Tais manifestacdes tiveram repercussao na
midia em geral e foram amplamente discutidas por cientistas politicos, filésofos e socidlogos,
tendo em vista alguns elementos caracteristicos, como os manifestantes pertencerem a classe
média alta da sociedade, terem a atitude de tirar selfies, usarem camisas oficiais da selecao
brasileira de futebol, bem como utilizarem os domingos pela manha, um dia de lazer, como
ocasido para a realizacdo das manifestagdes.

Para sua leitura, € importante o conhecimento da situacdo de producio da charge, pois
€ necessario conhecer os fatos sociais que a originaram o enunciado para compreender as
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vozes que estdo dialogando em seu interior e, assim, entender como os sentidos estdo sendo
construidos.

A charge em questdo gerou vdrias atitudes responsivas, como a publica¢c@o na se¢do da
Folha de S. Paulo, intitulada “Painel do leitor”, que destacamos a seguir. Nessa secdo, do dia
19 de agosto de 2015 encontramos:

“Laerte sugere que todo policial militar é criminoso, afirma historiador

A charge de Laerte é execrdvel, de extremo mau gosto. O cartunista demonstra que ja
condenou a PM pela chacina, antes mesmo da investigacdo concluida, e que generalizou,
ao sugerir que todo policial militar é criminoso. Além disso, insinua que os manifestantes
anti-PT, cansados de sofrer com as monstruosidades politicas, econOmicas e
administrativas do atual (des)governo, sdo a favor da chacina. Deplordvel! L.B.L,
historiador (Sao Bernardo do Campo, SP)”

Passagens desse enunciado como “[...]Jo cartunista demonstra que ja condenou a PM
pela chacina, antes mesmo da investigacdo concluida, que generalizou ao sugerir que todo
policial militar é criminoso [...]” “[...]os manifestantes anti-PT, cansados de sofrer com as
monstruosidades politicas, econdmicas e administrativas do atual (des)governo, sdo a favor
da chacina”, concebidos em uma relagdao dialogica, permitem-nos compreender que houve
uma valoragdo negativa da charge por entender que nela ha uma sugestao de que os policiais
sd0 (0s) criminosos e os manifestantes apoiam as chacinas.

E importante notar que estamos frente a uma tensdo dialdgica discursiva em que se
contrapdem duas posi¢Oes ideoldgicas distintas, uma que busca criticar as chacinas,
apontando como culpados os policiais, e ironiza o comportamento dos manifestantes das
passeatas, a partir da imagem de personagens sorrindo e tirando “selfies” com personagens
vestindo fardas, em oposicdo a outra que v€ na charge uma ofensa aos policiais militares e aos
oposicionistas do governo da Presidente Dilma Rousseff. Por isso, o signo ndo-verbal dos
manifestantes sorridentes com a camisa amarela, acrescido da expressdo verbal “FORA
DILMA”, abracado ao personagem encapuzado tirando selfie foi avaliado de maneira distinta
pelo chargista e pelo leitor que escreveu a Folha de S. Paulo. O que ocorre é que cada um,
chargista e leitor, valorou de modo diferente o abrago no personagem encapuzado e a selfie.
Na charge, a imagem dos manifestantes tirando a foto poderia exemplificar a confianca e o
respeito depositado na corporagdo. O sentido seria que os manifestantes t€ém admiracio e
respeito pela corporagdo, o que os levaria a tirar fotos com policiais e publica-las nas redes
sociais. No entanto, a associagdo com as chacinas leva o leitor em questdo a compreender que
a imagem do manifestante tirando selfie com o personagem encapuzado denota um
sentimento de ofensa e que o chargista estaria afirmando que manifestantes do movimento
intitulado “Fora Dilma” sdo a favor da violéncia e das chacinas ocorridas.

No dia 23 de agosto, o cartunista Laerte publica uma resposta sobre os comentarios
enviados a secdo “Painel do Leitor” acerca da charge em questao.

"Nao existe imagem genérica de manifestantes ou de policiais. Sao grupos constituidos
por pessoas com grande diversidade de propésitos. Toda reducdo serd, em algum grau,
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injusta — mas charges ndo podem deixar de fazé-las, porque trabalham com
representacdes simbdlicas.

Muitos manifestantes tiraram selfies ao lado de PMS e as reproduziram fartamente nas
redes sociais, transformando esse gesto num icone de todas as marchas até agora. Essas
pessoas ndo estavam confraternizando com soldados especificos — estavam
demonstrando apoio a uma corporagdo que vem sendo apontada como uma das mais

envolvidas em mortes de pessoas, no pais (segundo esta Folha, no primeiro semestre,
foram 358 mortes "em confronto").

Os recentes assassinatos apontam, segundo as investigagdes, para acdo motivada por
vinganca, por parte de policiais. O que busquei foi juntar as pontas desses fatos sociais e
estimular a reflex@o.

Reconheco que produzi uma imagem agressiva, mas ndo a considero ofensiva. Acho que
estd a altura da gravidade do momento que atravessamos.

Peco desculpas a quem se sentiu ofendido. (Laerte)”

Nessa declaracdo, € oportuno observar que existe um dialogismo explicito com o
enunciado anterior. Na sua resposta, o cartunista quando argumenta que ‘“charges sdo
representagoes simbolicas” propde ao leitor que compreenda o teor critico da charge. Isso é
justamente um ponto importante, haja vista que compreender o projeto de dizer deste
enunciado € um fator importante para sua interpretacdo efetiva. Isso quer dizer que saber que
a charge apresenta uma avaliacdo dialdgica e critica € condi¢do para construir os sentidos a
que seus elementos verbo-visuais orientam.

Além desta questdo, o cartunista ao posicionar-se sobre a imagem: “Reconheco que
produzi uma imagem agressiva, mas ndo a considero ofensiva. Acho que estd a altura da
gravidade do momento que atravessamos’, traz neste discurso a responsabilidade pela
producdo da representacido simbolica e assume a responsabilidade por suas acdes em relacdo
ao outro. No entender de Bakhtin (2010, p.40), “Aquilo que pode ser feito por mim nao pode
nunca ser feito por ninguém mais”, uma vez que, assim como nossos enunciados, somos
Unicos e irrepetiveis.

Nesse didlogo de vozes sociais orientados pela producdo da charge, o jornalista
Reinaldo Azevedo, colunista da Revista Veja, também se manifestou publicando em seu blog,
no dia 24 de agosto de 2015, um artigo intitulado “A campanha de oédio contra os que pedem
“Fora Dilma”. O caso do/da cartunista Laerte. Ou: A ultima da baranga moral!”.

Neste artigo, o jornalista traz o seguinte enunciado-resposta, lamentando a charge e a
falta de conhecimento do cartunista Laerte sobre os ndmeros de homicidios praticados pela
policia militar do Estado de Sdo Paulo, bem como faz uma retomada historica sobre situagoes
que envolvem o chargista Laerte e que foram divulgadas pela imprensa brasileira sobre a
escolha do cartunista em vestir-se de mulher e ser um militante das questdes de género. Neste
artigo, o estilo do jornalista é caracterizado por palavras fortes ao criticar o cartunista,
demonstrando uma valoracdo negativa nao s do discurso presente na charge, como também

da atuagdo social do préprio autor:
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"(...)O homem que se finge de mulher associa manifestantes pacificos a criminosos para
que possa participar de um ato que, fingindo-se de pacifico, defende criminosos. Laerte é
uma fraude de género. Laerte ¢ uma fraude l6gica. Laerte ¢ uma fraude moral.”

“Mas que se note: ele ndo estd s6. Multiplicam-se os textos no colunismo que tentam
associar os que pedem o impeachment de Dilma, ancorados na lei, a defesa da violéncia e
da truculéncia, embora essas pessoas tenham promovido as trés maiores manifestagdes
politicas do pais sem um unico incidente (...)”

Assim como a critica feita pelos leitores, a queixa dirigida ao cartunista pelo jornalista
Reinaldo Azevedo se edifica na leitura de que a charge estd associando os manifestantes do
movimento “Fora Dilma” as chacinas ocorridas na Grande Sao Paulo.

No dialogismo interativo entre a charge, os comentarios dos leitores, a resposta do
cartunista Laerte e o artigo do jornalista Reinaldo Azevedo, notam-se acentuadas divergéncias
que produzem uma polémica discursiva. O sentido criado no enunciado da charge € uma
critica a possivel participagdo de policiais militares na chacina e a participacdo dos
manifestantes nas passeatas contra a presidente Dilma. O elemento que promove este sentido
¢ a representagdo da selfie na charge, um elemento visual, e a inscricdo “FORA DILMA”, um
elemento verbal. Os enunciados-resposta opdem-se ao discurso proposto pela charge.
Comparando as contrapalavras apresentadas pelos leitores, podemos perceber que eles
manifestam repudio, via acentos valorativos, ao que seria um posicionamento partidario - o
cartunista seria militante do partido dos trabalhadores - e desrespeitoso - o cartunista atribui
aos manifestantes a valorizacdo da violéncia por parte dos policiais militares.

Consideracoes finais

Conforme nos orienta Bakhtin, na leitura, entendida como compreensdo, devemos
assumir uma atitude responsiva ativa frente ao que lemos, mobilizando diferentes
conhecimentos exigidos pelo discurso para o entendimento de cada género. No caso da
relac@o entre a charge e os discursos-resposta observados, o carater dialdgico da linguagem ¢é
um elemento imprescindivel para a leitura dos enunciados, desde a propria charge que dialoga
com as noticias sobre a chacina, até os enunciados-resposta que ela promove.

Muito além dos conhecimentos gramaticais, a pratica de leitura de textos multimodais
exige outros conhecimentos essenciais para a compreensdo plena dos enunciados. Dessa
forma, praticas de ensino de leitura e interpretacdo de textos podem ser favorecidas se
adotarem como principio o estudo dos géneros e o dialogismo da linguagem segundo as
propostas bakhtinianas. Essa proposta possibilita a compreensdo discursiva dos enunciados
como portadores de posicionamentos discursivos frente ao fatos histdéricos e sociais, elemento
fundamental para a formacdo de leitores competentes e cidaddos conscientes.
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ABSTRACT: It is true that the genres have a very important role in the production and
linguistic movement, consequently is a valuable tool for the teacher in the teaching of textual
reading. Taking this assumption, in this article we intend to initially approach the concept of
discursive genre and highlight the dialogical character of the statement. In this context, we
present a text approach example in class taking as a basis the dialogic principle of language.
With this proposed teaching practice, we seek to highlight the great value of the genres in
teaching and learning of textual reading.

KEYWORDS: Discourse genres. Dialogism. Reading.
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Leitura e Producao de Texto na Universidade por meio de
Roteiros de Aula: Um Exemplo da Abordagem

Reading and Writing at the University through Lesson Plans

Viviane de Melo Resende!
Viviane Cristina Vieira?

RESUMO: Neste texto, buscamos discutir e exemplificar uma abordagem para ensino
universitario de Leitura e Producdo de Textos baseada em roteiros de aula, refletindo
sobre os avancos que nos permitiu lograr. Para tanto, dividimos o capitulo, que esta
organizado em formato de relato de experiéncias, em cinco sec¢des. Nas quatro
primeiras, explicamos em pormenores os roteiros de aulas que formulamos, buscando
esclarecer nossas motivacOes e os resultados a que chegamos. Na ultima secdo,
focalizamos dois roteiros especificos, que nos permitem transitar entre os conceitos de
tipo textual e g€nero discursivo, fundamentais para a proposta que construimos. A
articulacdo desses dois roteiros, que incluem atividades praticas sobre os conceitos de
tipo textual e género discursivo, foi uma reformulacdo de roteiros anteriormente
testados, pois percebemos a adequacdo de discutir e aplicar esses conceitos de forma
integrada, partindo da nogdo de “tipo textual” para chegar a de “género discursivo”.

PALAVRAS-CHAVE: Leitura e producio de textos. Ensino superior. Roteiros de aula.
Género discursivo. Tipo textual.

Introducao

Somos professoras de diferentes disciplinas que envolvem leitura e produgdo de
texto na Universidade de Brasilia, trabalhando com turmas mistas, aquelas que redinem
estudantes de diferentes cursos de graduacdo, e com turmas especificas do curso de
Letras. Para ambos os casos, desenvolvemos um método baseado em conceitos
discursivos, como a no¢do de géneros, para fazer com que nossos/as alunos/as
compreendam a relevancia da reflexdo sobre sua préitica com textos no contexto da vida
académica.

Quando comegamos a trabalhar com essas turmas na UnB, percebemos que,
muitas vezes, os/as alunos/as apresentavam resisténcia em relacdo as disciplinas,
tendendo a consideré-las ‘perda de tempo’. E claro que isso era um mito em relagio ao
curso, e tratamos de buscar desconstrui-lo por meio de uma proposta mais pratica,

! Professora do Departamento de Linguistica, Portugués e Linguas Classicas da Universidade de Brasilia,
atua no Programa de Po6s-Graduacdo em Linguistica e no Programa de P6s-Graduagdo em
Desenvolvimento, Sociedade e Cooperacdo Internacional. Coordenadora do Niicleo de Estudos de
Linguagem e Sociedade (NELiS) e do Laboratério de Estudos Criticos do Discurso (LabEC). Bolsista do
CNPq.

2 Professora do Departamento de Linguistica, Portugués e Linguas Cléssicas da Universidade de Brasilia,
atua no Programa de P6s-Graduagdo em Linguistica. Coordenadora do Nicleo de Estudos de Linguagem
e Sociedade (NELIiS) e do Laboratério de Estudos Criticos do Discurso (LabEC).
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voltada para o trabalho ativo com textos. Assim, construimos um curso em quatro
‘percursos’, elaborando ‘roteiros’ de aulas especificamente formulados para nossas
aulas de texto e para as turmas com que lidamos — mistas e especificas de Letras
(Resende e Ramalho, no prelo).

Nossos roteiros de aulas foram formulados para cobrir quatro percursos que nos
parecem fundamentais a reflexdo sobre linguagem na Universidade. O quanto cada um
desses percursos é explorado com uma turma depende fundamentalmente de sua
constituicdo: quando trabalhamos com turmas de Letras, enfatizamos muito os apectos
da textualidade e conceitos como género e intertextualidade; quando trabalhamos com
turmas mistas, nas chamadas ‘disciplinas de servi¢o’, abordamos prioritariamente as
estratégias de leitura e os géneros académicos — isso é uma decorréncia, também, das
ementas das disciplinas especificas nas grades curriculares.

Neste capitulo, buscamos discutir e exemplificar essa abordagem, refletindo
sobre os avancos que nos permitiu lograr. Para tanto, dividimos o capitulo, que esta
organizado em formato de relato de experi€ncias, em cinco secdes. Nas quatro
primeiras, explicamos em pormenores os roteiros de aulas que formulamos, buscando
esclarecer nossas motivacOes e os resultados a que chegamos. Na ultima secdo,
focalizamos dois roteiros especificos, que nos permitem transitar entre os conceitos de
tipo textual e gé€nero discursivo, fundamentais para a proposta que construimos. A
articulacdo desses dois roteiros, que incluem atividades praticas sobre os conceitos de
tipo textual e género discursivo, foi uma reformulacdo de roteiros anteriormente
testados, pois percebemos a adequacdo de discutir e aplicar esses conceitos de forma
integrada, partindo da nog¢ao de “tipo textual” para chegar a de “género discursivo”.

1. Primeiro percurso: roteiros para estudo de linguagem, texto, género e
intertextualidade

O primeiro percurso foi intitulado “Linguagem, texto, género e
intertextualidade”. Nele, abordamos os conceitos de lingua, linguagem, texto, géneros
discursivos e intertextualidade, com o objetivo de possibilitar ao/a aluno/a uma
familiarizacdo com conceitos de certa complexidade em relagdo a atividade com textos,
J4 que na tradi¢do escolar, muitas vezes, essa complexidade € deixada em segundo plano
em favor das aulas de lingua/gramaitica. J4 nesse primeiro percurso, nosso/a aluno/a
percebe com clareza que ndo se trata de um “curso tradicional de portugués”, mas de
reflexdes complexas e teoricamente embasadas sobre o uso situado da linguagem.

Nesta primeira unidade, nosso objetivo € esclarecer alguns conceitos importantes
para a reflexdo em torno da linguagem e da producao de textos. Entendemos que, apesar
de o curso ser de natureza sobretudo pratica, a discussdo de conceitos tedricos, ligados
ao funcionamento social da linguagem, é imprescindivel. Por isso come¢amos por ai. O
percurso € composto por oito roteiros, dos quais quatro sdo para a discussdo dos
conceitos de lingua e linguagem, texto, género discursivo e intertextualidade.
Intercalados com esses, apresentamos quatro roteiros praticos para a aplicacdo dos
conceitos estudados.
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Os roteiros que compdem esta unidade sdo organizados assim:

Roteiro 1 — Lingua e linguagem

Roteiro 2 — Pratica de texto: leitura

Roteiro 3 — Texto oral e texto escrito: no¢ao ampliada de texto
Roteiro 4 — Pratica de texto: reflexdo

Roteiro 5 — Géneros discursivos

Roteiro 6 — Pratica de texto: retextualizacio

Roteiro 7 — Intertextualidade

Roteiro 8 — Prética de texto: intertextualidade em textos académicos

A seguir, apresentaremos cada um deles.

Roteiro 1 — Lingua e linguagem

Neste roteiro, queremos distinguir lingua e linguagem e relacionar os dois
conceitos. Trata-se de um roteiro fundamental porque € a partir dai que vamos provocar
em nossos/as alunos/as um interesse especial pela reflexdo linguistica — e queremos que
eles/as tenham curiosidade sobre o curso e sobre o que faremos juntos/as durante o
semestre.

Comegamos por definir ‘lingua’ como sistema, como codigo linguistico
composto por um conjunto de regras gramaticais € um conjunto de palavras (Iéxico ou
vocabulario). O desafio aqui € fazer os/as alunos/as compreenderem que esse conceito
de ‘regras gramaticais’ ¢ radicalmente diferente do proposto na gramaética tradicional.
Para isso, abordamos a variacdo linguistica, mostrando a sistematicidade das diversas
variantes, com exemplos ilustrativos. Mostramos que a valorizacdo de certas variedades
e a estigmatizagao de outras € um processo social, ndo linguistico.

A partir da nocdo de ‘fun¢do comunicativa’ da linguagem, mostramos que esta ¢
muito mais ampla que a lingua. Usamos o famoso quadro da comunicacdo de Jakobson
para desconstruir a nocao de funcdes da linguagem ensinada nas escolas. Isso porque
queremos abordar a multifuncionalidade da linguagem, que € funcionalmente complexa
por natureza — queremos que nossos/as alunos/as compreendam que os textos nao
‘selecionam’ fungdes especificas para cumprir; que quando produzimos textos,
simultaneamente comunicamos, estabelecemos relacdes sociais, nos identificamos,
identificamos nossos/as interlocutores/as, representamos o mundo e nossa experiéncia
no mundo.

Como leitura bésica para esta aula, selecionamos o texto “Linguagem, poder e
discriminacdo”, primeiro capitulo do livro Linguagem, escrita e poder, de Mauricio
Gnerre (1998). O mesmo texto servird de base para o exercicio do préximo roteiro.
Como leituras complementares ou de preparagdo para a aula, sugerimos: para a
discussdo de variacdo linguistica e competéncia comunicativa, o livro Educacdo em
lingua materna, de Bortoni-Ricardo (2004); para a reflexdo sobre a complexidade
funcional da linguagem, o capitulo “Linguistica Sistémica Funcional e Analise de
Discurso Critica”, do livro Andlise de Discurso Critica (Resende e Ramalho, 2006).
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Roteiro 2 — Prdtica de texto: leitura

Nosso segundo roteiro retoma conceitos tedricos estudados na primeira aula, por
meio de um estudo dirigido, e procura associd-los as experi€ncias concretas dos/as
alunos/as com ensino-aprendizagem de lingua portuguesa. Com base em quatro
questdes adaptadas de Faraco e Tezza (2002), queremos instaurar debates em grupos de
trés ou quatro estudantes. Em seguida, nossa pratica prevé um exercicio de leitura do
poema “Rios sem discurso”, recuperando os conceitos de lingua e linguagem.

Assim, o exercicio € uma pratica de leitura e reflexdo, com base no mesmo texto
de Gnerre que nos serviu de leitura basica para o Roteiro 1. Essa leitura, além de
retomar contetidos do primeiro roteiro, também prepara o debate sobre texto oral e texto
escrito, tema do proximo roteiro.

Roteiro 3 — Texto oral e texto escrito: nocdo ampliada de texto

Neste roteiro, cumprimos os objetivos de, por um lado, romper com a associacao
texto-escrita e, por outro lado, romper com a separacao escrita-oralidade. Para lograr o
primeiro desses objetivos, exploramos uma noc¢do mais ampliada de texto, que tem sido
utilizada nos estudos discursivos. Texto, nesse sentido, € um conceito suficientemente
amplo para designar toda produgcdo de sentido que possa ser intersubjetivamente
compartilhada a partir de um codigo — que pode ou ndo ser a lingua. Assim, temos a
possibilidade de pensar em textos escritos, textos orais, textos visuais e textos
multimodais.

Depois, mostramos que nem todo texto escrito corresponde ao registro formal, e
que nem todo texto oral tende a informalidade. Com exemplos da pratica corriqueira de
uso da lingua, queremos que nossos/as alunos/as percebam que produzimos textos
escritos em registro informal assim como produzimos textos orais em contextos de
maior formalidade. Assim, mostramos que a distincdo formal/informal ndo coincide
diretamente com a distin¢do escrita/fala, e desconstruimos um quadro de caracteristicas
normalmente associadas a escrita e a fala, mostrando que hi complexidades
desconsideradas quando nos atemos apenas as diferencas mais claras. Por meio de um
exercicio adaptado de Faraco e Tezza (2002), mostramos que a escrita ndo é a
reproducdo da fala, que ambas t€m caracteristicas distintas, € que 1sso estad na base de

muitas das dificuldades que encontramos na producao de textos escritos.

Para explorar o conceito de multimodalidade, propomos um exercicio com
charge, que também aproveitamos para introduzir a nocao de contexto, importante para
que possamos, mais para frente, discutir gé€nero discursivo, um conceito basilar em
nosso curso. O objetivo aqui € que a turma possa perceber que para ler um texto
multimodal — isto €, um texto que articula mais de uma modalidade; no caso da charge
que utilizamos, a modalidade verbal e a modalidade imagética — ndao basta ‘ler as
modalidades’ separadamente, ¢ preciso compreender o tipo de relagdo estabelecida entre
elas. Além disso, queremos que os/as alunos/as percebam a necessidade de
conhecimento prévio do contexto para o estabelecimento de sentido.

Para finalizar esta aula, tem sido produtivo mostrar para os/as alunos/as o curta
metragem Meow, de Marcos Magalhaes. O filme € uma animacdo que tem apenas oito
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minutos e estd disponivel no Youtube e mno site Porta Curtas Petrobras
(http://www.portacurtas.com.br/Filme.asp?Cod=811). Como ndo utiliza a linguagem
verbal, o curta € ttil para mostrar que a construcdo de sentido pode ser realizada por
meio de outras linguagens.

Como leitura basica para esta aula, selecionamos o texto “A analise de géneros
textuais na relagdo fala e escrita”, do livro Produgdo textual, andlise de géneros e
compreensdo, de Luiz Antdénio Marcuschi (2008a). Como leituras complementares ou
de preparagdo para a aula, sugerimos o livro Da fala para a escrita, também de
Marcuschi (2008b), e o capitulo “Introducdo: o que ¢ e por que estudar a
multimodalidade”, do livro Multimodalidade e género textual, de Leonardo Mozdzenski
(2008). Também tem sido proveitoso assistir aos videos Fala e Escrita, partes 1, 2 e 3,
disponiveis em www.youtube.com/watch?v=X0OzoVHyiDew.

Roteiro 4 — Prdtica de texto: reflexdo

Neste roteiro, trabalhamos com a letra de “Meu caro amigo”, cangdo de Francis
Hime e Chico Buarque. Com a reflexdo da relacdo oralidade/escrita no texto,
retomamos a discussdo do roteiro anterior. Além disso, o objetivo € que, em pequenos
grupos, os/as alunos identifiquem indices da relacdo que o texto estabelece com o
género carta pessoal. Assim, este roteiro a0 mesmo tempo retoma o anterior € antecipa o
préximo, que tem por tema os géneros discursivos.

Queremos que os/as alunos/as possam refletir também sobre o papel do ‘jogo’
que a cang¢do estabelece com o gé€nero carta, em termos de seu funcionamento. Para
entender a funcio dessa relacdo intergéneros, serd necessario refletir também sobre o
contexto de producdo do texto — a cancdo foi composta em 1976, no contexto de
ditadura militar.

Além desse exercicio de reflexdo, sugerimos que os/as alunos/as redijam, em
duplas, um texto que materialize o gé€nero carta pessoal e contenha as informacdes
trazidas na cancdo. Outro exercicio proposto € a producdao de outro texto que ‘jogue’
com o género carta pessoal — damos o exemplo de um texto publicitario, mas os/as
alunos/as podem pensar em muitas outras possibilidades.

Roteiro 5 — Géneros discursivos

Comecamos a reflexdo acerca dos géneros discursivos com uma citagdo de Bakhtin.
O objetivo aqui € distinguir os ‘enunciados individuais’, isto €, os textos concretos, dos
géneros como potencial abstrato para a produgdo de textos.

e r

Em seguida, nos dedicamos a indagacdo ‘por que ¢ importante (re)conhecer
géneros?’. Com base na no¢do de géneros como ‘tipos relativamente estaveis de textos’
ligados a campos especificos da atividade humana, queremos que nossos/as alunos/as
percebam que quando interagimos por meio de textos orais e escritos ja temos uma
percepgao prévia dos tipos de interacdo dos quais participamos.

Para ilustrar isso, tem sido muito produtivo mostrar o filme A morte dos
lactobacilos vivos, um curta de pouco mais de dois minutos, produzido por um
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estudante de  pds-graduacdo, que simula um  frailer de  cinema
(https://www.youtube.com/watch?v=y8sRhRjbyso). Como os/as alunos/as reconhecem
facilmente a relagcdo do curta com o género ‘frailer de cinema’, a estratégia ¢ boa para
explicar a no¢do de género discursivo como potencial abstrato concretizado em textos
empiricos.

E importante mostrar aos/as alunos/as que a nogdo de género ultrapassa a forma,
referindo-se também aos propdsitos comunicativos que pretendemos realizar por meio
dos textos. Dai nos dedicarmos a relagdo entre fatores textuais e fatores contextuais,
entre forma e funcio.

Depois, distinguimos géneros e suportes. Para essa etapa, tem sido util trazer
para a sala de aula revistas e jornais, para que os/as alunos/as possam manusear a fim de
perceber que esses suportes retinem variados géneros.

Por fim, uma reflexdo: pedimos aos/as alunos/as que relacionem géneros
especificos a ambientes particulares de interacdo. Nosso objetivo aqui é que os/as
alunos/as compreendam a relevancia do conhecimento dos gé€neros em sua acdo
discursiva, na pratica.

Como leitura basica para esta aula, selecionamos o texto “Os géneros do
discurso”, do cléssico Estética da criacdo verbal, de Bakhtin (1979). Como leitura
complementar ou de preparacdo para a aula, sugerimos o texto “Géneros textuais:
definicdo e funcionalidade”, de Marcuschi, primeiro capitulo do livro Géneros textuais
e ensino, organizado por Dionisio, Machado e Bezerra (2007).

Roteiro 6 — Prdtica de texto: retextualizacdo

Para este roteiro, os/as alunos/as devem trazer para a sala de aula uma noticia de
jornal, do tipo noticia policial. Em grupos, os/as alunos/as devem fazer uma analise de
género, com base nos textos que trouxeram — o que esses textos t€m em comum € em
que diferem? Como podemos descrever esse género?

Depois de discutirmos a descri¢do do género com base nos exemplares textuais,
vamos juntos/as auvir a musica “Domingo no parque”, de Gilberto Gil, acompanhando
com a letra da cancdo. Vamos observar que se trata de um texto de base narrativa, que
traz informacdes que poderiam compor uma noticia policial. Que informacdes presentes
na cangao estariam também em uma noticia policial? Quais faltariam? Quais sobrariam
—isto é, quais informagdes seriam inadequadas para um texto de noticia?

Apés esse debate, os/as alunos/as devem estar preparados/as para escrever
textos, simulando o género noticia policial, e retextualizando informacdes presentes na
cancdo. E parte da tarefa completar as lacunas e eliminar as informacdes inadequadas ao
género noticia.

Roteiro 7 — Intertextualidade

O primeiro que fazemos nesta aula é levantar o que os/as alunos/as ja sabem
sobre intertextualidade. Depois, discutimos o conceito com base na no¢do bakhtiniana
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segundo a qual ‘todo enunciado ¢ um elo numa cadeia virtualmente infinita de
enunciados’. A partir dai, relacionamos intertextualidade, dialogicidade e polifonia.

A fim de trazer a discuss@o para o plano do concreto, propomos trés diferentes
exercicios. No primeiro exercicio, uma tirinha da personagem Niquel Nausea, de
Fernando Gonsales, € ttil para mostrar a recontextualizagao de um texto em outro — o
texto estabelece relacdo intertextual clara com Chapeuzinho Vermelho. O segundo
exercicio propde uma producdo de texto em que um discurso politico dado seja utilizado
como argumento para simulacdo de uma noticia jornalistica. O terceiro exercicio, por
fim, ¢ uma adaptacao de Garcez (2004), com base no texto “Contrafdbula da cigarra e
da formiga”. Dependendo da dindmica da turma, escolhemos um ou dois desses
exercicios para realizar em sala.

Como leitura bésica para esta aula, propomos o texto de Guimardes (2009)
“Texto e discurso”, do livro Texto, discurso e ensino. O mesmo texto sera utilizado para
o proximo roteiro. Como leitura complementar ou de preparacdo para a aula,
selecionamos o texto “A construcdo de sentido no texto: intertextualidade e polifonia”,
retirado do livro O texto e a construcdo dos sentidos, de Koch (2009).

Roteiro 8 — Prdtica de texto: intertextualidade em textos académicos

Para esta pratica, os/as alunos/as devem trazer para a sala de aula um artigo
académico a sua escolha. Assim, na aula anterior a esta aproveitamos a ocasido para
incentivar a pesquisa nos portal de periddicos da Capes, por considerarmos essa uma
valiosa ferramenta para estudo e pesquisa.

Comecamos por retomar a leitura de Guimardes (2009), desta vez nos
concentrando especificamente na se¢do “Mecanismos operadores da intertextualidade e
da interdiscursividade”. Em grupos de quatro, os/as alunos/as devem discutir os
seguintes operadores: citacdo, alusdo e estilizacao.

O debate deve ser direcionado para a construcio de relagdes intertextuais em
textos académicos. Queremos que nossos/as alunos/as percebam o texto académico
como um ambiente intertextual que obedece a certas regras para essa articulacdo.
Acreditamos que esse conhecimento lhes serd muito ttil em sua experiéncia como
leitores/as e produtores/as de textos no contexto universitario.

Para a atividade seguinte, cada aluno/a, individualmente, deve fazer uma leitura
de varredura do artigo que trouxe, em busca de relagdes intertextuais. Deve anotar o que
encontrar para, depois, comparar com as impressoes dos/as colegas de grupo. Cada
grupo deverd estar preparado para uma breve discussao dos resultados de seu trabalho.

2. Segundo percurso: roteiros para estudo de estratégias de leitura e escrita

“Estratégias de leitura e escrita”, segundo percurso de nossos roteiros, ¢ uma
parte do curso bastante instrumental. Nela, queremos que nosso/a aluno/a reflita sobre
praticas de leitura e producdo de texto como estratégias de estudo. Isso porque as
disciplinas de texto que ministramos sdo em geral oferecidas para alunos/as recentes na
universidade, que terdo muito a ganhar com esse tipo de reflexdo. Portanto, este
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percurso tem muitos roteiros praticos, nos quais o/a aluno/a é convidado a exercitar as
estratégias aprendidas.

O objetivo desta segunda unidade € apresentar e aplicar estratégias de leitura-
escrita que ultrapassem a mera localizacdo de informacdes explicitas em textos. Para
isso, utilizamos nog¢des fundamentais, como intertextualidade, géneros discursivos,
estratégias discursivas, funcdes da linguagem, contexto, para, entdo, propor atividades
praticas de leitura-escrita.

7z

O percurso é composto por sete roteiros: trés voltados para discussdes mais
tedricas acerca do processo de leitura-escrita, € outros quatro roteiros mais praticos, com
propostas para exercitar as estratégias de leitura estudadas.

Os roteiros que compdem esta unidade sdo os seguintes:

Roteiro 9 — Leitura e escrita

Roteiro 10 — Pratica de texto: exercicio de leitura e escrita
Roteiro 11 — Estratégias de leitura

Roteiro 12 — Pratica de texto: exercicio de leitura monitorada
Roteiro 13 — Prética de texto: funcdes da linguagem

Roteiro 14 — Leitura, escrita e estudo

Roteiro 15 — Prética de texto: esquema

A seguir, apresentaremos cada um deles.

Roteiro 9 — Leitura e escrita

No roteiro 9, partimos do texto “A qualidade da leitura” (Garcez, 2004, p. 23-45)
para discutir os diversos conhecimentos prévios exigidos no processo de compreensao
textual, tais como os relacionados a lingua, aos gé€neros discursivos, ao assunto, as
estratégias discursivas, e, sobretudo, ao conhecimento de mundo. A leitura do texto “O
presidente tem razao”, escrito em 1998 por Luis Fernando Verissimo (Garcez, 2004, p.
24-5), € um bom exercicio para mostrar a importancia do conhecimento extralinguistico
no processo de intelec¢cdo. O texto faz referéncia a uma declaracdo nao muito feliz do
presidente a época, Fernando Henrique Cardoso.

Um segundo exercicio relevante, desta vez para trabalhar procedimentos
estratégicos de leitura, € a proposta de solicitar aos/as alunos/as que destaquem as
palavras-chave do texto oferecido em Garcez (2004, p. 32-3). Em seguida, uma
comparacdo oral coletiva dos resultados tem gerado bons resultados para validar essa
estratégia de leitura. Um terceiro exercicio pode ser a retomada da “Contrafdbula da
cigarra e da formiga” (Roteiro 7) para discussdo acerca dos mecanismos de
intertextualidade.

A partir dai, € possivel discutir as diferentes articulagdes de vozes, de textos e de
recursos linguisticos que contribuem para expressar distintos “pontos de vista” ou
“visdes de mundo”, que constituem estratégias discursivas a que um/a leitor/a
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competente deve estar atento/a. Para exercitar tal habilidade, propomos atividades de
“comparagdo” entre diferentes modos de representar linguisticamente o mesmo evento.

Roteiro 10 — Prdtica de texto: exercicio de leitura e escrita

No roteiro 10, continuamos a “testar” as possibilidades que a lingua oferece para
construir sentidos. Aqui, os/as alunos/as sdo convidados a elaborar, em grupos, trés
novas redacdes para uma manchete jornalistica, tentando “dizer a mesma coisa de
muitas formas” (Possenti, 2006, pp. 92-3) a fim de perceber os diferentes efeitos de
sentido de cada construcao. Produzidas as novas redacdes, os/a alunos/as apresentam o
resultado oralmente para a turma buscando apontar e discutir as nuangas de sentido.

Roteiro 11 — Estratégias de leitura

No roteiro 11, retomamos alguns pontos do texto “A qualidade da leitura”
(Garcez, 2004, p. 23-45), trabalhado no roteiro 9, sobretudo no que diz respeito a
percep¢do da intertextualidade e de sentidos implicitos para uma leitura mais critica.
Partindo da observagdo de que “os sentidos que podem ser lidos (...) em um texto nao
estdo necessariamente ali, nele”, (...) mas “passa(m) pela relagdo dele com outros
textos” (Orlandi, 1999, p. 11), propomos a leitura de manchetes jornalisticas em que é
possivel identificar muitas vozes, declaragdes, interesses particulares e pressupostos que
nio estdo necessariamente explicitos. Aqui, também € produtiva uma exposicdo final
oral dos resultados do exercicio de leitura.

Roteiro 12 — Prdtica de texto: exercicio de leitura monitorada

O objetivo do roteiro de aula 11 € exercitar algumas perguntas estratégicas de
leitura, propostas em Garcez (2004, p. 40). Aproveitando o “gancho” das manchetes
interpretadas na aula anterior, os/as alunos/as deverdo ler criticamente um artigo de
opinido, buscando responder a questdes acerca do género do texto, do/a autor/a, da
autoridade do/a autor/a, do veiculo de divulgacdo do texto, e assim por diante —
perguntas que levam em conta o contexto politico, social, histérico de producio, e que,
por isso, ndo podem ser respondidas apenas com base em uma leitura “superficial” do
texto.

Roteiro 13 — Prdtica de texto: funcoes da linguagem

Neste roteiro, o objetivo € levantar reflexdes sobre as diversas funcdes da
linguagem, que operam simultaneamente nos textos. Essas reflexdes estdo relacionadas
a percepcao das funcdes da linguagem como recurso para uma leitura mais produtiva,
mas, também, como recurso para futuros exercicios de escrita académica.

Com base em Garcez (2004), confrontamos caracteristicas de um texto mais
poético, no gé€nero poema, € de um texto mais informativo, no género verbete de
enciclopédia, a fim de tirar conclusdes iniciais sobre as funcdes e caracteristicas de
textos académicos. Ainda tendo em vista esse objetivo, propomos uma atividade em que
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os/as alunos/as, em grupo, buscam, primeiro, analisar e identificar caracteristicas
(vocabulario, grafia, estrutura da oracdo, destinatario, aspecto grafico, origem, propésito
comunicativo, e outros) de uma noticia e, em seguida, redigir um novo texto, em outro
género, utilizando as informacdes bésicas do texto original. E um exercicio de
retextualizagcdo bastante eficiente para o/a estudante perceber “na pratica” a mudanca de
fungdes, formas, propdsitos e recursos discursivos.

Roteiro 14 — Leitura, escrita e estudo

Neste roteiro, relacionamos leitura, escrita e estudo. Com base no texto “Da
leitura para a escrita” (Garcez, 2004, p. 47-60), introduzimos a discussio sobre a leitura
e a escrita voltadas para fins de estudo, destacando o papel das parafrases, esquemas,
resumos como recursos para trabalhar o conhecimento. Um bom exercicio para tornar
mais pratica a aula € solicitar aos/as alunos/as que facam um esquema e depois um
resumo (a partir do esquema produzido) do texto “Industria cultural e cultura de massa”
(Chaui, in Garcez, 2004, p. 52-4), para, entdo, comparar com as propostas de esquema e
resumo com os produtos dos/as colegas.

Roteiro 15 — Prdtica de texto: esquema

Para finalizar o segundo percurso, construimos um roteiro pritico de aula. A
proposta € solicitar aos/as alunos/as que redijam (com base na teoria estudada, incluindo
os procedimentos e estratégias de leitura) um esquema e, posteriormente, um resumo do
texto “Etica Planetaria desde el Gran Sur” (Boff, in Lourengo, 2004, p. 45). E um
excelente texto para iniciantes em redacdo de esquemas, por ser rico em ideias mas
bastante organizado.

3. Terceiro percurso: roteiros para estudo da organizacao do texto

No terceiro percurso, “A organizagdo do texto”, nosso foco sdo as propriedades
organizacionais de textos. Retomamos os estudos de coesdo e coeréncia da linguistica
textual, por acreditar que essas nog¢des sdo importantes ao planejamento de toda
producdo textual e a recuperacdo de sentidos no exercicio da leitura. Também refletimos
sobre a implicitacdo de sentidos e, principalmente, sobre as estratégias argumentativas.
Assim como nos percursos anteriores, neste também os roteiros praticos trazem para
mais perto da experiéncia as nogdes estudadas.

Nesta terceira unidade, nosso foco s@o as propriedades organizacionais do texto.
Com base na linguistica textual e nos estudos discursivos, discutimos coesdo, coeréncia,
implicitacdo de sentidos, tipologia textual e modos de argumentagdo. Assim como nos
percursos anteriores, neste apresentamos roteiros tedricos e roteiros praticos, sempre
buscando apresentar propostas para o trabalho ativo sobre os conceitos.

O percurso € composto por dez roteiros:
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Roteiro 16 — Propriedades de um texto coeso e coerente
Roteiro 17 — Coesao

Roteiro 18 — Coeréncia

Roteiro 19 — Prética de texto: coesdo e coeréncia
Roteiro 20 — Informacdes implicitas

Roteiro 21 — Tipologia textual: narra¢do e descri¢ao
Roteiro 22 — O texto dissertativo-argumentativo
Roteiro 23 — Pratica de texto: argumentagao I

Roteiro 24 — Prética de texto: argumentacdo 11

Roteiro 25 — Prética de texto: argumentacdo 11

Apresentaremos a seguir cada um deles.

Roteiro 16 — Propriedades de um texto coeso e coerente

Neste roteiro, partimos da noc¢do de texto como tecido, explorando a metifora do
entrelacamento de sentidos. Nosso objetivo € discutir propriedades textuais associadas a
coesdo e a coeréncia: progressdo, continuidade, relacdo, ndo-contradicio,
intertextualidade, conhecimento prévio e conhecimento partilhado.

Para introduzir a nocdo de coesdo, utilizamos esclarecedores exemplos de Koch
e Travaglia (2000). Para a nocdo de coeréncia, selecionamos citacdes ilustrativas de
Guimaraes (2004) e de Koch (2001). Nesta aula, queremos apenas introduzir conceitos
basicos sobre o assunto, ja que teremos um roteiro especifico para coesdo, um para
coeréncia, € um roteiro pratico relacionando-as. Assim, neste roteiro apenas
distinguimos os dois fendomenos, como dois lados de uma mesma moeda, e elencamos
alguns procedimentos que asseguram coesdo e coeréncia em textos, associando-os a
exemplos.

Como leitura basica para esta aula, selecionamos o texto “A organizagdo do
texto: articulagcdo de elementos tematicos”, do livro A articulacdo do texto, de
Guimaraes (2004). Como leitura complementar ou de preparacdo para este roteiro,
sugerimos o texto “A constru¢do dos sentidos no texto: coesao e coeréncia”, do livro O
texto e a construgdo de sentidos (Koch, 2009).

Roteiro 17 — Coesdo

Neste roteiro, queremos aprofundar com nossos/as alunos/as a no¢ao de coesao.
Para isso, explicamos em mais detalhes mecanismos coesivos como coesdo por
referéncia, coesdo por elipse, coesdo lexical, coesdo por conjuncio. O importante ndo é
que nossos/as alunos/as saitbam nomear esses mecanismos, mas que saibam identificar
seu uso e que tenham condi¢do de utiliza-los com eficiéncia em seus textos.

Para ilustrar esses mecanismos de estabelecimento de elos coesivos, utilizamos o
texto “Os urubus e os sabias”, de Rubem Alves, também utilizado por Koch (2001). O
texto € excelente para exemplificar esses mecanismos porque € rico em variadas
estruturas de coesdo, importantes para o funcionamento do texto. Assim, apresentamos
os elos coesivos grifados diferentemente em termos de duas categorias: aqueles que
antecipam ou retomam elementos do texto, e aqueles que estabelecem relacdes
significativas entre partes do texto. Além disso, mostramos que ha dois conjuntos de
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palavras (que destacamos em caixa alta), de campos semanticos especificos,
responsaveis pela constru¢do do sentido implicito no texto. Com isso antecipamos
roteiros proximos.

Como leitura basica para esta aula, selecionamos o texto “Coesdo textual:
conceitos e mecanismos”, do ja classico livro de Koch (2001), A coesdo textual. Como
leitura complementar ou de preparagdo para o roteiro, sugerimos o texto “Niveis de
construcao do texto”, do livro Texto, discurso e ensino (Guimaraes, 2009).

Roteiro 18 — Coeréncia

Neste roteiro, procuramos explicar que a coeréncia ndo € um traco meramente
textual, j4 que depende dos processos sociocognitivos de leitura. Exploramos nocdes
como incoeréncia local e juizo de incoeréncia, além de aprofundarmos os conceitos de
continuidade, progressdo, nao-contradi¢do e relacdo, j& mencionados no Roteiro 16.
Sugerimos, ainda, um debate em torno de conhecimento do assunto e conhecimento
partilhado, propdsito comunicativo e prética discursiva, em relagdo ao estabelecimento
de coeréncia textual.

Para ilustrar, mostramos o texto “A vaguiddo especifica”, de Millér Fernandes.
Sugerimos a leitura do excelente comentario de Koch e Travaglia (2000, p. 33) acerca
da construcao de coeréncia nesse texto.

Como leitura basica para este roteiro, escolhemos o texto “Conceito de
coeréncia”, capitulo do livro A coeréncia textual. Como leitura complementar,
sugerimos o texto de Coscarelli intitulado “Inferéncia: afinal o que ¢ isso?””.

Roteiro 19 — Prdtica de texto: coesdo e coeréncia

Com base no que vimos nos trés roteiros anteriores, neste roteiro pratico
nossos/as alunos/as sdo convidados/as a comentar os processos de construcio de coesdao
e coeréncia em quatro textos curtos que materizliam os seguintes géneros: hordscopo,
critica de cinema, resumo de novela e antincio em classificado.

Nossa sugestdo € que a atividade seja realizada em grupos de quatro alunos/as e
que, depois de discutidos os textos nos pequenos grupos, seja aberto um debate com
toda a turma. O debate deve explorar a especificidade dos mecanismos de coesdo e do
estebelecimento de coeréncia em relacdo a géneros especificos.

Roteiro 20 — Informacoes implicitas

Neste roteiro, nosso objetivo € favorecer a reflexdo acerca de pressupostos e
subentendidos em textos. Queremos que nossos/as alunos/as percebam que o que se diz
em um texto constroi-se sobre informacdes ndo ditas, implicitadas. E nossa
compreensdo do que lemos depende, em grande medida, de nossa capacidade de
interpretarmos as mensagens implicitas em textos.

Comecgamos por distinguir pressupostos e subentendidos, com base em
exemplos, mostrando que informagdes pressupostas sdo ‘engatilhadas’ por marcas
linguisticas de pressuposi¢do, e no caso dos subentendidos temos insinuagdes nao
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claramente marcadas na superficie textual. O mais importante para nds, entretanto, nao
€ que nossos/as alunos/as distingam pressupostos e subentendidos, mas que eles/as
saibam interpretar informagdes implicitas. Apresentamos, entdo, textos para o exercicio
da leitura de implicitos.

Como leitura bésica para este roteiro, escolhemos o texto “Implicitos no texto”,
do livro Texto, discurso e ensino, de Guimaraes (2009). Como leitura complementar ou
de preparacdo para esta aula, sugerimos o classico O dizer e o dito, de Ducrot (1987).

Roteiro 21 — Tipologia textual: narracdo e descri¢do

Comecgamos pela distincdo entre tipos de textos e géneros discursivos,
mostrando que os primeiros participam na composi¢do dos segundos e que o potencial
abstrato de tipos e géneros sO se concretiza em textos. Em seguida, explicamos que em
textos empiricos os tipos se realizam como sequéncias tipoldgicas, isto é, os textos
misturam tipos, de diferentes maneiras e de acordo com os géneros que atualizam.

Neste roteiro, nosso foco sdo os tipos narrativo e descritivo. Tratamos, portanto,
de distingui-los, com base em exemplos da literatura. Depois, explicamos que esses
tipos costumam aparecer juntos em textos, € mostramos um exemplo comentado por
Coroa (2008).

Roteiro 22 — O texto dissertativo-argumentativo

Neste roteiro, queremos que nossos/as alunos/as reflitam acerca do texto
dissertativo, o tipo predominante entre os gé€neros académicos. Além disso, queremos
favorecer a reflexdo acerca dos modos de argumentagdo, em geral, e da relevancia da
argumentacio em textos académicos, em particular.

Definimos diferentes tipos de argumentos, a exemplo do argumento de
autoridade, do consenso, do raciocinio l6gico, da analogia. Para explorar esses e outros
tipos de argumentos com nossas turmas, dividimos os/as alunos/as em grupos de quatro
ou cinco, e designamos um tipo de argumento para cada grupo. Os grupos deverao criar
cenas (esquetes) em que os tipos de argumentos designados sejam utilizados para
persuadir. Os/As colegas deverdo, entdo, “descobrir” qual o tipo de argumento ilustrado
em cada cena apresentada.

Roteiro 23 — Prdtica de texto: argumentagao 1

Neste roteiro pratico, apresentamos dois textos: “Caras e bocas”, de Ferreira
Gullar, publicado na Folha de S. Paulo, e “Beleza ¢ pecado? A politizagdo do bisturi”,
assinado por Nirlando Beirao e publicado na revista Carta Capital. Os dois textos estdo
em relacdo intertextual — o segundo € uma resposta ao primeiro. Assim, nesta atividade,
ndés retomamos o conceito de intertextualidade e avancamos na reflexdo sobre
argumentacio e tipos de argumentos. Para isso, além dos dois textos apresentamos
questdes norteadoras do debate.
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Roteiro 24 — Prdtica de texto: argumentacdo 11

Nesta aula, iniciamos a discussdo com a definicdo do género ‘carta
argumentativa do/a leitor/a’. Refletimos sobre os propositos desse ‘tipo relativamente
estavel de enunciado’ e suas principais caracteristicas. Apresentamos, em seguida, o
exemplo da carta argumentativa de um leitor, publicada na Folha online, acompanhada
de quatro questdes para reflex@o e analise. Com base no conhecimento que construimos
acerca do género, convidamos nossos/as alunos/as a redigirem suas proprias cartas
argumentativas em resposta a um dos dois textos analisados no Roteiro 23.

Roteiro 25 — Pratica de texto: argumentagao 111

O roteiro 25 traz um terceiro exercicio de argumentacdo. Mais uma vez, simulamos
uma situagdo de comunicacdo com base na nocdo de género discursivo. Apds a leitura
do texto “Justica social e justi¢a historica”, de Boaventura de Sousa Santos, nossos/as
alunos/as devem imaginar uma situacdo: o referido texto teria sido publicado no Jornal
do DCE, e eles/as, sendo colaboradores/as dessa publicacdo, teriam sido convidados/as
a escrever um texto em resposta. Nao se trata, neste exercicio, de uma carta
argumentativa do/a leitor/a, mas de um artigo de opinido. Valemo-nos desse roteiro para
fomentar também o debate sobre o sistema de cotas para ingresso na universidade.

4. Quarto percurso: roteiros para estudo de géneros académicos

Finalmente, o ultimo percurso, “Géneros académicos”, ¢ dedicado aos géneros
especificos da vida universitaria. O objetivo, nessa etapa, € que o/a aluno/a possa aplicar
as nogdes estudadas nos percursos anteriores, € exercitadas nos roteiros praticos, aos
tipos de texto produzidos e consumidos na universidade.

Esse percurso, portanto, traz roteiros de aula para trabalhar com alguns géneros
discursivos, de base dissertativa-argumentativa, que circulam na universidade, tais como
artigo cientifico, resumo e resenha critica. O objetivo € discutir questdes relacionadas a
formas, fungdes, propdsitos desses gé€neros, fornecendo exemplos aos/as estudantes e,
ao mesmo tempo, solicitando a producdo de textos académicos.

O percurso € composto por sete roteiros pratico-tedricos, a saber:

Roteiro 26 — O texto dissertativo-argumentativo na universidade
Roteiro 27 — Resumo

Roteiro 28 — Pratica de texto: resumo

Roteiro 29 — Resenha

Roteiro 30 — Pratica de texto: resenha I

Roteiro 31 — Prética de texto: resenha II

Roteiro 32 — Prética de texto: artigo

A seguir, apresentaremos cada um deles.
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Roteiro 26 — O texto dissertativo-argumentativo na universidade

No roteiro 26, apresentamos a organizacdo geral de alguns dos géneros mais
utilizados na academia, como projeto de pesquisa, relatério de pesquisa, artigo, ensaio,
monografia. O objetivo € levar os/as alunos/as a refletir sobre a organizagao, circulacio
e funcionalidade desses géneros. Por isso, incentivamos a andlise, o debate e a discussao
dos resultados com a turma. Para o trabalho de andlise empirica, solicitamos aos/as
alunos/as que pesquisem previamente e levem para a aula um artigo cientifico. Com
base nesse texto, levantamos reflexdes sobre o papel da argumentacdo na pratica
académica.

Roteiro 27 — Resumo

O roteiro 27 parte da leitura prévia do capitulo “Resumo”, de Medeiros (2000, p.
118-136). Essa leitura oferece uma visdo geral das funcdes dos diferentes tipos de
resumo académico (indicativo, informativo, critico, escolar-académico), sistematizados
e apresentados no roteiro de aula. Em nossa prética docente, notamos que uma das
dificuldades dos/as alunos/as em relacdo ao género resumo decorre da falta de clareza
acerca dessa variedade de tipos de resumo.

Tendo isso em vista, propomos uma atividade de andlise da estrutura de um
resumo relevante na academia: o resumo informativo/indicativo que sintetiza trabalhos
cientificos. Também descrevemos com certo detalhamento alguns passos e
procedimentos a serem seguidos na elaboracdo de outro tipo de resumo bastante
utilizado (e solicitado por professores/as de todas as areas de conhecimento) na
universidade: o resumo escolar-académico, voltado para fins de estudo e sistematizacdao
de leituras/informacdes.

Roteiro 28 — Prdtica de texto: resumo

Neste roteiro, propomos a aplicacdo prética dos procedimentos estudados na aula
anterior. Os/as alunos/as redigem um resumo escolar-académico de um texto-base que
ndo oferece grandes dificuldades e, para finalizar a redacdo, fazem uma autoavaliacdo
do resumo produzido. Essa autoavaliacdo € baseada em perguntas de ordem linguistica,
funcional, interacional, sugeridas por Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004).

Roteiro 29 — Resenha

No roteiro 29, trabalhamos com outro género bastante solicitado na academia: a
resenha critica. A partir da leitura prévia do capitulo “Resenha”, de Medeiros (2000, p.
158-177), sistematizamos fungdes, caracteristicas e procedimentos para elaboragdo da
resenha critica, enfatizando o papel fundamental da leitura nesse processo. Para
exercitar a teoria, o roteiro traz um exemplo de resenha para os/as estudantes analisarem
e identificarem a organizacao geral do texto.
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Roteiro 30 — Prdtica de texto: resenha I

Assim como no caso do resumo, acreditamos ser de notavel relevancia distinguir
os diversos tipos de resenha que circulam em nossas praticas sociais, que nao se limitam
ao universo académico. Neste roteiro, buscamos reunir textos de diferentes atividades
sociais (cientificas, jornalisticas, artisticas) para levar o/a aluno/a tirar conclusdes sobre
a estruturagdo, linguagem e fun¢do da resenha critica académica.

Oferecemos dez exemplos de textos que sintetizam e/ou criticam conteudos de
filmes, livros e programas de televisdo. Propomos que cada grupo de estudantes fique
responsavel por analisar um dos textos e identificar o género materializado (resumo de
filme, resumo introdutdrio a artigo cientifico, critica de televisdo, contracapa de livro, e
outros). Em seguida, os grupos leem oralmente o texto analisado e apresentam
resultados da reflexdo. Esse ¢ um bom momento para conduzir os/as estudantes a refletir
sobre adequacdo e inadequacdo linguistica em contexto académico.

Roteiro 31 — Prdtica de texto: resenha I1

Neste roteiro prético, os/as estudantes aplicam os conhecimentos sistematizados
nas duas aulas anteriores. A atividade é uma producdo de resenha critica de um texto
leve mas que discute o problema do preconceito linguistico: optamos por utilizar como
base para esse exercicio o texto “O preconceito linguistico deveria ser crime”, de
Scherre (2009). Como se trata de um tema polémico, os/as alunos/as encontram vérias
oportunidades para a critica. Para revisar e finalizar a resenha, trazemos de Machado,
Lousada e Abreu-Tardelli (2005) perguntas sobre linguagem, funcionalidade, aspectos
interacionais para autoavaliacdo do texto.

Roteiro 32 — Prdtica de texto: artigo

No ultimo roteiro de nosso percurso pela leitura e producdo de textos na
universidade, discutimos e analisamos aspectos do género artigo cientifico. Os/as
alunos/as sdo solicitados a selecionar um artigo, utilizando a ferramenta dos Periddicos
da Capes, e leva-lo a aula para analise. Na atividade, os/a estudantes trabalham em
grupos, analisando e comparando os artigos selecionados. Nosso objetivo nessa pratica
¢ fomentar a reflexdo acerca dos modos de organizacdo de artigos cientificos, de sua
estruturacdo basica, composi¢ao tematica e estilistica.

Consideragoes preliminares sobre a organizacdo do curso em percursos e roteiros

Como vimos, em todos 0s quatro percursos, apresentamos roteiros praticos para
o exercicio dos conceitos discutidos, procurando sempre trazer essas nocdes tedricas
para mais perto da experiéncia concreta com o uso da linguagem. Cada roteiro €
iniciado por um quadro, em destaque, que informa o texto-base para aquela aula e, em
alguns casos, a necessidade de trazer algum material especifico para a sala de aula.

Utilizamos esses roteiros desde 2009, em turmas de Leitura de Producio de
Textos, Pratica de Textos e Portugués Instrumental. Para cada disciplina, dependendo
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dos recortes da ementa e das caracteristicas da turma, selecionamos percursos a explorar
mais profundamente. Por exemplo, nas turmas de Pratica de Textos, exclusivas para
estudantes de Letras, tem sido fundamental a discussdo pormenorizada do primeiro
roteiro, articulado ao terceiro, ja que os conceitos ai debatidos sdo muito relevantes para
as demais disciplinas de Linguistica que deverdo cursar. Em turmas de Leitura e
Producdo de Texto, mistas, com estudantes de variados cursos, enfatizamos os
percursos 2 e 4, ja que seu interesse no debate da linguagem é muito mais instrumental.

Na préxima secdo, vamos discutir nossa decis@o por alterar a articulacdo entre
dois roteiros, o 6 (Prética de texto: retextualizacdo) e o 21 (Tipologia textual: narracdo e
descricdo), com base na experiéncia de aulas ministradas a cada semestre.

5. Do tipo textual ao género discursivo: um exemplo

Tendo ministrado diversas vezes disciplinas de texto na Universidade de
Brasilia, algo que percebemos foi a dificuldade de nossos/as alunos/as em se apropriar
de uma noc¢do de género discursivo que extrapole aspectos formais da estruturacdo de
textos, incluindo seus aspectos funcionais. Também percebemos alguma confusdo entre
os conceitos de tipo textual e género discursivo, 0 que nos levou a uma reestruturacao
dos roteiros, a fim de fazer a discussdo de tipologia textual e sequéncias tipoldgicas
anterior a apropriacao da nocdo de género.

Para isso, além da simples relocalizacdo do roteiro sobre tipologia textual para
antes do roteiro relativo a género, também desdobramos a pratica de retextualizacdo
baseada na cang¢do “Domingo no Parque” para duas praticas articuladas. Ao relato dessa
experiéncia, dedicamos esta secao final de nosso capitulo.

Antes de focalizar os aspectos praticos dessa reformulacdo, queremos discutir,
ainda que brevemente, o estimulo tedrico para essa reorganizagdo e sua relacdo com as
dificuldades que nossos/as alunos/as encontraram.

Lembremos que antes de discutir as nocdes de tipo textual e género discursivo
com nossas turmas, ja discutimos os conceitos de lingua e linguagem, de texto oral e
texto escrito. Portanto, a essa altura os/as estudantes/as ja sabem distinguir lingua de
linguagem e ja sabem que a linguagem verbal, sendo aquela que utiliza a lingua como
codigo, pode realizar-se pela fala e pela escrita. Podemos ilustrar essa etapa do curso
nos seguintes esquemas articulados:

Figura 1 — Lingua e linguagem

LINGUA

LINGUAGEM

- Gramatica + Vocabulério

- Uma lingua histérica é formada de varias linguas
funcionais: variagdo por lugar, por classe social, por
situagdo, por tempo, por sexo, por idade...

- Isso implica que os/as falantes sdo poliglotas em sua
propria lingua: dominam linguas funcionais diversas. O
que define um/a falante competente?

- E uma instituicio humana, pois resulta da vida em
sociedade.

-Filésofos/as, psicélogos/as e linguistas frequentemente
salientam que € a linguagem que distingue o ser humano
dos outros animais.

- Tem funcdo comunicativa — a lingua € um instrumento
fundamental, mas no € o Unico elemento da linguagem.
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Figura 2 — Continuum linguagem verbal e nao verbal

VERBAL TEXTO ORAL
(lingua como

codigo) TEXTO ESCRITO
LINGUAGEM

NAO TEXTO MULTIMODAL

VERBAL

Para introduzir o conceito de tipo textual, e especialmente de sequéncia
tipoldgica, lancamos mado do referencial discursivo relativo a ac¢do desempenhada
discursivamente. Exploramos com nossas turmas o fato de nossa agdo possibilitada por
textos (acdo discursiva) ser uma parte importante de nosso potencial acional no mundo.
Entdo passamos a refletir com nossas turmas: quando produzimos textos, o que fazemos
no mundo? Essa reflexdo inicial nos leva aos tipos textuais: nds contamos histdrias,
damos conselhos, descrevemos objetos e situagdes, argumentamos em favor de certas
ideias etc. Vamos, paulatinamente, construindo a nocao de tipo de texto, mostrando que
cada tipo textual favorece certos recortes no potencial abstrato fornecido pela lingua
(por exemplo, tempos verbais do passado que selecionamos para contar historias,
adjetivos que selecionamos para descrever, conectores que selecionamos para
argumentar).

Em seguida, complexificamos a questdo, levando as turmas a refletirem sobre o
aspecto tipologicamente complexo da maior parte dos textos € mostrando que os textos
empiricos normalmente nio realizam um tipo “puro” (somente narragdo, por exemplo),
mas articulam tipos variados em sua composicao (por exemplo, na relacdo entre
narracdo e descricdo, mas também entre argumentacdo e narragdo), sendo mais
pertinente, portanto, a reflexdo em termos de sequéncias tipologicas materializadas em
textos.

Ja tendo discutido, em uma aula tedrica, as nogdes de tipo textual e sequéncia
tipoldgica, selecionamos o tipo narrativo como foco de discussdo, e apresentamos aos/as
alunos/as o seguinte roteiro de aula prética:

PRATICA DE TEXTO - NARRACAO E DESCRICAO
Leia o texto da cang¢do “Domingo no parque”, de Gilberto Gil:

Domingo no Parque

Gilberto Gil
O José como sempre no fim da semana

O rei da brincadeira - €, José Guardou a barraca e sumiu
O rei da confusio - €, Jodo Foi fazer no domingo um passeio no parque
Um trabalhava na feira - €, José L4 perto da Boca do Rio
Outro na construcdo - €, Jodo Foi no parque que ele avistou
A semana passada, no fim da semana Juliana
Jo@o resolveu ndo brigar Foi que ele viu
No domingo de tarde saiu apressado Juliana na roda com Jodo
E néo foi pra Ribeira jogar Uma rosa e um sorvete na mao
Capoeira Juliana, seu sonho, uma ilusao
Nao foi pra 14 pra Ribeira Juliana e o amigo Jodo

Foi namorar O espinho da rosa feriu Z¢é
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E o sorvete gelou seu coragdo
O sorvete e a rosa - 0, José

A rosa e o sorvete - 0, José

0i, dangando no peito - 6, José
Do José brincalhéo - 0, José

O sorvete e a rosa - 0, José

A rosa e o sorvete - 0, José

04, girando na mente - 6, José
Do José brincalhao - 6, José
Juliana girando - oi, girando

0i, na roda gigante - oi, girando
04, na roda gigante - oi, girando

O sorvete é morango - é vermelho
Oi, girando, e a rosa - é vermelha
04, girando, girando - € vermelha
Oi, girando, girando - olha a faca!
Olha o sangue na mao - &, José
Juliana no chéo - &, José

Outro corpo caido - &, José

Seu amigo, Jodo - &, José
Amanha nao tem feira - €, José
Nao tem mais construgio - €, Jodo
Nio tem mais brincadeira - €, José
Nio tem mais confusdo - €, Jodo
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O amigo Jodo - Jodo

Essa cancdo € um texto poético de base narrativa porque conta, em versos, uma histdria cronologicamente
organizada, estabelecendo relac@o de anterioridade e posterioridade entre os fatos narrados. Sua tarefa sera recontar a
histéria em prosa literdria, preenchendo as lacunas descritivas, isto é, inserindo na narrativa sequéncias tipoldgicas de
descri¢do. Vocé pode criar detalhes, mas procure respeitar a historia original.

Para seguir esse roteiro, o primeiro que fazemos € exibir a turma o video da
execucdo de Domingo no parque (preferimos a versdo por Gilberto Gil e Os Mutantes) e
discutir a narrativa composta na cancao (https://www.youtube.com/watch?v=/bv3M-
AdxCO0). Tendo refletido sobre essa composicao narrativa, solicitamos aos/as alunos/as
o exercicio de retextualizacdo em prosa literaria.

Uma vez que trabalhamos com nossas turmas na perspectiva da reescrita como
um dos momentos do processo da escrita que consiste numa estratégia de
aperfeicoamento da producdo textual, os textos sdo recolhidos, avaliados em seus
aspectos formais e funcionais, entregues aos/as alunos/as para reescrita € novamente
recolhidos e avaliados. Esse processo se estende, portanto, por duas aulas de producdo
de texto.

Somente depois disso € que introduzimos o conceito tedrico de género
discursivo, conforme descrito na primeira secdo deste capitulo para o Roteiro 5. A
relevancia de discutir a nocao de tipo textual previamente € que possibilita construir o
seguinte esquema tedrico:

Figura 3 — Niveis da linguagem — do mais abstrato para o mais concreto

- Potencial abstrato para significagdo (todo o potencial de
LINGUA significacdo do sisterna)

Fecorte no potencial da lingug: selecdo de aspectos
TIPOS TEXTUAIS linguisticos conforme a agdo discursiva

Organizagdo do potencial da lingua conforme fungGes

GENEROS DISCURSIVOS z0CiEs’ proposites comunicativos’ conmidades
diseursivas
TEXTOS Pealizagdo (o tnico concerto desse “fuml” que e

refere ao concreto)

Tendo discutido no nivel tedrico cada um desses conceitos, podemos passar a
novo exercicio de retextualizacdo, aquele descrito como Roteiro 6 na primeira se¢ao
deste capitulo, mas que agora temos condicdo de desenvolver com base no exercicio
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anterior, sobre narracdo e descricdo. Somente depois de ter trabalhado com a
retextualizac@o da cancdo de Gilberto Gil para prosa literaria, em dois ciclos de escrita e
reescrita, € que passamos a sua retextualizacio com base no género noticia policial.
Apresentamos, entdo, a turma, o seguinte roteiro de aula:

PRATICA DE TEXTO - GENERO DISCURSIVO

ATENCAO! Para esta aula, vocé deve trazer uma noticia policial publicada em qualquer jornal. Atente para a
diferenca entre noticia e reportagem!

Em grupo com mais trés colegas, faca uma andlise do género com base nas noticias que vocé e seus/suas colegas
trouxeram para a aula. Que caracteristicas os textos compartilham? Em que diferem?

Agora, retomemos o texto da cangdo “Domingo no parque”, de Gilberto Gil, que ja trabalhamos na Pratica de Texto —
Narracdo e Descricao.

Domingo no Parque
Gilberto Gil

O rei da brincadeira - €, José

O rei da confusio - &, Joao

Um trabalhava na feira - &, José
Outro na construgdo - €, Joao

A semana passada, no fim da semana
Jodo resolveu nio brigar

No domingo de tarde saiu apressado
E ndo foi pra Ribeira jogar

Capoeira

Nao foi pra 14 pra Ribeira

Foi namorar

O José como sempre no fim da semana
Guardou a barraca e sumiu

Foi fazer no domingo um passeio no parque
L4 perto da Boca do Rio

Foi no parque que ele avistou
Juliana

Foi que ele viu

Juliana na roda com Jodo

Uma rosa e um sorvete na mao
Juliana, seu sonho, uma ilusdo
Juliana e o amigo Jodo

O espinho da rosa feriu Z¢é

E o sorvete gelou seu coragdo

O sorvete e a rosa - 0, José

A rosa e o sorvete - 0, José

0i, dangando no peito - 0, José
Do José brincalhdo - 6, José

O sorvete e a rosa - 0, José

A rosa e o sorvete - 0, José

Oi, girando na mente - 0, José

Do José brincalhdo - 6, José
Juliana girando - oi, girando

Oi, na roda gigante - oi, girando
04, na roda gigante - oi, girando
O amigo Jodo - Jodo

O sorvete é morango - € vermelho
Oi, girando, e a rosa - € vermelha
04, girando, girando - é vermelha
04, girando, girando - olha a faca!
Olha o sangue na méo - &, José
Juliana no chio - &, José

Outro corpo caido - &, José

Seu amigo, Jodo - €, José
Amanha nao tem feira - €, José
Nao tem mais construgio - €, Jodo
Naio tem mais brincadeira - €, José
Naio tem mais confusdo - &, Jodo

Essa cancdo, um texto de base narrativa, conta uma histdria que poderia aparecer em uma noticia policial. Com base
nas informacdes trazidas no texto, formule uma noticia policial, considerando as caracteristicas do género. Atengdo
para os aspectos linguisticos e funcionais da transposi¢ao do género ‘cancdo’ para o género ‘noticia policial’. Dentro
dos limites e possibilidades dos dois géneros, retire ou acrescente informagdes: selecione, entre as informagoes
apresentadas na cancdo, aquelas que poderiam aparecer em uma noticia policial e exclua aquelas que vocé considerar
inadequadas. Complete as informagdes que faltam.

Com esses exercicios articulados, logramos que nossos/as alunos/as
compreendam a lingua como conjunto de potencialidades que pode ser recortado/
selecionado conforme diferentes situacdes e propdsitos, mas que € sempre utilizado
segundo possibilidades e constrangimentos oriundos da pratica social. Como isso, a
compreensdo de uma nog¢do discursiva de género € muito mais efetiva, como tem
mostrado nossa experiéncia. O trabalho com textos auténticos que circulam na
sociedade, com foco nas caracteristicas funcionais, e utilizando a teoria como aporte
para as reflexdes sobre o uso situado da linguagem, e ndo como ponto de partida
transmissivo de “regras” (sejam de natureza formal ou funcional), tem se mostrado uma
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pratica produtiva de letramento académico. Esse tipo de proposta, inspirada numa
perspectiva discursiva de linguagem, privilegia o processo agao-reflexdao-acdo (Brasil,
1998), no trabalho ativo com textos como unidade bésica da linguagem (Ramalho,
2012).

Consideracoes finais

Neste capitulo, apresentamos um breve relato de nossa experiéncia com o ensino
de leitura e producio de textos em cursos de graducdo na Universidade de Brasilia. A
luz da concepcdo discursiva da linguagem com que trabalhamos (Resende e Ramalho,
2006; Ramalho e Resende, 2011; Dias, Resende e Ramalho, no prelo), buscamos
construir uma proposta de curso que tanto superasse a visdo de linguagem como
“instrumento de comunicagdo”, enfocando sua multifuncionalidade na vida social,
quanto permitisse ao/a aluno/a ser ator de seu mundo e autor/a de seus textos. Essa
abordagem interacional-discursiva, preconizada pelas diretrizes nacionais de educagdo
para o ensino fundamental e médio, € indispensivel também para o ensino superior na
formacdo de leitores/as-autores/as ativos na pratica cotidiana, académica e profissional.

Como espacgo de aprendizagem também para nds, professoras, a pritica docente
nos mostrou, inicialmente, a escassez de material pratico-tedrico de apoio e a decorrente
necessidade de elaborarmos uma proposta didatica com abordagem discursiva. Da
mesma forma, a sala de aula nos traz, diariamente, experiéncias exitosas e outras nem
tanto, impulsionando nossa atuac¢do intelectual-reflexiva no processo educacional.
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ABSTRACT: In this text, we discuss and exemplify an approach to university teaching
in reading and writing, based on classroom scripts. We reflect on the advances that this
approach allowed us to achieve. The chapter is divided in five sections. In the first four,
we explain in detail the lesson plans we have formulated, seeking to clarify our
motivations and the results we have achieved. In the last section, we focus upon two
specific scripts, which allow us to cross between the concepts of textual type and
discursive genre, both fundamental to the proposal we have built. The articulation of
these two scripts, which include practical activities on the concepts of textual type and
discursive genre, was a reformulation of previously tested scripts, since we perceive the
adequacy of discussing and applying these concepts in an integrated manner, starting
from the notion of ‘textual type’ to arrive at the one of ‘discursive genre’.

KEYWORDS: Reading and text production. Higher education. Class scripts.
Discursive genre. Textual type.
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Leitura e Producao Textual em Aulas de Francés como Lingua

Estrangeira no Ensino Superior: Uma Proposta de Trabalho pelo Viés
dos Géneros Textuais

Reading and writing in French classes as a foreign language: a textual genre
based approach

Luciano Magnoni Tocaia’

RESUMO: O presente ensaio tem por objetivo apresentar uma sequéncia didatica para o
ensino do género textual reportagem impressa em aulas de francés lingua estrangeira para o
ensino superior. Pelo viés da teoria sociointeracionista da linguagem, o material didatico
elaborado busca desenvolver nos discentes o aprendizado das capacidades de linguagem em
atividades de leitura e de producao textual.

PALAVRAS-CHAVE: Interacionismo sociodiscursivo; géneros textuais; reportagem
impressa

Introducao

O presente artigo tem o proposito de apresentar uma proposta de material didatico
denominada sequéncia didética (Dolz e Schneuwly, 2004) para o ensino do género textual
reportagem impressa a alunos do curso de Letras com habilitacio em francés, na disciplina
Leitura e Producdo de Textos em Lingua Francesa, em uma universidade federal. A disciplina
tem por objetivo desenvolver competéncias de uso da lingua em relagdo as préticas de leitura
e de producdo de textos de diferentes géneros textuais. As aulas ocorrem uma vez por semana
e tém a duracdo de quatro horas.

Embasam esta sequéncia didatica (doravante SD) sobre questdes de leitura e de
producdo textual em aulas de lingua estrangeira os pressupostos tedrico-metodolégicos
pertencentes ao quadro do Interacionismo Sociodiscursivo (doravante ISD) proposto pela
escola de Genebra, cujos principais expoentes sio Bronckart (2007) e Dolz e Schneuwly
(1998, 2004), uma vez que, nesta perspectiva, a linguagem € considerada de seu ponto de
vista social e se da como instrumento de mediacdo nas diversas situagdes comunicativas
praticadas entre os falantes de uma dada comunidade.

Nesta proposta, o exemplo pratico que guiard o uso de géneros textuais para o ensino
do franc€s como lingua estrangeira serd, como salientado, um género frequente no meio
jornalistico: a reportagem. Para tanto, utilizaremos como corpora para a composi¢cao da SD
reportagens extraidas do jornal francés Libération®, todas em sua versio online.

Dessa maneira, apresentaremos, inicialmente, os pressupostos tedrico-metodoldgicos

1 Professor Adjunto I de Lingua Francesa na Universidade Federal de Minas Gerais.
2 Acesso em: www.liberation.fr
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que direcionam o trabalho. Em seguida, faremos uma apresentacdo do género textual
reportagem impressa para, finalmente, apresentar uma proposta de SD, que tem como pano
de fundo a aprendizagem, da parte dos alunos, das capacidades de linguagem (Dolz e
Schneuwly, 1998) sobre o género textual em questio.

O trabalho didatico-pedagdgico com géneros textuais

Segundo Cristovao (2001), o ISD, apoiado em teorias de linguagem que abordam o
social, caracteriza-se por uma ramificacdo da psicologia da linguagem para a qual as condutas
humanas sdo resultados de um processo histérico de socializagdo, marcado, sobretudo, pelo
uso de instrumentos semidticos como a linguagem. Defende-se nesta corrente que os seres
humanos agem em diversos contextos sociais por meio do uso da linguagem. Para que este
agir (linguageiro) seja legitimado, certas regras devem ser respeitadas em determinados
contextos; estas regras sdo aprendidas sociohistoricamente e ndo se referem apenas ao
comportamento social do ser humano, mas também aos procedimentos de organizacao textual
de seus enunciados e as suas escolhas linguisticas, de acordo com a inten¢do comunicativa a
ser desenvolvida dentro de uma dada esfera social.

Os seres humanos agem, em sua comunicacdo, em esferas sociais, tais quais: a da
escola, a do trabalho, a dos amigos, a da religido, a da politica, e assim por diante. Tais esferas
implicam a utilizacdo da linguagem sob a forma de enunciados. SO se age, portanto, na
interacdo; sO se diz no agir, e este agir motiva determinados tipos de enunciados, do que se
deduz que cada esfera de utilizacdo da lingua elabora tipos relativamente estaveis e
diversificados de enunciados, os géneros discursivos, tomando para nds as palavras de
Bakhtin (2006), retomadas posteriormente por Bronckart por meio da expressao “géneros de
texto” (2007). Para Bronckart, comunicamo-nos, por meio de textos, que, por sua vez,
organizam-se em géneros. O agir linguageiro, que designa a realidade as praticas de
linguagem situadas, realiza-se, entdo, por meio de textos.

Vale lembrar que os textos apresentam, em sua esséncia, especificidades que lhes sdo
atribuidas em virtude das situagdes de interacao na qual sdo produzidos, das caracteristicas da
atividade que serd desenvolvida e das condi¢des socio historicas de sua producdo. Todo texto
pertence, sempre, a um género, € apresenta suas propriedades genéricas, resultados da escolha
do género textual que parece melhor se adaptar a situacdo de comunicacdo, mas que tem, é
importante lembrar, suas especificidades sempre tnicas, frutos de escolhas do enunciador em
funcdo de sua situagdo de producao particular.

Géneros, definidos nesta perspectiva, ndo se caracterizam por aspectos formais, sejam
eles estruturais ou linguisticos, mas por aspectos sécio comunicativos e funcionais. E neste
contexto que os géneros textuais se constituem como ferramentas sociodiscursivas que nos
auxiliam a agir no mundo, constituindo-o de alguma forma.

Seriam exemplos de géneros, em esferas de atividades diversas, uma reportagem, uma
noticia, uma entrevista, uma sinopse de filme, uma bula de remédio, uma quarta capa de livro,
um post em um blog, uma tese de doutorado, um rétulo de produto, uma HQ, uma critica de
filme, um relatério, um sermao, um bilhete, dentre outros.

3 Embora conhecamos as implica¢des de ordem tedrica que as duas terminologias encerram, neste texto
optaremos pela utilizacdo da expressdo “géneros de texto/textuais”.
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A noc¢do de géneros de texto tem sido consideravelmente difundida no campo da
didética das linguas, tanto no que diz respeito ao ensino da lingua materna, quanto ao ensino
de uma lingua estrangeira. Dentre os indmeros trabalhos publicados, destacam-se os estudos
de Schneuwly e Dolz (2004), do grupo de Genebra, para quem os gé€neros sdo instrumentos
que possibilitam a comunica¢cdo em situagdes habituais, estabilizando os elementos formais
das praticas de linguagem. Para os pesquisadores, os géneros podem ser definidos pelos
contetddos que sao ou que se tornam diziveis por meio deles, por uma estrutura comunicativa
que lhes é peculiar, por um conjunto de unidades de ordem linguistica que revelam tracos da
posicdo enunciativa do enunciador, pelo conjunto de sequéncias textuais e pelos tipos
discursivos que compdem a estrutura textual. Na concep¢ao dos autores, todos os elementos
elencados sdo fatores que merecem ser levados em conta no processo de ensino-aprendizagem
da producao textual.

Apesar de sua diversidade e de sua maleabilidade, para que os géneros textuais
possam ser adotados como objetos de ensino no processo de ensino-aprendizagem de linguas
maternas e/ou estrangeiras, é fundamental que dois conceitos basilares sejam explicitados: o
de sequéncia didética e o de modelo didatico.

Segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), as sequéncias didéticas sdo um conjunto
de atividades de ensino que visam a trabalhar as diferentes dimensdes constitutivas de um
género especifico. Trata-se de um “conjunto de atividades escolares organizado de maneira
sistematica em torno de um género textual oral ou escrito” (Dolz. Noverraz, Schneuwly,
2004, p. 97). A sequéncia didatica se desenvolve, entdo, em etapas que sdo descritas da
seguinte maneira: um momento inicial, chamado de producao inicial, no qual o professor
diagnosticara as primeiras dificuldades a serem suplantadas pelos alunos bem como as
representacdes iniciais possuidas por eles quanto ao género em questdo. Esta teoria é de base
vigotskiana, no sentido em que o autor, no estudo com criancas, defendia que o aprendizado
comegava muito antes delas frequentarem a escola e que qualquer situacdo de aprendizado
com a qual a crianca se defrontasse no ambito escolar teria sempre uma historia prévia. Os
pesquisadores recuperam, inclusive, as chamadas zonas de desenvolvimento da teoria de
Vigotsky (2008), a primeira se caracterizando pela zona de desenvolvimento real (producio
inicial definindo-se pelas primeiras representacdes sobre determinado género) e a ultima se
caracterizando pela zona de desenvolvimento proximal (producdo final possibilitando
entender o curso interno de um desenvolvimento).

A producio inicial € primordial a elaboracdo das primeiras representacdes que 0s
alunos possuem da atividade que serd desenvolvida. Acredita-se que quanto menor seu
contato com o género trabalhado, menor seu poder de acdo. No entanto, segundo Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004), os alunos conseguem, mesmo que insuficientemente,
desenvolver textos orais ou escritos que correspondam a situacdo apresentada. Para os
autores, esta etapa se resume em uma amostragem para o professor do caminho que os alunos
ainda precisam percorrer, sendo este processo a esséncia da avaliagdo formativa.

Um segundo momento deste processo se traduz pelo desenvolvimento de médulos, ou
seja, momentos nos quais o objetivo principal do professor seria o de identificar os problemas
iniciais dos alunos da fase anterior para, assim, instrumentaliza-los na tentativa de resolver os
eventuais problemas apresentados. Nao se preconiza um numero definido de modulos, sendo
eles em nuimeros varidveis de acordo com o movimento geral da sequéncia didatica. A
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reescritura dos textos na busca por uma adequacio cada vez maior ao género proposto é uma
prética que acompanha o desenvolvimento deste segundo momento.

Finalmente, a producao final seria a dltima etapa da SD, na qual o aluno colocarad em
prética todo o conhecimento adquirido durante o trabalho desenvolvido nos modulos. Cabe,
aqui, a realiza¢do de uma avaliacdo somativa e ndo apenas formativa no intuito de verificar os
pontos essenciais supostamente aprendidos pelos alunos no decorrer do processo. Isso confere
ao aluno uma maior autonomia, visto que passa a controlar sua propria aprendizagem sabendo
o que fez, como fez e por que fez. Saberd, portanto, regular as formas de producdo e selecao
do género de acordo com a situacdo em que venha a ser produzido.

Para que se possa elaborar uma SD e ensinar um género textual, é¢ fundamental que o
professor possua bons conhecimentos sobre o género que deseja produzir. Por conseguinte,
faz-se necessario a elaboracdo do modelo didético do género (De Pietro et al.,1997), elemento
integrador que implicard em uma analise minuciosa das caracteristicas comuns presentes no
género em questdo, além de uma selecio de elementos que sejam pertinentes ao seu ensino. O
modelo didatico de género define-se como um instrumento de transposi¢do didatica — uma
abstracdo — que nos permite apontar os elementos a serem estudados que se tornardo objetos
de ensino-aprendizagem em uma situacdo de comunicagdo especifica. Machado e Cristovao
(2005), retomando o mesmo autor, afirmam:

“tendo objetivos explicitamente didaticos e sendo a transposi¢do didatica um processo
com determinadas caracteristicas que ndao podem ser evitadas, a construgdo desses
“modelos” ndo precisa ser teoricamente perfeita e “pura”, abrindo-se a possibilidade da
utilizacdo de referéncias teoricas diversas, de diferentes estudos sobre o género a ser
ensinado, além de referéncias obtidas por meio da observagdo e da analise de praticas
sociais que envolvem o género, junto a especialistas na sua produ¢ao”. (MACHADO E
CRISTOVAO, 2005, p. 557).

E fundamental que se analise, portanto, vérios exemplares caracteristicos do género
escolhido, porém sem reduzir o trabalho com o género a aplicacdo das caracteristicas
levantadas, “engessando-0”’; ndo se almeja, dessa forma, a constru¢ao de um modelo didatico
perfeito, uma vez que a preocupa¢do maior de um pesquisador ndo € estabelecer modelos
ideais, mas conhecer e caracterizar o objeto que o auxiliard no trabalho pedagdgico e na
aprendizagem.

Para Machado e Cristovao (2006, p. 557), a constru¢ao de um modelo didético se faz,
entdo, pela andlise de um conjunto de textos pertencentes ao género considerando-se, no
minimo: a) as caracteristicas da situacdo de producdo (quem € o emissor, em que papel ele se
encontra, a quem se dirige, em que papel se encontra o receptor, em que local € produzido, em
qual instituicdo social se produz e circula, em que momento, em qual suporte, com qual
objetivo, em que tipo de linguagem, qual é a atividade ndo verbal a que se relaciona, qual o
valor social que lhe € atribuido etc.); b) os contetddos tipicos do género; c) as diferentes
formas de mobilizar esses conteidos; d) a estrutura composicional caracteristica do género,
ou seja, o plano global mais comum que organiza seus contetidos; €) o seu estilo particular,
ou, em outras palavras: as configuracdes especificas de unidades de linguagem que se
constituem como tracos da posicdo enunciativa do enunciador: (presenca/auséncia de
pronomes pessoais de primeira e segunda pessoa, déiticos, tempos verbais, modalizadores,
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insercdo de vozes); as sequéncias textuais e os tipos de discurso predominantes e
subordinados que caracterizam o género; as caracteristicas dos mecanismos de coesdao
nominal e verbal; as caracteristicas dos mecanismos de conexdo; as caracteristicas dos
periodos; as caracteristicas lexicais.

As SD para o ensino de géneros textuais propostas por Schneuwly e Dolz (2004)
propiciam, ainda, a aprendizagem de determinadas capacidades que, relacionadas aos estudos
vygotskianos, permitem a realizacdo de uma determinada acdo de linguagem, tendo por
objetivo mobilizar os conhecimentos que possuimos e operacionalizar a aprendizagem de
conceitos especificos. Essas capacidades sdo ditas capacidades de linguagem (Dolz e
Schneuwly, 1998) e, estando em constante interacdo durante o processo de producdo de
textos, dividem-se em trés grandes tipos, conforme pontua Machado (2009): a) capacidades
de acdo: representacdes sobre a situagdo e mobilizacdo de conteddos; b) capacidades
discursivas: atividades relacionadas a organizacdo geral do texto (tipos de discurso e de
sequéncia); c¢) capacidades linguistico-discursivas: atividades relacionadas com aspectos
linguisticos: vozes, modalizacdes, coesdo, conexdo. Cabe ressaltar a proposta de Cristovao
(2009), que vai além do desenvolvimento das capacidades de linguagem em atividades de
producdo textual e amplia o conceito também para a questdo da leitura, visto que considera
que aprender a ler textos também demanda a aprendizagem destas capacidades.

Assim, nessa perspectiva, o género de texto ndo se torna apenas o objetivo e objeto de
estudo, mas também um meio para que os alunos possam desenvolver essas capacidades, que
sdo fundamentais em todas as outras producdes textuais e/ou atividades de leitura que serdo
efetuadas ao longo da vida.

O modelo de analise de textos proposto pela teoria sociointeracionista

Com vistas a elaborar o modelo didatico do género textual com o qual se deseja
trabalhar, faz-se necessaria a ado¢do de uma teoria de anélise textual que leve em conta as
diferentes camadas do texto. O modelo de analise de textos proposto pelo ISD (Bronckart,
2007) fornece os elementos necessdrios a compreensdo das principais caracteristicas dos
géneros. Segundo Bronckart (2007), as camadas do texto podem ser definidas como estratos
do folhado textual. Este folhado constitui-se de trés camadas superpostas em continua
interacdo, a saber: a infra-estrutura geral do texto, os mecanismos de textualizacdo e os
mecanismos enunciativos, que descreveremos a seguir.

Contudo, Bronckart (2007) ressalta que anteriormente a qualquer trabalho ou andlise
textuais € importante que se compreenda o contexto de producdo do texto. Trata-se de analisar
e compreender a situacdo de linguagem que deu origem ao texto. Tal procedimento se da em
dois niveis: um mais geral e mais amplo (sociohistdrico) e outro relacionado ao nivel de acdo
de linguagem, que, além de mais imediato, da origem ao texto. O contexto de produgdo é que
determina, portanto, os niveis do folhado textual. Para produzir um texto que seja adequado
ao seu contexto, € necessirio que mobilizemos sua (do texto) situacao de producdo.

O contexto de producdo é um importante elemento na producdo textual de
determinado género, ou seja, se ndo respeitado, pode descaracterizar o gé€nero textual em
questdo ao ndo lhe atribuir suas fung¢des comunicativas especificas. Conforme nos lembra
Machado (2001), a analise desses parametros pode auxiliar na classificagdo de um texto como
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pertencente a um ou outro género. Para Bronckart (2007, p. 93), “o contexto de producdo
pode ser definido como o conjunto dos parametros que podem exercer uma influéncia sobre a
forma como um texto € organizado”. Dessa maneira, constituir-se-ia pelas representacdes que
se tem sobre o lugar da producdo, o momento desta, o emissor e o receptor do ponto de vista
fisico e de seu lugar (papel) social, sobre a institui¢do social onde se da a intera¢do e o(s)
objetivo(s) que o produtor quer atingir em relagdo ao seu destinatério.

Isso posto, passemos a andlise do folhado textual (Bronckart, 2007). Didatica e
resumidamente, com o intuito de explorar as camadas do texto em sala de aula, podemos
afirmar que a infra-estrutura geral do texto é considerada o nivel mais profundo do texto em
questdo. Comporta o plano global dos conteidos tematicos, bem como os tipos de discurso e
as sequéncias. O plano global pode ser extremamente varidvel, uma vez que depende do
género ao qual o texto pertence. Corresponde aos conteidos que sdo desenvolvidos no texto e
pode ser expresso como se fosse um resumo do texto.

Os tipos de discurso correspondem a mundos discursivos que podem ser construidos
no processo de producdo textual. Pertencem a dois eixos principais: narrar e expor. A cada um
desse tipos de discurso corresponde, resumidamente, ainda, no¢des de implicagcdo, autonomia,
conjungido e disjuncdo®. As sequéncias, por sua vez, sio as formas de planificacio
encontradas no interior de um tipo de discurso. Classificadas por Adam (1992) em cinco tipos
basicos (narrativa, descritiva, argumentativa, explicativa e dialogal), elas podem ser
combinadas no interior de um texto colaborando a heterogeneidade composicional do mesmo.
Bronckart (2007) retomando Adam acrescenta ainda a sequéncia injuntiva ou descritiva de

acdes’.

O segundo nivel do folhado textual, constituido pelos mecanismos de textualizacdo,
propiciam ao texto uma coeréncia linear ou temética através dos processos de conexdo, de
coesdo nominal e de coesdo verbal. Como coloca Bronckart (2007), os mecanismos de
conexdo contribuem para marcar a progressdao tematica e sdo realizados por unidades que
denominamos organizadores textuais. Os mecanismos de coesdo nominal introduzem os
elementos e organizam sua retomada ou continuidade na sequéncia do texto. Estes
dispositivos que buscam recuperar 0os temas € ou personagens novos sdo realizados por
estruturas chamadas de anaféricas. Os mecanismos de coesdo verbal, por sua vez, sdo
essencialmente realizados pelos tempos verbais, assegurando, assim, a organizacao temporal
dos processos verbalizados no texto. Lembra-nos Bronckart (2007) que essas marcas estao
sempre em interacdo com outras unidades de valor temporal como os advérbios e os
organizadores textuais, por exemplo.

No terceiro nivel do folhado textual, apresentam-se os mecanismos enunciativos e de
modalizacdo, que garantem a manutencdo da coeréncia pragmética do texto. Considerado o
nivel de analise menos profundo do folhado textual, contribui para os posicionamentos
enunciativos (a presenga de vozes e de modalizacdes) e apresenta algumas avaliacdes sobre
determinados aspectos do conteido temético. As vozes sdo entidades que atravessam um
texto e expressam pontos de vista do enunciador, confirmando a heterogeneidade do discurso.
A modalizacao, por sua vez, explicita as avaliagdes do enunciador formadas sobre aspectos do
contetdo tematico.

4 Para maiores explicacdes sobre os tipos de discurso, consultar Bronckart (2007).
> Para maiores explicacdes sobre as sequéncias e suas fases, consultar Bronckart (2007).
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A observacdo das categorias de andlise acima apresentadas, a observacdo das préticas
sociais do género textual e a consulta a especialistas que produzem o género sdo fundamentais
para a execu¢do do modelo didatico do género, que auxiliard o professor tanto na elaboragao,
quanto na execu¢do da SD durante as aulas.

Ressaltamos que nao apresentaremos, neste trabalho, um exemplar do modelo didético
de género. Nossa preocupacdo maior serd propor uma andlise do género reportagem
jornalistica no jornal citado, em que o modelo didatico far-se-a observavel na elaboragdo das
atividades didaticas propostas para a composi¢ao da SD.

O género textual reportagem impressa

O género textual reportagem impressa, pertencente a esfera de atividade jornalistica, é
tido como eminentemente informativo. Embora guarde caracteristicas semelhantes a uma
noticia, difere-se desta em relacdo a uma liberalidade maior no uso de linguagem e também
no fato de que nio necessita, imperativamente, apresentar uma novidade, mas sobretudo uma
revelacdo sobre um fato em questdo. A noticia trata primordialmente de fatos novos, a
reportagem se ocupa de assuntos, preocupando-se em ser atual e abrangente.

Considerado uma espécie de ampliacdo da noticia, o género textual reportagem
impressa possui ampla circulacdo, normalmente, em jornais, revistas e sitios eletronicos, o
que, por vezes, pode vir a influenciar sua constitui¢do, tanto formal, quanto linguistica. Todos
0s textos pertencentes ao género, no entanto, tém por objetivo contar uma histéria verdadeira,
expor uma situagcdo ou interpretar fatos.

De acordo com Baltar (2004), é o género mais complexo do jornalismo, pois envolve
uma minuciosa coleta de dados, entrevistas, além de consultas a outras midias, como a TV, a
internet. Para o autor, predominam na reportagem os tipos do discurso do mundo do narrar
(narracdo e relato interativo), com sequéncias narrativas, descritivas e dialogais.

Conforme apontado no modelo didatico do género, em numerosas situacdes o género
textual reportagem impressa apresenta em sua composi¢do um carater hibrido, visto que
acopla a sua estrutura outros géneros textuais, tais quais: graficos, entrevistas, fotografias, etc.
E importante observar que se trata de um fendmeno bastante corriqueiro em géneros textuais

cuja esfera de circulacdo € a jornalistica, e que tal procedimento, muitas vezes, tem por
objetivo chamar a atencao do leitor e motivar sua leitura.

Longas ou curtas, proximas ou distantes, o género textual reportagem impressa se
apresenta, na maioria das vezes, em duas grandes familias: a das ‘“coisas vistas” e a
“reportagem completa”. Em pesquisa realizada para a execucdo do modelo didatico do
género, encontramos em Kindermann (2003) quatro organizacdes estruturais possiveis para o
género reportagem, que servem, ndo apenas para jornais brasileiros, mas também para jornais
franceses. Sdo elas: a reportagem como aprofundamento da noticia; a reportagem a partir de
uma entrevista; a reportagem de pesquisa; a reportagem de retrospectiva.

Adiantamos que a reportagem como aprofundamento da noticia e de retrospectiva
foram as mais encontradas no sitio internet do jornal francés Libération e, por isso,
constituem o corpora textual da SD que apresentaremos a seguir.



105

Glduks v. 16 n. 1 (2016)

Sequéncia didatica para o género textual reportagem impressa

Em virtude de sua dimensdo, a SD proposta ndo se apresenta completa. Isso ndo
impossibilita, contudo, que seja utilizada tal qual em aulas de leitura e de producdo textual
que visem propiciar aos alunos praticas contextualizadas de linguagem em situacdes diversas
e habituais de comunicacao.

A SD elaborada se desenvolveu em quatro aulas de trés horas (doze horas), para as
quais foram previstas oito oficinas (duas oficinas por dia) de uma hora e trinta minutos
(noventa minutos). As duas ultimas oficinas foram destinadas a producdo do género pelos
alunos em sala de aula, atividade que se caracterizou como uma avaliacao .

A SD esta elaborada de acordo com o desenvolvimento das capacidades de linguagem,
tal qual mencionado anteriormente. Assim, para cada uma das capacidades (a¢ao; discursiva;
linguistico-discursiva), serd sugerida uma série de atividades didatico-pedagdgicas que
exigirdo do aluno sua participacdo pratica no processo de leitura e de producdo textual do
género em questao.

SEQUENCIA DIDATICA — GENERO REPORTAGEM IMPRESSA

12 aula (3 horas): Oficinas 1 e 2

Neste primeiro encontro, busca-se introduzir a SD e levantar o conhecimento prévio
dos alunos. Apresentar-se-ao os objetivos da SD, além da contextualizacdo da fungdo social
do género reportagem impressa. Realiza-se, ainda, a produc¢do inicial individual do género,
em uma perspectiva vigotskiana de aprendizagem, a partir do enunciado do exercicio
proposto.

Destaca-se que tais atividades tém por objetivo desenvolver o aprendizado das
capacidades de acdo, visto que visam a fazer refletir sobre as praticas sociais dos alunos em
relacdo a midia, sobretudo, a francesa. Além disso, este momento € necessdrio para que o
aluno possa elaborar suas primeiras representacoes sobre a situacdo de comunicacdo do
género e sua relacdo direta com ele, visto que o género deve estar adaptado a um destinatario
especifico, a um conteudo especifico e a um objetivo especifico. A seguir, alguns exercicios
que ilustram o trabalho com as capacidades de acao.

Pratique sociale du genre

1. Circulez dans la classe et interviewez vos collégues. Notez vos réponses dans la grille
et présentez-les ensuite.
QUESTION PRENOM REPONSE

1. Lisez-vous des journaux fréquemment ?

2. Quel est votre journal préféré au Brésil ?
Pourquoi ?

3. Connaissez-vous la presse francaise ?
Connaissez-vous quelques titres de presse francais
(journaux, magazines, revues, etc) ?

4. Quelles sont vos rubriques préférées dans les
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journaux ou magazines ? Et celles que vous ne
lisez jamais ?

5. Vous savez la différence entre la presse dite

« sérieuse » et la presse dite « sensationnaliste » ?
Savez-vous classifier des journaux dans ces deus
types de presse ?

6. Lisez-vous des reportages ? Savez-vous les
caractéristiques de ce genre journalistique ?

Production initiale
Supposons que vous ayez terminé votre cours de journalisme et vous cherchez votre
premier emploi. Un journal vous invite pour un entretien d’embauche et votre tache est
d’écrire un reportage qui sera publi¢ le lendemain. Pensez a une rubrique, choisissez un
théme et écrivez votre texte.

Contexte de production
1. Observez la photo et décrivez-la. Faites attention aux éléments qui la composent, a
I’image qui apparait en premier plan, en second plan, les couleurs, les formes, etc.
2. Imaginez que vous avez vu cette image accompagnant un texte sur une page internet
d’un journal frangais. Réfléchissez :

a) De quels sujets ce texte pourrait-il traiter ?

b) Dans quel type de journal cette photo pourrait-elle étre publiée ?
¢) Qui seraient les lecteurs de ce texte ?

d) Pensez a un titre pour ce texte.

2. Observez le texte ci-dessous et sans le lire complétez le tableau proposé. Faites des
hypotheses.

REPORTAGE

Mayotte, une ile au bord de ’insurrection
Par Amandine Debaere, (a2 Mayotte) — 13 avril 2016 a 10:05 (mis a jour a 15:06)
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A Mayotte mardi. Au total, 85 véhicules ont été saccagés, selon la préfecture.
Photo Ornella Lamberti. AFP

Cing ans apres étre devenue département francais, l'ile est paralysée par une gréve
générale depuis le 30 mars. En marge du mouvement, des bandes de casseurs
sement la terreur parmi la population. Le gouvernement annonce l'envoi de
renforts sur place.

Blocage des axes principaux, pénurie dans les supermarchés, salariés au chomage
technique... Depuis deux semaines, Mayotte vit au rythme de la gréve générale. Les
syndicalistes, salariés du privé comme du public, réclament «I’égalité réelle» avec
I’Hexagone. Ils exigent une application immédiate du code du travail national, des
prestations sociales alignées sur la métropole et des mesures pour [’attractivité du
territoire.

Chaque jour des I’aube, les syndicalistes érigent de multiples barrages sur la route
principale, le seul axe qui relie les différentes communes du département. Les
habitants se trouvent coincés, incapables de se déplacer ou d’aller travailler.
Dimanche, a la faveur d’un répit, ils se sont rués vers les grandes surfaces pour faire
des provisions. Le souvenir de la greve générale de 2011 et de ses terribles pénuries
plane encore aujourd’hui. Déja fragile, 1’économie locale menace quant a elle de
s’effondrer. Les entreprises sont contraintes de réduire ou de suspendre leurs
activités. «Notre chiffre d’affaires a baiss¢ de 80% depuis le début de la gréve»,
déplore Ben Adballah, dirigeant d’une société de BTP.

Le mouvement ne donne pas de signe d’essoufflement. Bien au contraire, le conflit
s’enlise. Lundi 11 avril, les contestataires ont affirmé leur détermination a maintenir
les barrages, tant qu'un émissaire ne sera pas dépéché de Paris pour examiner leurs
demandes.

Plusieurs personnes poignardées

En marge du mouvement, des casseurs sévissent. Depuis samedi soir, des bandes de
deux villages différents s’affrontent. A la nuit tombée, des groupes d’une
cinquantaine de jeunes effectuent des descentes violentes dans les rues. Accompagnés
de chiens, armés de tronconneuses, de barres de fer, de planches cloutées, de
machettes et autres armes de fortunes, ces adolescents aux visages masqués détruisent
tout sur leur passage. Plusieurs personnes ont été poignardées. Un homme gravement
blessé a été évacué d’urgence a La Réunion. Une autre victime a été hospitalisée ce
lundi. Le jeune homme a été attaqué a la trongonneuse. [...] Assise sur le seuil de sa
porte, avec son fils d’un an sur les genoux, cette habitante de Cavani se dit terrorisée.
Les affrontements se déroulent devant chez elle. Chaque soir, elle entend
I’hélicoptere de la police survoler le quartier. La jeune mére raconte avoir vu des
enfants d’une dizaine d’années débouler dans la rue : «lls trainaient des valises a
roulettes derrieres eux, comme pour aller a 1’aéroport. J’ai ensuite compris qu’elles
¢taient pleines de pierres et de cailloux. Ce qui me fait peur, c’est qu’ils tabassent
n’importe qui, on dirait qu’ils veulent juste se défouler. J’ai I’impression qu’on est
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tous exposés a ce déchainement de violence.» |[...]

Une pétition a ’Elysée

Le 10le département frangais doit faire face a une immigration clandestine
conséquente. On estime que les migrants représentent 40% de la population totale. Ils
sont pour la plupart venus des Comores, un archipel situé a seulement 70 km des
cotes mahoraises. Parmi eux, beaucoup de mineurs, souvent non scolarisés et livrés a
eux-mémes, sans perspectives d’avenir.

«D’importants efforts sont faits pour mettre a niveau les infrastructures et le droit
applicable a ce département ainsi que I’accompagnement social de la population. Cela
ne se traduira toutefois par une amélioration du quotidien des Mahorais que si I’on
arrive a contenir I’immigration clandestine. Des mesures sont prises a cet effety, avait
répondu Francois Hollande, sans plus de précisions.

Genre textuel

Date de publication

Lieu de publication

Nom de ’auteur et sa fonction
sociale (destinateur)

Destinataire(s)

Rubrique
Theme

Fait raconté

Tribune

2. Lisez le texte dans son intégralité et répondez aux questions. Vérifiez vos hypotheses.
a) Ce texte appartient-il a quel genre textuel ? Savez-vous la différence entre le
texte que vous avez lu et une breve ?

e La breéve : information brute et courte (5 a 6 lignes/colonne) qui résume un
fait en répondant aux questions : qui, quoi, quand, ou et éventuellement :
comment, pourquoi. La bréve ne comporte pas de titre.

Disponible sur : http://www.ndj.edu.lb/printpdf/1472. Acces le 14 avril
2016.

b) Quel est le fait principal raconté par le reportage ? Vos hypotheses se confirment
ou pas ? Pourquoi ?

¢) Selon vous, pourquoi ce théme a-t-il été choisi ? Vos hypothéses se confirment
ou pas ?

d) Le titre du reportage est-il adéquat au texte ? Pourquoi ? Vous en proposeriez un
autre ?

e) Quels sont les effets de la gréve pour les citoyens de Mayotte ?

f) Quels problémes la greve provoque pour I’économie de Mayotte ?

g) Les manifestations gréve sont-elles pacifiques ou violentes ? Justifiez votre
réponse avec des passages du texte.

h) Comment la population de I’ile est-elle composée ? Quels problémes cela
provoque ?
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1) Quelle est la solution proposée par Frangois Hollande pour cette situation ?
J) Cherchez des passages dans le texte ou il y a des déclarations sur le fait raconté.

k) Réfléchissez sur la définition de reportage trouvée sur un site internet. Pensez-

A votre avis, en quoi ces déclarations contribuent-elles au texte ?

vous qu’elle accompagne le texte que vous avez lu ? En quel sens ?

Le reportage : article dont le but est de faire voir, entendre, sentir et ressentir par
le lecteur ce que le journaliste a vu, entendu, senti et ressenti lui-méme dans un
lieu donné. Le reporter est le témoin privilégié qui préte ses sens au lecteur et lui
fait vivre au présent ce que lui-méme a vécu. Le reportage comporte une part de
subjectivité, un droit a la critique mais exige la rigueur dans l'information.
Disponible sur : http://www.ndj.edu.lb/printpdf/1472. Acces le 14 avril 2016.

22 aula (3 horas): Oficinas 3 e 4

Nestas oficinas, tem-se por objetivo desenvolver nos alunos o aprendizado das

capacidades discursivas. Assim, pede-se ao aluno que observe a infra-estrutura geral do texto
(layout), a organizacdo do conteiddo em textos do género reportagem impressa e os elementos
ndo-verbais. Solicita-se, sempre que possivel, a realiza¢dao de inferéncias. A seguir, algumas
atividades que exemplificam o desenvolvimento dessas capacidades.

Organisation discursive du genre

1. Dans le reportage que vous avez lu, le journaliste

() explique un éveénement | () relate des événements | () décrit des actions

2. Le genre textuel reportage, comme la plupart des genres textuels, a une organisation

textuelle propre. Ainsi, la structure d’un reportage doit présenter les €léments suivants :

TITRE

Texte principal, dont I’objectif est de présenter le fait de maniére résumé. Les titres
ont pour but d’accrocher I’attention du lecteur. On retrouve normalement dans la
littérature journalistique deux catégories de titres: les titres informatifs qui
reprennent le cceur de ’information (qui et quoi en général) ; les titres incitatifs qui
utilisent un effet rhétorique pour mettre en avant le sens de 1’information.

Activité 1
Observez les titres ci-dessous publiés sur le site internet du journal Libération et
classifiez-les en informatifs ou incitatifs.

1. Titre

HﬂﬁlSﬂlE : IS Francals seralent plus
folerants qu'avant

2. Titre
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HUBERT MOUNIER, SALE
AFFAIRE

Activité 2
a) Ecrivez deux titres possibles pour les reportages suivants. Comparez-les avec votre voisin
et ensuite avec les titres originaux sur le site du journal Libération.

Titre 1 :

Titre 2 :

REPORTAGE
Par Philippe Brochen et Renaud Lecadre — 1 mai 2016 a 21:11

A Paris, le traditionnel défilé syndical, qui réunissait SUD, FO et la CGT pour contester la
loi travail, a vu des Black Bloc s’emparer de la téte du cortége pour affronter les forces de
DPordre.

Dimanche, 16 000 personnes ont manifesté a Paris, selon la police (70 000 pour les
syndicats), et 84 000 dans tout le pays. Ce défilé du ler Mai devait étre consacré a contester la
loi travail. Il se sera transformé, en téte de corteége, en mouvement contre la police. Tres tot,
on comprend que les choses vont se dérouler ainsi.

A 14 h 45, alors que le défilé n’a pas encore quitté la place de la Bastille, direction Nation, les
premieres invectives fusent contre les CRS. «Cassez-vous !» ; «Dehors la police !», nourries
de nombreux sifflets.

Blocage

Résultat, quand les manifestants sont autorisés a entamer leur marche, a 15 h 10, les premiers
rangs sont occupés par 200 personnes, souvent outillés, le visage dissimulé et le crane casqué
a la mode Black Bloc. Ils sont également dotés de masques antilacrymogenes. Des lors, a la
téte du cortege se jouera un jeu du chat et de la souris entre les CRS et les (jeunes) énervés. Il
faut avouer que pour ces derniers, I’occasion d’affronter les policiers est trop belle. Aux
projectiles divers, les centaines de CRS, épaulés par des gendarmes mobiles sur la fin du
parcours, répondent avec des grenades lacrymogenes. Certains sont en colére contre les CRS :
«C’est de la provocation policierey», lache Pierre, 43 ans, accompagné de son fils de 5 ans.
«QOui au droit de manifester, clame pour sa part Odile, 66 ans. Pourquoi vous nous bloquez ?»
Convergence des luttes

Dans le reste du cortége [...] une banderole «Nuit debout» est accolée a une autre qui
proclame une «Nuit rouge». Manifestement, les deux mouvements, les traditionnels
arpenteurs du ler Mai et les occupants de la République n’ont guere convergé. Avec toutefois
ce slogan permettant de concilier les deux approches : «Préavis de réve». Au terme de la
journée, des incidents sporadiques sont intervenus place de la Nation. La police a dispersé les
derniers manifestants dans un nuage de gaz lacrymogene.
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CHAPEAU

\

Le «chapeau » est le premier élément d’un article destiné¢ a attirer 1’attention et a
susciter la curiosité. Le chapeau est le terme journalistique qui désigne le sous-titre ou
le sur-titre. C'est en général une phrase ou deux écrites en caracteres plus petits que le
titre, qui explique(nt) le contenu de 1'article. Observez un exemple :

AU

‘Mol Je ne suls pas Ia contre Ia lol
travall, Je suls contre fouf

e PR

Quatrieme journée de mobilisation contre le projet de réforme El Khomri. Hollande
dit que «ca va mieux», le chomage baisse. Les manifestants ne croient pas aux
chiffres, ils veulent un avenir, du sens, du réve.

Activité 3
Lisez attentivement les reportages ci-dessous et écrivez leurs titres et leurs chapeaux.
Comparez vos choix avec les voisins.

LEAD

Destiné a séduire le lecteur, le lead doit aussi le servir. Le premier paragraphe d'un article est
le résumé de la nouvelle. Il comprend I'essentiel de l'information qu'on veut livrer. Il vise
aussi a inciter le lecteur a lire le reste du texte. Pour cela, il est parfois utile de se poser les
questions suivantes : Sujet de 1’action (actif/passif) : Qui ? /Action verbale: Quoi ? /
Circonstance de 1’action : Quand ? / Lieu de I’action : Ou ? / Maniére dont I’action s’est
déroulée : Comment ? / Motif de I’action : Pourquoi ?

La narrative journalistique ne se structure pas dans I’ordre chronologique des faits, c’est-a-
dire, quand le journaliste écrit un reportage il ne raconte pas le fait dans ’ordre temporel
classique des actions. Il va droit au but. Ainsi, au milieu journalistique, les reportages sont
formatés a partir de ce que 1’on appelle PYRAMIDE INVERSEE. En voici un exemple :

Owi T Owol T Quand T
Powguw 700 r

Cooriiion
Cacument I

Lo sutte

Activité 4
1. Lisez les reportages publiés sur le site internet du journal Libération et complétez le tableau
ci-dessous. Attention : vous pourrez ne pas trouver de réponses pour toutes les questions.

Avec qui ?
Quoi ?
Quand ?
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Ou?

Comment ?

Pourquoi ?

32 aula (3 horas): Oficinas Se 6

Busca-se, nestas etapas, o desenvolvimento das capacidades linguistico-discursivas
nos alunos. Os exercicios propostos terdo por objetivo levar a compreensdo de operacdes de
coesdo (nominal e verbal) e de modalizacdo, a percep¢cao das referéncias que implicam o
sujeito produtor do texto e suas acdes, além da observacdo das escolhas lexicais nos campos
semanticos propostos pelo texto. Nao € objetivo desta SD o trabalho com a gramatica
descontextualizada, ou seja, busca-se também explorar a funcido discursiva dos elementos

linguistico-discursivos no género em questao.

A seguir, alguns exercicios que ilustram o trabalho sobre as capacidades linguistico-

discursivas propostos pela SD.

Organisation linguistique-discursive du genre
1. Relisez les reportages et réfléchissez : les textes sont-ils écrits a la 1° personne, a
la 2° personne ou a la 3¢ personne ? A votre avis, quel effet de sens cela crée sur le
sens du texte ?
2. Lisez les passages suivants et réfléchissez : quels sont les temps verbaux le plus
souvent utilisés ? Pourquoi utilise-t-on ces temps verbaux a votre avis ?
Blocage des axes principaux, pénurie dans les supermarchés, salariés au chomage
technique... Depuis deux semaines, Mayotte vit au rythme de la gréve générale. Les
syndicalistes, salariés du privé comme du public, réclament «I’égalité réelle» avec
I’Hexagone. Ils exigent une application immédiate du code du travail national, des
prestations sociales alignées sur la métropole et des mesures pour I’attractivité du
territoire.

Dimanche, 16 000 personnes ont manifesté a Paris, selon la police (70 000 pour les
syndicats), et 84 000 dans tout le pays. Ce défilé du 1° Mai devait étre consacré a
contester la loi travail. Il se sera transformé, en té€te de cortége, en mouvement contre
la police. Tres tot, on comprend que les choses vont se dérouler ainsi.

3. Relisez les déclarations suivantes et réfléchissez :

a) Quelle est la position des interviewés par rapport a la greve ?

b) Quels sont les verbes qui introduisent ces opinions ? Relisez les reportages et faites-
en une liste.

¢) Quelle est I’importance de ces témoignages pour la crédibilité du reportage ?

«Notre chiffre d’affaires a baissé de 80% depuis le début de la gréve», déplore Ben
Adballah, dirigeant d’une société de BTP.

«Nous nous sommes mis d’accord pour nous constituer en association, afin de pouvoir
recourir a un avocat et d’entamer une procédure judiciaire le plus tot possible» détaille
Ahmed, un membre du collectif.

4. Observez les passages suivants et réfléchissez : quels éléments ces mots en caractére
gras relient-ils ? Ils s’agit de :
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() conjonctions de subordination ( ) conjonctions de coordination ( ) adverbes

a) Le souvenir de la gréeve générale de 2011 et de ses terribles pénuries plane encore
aujourd’hui ;

b) Les semeurs de trouble ont également jeté des pierres sur les automobilistes et les
forces de 1’ordre ;

¢) En mars, un collectif avait adressé une pétition a 1I’Elysée pour réclamer des mesures
d’urgence et une prise de conscience nationale sur la situation économique et sociale.

42 aula (3 horas): Oficinas 7 ¢ 8

A tltima etapa da SD € destinada a produgdo textual do género em questdo. Neste
momento, o aluno serd levado a confrontar-se com uma “‘situacao real de producdo de texto”,
visto que hi um destinatario (leitor do jornal Libération) e um local social de escrita (jornal
Libération) bem definidos.

A atividade se finda com um momento de interacdo em sala de aula, ja que os alunos,
ap6s terem produzido suas reportagens, trocardo seus textos com outros colegas, ato que
caracterizard uma etapa de correcdo pelos outros colegas e, em um segundo momento,
concretizar-se-4 como uma etapa de socializa¢do dos escritos.

PRODUCTION FINALE:
Vous €tes journaliste et vous travaillez pour le journal Libération. Le rédacteur en chef

de votre section vous demande d’écrire un reportage sur un théme de grande
importance. Réfléchissez a votre rubrique (économie, sports, politique, culture, etc),
pensez a un évenement important qui mérite d’étre raconté dans un journal national et
écrivez votre texte. N’oubliez pas de réfléchir au contexte de production, a la structure
du texte et aux éléments linguistiques servant a la production de votre reportage. A la
fin de l’activité, passez votre texte a un collégue pour qu’il puisse le lire, ’analyser et le

corriger, si nécessaire. Réécrivez-le si possible.

Consideracoes finais

O material didatico elaborado foi focalizado no género textual reportagem impressa,
porém ressaltamos que, desde que respeitadas as caracteristicas do contexto no qual o trabalho
estd inserido e as habilidades que se queira desenvolver nos alunos, podemos produzir
qualquer outro género de texto nesta perspectiva, até mesmo géneros orais, frequentemente
pouco explorados pelos materiais pedagdgicos.

A SD aplicada enfatizou em suas oficinas o desenvolvimento e a aprendizagem das
capacidades de linguagem pelos alunos inscritos na disciplina, ou seja, permitiu-se ao aluno o
conhecimento do género textual desde o seu contexto producdo até sua realizacdo como
instrumento de comunicacdo dentro da sociedade. Além disso, uma vez que o aluno tenha
compreendido o género de texto apresentado e seu contexto de produgdo, sua tarefa passou a
ser a de produzir seu proprio texto, definindo o enfoque de sua producdo (momento em que
mobilizard as capacidades de agdo), escolhendo as sequéncias textuais mais importantes a
producdo do género (mobilizando as capacidades discursivas) e moldando sua producao de
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forma que fique clara, coerente, e coesa, por meio de escolhas linguisticas e vocabulares
pertinentes ao género (mobilizando, assim, as capacidades linguistico-discursivas).

Em virtude de uma SD que teve por objetivo desenvolver as capacidades de linguagem
nos alunos, apds a andlise das producdes finais, percebeu-se que os estudantes foram capazes
de produzir textos que cumpram sua funcdo social e tornam possivel a materializagao e a
organizacdo da linguagem necessarias para realizar determinadas agdes de linguagem no
mundo.

Em sintese, a elaboracdo de uma SD que contemple o ensino de géneros textuais tem,
por principio, levar o aluno a agir na vida em sociedade, pois géneros sdo produzidos por
membros de um determinado contexto social, histdrico e cultural. O género se define, assim,
como um modelo de agir e é por meio dele que também os alunos agem ao repensarem nao
somente suas técnicas de escrita, mas também suas competéncias enquanto cidaddos ativos na
sociedade. A escrita e a leitura se mostram, entdo, praticas de inser¢do social.
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ABSTRACT: The aim of this paper is to present a didactic sequence of the textual genre
printed news report to teach French as a foreign language at university. Through the socio-
discursive interactionism theory, the didactic material aims to develop the language capacities
in reading and writing activities.
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O Ensino de Géneros Textuais na Formacao de Tradutores

The Teaching of Genres for the Training of Translators
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RESUMO: No contexto nacional, algumas investigagdes aplicadas ao Ensino de Lingua
Espanhola na Educacdo Superior aliam o procedimento de Sequéncia Didética (SD) com o
processo tradutorio, a saber: Barrientos (2014) e Laifio (2014). As pesquisas atestam essa
correlacdo proporciona a escrita competente, além da conscientizagdo de semelhancas e
diferencas linguistico-culturais € a compreensdo do processo tradutorio. Neste artigo,
objetivamos ilustrar uma proposta de SD, a partir da tradu¢cdao do género textual conto, com
vistas a formacdo de tradutores. Para tanto, esta proposta se fundamenta na Teoria da
Tradugdao Funcionalista, com a perspectiva de Christiane Nord (1991, 1994, 2009, 2012),
além de pesquisas sobre o procedimento de SD, elaborado pelo Grupo de Genebra e adaptado
pela vertente brasileira, tais como: Dolz, Pasquier e Bronckart (1993), Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004), Machado e Cristovao (2006), Barros (2012), Costa-Hiirbes e Simioni
(2014). Propomos que esse procedimento, na formagdo de tradutores, poderd permitir nao
somente 0 dominio de géneros textuais em uma lingua e cultura base (de partida), mas a
percepcao das semelhancgas e diferencas linguisticas, textuais, pragmaticas e culturais em
ambas as linguas e culturas envolvidas no processo tradutério. Também, podera proporcionar
o desenvolvimento de capacidades de linguagem nas Linguas Estrangeira e Materna do futuro
tradutor e a abordagem de diferentes dificuldades e problemas de traducdo.
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Introducao

No ambito dos Estudos da Traducao, alguns autores destacam a aproximagdo entre a
prética tradutdria e o conhecimento sobre géneros textuais. Por exemplo, Travaglia (2013, p.
77) afirma que as abordagens mais modernas partem do principio de que nao se traduz de uma
lingua, mas de textos. Dessa forma, a tradug@o passa a ser entendida como um processo de
retextualizagdo, em que: “O tradutor recoloca o texto numa outra lingua a reconstru¢do de um
sentido que faz a partir de uma textualizagdo anterior” (TRAVAGLIA, 2013, p. 80). Nessa
perspectiva, Demétrio (2014) expde que o tradutor executa movimentos de um
produtor/escritor de um texto e destaca que o Modelo Funcionalista de Andlise pré-tradutéria
de Christiane Nord (1991, 2012) contempla todos os elementos de textualidade propostos por
Beaugrande e Dressler (1981) e Cassany (2010): intencionalidade, aceitabilidade,
intertextualidade, informatividade, coeréncia, coesdo, adequacdo e corre¢do gramatical.

Nesse contexto, ao elaborar uma tradu¢do, produzimos um texto e empreendemos uma
prética de linguagem por meio de um determinado género textual. Assim, no presente artigo,
propomos a elaboracdo de SD com a traducdo funcionalista do género conto literario, com
vistas a formacdo de tradutores. Para tanto, organizamos este texto nas seguintes secoes: 1.
Ensino de Géneros Textuais; 2. Aliando a Traducdo Funcionalista ao procedimento de
Sequéncias Didéaticas; 3. Projeto inicial de SD com o género textual conto para formacgao de
tradutores e Consideracdes Finais.

1. Ensino de Géneros Textuais

Nas palavras de Marcuschi (2011, p. 19), “assim como a lingua varia, também os
géneros variam, adaptam-se, renovam-se e multiplicam-se”. Portanto, hoje, “a tendéncia ¢
observéa-los pelo seu lado dinamico, processual, social, cognitivo, evitando a classifica¢do e a
postura estruturais”. Devido a flexibilidade inerente a essa categoria, buscamos trabalhar com
o conto, considerando a natureza dindmica, social e linguistica. O autor assevera que todos os
géneros se realizam em textos, sejam eles orais ou escritos, pois “todas as nossas
manifestacoes verbais mediante a lingua se ddo como textos € ndo como elementos
linguisticos isolados” (MARCUSCHI, 2011, p. 20).

Para Kress (2003, p. 87), os textos sdo o “resultado de a¢des sociais com a linguagem
e representam um aspecto relevante que contribui para situar o enquadre dos géneros textuais,
pois eles sdo artefatos linguisticos, mas de natureza cultural e social, envolvendo muitos
outros fendomenos”. Posto isso, concebemos como um fator importante, tanto para o género
quanto para a lingua, a sua natureza dindmica e heterogénea. Considerando essa questao,
Marcuschi (2011, p. 20) ressalta que “quando ensinamos a operar com um género, ensinamos
um modo de atuagdo sociodiscursiva numa cultura e ndo um simples modo de producdo
textual”. O que estd de acordo com a visdo de Bazerman (1994) de que os géneros sdo fatos
sociais e ndo somente fatos linguisticos, concepcao adotada neste artigo.

De acordo com Bronckart (2001), a apropriacdo dos géneros € um instrumento crucial
de socializagado, de possibilidade de insercao pratica dos sujeitos nas atividades comunicativas
humanas. E nessa perspectiva que propomos o uso do género conto como instrumento de
ensino da lingua espanhola, ou seja, esse ndo se limita a estruturas gramaticais, ou seja, ele
possibilita o desenvolvimento de praticas discursivas e relagdes instauradoras, conforme
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Nascimento e Saito (2005). Também, Cristovao et. al. (2006, p. 44) afirmam que conhecer um
género significa compreender as suas condicdes de uso, sua adequacdo ao contexto social e as
possibilidades de materializacdo que requerem operacdes de contextualizacdio e de
textualizac@o que se refletem na tomada de decisdes sobre a estrutura e o estilo composicional
do texto.

Nesse sentido, para Barros (2012, p. 70), ao dominar um género, o individuo nao
aprende somente a reconhecer a sua estrutura composicional ou seus elementos linguisticos,
aprende, sobretudo, a agir numa determinada situacdo verbal e a intervir no mundo por meio
da linguagem. Conforme a autora, o género, como objeto de ensino, além de um instrumento
didético, é um instrumento cultural. Portanto, ao didatiza-lo, ndo podemos ignorar tal aspecto.
Considerando essa perspectiva, o Grupo de Genebra sugere o procedimento de SD para o
ensino e apropriacdo de gé€neros textuais, a partir da realizacdo de praticas de linguagem e do
desenvolvimento das capacidades de linguagem.

Dolz, Pasquier e Bronckart (1993) destacam que as capacidades de linguagem
consistem em conhecimentos necessarios para a compreensdo € producdo de um género
textual em uma dada situacdo de comunicacdo. Segundo os autores, essas capacidades se
centram em trés planos: a) capacidades de a¢do; b) capacidades discursivas; c¢) capacidades
linguistico/discursivas. A primeira se refere as representacdoes com relagdo ao meio fisico e a
interacdo comunicativa (contexto). A segunda esta relacionada a infraestrutura do texto. Por
outra parte, a terceira tem relacio com os mecanismos de textualizacdo (as operacdes de
conexdo e segmentacdo, coesdo nominal e verbal) e com os mecanismos enunciativos
(distribui¢@o de vozes e de expressdo de modalizadores, constru¢cdo de enunciados).

Na concepcdo de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), as sequéncias didaticas tém
como objetivo fazer com que os alunos se apropriem das dimensdes de um género textual, o
que inclui os elementos linguisticos, a segmentacao do discurso, os tipos de discurso, etc. Para
os autores, a SD € um conjunto de atividades organizadas, de maneira sisteméatica, em torno
de um género textual oral ou escrito, que, por sua vez, permite ao aluno escrever ou falar de
modo efetivo em uma dada situagdo de comunicacéo.

A SD possui os seguintes elementos: 1. Apresentacdo da Situacdo de Comunicacdo,
que consiste na contextualiza¢do da pratica de linguagem a ser empreendida e na exposi¢ao de
uma motivagdo para a producdo textual; 2. Produgdo Inicial, que tem a funcdo diagndstica
acerca do dominio do género textual pelos alunos e de suas capacidades de linguagem
(BARROS, 2012, p.82); 3. Realizacdo de Modulos, que se constituem de exercicios,
atividades ou oficinas baseadas nas dificuldades, apresentadas pelos estudantes na producao
inicial; 4. Produgao Final, que segundo Cristovao (2009, p. 311): “se caracteriza como o lugar
de integracdo dos saberes construidos e de instrumentos apropriados”. A producao final pode
ser comparada com a producdo inicial, proporcionando ao docente uma avaliagcdo do
desenvolvimento real do aluno e uma avaliagao formativa (BARROS, 2012, p. 82).

E salutar pontuar que o trabalho com o género textual ndo necessita ser linear, isto &,
os professores podem trabalhar os distintos graus de dificuldades pertencentes a um género
em um determinado momento no ensino, conforme apontam Pasquier e Dolz (1996). Segundo
eles, as sequéncias didaticas sdo oficinas de aprendizagem, nas quais se propdem vérias
atividades com o objetivo de contemplar os problemas dos alunos e que, por sua vez, facilitam
a conscientizagdo das caracteristicas linguisticas dos textos estudados. Assim, ancorando-nos
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na visdo de Bronckart (2005), consideramos que os estudantes, mesmo ja tendo estudado o
género em uma etapa de ensino anterior, podem estudi-lo novamente com foco em outros
aspectos, pois, a retomada deste possibilita a progressao do conhecimento a seu respeito, tanto
no que se refere ao contexto quanto ao conjunto de coercdes linguisticas que o configura.

Gongalves (2010) pondera que as capacidades dos alunos, por meio de uma producao
escrita, € o ponto de partida para produzir uma sequéncia didatica. Mas, assim como Barros
(2012, p. 72), julgamos que “antes de um determinado conhecimento chegar a sala de aula [...]
esse deve passar por um conjunto de transformagdes e adaptagdes”. Tal processo ¢
denominado como transposi¢do didatica, que, de acordo com Chevallard (1989, p.6 apud
Barros 2012, p. 72), ¢ “a transicdo do conhecimento como ferramenta para ser colocada em
uso a um conhecimento como algo a ser ensinado e aprendido”. Podemos dividir a
transposicao didatica em dois niveis: a) transposicao didatica externa; b) transposi¢do didatica
interna. A primeira, conforme Machado e Cristovao (2006), compreende a passagem do
conhecimento cientifico para o conhecimento a ser ensinado. J4 a segunda, na visdo das
autoras, constitui-se em dois niveis de transformacdo: a) a passagem do conhecimento
ensinado para o conhecimento efetivamente ensinado; b) a passagem do conhecimento
efetivamente ensinado para o conhecimento efetivamente aprendido.

Diante do exposto, neste artigo discorremos na perspectiva da transposi¢do didatica
externa do género, ao realizar a modelizacdo do género conto e propor um projeto de SD
inicial, com vistas a formacdo de tradutores. Na proxima se¢do, expomos conceitos basilares
da Teoria da Traducdo Funcionalista e propomos a adaptacido do procedimento de SD para a
insercdo do componente tradutdrio.

2. Aliando a Traduc¢ao Funcionalista ao procedimento de Sequéncias Didaticas (SD)

Como Laifio (2014), consideramos que o trabalho com a traducdo, seja ela pedagdgica
ou profissional, deve estar embasado em alguma teoria. Logo, é oportuno esclarecer que o
nosso trabalho estd ancorado na visdo Funcionalista, proposta por Nord (1991, 1994, 2009,
2012), que entende a traducdo como um ato comunicativo real. Para a autora, a traducdo se
situa em espacos culturais, nos quais os sentidos se constroem por meio de textos, sejam esses
orais, escritos ou visuais, de acordo com as suas fungdes e os seus interlocutores. Conforme
Polchlopek e Zipser (2011), a Tradu¢do Funcionalista teve inicio na Alemanha, na década de
70, buscando romper com conceitos formalistas existentes na atividade tradutoria daquele
periodo, para os quais, a traducdo era subordinada a nocdes de equivaléncia formal e de
fidelidade ao original.

Na concepgao da teoria de tradugdo funcionalista, o texto ndo se limita a passar apenas
uma informacgdo para o seu receptor. O texto tem a fun¢do de comunicar, a partir da inten¢ao
do emissor, no momento da producdo textual, e do contexto em que se insere o receptor.
Sendo assim, o funcionalismo nordiano se preocupa tanto com o texto base quanto com o
texto meta. Logo, da-se importancia a inten¢do do autor do texto original, considerando
também o receptor do texto traduzido, pois o objetivo € que a traducdo seja funcional na
lingua de chegada. Nas palavras de Nord (2012), “Comparada com outros contextos
comunicativos, a tradugdo se trata de um contexto comunicativo especifico pelo fato de haver
duas culturas (e linguas) implicadas nele” (NORD, 2012, p. 13, tradugdo nossa).
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No que toca a Tradu¢do Funcionalista, os tedricos precursores Reiss e Vermeer (1996)
partem da premissa de que a lingua faz parte da cultura, ou seja, constitui o modo
convencional, utilizado por uma comunidade cultural, para pensar e se comunicar. Nesse viés,
a cultura € o “conjunto das normas e convengdes vigentes em uma sociedade, tais como todos
os comportamentos ¢ os produtos resultantes desses” (REISS e VERMEER, 1996, p. 20,
traducdo nossa). Para os autores, um ponto importante, para a teoria da traducio, diz respeito
a importancia atribuida para as mudancas de valor que os textos e elementos textuais passam,
ao ser transferidos a outra cultura.

Na perspectiva de Reiss e Vermeer (1996), o tradutor, além de bilingue deve ser
bicultural, isso implica dizer que a no¢do de traducdo ndo se limita apenas a um processo
linguistico, vai além, consistindo-se em um processo cultural. Os autores expdem que o ato de
traduzir é uma a¢do humana, em outras palavras, esti composto por intencdes € propdsitos
comunicativos. Tal visdo é retomada por Nord (2010), que busca elaborar um modelo de
andlise pré-tradutoria, a fim de auxiliar o processo tradutério funcional e facilitar a formagao
de tradutores. Segundo Nord (2012), se analisarmos um texto verificando apenas os aspectos
linguisticos do texto base, essa andlise ndo serd funcional, posto que, além do linguistico,
deve-se considerar o contexto cultural, no qual o texto foi produzido e o contexto cultural do
publico que recebera a traducdo. A seguir, explicitamos o modelo de andlise textual pré-
tradutdria que sera utilizado para nortear nossa proposta:

ANALISE DO TEXTO A~ PERFIL DO TEXTO
BASE TRANSFERENCIA META
A. FATORES EXTRATEXTUAIS

EMISSOR
INTENCAO
RECEPTOR
MEIO
LUGAR
TEMPO
MOTIVO
FUNCAO

B. FATORES INTRATEXTUAIS

TEMA
CONTEUDO
PRESSUPOSICOES
COMPOSICAO
ELEMENTOS NAO
VERBAIS

LEXICO

SINTAXE
SUPRASEGMENTAIS

C. EFEITO COMUNICATIVO
EFEITO [ [

Quadro 1 — Modelo de anilise pré-tradutdria, adaptado de Nord (2012, p. 155).

Como podemos observar, o modelo € composto por duas secOes principais: (1) fatores
extratextuais e (2) fatores intratextuais. De acordo com Leal (2005), os fatores da primeira
secdo englobam elementos como o produtor e o emissor do texto e suas inteng¢des, o receptor,
o meio no qual o texto € veiculado, o tempo e o local da comunica¢do, o motivo para a
producdo do texto e a fungdo textual. Ja os fatores, da segunda secdo, englobam o estilo, o
tema e o conteido do texto, as suas pressuposicoes, as hierarquias textuais, a macro e
microestrutura, os elementos ndo-verbais, o 1éxico, a estrutural frasal e a fonologia.
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Na visao de Nord (2010), esse modelo possibilita uma maior compreensao do texto
base e a interpretacdo de sua mensagem, pois, explica e relaciona as estruturas linguistico-
textuais com o sistema e a norma da lingua base, determina a fun¢do dos elementos textuais,
dentro de um contexto comunicativo, € é uma base confidvel para ajudar nas escolhas
tradutdrias. Ademais, Nord (1991) julga ser necessdrio que a andlise entre tais fatores se
interligue, e ndo se restrinja sobre si, resultando em um movimento circular de ida e volta, no
qual as decisdes tomadas no ato tradutério fagam com que o tradutor repense as decisdes

tomadas anteriormente, além de trazer implicacdes para as decisdes tradutodrias posteriores.

Para Nord (2012), o conceito de texto para um modelo de andlise pré-tradutéria deve
contemplar tanto os aspectos estruturais do texto como o pragmatico-situacional, logo: “O
critério decisivo da diferenga entre texto e nao-texto &, pois, a funcdo comunicativa, critério
este que adquire especial importancia na comunicagdo intercultural” (Nord, 2012, p.15). Por
conta disso, a autora reconhece que o estudo e o agrupamento de géneros, tipos e classes de
textos, de acordo com suas caracteristicas tipicas, contribuem para o trabalho do tradutor, ja
que a relacdo entre a configuracdo estrutural e a fungdo textual varia, a partir das normas e
convengodes culturais. Nesse ambito, ao considerar a configuracdo estrutural e a funcao textual
na situacdo comunicativa, a autora ndo mais trata de texto (no sentido estritamente
linguistico), mas de géneros textuais, entendidos neste trabalho como: “o reflexo de estruturas
sociais recorrentes e tipicas de cada cultura” (MARCUSCHI, 2010, p. 34). Essa concepgao,
também, esta de acordo com a visdo de Bazerman (1994).

Diante da aproximacdo entre o conhecimento dos géneros textuais e o modelo de
andlise pré-tradutdria, é possivel relacionar os elementos da proposta de Nord (2012) com as
capacidades de linguagem, conforme explicitamos, no Quadro 2. Fato que pode proporcionar
o acionamento das capacidades de linguagem tanto na LE quanto na LM.

Descricao das Capacidades de Linguagem Elementos do modelo de analise pré-tradutéria
de Nord (2012)

Capacidades de acio: 1.Realizar inferéncias | Ao analisar as caracteristicas extratextuais do TB
sobre: quem escreve o texto, para quem ele € | e do TM, serdo ativadas as capacidades de acio,
dirigido, sobre qual assunto, quando o texto | uma vez que se busca identificar: o emissor
foi produzido, onde foi produzido, para que | (autor), o receptor, a inten¢do, a fungio do texto,
objetivo; 2.Avaliar a adequagdo do texto a | o tempo, o lugar e o meio transmissor, de ambos
situagdo de comunicagdo; 3.Levar em conta | os textos. Também, no que se refere aos fatores
propriedades linguageiras na sua relacdo com | intratextuais, o tema e as pressuposicdes
aspectos sociais e/ou culturais; 4. Mobilizar | mobilizam conhecimentos de mundo do tradutor
conhecimentos de mundo para compreensdo | ou aprendiz de traducdo, correspondendo a
e/ou producio de um texto. (STUTZ, | capacidade de agdo.

CRISTOVAO, 2011).
Capacidades discursivas: 1. Reconhecer a | Ao analisar os aspectos intratextuais, no tocante
organizagdo do texto como layout, linguagem | ao conteido, a composicionalidade e aos
ndo verbal (fotos, graficos, titulos, formato do | elementos ndo-verbais, no modelo de anélise pré-
texto, localizacdo de informacao especifica no | tradutéria de Nord (2012), serd possivel ativar as
texto) etc.; 2. Mobilizar mundos discursivos | capacidades discursivas.

para engendrar o planejamento geral do
contetido temético; 3. Entender a funcdo da
organizacdo do conteido naquele texto; 4.
Perceber a diferenca entre formas de
organizacdo  diversas dos  conteddos
mobilizados. (STUTZ, CRISTOVAO, 2011).
Capacidades linguistico-discursivas: | As capacidades linguistico-discursivas podem ser
constroem sentido mediante representacdes | ativadas, na andlise pré-tradutéria de Nord
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sobre as operacdes de textualizacdo, de | (2012), através da identifica¢do, no TB e no TM,
construcdo de enunciados e da escolha do | das caracteristicas lexicais, sintiticas e
vocabuldrio. Os conhecimentos a serem | suprassegmentais.

abordados referem-se a microestrutura (as
unidades linguisticas das frases e sentencas)
como: coesdo, conexdo verbal, conexdo)
(STUTZ, CRISTOVAO, 2011).

Quadro 2 — Capacidades de Linguagem dentro do modelo de andlise pre-tradutéria de Nord (2012), autoria
propria.

Também, ao retomar algumas orientacdes referentes a Didatica da Tradugdo
Funcional, podemos apontar aproximacdes dessa com o procedimento de SD. Fato que pode
possibilitar a inclusdo do elemento tradutério em SD com Linguas Estrangeiras. Por exemplo,
de acordo com Nord (1996), uma atividade tradutéria deve seguir os principios da
transparéncia (explicitar as expectativas sobre a qualidade da traducdo), comunicabilidade
(uso de textos que se apresentem em sua situacdo comunicativa ou aproximado a ela) e
autenticidade (escolher textos auténticos e relevantes para a pratica profissional).

Assim, a autora expde que, para cumprir o principio da transparéncia, deve-se
apresentar um encargo de traducao didatico (situacdo comunicativa da traduc@o), contendo as
seguintes informacdes: 1. A fun¢do ou fungdes que o texto traduzido deve alcangar; 2. Os
destinatarios do texto traduzido; 3. As condi¢Oes temporais e locais previstas para a recepcao
do texto traduzido; 4. O meio pelo qual serd transmitida a tradu¢do; 5. O motivo pelo qual se
produz a traducdo. Essas informacdes implicardo na elaboracdo do texto-meta (traducdo),
consistindo em elementos necessarios a organizacao das ideias e ao planejamento do texto.
Dessa forma, associamos esse encargo de traducdo didético a primeira etapa da SD, isto €, a
apresentacdo da situacdo de comunicacao.

Sobre essa etapa, ao realizar uma SD aliada ao processo tradutdrio funcionalista, Laifio
(2014, p.99) nao define todos os elementos do encargo de traducdo, mas propde a elaboracdo
de um projeto de tradugdo a ser desenvolvido individualmente pelos aprendizes, definindo
apenas a nacionalidade do publico-meta (brasileiro) e do texto-base (publicidades argentinas).
Assim, a autora possibilita que os estudantes reflitam sobre os elementos que terdo que
manter, mudar ou adaptar na tradugdo, de acordo com o receptor da traducdo e o produtor do
texto-base (de partida). A autora afirma que essa acao corresponde a etapa de planejamento do
texto, proposta por Cassany (2010), pois ambas ocorrem antes da elaboragao do texto.

Por outro lado, ao utilizar o modelo de andlise pré-tradutério em uma SD, esse podera
consistir em um Moddulo de Reconhecimento, adaptacdo ao procedimento da sequéncia
proposta por Costa-Hiirbes e Simioni (2014, p. 26). Ele, segundo as autoras, corresponde a
uma pesquisa, leitura e analise linguistica do género a ser produzido, aspectos que podem ser
proporcionados por meio do Modelo de andlise pré-tradutéria de Nord (2012). Esse modulo
pode auxiliar, ainda, na elaborac@o da produgdo inicial ou primeira tradugdo, inclusive, para
avalia-la, pois, conforme Nord (2012), o seu modelo auxilia na verificagdo da funcionalidade
da traducdo a situacdo comunicativa. Atualmente, no contexto brasileiro de Ensino de Lingua
Espanhola na educacdo superior, ji encontramos essa adaptacdo nas investigacdes de
Barrientos (2014), Demétrio (2014) e Laifio (2014), embora as SD propostas tenham sido
adaptadas aos objetivos dessas pesquisas.



123
Glduks v. 16 n. 1 (2016)

Nas palavras de Nord (1996), qualquer elemento que ndo corresponda ao encargo de
traducdo serd entendido como erro, o qual pode ser classificado como: erro cultural, erro
pragmético ou erro linguistico. Desse modo, o preenchimento do modelo de andlise pré-
tradutéria pode colaborar, também, na elaboracdo da Grade de Andlise Diagndstica da
Primeira Producdo, constatando os erros, problemas e/ou dificuldades encontradas nas
producdes e, assim, formular os médulos que compdem a SD. Os modulos, em uma SD a
partir da traducdo funcionalista, podem se centrar, além das caracteristicas sobre o género
textual, nas dificuldades que surgem no processo tradutério, as quais, de acordo com Nord
(2009) podem ser: 1. Dificuldades textuais, referentes a aspectos linguisticos; 2. Dificuldades
de competéncia, relacionadas com conhecimentos insuficientes sobre as linguas e culturas,
conhecimento sobre o tema e terminologia especifica, ou nivel de competéncia tradutéria; 3.
Dificuldades profissionais, vinculadas ao encargo de traducdo; 4. Dificuldades técnicas,
relacionadas com a falta de materiais de pesquisa adequados ou prazo curto para realizar a
traducdo.

Em consonancia com a proposta de Nord (2009), para a formagdo de tradutores, os
modulos podem abordar os seguintes problemas de traducdo: 1. Problemas pragmaticos de
traducdo, que interferem na compreensdo da inten¢do comunicativa do TM; 2. Problemas
culturais de tradugio, centrados no respeito as convengdes culturais envolvidas na tradugio; 3.
Problemas linguisticos de traduc¢do, relacionados com a falta de conhecimento linguistico
adequado para realizar as correspondéncias necessarias na hora de traduzir; 4. Problemas de
traducdo extraordinarios, geralmente, encontrados em textos literdrios e as solucdes para
resolvé-los ndao poderd ser utilizada de forma generalizada para outros textos. Sobre esses
problemas, em um texto, o aprendiz pode se deparar com um ou todos, logo, o professor deve
ser criterioso na sele¢do do texto, que sera utilizado na SD.

Dentre as caracteristicas que configuram as sequéncias didaticas com a traducao,
enumeramos: a) a integracao das capacidades de linguagem na LE e LM; b) a possibilidade de
revisdo e reescrita, j4 que concebemos a tradu¢do em uma perspectiva textual; c) a
conscientizacdo das escolhas linguisticas, que possibilita a adequagdo do texto a seu publico
receptor, inclusive, a composi¢do e funcionalidade dos géneros, que podem variar, a depender
da cultura; d) a abordagem de dificuldades individuais e problemas de traducdo, referentes ao
género ou outros aspectos. Na proxima se¢do, apresentamos um projeto inicial de SD com a
tradugdo funcionalista do género conto.

3. Projeto inicial de SD* com o género textual conto para formacio de tradutores

Nesta secdo, buscamos mostrar o Modelo Didatico de Género da SD, além de
exemplificar a defini¢do de um encargo de tradugdo ou apresentacao da situagdo comunicativa
e, ainda, expor um projeto inicial da SD com a tradugdo funcional do género textual conto
literario, no par linguistico espanhol-portugués brasileiro.

O Modelo Didatico de Género consiste no reconhecimento dos elementos ensinaveis
de um determinado género textual que guiard a elaboragdao da SD. Tal modelo contempla,

4 Esta sequéncia didatica inicial ndo consiste em um modelo ou plano de aula, pois deve ser adaptada de acordo
com o contexto e objetivos de aprendizagem, tempo disponivel para as aulas, além das dificuldades apresentadas
pelos estudantes ao preencher o quadro de andlise pré-tradutdria de Nord (2012) e/ou realizar a primeira traducdo
do TB.
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segundo Pietro e Scheneuwly (2014, p. 58), a definicdo geral do género, os pardmetros do
contexto comunicativo, os contetdos especificos a estrutura global, as operacdes linguageiras
e as suas marcas linguisticas. Para obter tais informag¢des, na concep¢cdo dos autores, €
necessario reunir dados sobre: 1. As praticas sociais de referéncias, ou seja, o contexto de
producdo do género; 2. A literatura a respeito do gé€nero; tanto de aspectos psicoldgicos e
funcionais quanto no que se refere ao ensino do género; 3. As préticas de linguagem dos
alunos; 4. As praticas escolares.

O contexto escolar, no caso de nossa proposta, trata-se da disciplina “Introducdo aos
Estudos da Traduc¢dao em Lingua Espanhola”, ofertada no 2° semestre do Curso de Letras, de
uma universidade publica brasileira. Assim, recorremos, além do programa da disciplina, ao
Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do curso, a fim de averiguar quais capacidades o aluno
deve desenvolver ao longo de sua graduacdo. Dentre elas, elencamos as seguintes, pela
possibilidade de serem abordadas na disciplina e na SD:

« Dominio de conceitos que permitam a producio de textos em Espanhol, considerando
diferentes géneros e registros linguisticos;

» Capacidade para atuar como mediador em contextos interculturais; [..]

* Capacidade de aplicar o conhecimento da Lingua Espanhola em tradugdes e versdes,
bem como a andlise e compreensao de processos tradutérios; [...]. (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO DO CURSO LETRAS, 2009, p. 27-29)

Essas capacidades podem fazer parte do objetivo da SD, uma vez que o PPP (2009) é
um documento oficial norteador do contexto de ensino. Em nosso caso, levando em conta o
programa da disciplina, que visa discorrer sobre o processo tradutério, técnicas, problemas e
pratica de traducdo, podemos estipular os seguintes objetivos para a SD, a partir da tradugao
funcional: (i) apropriar-se do género textual conto; (ii) empreender um processo tradutdrio;
(ii1) mediar diferencas culturais na tradugao. A escolha do género se justifica pelo fato de ser
um género literdrio, nem sempre habitual aos estudantes, além de apresentar diferentes
registros linguisticos, predominio de discurso narrativo e, ainda, possibilita a abordagem de
problemas de traducdo variados.

Para realizar a modelizacdo do género conto literario, baseamo-nos no Dispositivo
Didatico para a Modelizagdo do Género, proposto por Barros (2012, p.161-162). Assim,
expomos o seguinte Modelo Didatico do Género Conto:

Caracteristicas argumentativas do conto
Prética social: os contos podem desempenhar vérios papéis a depender do tipo de sociedade. Sua
histéria pode servir de conselho, preencher caréncias, mostrar a vida de forma mais satisfatoria e
satisfazer as expectativas dos leitores;
L. Género escrito, de carater epistolar publico: geralmente, publicado em livros, revistas € no meio
eletronico;
L A pessoa fisica que escreve o conto comumente tem a intencdo de envolver o leitor com a histdria
narrada, causando-lhe um efeito singular (prazer, emocao, etc.);
L O emissor € o autor do conto;
L O leitor, geralmente, v€ os fatos acontecerem semelhante a vida real;
L O destinatirio normalmente € o narratério, alguém que 1€ a histéria completa;
L O conto literario pode envolver distintas temdticas, podendo ser destinado tanto para criancas quanto
para adultos;
L. Denominamos como contistas os autores de contos. Esses geralmente sdo conhecidos;
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L Geralmente circulam no ambiente escolar, académico e virtual,
L A relacdo entre o autor e quem 1€ € de interesse. O autor tem a inten¢@o de prender o leitor a historia
e esse, por sua vez, de desvendar o seu desfecho.

Caracteristicas discursivas

L Género narrativo argumentativo;
L O discurso pode ser direto ou indireto;
| E uma narrativa curta, na qual o enunciador se dirige ao leitor.
L E uma narrativa interativa, a qual se pode escrever em primeira pessoa do singular (narrativa contada
pelo personagem principal da histéria) ou terceira pessoa do singular (o narrador pode ser: a) narrador
observador: descreve o que esta acontecendo, limitando-se ao exterior dos personagens; ou b) narrador
onisciente: conta a histéria e conhece o interior dos personagens, isto é, seus sentimentos, emogoes,
pensamentos, etc.); (APOSTILA OPCAO, 2015)
L. O conto e a novela sdo semelhantes, porém a novela apresenta “mais personagens, um maior nimero
de complicacdes, passagens mais extensas com descri¢des e didlogos.” (APOSTILA OPCAO, 2015, p.
44)
L. Todos os elementos mencionados nos contos funcionam como pistas para o desfecho;
L E uma narrativa ficticia que pode ser inspirada em histérias reais;
L A linguagem, de modo geral, é simples, sem utilizar-se muito de expressdes com pluralidade de
sentidos;
L Geralmente, os contos sdo compostos pelas seguintes partes: a) introducdo/apresentacdo — apresenta
o inicio da narrativa, ou seja, os personagens, os fatos iniciais, o tempo e o espaco; b) Complicacio -
parte na qual se desenvolve o conflito ou problema da histéria; ¢) climax — momento mais tenso da
histéria, no qual tudo pode acontecer; d) desfecho — revela o final da narrativa e soluciona o conflito
(SOARES, 2004);
L Todo conto apresenta um titulo. Por sua vez, este deve ser curto e instigante.

Caracteristicas linguistico-discursivas
L Geralmente, as retomadas textuais sdo feitas por nomes ao invés de pronomes;
Faz-se o uso de sindnimos para evitar repeti¢des;
L Pode ser utilizado a linguagem formal ou informal;
L A voz dos personagens € apresentada através do discurso que pode ser direto ou indireto;
L Devido a presenca de didlogos subtende-se o uso comum de travessoes;
L Por causa da sua extensdo a linguagem tende a ser simples e direta;
. Podemos encontrar nos contos elementos como ironia € humor;
L. O uso dos tempos verbais nem sempre estdo de acordo com a norma culta, isto €, estes podem variar
segundo os condicionamentos linguisticos e extralinguisticos exercidos pela regido;
L A variedade linguistica privilegiada varia de acordo com o autor do texto;
L Geralmente o uso de elementos como imagens e cores sdo utilizados nos contos infantis;
L Por tratar-se de uma narrativa, os contos geralmente apresentam verbos de acao;
L “Os tempos verbais desempenham um papel importante na construcdo e na interpretacdo dos contos.
Os pretéritos imperfeitos e o perfeito predominam na narra¢fo, enquanto que o tempo presente aparece
nas descricdes e nos didlogos. O pretérito imperfeito apresenta a acdo em processo, cuja incidéncia
chega a0 momento da narracdo. O perfeito, ao contrario, apresenta as acdes concluidas no passado”.
(APOSTILA OPCAO, 2015, p. 44).

Quadro 3 — Modelo Didatico do Género Conto Literario.

A modelizacdo do género conto podera subsidiar a elaboracdo da Grade de Andlise
Diagnoéstica da Primeira Tradugdo, possibilitando a identificagdo das dificuldades dos
aprendizes e das capacidades de linguagem. Além disso, esse modelo pode ser modificado e
convertido em uma Lista de constatagdes, a ser realizada ao final dos mdédulos da SD.

Dando continuidade ao objetivo desta secdo, exemplificamos a definicdo de um
encargo de traducdo, o qual consistird na apresentacdo da situacdo comunicativa da SD. Para
tanto, é necessario ter em mente os objetivos estipulados para a SD, uma vez que a situacdo de
comunicacdo guia o processo tradutorio. Ademais, € interessante aproximar essa situacio a
um contexto real, a fim de cumprir os principios da comunicabilidade e autenticidade
(esclarecidos na se¢do anterior). Dessa maneira, retomando as orientagdes de Nord (1996) e, a
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partir do contexto de ensino descrito nesta secio, elaboramos o seguinte encargo de tradug¢ao
didatico para a SD:

1. Funcdo ou fun¢des comunicativas do texto-meta (traducdo): respeitar as funcdes do
género e adaptar o conto ;Diles que no me maten!, do autor mexicano Juan Rulfo, a realidade
brasileira;

2. Destinatarios do texto-meta: Brasileiros de todas as regides;

3. Condicdes temporais e locais previstas para a recepc¢do do texto-meta: Século XXI,
ano 2016, Brasil;

4. Meio pelo qual sera transmitido o texto-meta: Ambiente Virtual, pagina ptiblica da
rede social Facebook;

5. Motivo pelo qual se produz o texto: Divulgar contos e autores hispanicos para o
publico brasileiro na internet.

A partir desse encargo de traducdo, elaboramos o seguinte projeto inicial de SD com a
tradugdo do género textual conto:

Apresentagio do encanzo de lradogso 1 Dialogar sebire a5 caractensticas
do género conto & qusis as experiencias do Bprencizas com o ganera; 2.
BAssistir videos sobre o conto "Ofes gue ro me maten'; 1. Apreseatar o
encarps te tradugdo propraamante dito

‘ Moédulo de Reconhecimento: Reslzacz®o do Mocs=lo de Analise pré-
traduloera de Nord {1931, 2012), 4 parta do coalo mexicans "Diles qu= no
me maten”

Primeira Producio da TM: Produsis, em gruncs, o primeirs traducio para
o portuguss, do frapmento pre-sstebelscds, do conto mexicano “i1Diles
que no me mstent, do sutor Jusn Rulfo, considersndo o gusdro: te Rord
{2p12) Possibilando uma esceita colaboratia, cada grupc o alunas
 pradoza tradusda de um fragmenta de conta,

‘Madulos ¢ Jsta de constataghes A partle da andlise disgnostca da
primeirs produgaa, cris-s= 02 modulos de scordo com as resis gificuldadas
dos sprendizes. Apos apiicstao dos madulos, Integrando ‘ss capacidades
de linguagem realiza e wma lista de constatacdes dor conhecimontos

Integrakzades

Figura 1 — Esquema do projeto inicial da SD, a partir da tradu¢@o do género conto, autoria propria.

No que se refere a selecdo do texto-base (de partida) para a SD, a partir da traducao
funcionalista, pautamo-nos em Cristdvao (2009, p. 323), uma vez que ela afirma ser preferivel
0 uso de textos sociais (oriundos de contextos sociais reais), em oposi¢dao aos didatizados ou
fabricados. Também, Nord (2012) destaca o desafio de encontrar textos auténticos que nao
sejam muito extensos e que disponham de um grau de dificuldade adequado para um
determinado nivel de aprendizagem. A autora propde que, se um texto for muito longo ou
muito dificil, a tarefa seja facilitada com um encargo de traducgdo especifico, pedindo somente



127
Glduks v. 16 n. 1 (2016)

a tradugdo de uma parte do texto, combinada com uma leitura superficial ou acompanhada de
um resumo na lingua meta, isto €, na lingua da traducao.

Assim, ao selecionar o conto para a SD, a partir da tradugao funcionalista, respeitamos
os seguintes critérios: a) ser escrito por um autor representativo para o pais ao qual pertence;
b) estar adequado ao nivel dos alunos participantes da pesquisa; c) possuir versao traduzida
para o Portugués; d) estar disponivel na internet. O primeiro critério se justifica pelas
representacdes culturais que o autor pode fazer de seu pais, exigindo maiores adaptagdes no
TM em Portugués Brasileiro. J4 o segundo critério visa observar a complexidade linguistica
do texto em LE e evitar um grau de dificuldade maior na atividade tradutéria. Por sua vez, o
terceiro critério permitird uma fonte de pesquisa a mais, para que os aprendizes comparem as
suas decisdes tradutdrias a um texto ja traduzido. Por dltimo, a busca na internet propicia
maior agilidade na escolha de textos que respeitem os critérios pré-estabelecidos,
principalmente, com a disponibilidade de corpus eletronico.

Consideracoes finais

Inicialmente, proposto pelo Grupo de Genebra, o procedimento de SD foi adaptado
pela vertente brasileira, como mostram Costa-Hiirbes e Simioni (2014). Portanto, a SD ndo
visa ser um modelo fechado em si mesmo, tampouco, um manual para o ensino de géneros
textuais. Esse procedimento possui flexibilidade e se adapta ao Ambito educacional em que se
aplicard, por isso, ponderamos que a sua realiza¢do podera proporcionar ao futuro tradutor o
conhecimento sobre diferentes géneros textuais e seu funcionamento, nas distintas culturas
envolvidas no processo tradutério. Além disso, a pritica de SD, a partir da Traducao
Funcionalista de géneros textuais auténticos, pode possibilitar o desenvolvimento de
capacidades de linguagem na lingua-base e na lingua-meta e permitird a abordagem de
dificuldades e problemas de traducao especificos.

Por fim, no ambito da formacdo de tradutores, reiteramos que a aplicacdo de
sequéncias didaticas com o uso da tradug@o pode ser um procedimento didético relevante, no
contexto atual dos Estudos da Traducdo, ja que uma SD ¢€ flexivel ao contexto e aos objetivos
de ensino-aprendizagem. Além disso, ela estd pautada no desenvolvimento das capacidades de
linguagem. Entretanto, ha poucas investigacdes, tornando-se pertinente analisar a
aproximacao tedrica entre a Tradug¢do Funcionalista e o procedimento de SD, com outros
géneros textuais e em diferentes contextos e objetivos de ensino.
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RESUMEN: En el contexto nacional, algunas investigaciones aplicadas a la Ensefanza de
Lengua Espafiola en la educacion superior acercan el procedimiento de Secuencias Didacticas
(SD) al proceso traductor, tales como Barrientos (2014) y Laifio (2014). Esas investigaciones
atestan que dicha préactica proporciona la escritura competente, ademas de la concienciacion
de semejanzas y diferencias lingiiistico-culturales y comprension del proceso traductor. De
ese modo, en este articulo, objetivamos ilustrar una propuesta de SD, a partir de la traduccién
del género textual cuento, con vistas a la formacidn de traductores. Para tanto, esta propuesta
se fundamenta en la Teoria Funcionalista de la Traduccién, con la perspectiva de Christiane
Nord (1991, 1994, 2009, 2012), ademéas de investigaciones sobre el procedimiento de SD,
elaborado por el Grupo de Ginebra y adaptado por la vertiente brasilefa, tales como: Dolz,
Pasquier y Bronckart (1993), Dolz, Noverraz y Schneuwly (2004), Machado y Cristovao
(2006), Barros (2012), Costa-Hiirbes y Simioni (2014), entre otros. Proponemos que ese
procedimiento, en la formacion de traductores, permitird no solo el dominio de géneros
textuales en una lengua y cultura base (de partida), sino la percepciéon de semejanzas y
diferencias lingiiisticas, textuales, pragmaticas y culturales en ambas lenguas y culturas
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involucradas en el proceso traductor. También, se proporcionara el desarrollo de capacidades
de lenguaje en Lengua Extranjera y Lengua Materna del futuro traductor y el abordaje de
distintas dificultades y problemas de traduccidn.

PALABRAS-CLAVE: Secuencias Did4cticas. Traduccion Funcionalista. Cuentos.
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O Género “Resenha Académica” no Ensino de Francés a Alunos
Universitarios

Le genre '"'note de lecture/compte rendu'' dans I'enseignement du francais a
des étudiants universitaires

Eliane Gouvéa Lousada’
Thiago Jorge Ferreira Santos®
Mariana Casemiro Barioni®

RESUMO: Neste artigo, objetivamos apresentar o trabalho com o género resenha académica,
realizado com alunos de francé€s como lingua estrangeira, no 4° semestre da habilitacdo em
Francés. A resenha é um gé€nero amplamente presente em ambiente universitirio, ja que €
comumente solicitado pelos professores para avaliar a leitura de obras constantes do programa
do curso, sendo exigida em diferentes cursos, ndo apenas no de Letras. Justamente por ser um
género textual que traz um breve resumo da obra resenhada e um posicionamento critico do
resenhista, o uso desse gé€nero para a avaliacdo das obras e textos solicitados pelo professor
parece ideal para verificar, ndo apenas a capacidade de compreensdo do texto lido, mas
também da tomada de posicdo em relacdo a leitura, que deve caracterizar o ensino na
universidade. Portanto, ao ensinar a produzir esse género textual a alunos de frances,
visdvamos, também, o desenvolvimento de capacidades linguageiras ligadas & argumentacao
que poderiam ser transferidas para a producdo do género resenha, em portugués, com o
objetivo de auxiliar os alunos em outras producdes necessarias a vida universitaria. Apos a
apresentacdo da selecdo do corpus, detalhamos os aspectos constitutivos do género, para, em
seguida, apresentar algumas das atividades desenvolvidas e tecer comentarios e conclusdes
sobre o trabalho realizado em sala de aula.

PALAVRAS-CHAVE: Género textual. Resenha. Sequéncia didatica

1. Introducio: o género “resenha académica”

Neste artigo, objetivamos apresentar o trabalho com o género resenha académica,
realizado com alunos de francé€s como lingua estrangeira, no 4° semestre da habilitacdo em
Francés. A resenha é um género amplamente presente em ambiente universitirio, ja que €
comumente solicitado pelos professores para avaliar a leitura de obras constantes do programa
do curso, sendo exigida em diferentes cursos, ndo apenas no de Letras. Justamente por ser um
género textual que traz um breve resumo da obra resenhada e um posicionamento critico do
resenhista, o uso desse género para a avaliacdo das obras e textos solicitados pelo professor

I Professora-doutora do Departamento de Letras Modernas da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas (FFLCH), da Universidade de Sao Paulo.

2 Doutorando e Mestre em Letras pela Universidade de Sdo Paulo.

3 Mestra em Estudos Linguisticos, Literarios e Tradutolégicos em Francés pela Universidade de Sdo Paulo.
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parece ideal para verificar, ndo apenas a capacidade de compreensdo do texto lido, mas
também da tomada de posi¢cdo em relacdo a leitura, que deve caracterizar o ensino na
universidade. Portanto, ao ensinar a produzir esse género textual a alunos de francés,
visdvamos, também, o desenvolvimento de capacidades linguageiras que poderiam ser
transferidas para a produg¢do do género resenha, em portugués, para auxiliar os alunos em
outras producdes necessarias a vida universitria.

Em francés, a resenha académica aparece com o nome de compte rendu, note de
lecture e recension de livre?. Embora, no Brasil, o género resenha, quando veiculado na
midia, possa diferir do que se espera do género compte rendu, em francés, ao menos em textos
oficiais (COTENTIN-REY, 1995%), os textos encontrados em revistas académicas brasileiras,
intitulados “resenhas” sdo equivalentes dos textos encontrados em revistas académicas
francesas e intitulados compte rendu, note de lecture ou recension de livre. Portanto, nossas
andlises e nossas atividades didaticas procuraram evidenciar as caracteristicas e semelhancas
da resenha académica no Brasil e da note de lecture, compte rendu ou recension de livre em
revistas cientificas.

Nossa experiéncia didatica se deu, como dissemos, com uma turma de francé€s como
lingua estrangeira composta de 50 alunos, que cursavam o quarto semestre da habilitacio em
francés, porém, o sexto semestre da graduacdo em Letras. Para elaborar nossas atividades
didéticas, baseamo-nos estudos que tém sido desenvolvidos a partir do quadro tedrico do
Interacionismo Sociodiscursivo, proposto por Bronckart (1999, 2006) e seus seguidores, tanto
em Genebra (DOLZ et al, 2010; SCHNEUWLY; DOLZ; 2004), quanto em Portugal
(COUTINHO, 2004, 2006) e no Brasil (MACHADO, 2001, 2002, 2009; MACHADO,
LOUSADA, ABREU-TARDELLI, 2005; GUIMARAES; KERSCH, 2012; CRISTOVAO,
2002, 2010; LOUSADA, 2002; 2009; BUENO, 2009, 2011).

Para atingir nossos objetivos, veremos, primeiramente, como os textos pertencentes ao
género textual note de lecture, compte-rendu ou recension de livre foram escolhidos. Dando
continuidade, apresentaremos as caracteristicas constitutivas do gé€nero para, em seguida,
explicar como se deu o trabalho em sala de aula e apresentar as atividades didaticas propostas.

2. Selecionando os textos

Na perspectiva de trabalho com géneros textuais, um conceito € essencial: o de modelo
didatico (MD). Proposto inicialmente por Di Pietro et al. (1996), o conceito de modelo
didatico designa um “um objeto descritivo e operacional, construido para apreender o
fenomeno complexo da aprendizagem de um género e, assim, orientar suas praticas” (DI
PIETRO et al., 1996). O modelo didatico aponta “os aspectos centrais a serem trabalhados,
com base em uma anélise a priori, isto é, sem se levar em conta o nivel dos alunos nem as
particularidades de uma classe” (SCHNEUWLY; DOLZ, 1998, p. 100). Ele evidencia as

4 Utilizaremos esses termos como sindnimos no decorrer do artigo, para evitar repeti¢oes.

> Nesta obra, a autora chama a atengiio para o fato de que, segundo textos oficiais, no compte rendu, néio se deve
comentar ou julgar o pensamento do autor (COTENTIN-REY, 1995, p. 131). No caso da resenha no Brasil, é
possivel e comum que haja comentarios ou julgamentos ao pensamento do autor. De qualquer forma, no meio
académico, a propria funcdo da resenha e da note de lecture, compte rendu ou recension de livre é julgar e
comentar a obra resenhada.
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dimensdes ensiniveis, com base nas quais as sequéncias diditicas podem ser concebidas
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 63), ndo sendo um objeto teoricamente puro, mas, ao
contrario, um modelo pensado em fun¢ao do uso do género textual para fins didaticos.

O MD aponta “os elementos a serem ensinados, ou melhor, o que pode ser objeto de
ensino-aprendizagem dentro de uma situa¢do de comunicacdo especifica” (CRISTOVAO,
2002). Para a construcao de um modelo didéatico do género, deve-se conhecer o estado da arte
dos estudos sobre esse género; as capacidades e as dificuldades dos alunos em trabalhar com
textos do género selecionado e as experiéncias de ensino/aprendizagem oriundas de
documentos oficiais (SCHNEUWLY; DOLZ, 1998).

Ja que, na perspectiva genebrina, o0 MD ndo precisa, necessariamente, ser puro, 0s
textos que apresentam as caracteristicas ensindveis do género podem compor um modelo
didético e podem, portanto, ter sido propostos pelos préprios autores da sequéncia didética.
Os autores suigos sugerem, muitas vezes, a elaboracdo de um texto que servird de “modelo
didatico” para a elaboracdo da sequéncia didatica e, logo, para a producdo de alunos.

Em nosso caso, optamos por trabalhar com textos auténticos € nao por ‘fabricar’ textos
com objetivos didaticos, ainda que estes pudesssem guardar todas as caracteristicas do género,
talvez mais do que cada exemplar isolado do género textual escolhido. Essa escolha se deu
por se tratar de lingua estrangeira, e ndo materna, o que dificultava a producdo de textos com
um grau de correcdo e naturalidade semelhante ao de textos auténticos. Ela se deu também
por trabalharmos com alunos que s@o adultos e cursam uma universidade, e ndo com criancas,
como é o caso das experiéncias genebrinas. O publico universitario € mais voltado para
objetivos especificos e busca a aprendizagem da leitura e producdo textual com textos que
realmente encontram na vida académica, o que justifica nossa escolha.

Para encontrar os textos que foram selecionados, baseamo-nos em alguns critérios que
respeitam a maneira pela qual a note de lecture aparece nas préticas sociais nas quais 0s
alunos encontrardo esse género. O primeiro deles era o fato de o texto ter sido encontrado em
um periddico eletronico. Essa escolha foi realizada devido a sua maior facilidade de acesso
que os periodicos impressos, ao aumento da utilizagdo de bases de dados eletronicos e a
incessante expansao do mundo digital. No Canadd, por exemplo, as bibliotecas publicas
apenas estdo aceitando periédicos eletronicos para comporem seus acervos’. Em segundo
lugar, fizemos uma enquete com os professores da area de francé€s do DLM-FFLCH-USP,
para os quais os alunos poderiam ter que escrever uma note de lecture. Embora os alunos da
graduacdo em Letras tenham, inimeras vezes, que produzir esse género textual para outras
disciplinas, ndo necessariamente em franc€s, nossa matéria exigia que os textos fossem em
francés e, portanto, recorremos aos professores que geralmente recorrem a revistas em francés
para seus estudos. Sendo assim, perguntamos a eles, por email, quais revistas académicas
eletrOnicas eles costumavam consultar. Obtivemos poucas respostas, que incluiam as
seguintes revistas eletrOnicas: Tradterm; Cadernos de Traducdo;, Palimpsestes;
Lexicometrica;, La Banque des Mots. Como buscdvamos textos em francés, as revistas
Tradterm e Cadernos de Traducdo foram descartadas uma vez que sdo publicadas em lingua
portuguesa. A revista Palimpsestes ndo € gratuita e nao possui seus artigos disponiveis online,

6 Informagdo encontrada no site http://www.pesquisamundi.org/2011/05/bibliotecas-digitais-preservando-
nosso.html. Acesso em 18/03/12 16:41
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0 que impossibilitou que a considerassemos como fonte de coleta de corpus. O site da revista
La Banque des Mots ndo apresenta seus artigos disponiveis online, apenas sdo encontrados na
versdo impressa. Desse modo, das respostas obtidas dos professores foi-nos possivel
considerar apenas a revista Lexicometrica.

Porém, uma s6 revista para fornecer textos para trabalhar com os alunos nos pareceu
muito pouca exposicdo, para os alunos, a exemplares do género. Logo, apds essa primeira
etapa de coleta do corpus, definimos novos critérios para coletar textos, procurando obedecer
os fatores abaixo:

. Area dos periddicos: educagdo, linguistica, didética e letras (ensino, andlise de
textos e discursos etc).

. Lingua: francesa.
. Meio: digital.

. Revistas que tenham publicacdes até 2011, para podermos trabalhar com o
corpus de revistas atuais, ou seja, que nao foram interrompidas.

Sendo assim, um fator que foi considerado para a coleta foi a necessidade de ter textos em
franc€s. Como a lingua francesa ndo estd presente somente na Franca, mas nos cinco
continentes’, em nossa coleta de textos, procuramos também analisar periédicos de outros
paises publicados em francés, para expor os alunos a uma maior diversidade linguistica e
cultural. No entanto, o género resenha académica ndo esti presente em todos os periddicos
académicos, como sabemos, mesmo procurando com os diversos nomes que ela recebe em
francés. Esse fator restringiu nossa busca e, apds pesquisa realizada na internet, foram
selecionados quatro periodicos e dez textos, que apresentamos no quadro abaixo:

Periodicos Note de lecture, Quantidade de
compte-rendu ou recension textos coletados
de livre

Lexicometrica Sim 1

Lidil Sim 5

Ripes Sim 3

Synergies Paises Sim 1
Escandinavos

Tabela 1: periddicos, presenca de resenhas e quantidade de textos coletados

Essa primeira coleta de textos nos deu elementos para poder definir quais sdo as
caracteristicas constitutivas do género note de lecture. Isso ndo quer dizer que todos os textos

7 Alingua francesa € a nona lingua mais falada no mundo, € assim como a lingua inglesa, € falada nos

cinco continentes e € uma lingua oficial e de trabalho das grandes institui¢des internacionais, tais como a
Organizacdo das Nag¢des Unidas (ONU), a Unido Europeia (UE) e o Comité Olimpico Internacional.
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devam, necessariamente, ser usados na elaboracdo das atividades didaticas. No entanto, esse
procedimento de determinar as caracteristicas constitutivas do género, que podem apontar os
aspectos ensindveis do género em questdo, € essencial, pois se nos basedssemos apenas em
um ou dois textos que seriam efetivamente usados nas atividades didaticas, poderiamos nao
ensinar todos os aspectos constitutivos do género ou, ainda, ensinar aspectos presentes em um
sO texto, de maneira ocasional, mas que ndo €, de fato, constitutivo do género.

Portanto, a partir dessa primeira coleta pudemos selecionar os textos que nos
forneceram as caracteristicas ensindveis dos géneros, objeto da proxima sec¢do. A escolha dos
textos que foram, efetivamente, trabalhados com os alunos serd apresentada na secdo 4.
Trabalhando o género em sala de aula.

3. O género note de lecture, compte rendu ou recension de livre: Aspectos constitutivos

Em um primeiro momento da anélise do gé€nero textual, buscamos inseri-lo dentro das
praticas sociais da qual ele faz parte, ou da esfera da atividade humana em que ele circula,
buscando compreender o valor de uso do género em questdo e também qual o seu objetivo
dentro da esfera, quais os papeis sociais atribuidos aos que escrevem e léem textos
pertencentes a esse género textual, além do objetivo para o qual esse texto é produzido, sua
finalidade. Como se trata de um género textual que circula amplamente na esfera académica,
geralmente ligado aos periddicos cientificos, buscamos também analisar sua periodicidade de
publicacdo, como € realizada a chamada para publicacdo de artigos nos periédicos e como a
avaliacdo destes € feita, a formatacdo necessdria dos textos a relacdo dos periddicos com
universidades e a questio da indexacao.

As notes de lecture ou compte rendu, como as resenhas, sdo textos que tratam de
livros (ou outros textos) e ndo sdo escritas pelo autor do livro (ou outro texto) abordado por
ela, mas por outra pessoa, o resenhista. Este deve tecer comentirios ndo apenas sobre o
conteddo da obra, mas também sobre sua organizacdo formal. Devido as caracteristicas do
contexto de producdo das resenhas, elas sdo encontradas em menores quantidades que outros
géneros textuais, como 0s resumos, por exemplo, € nem todas as revistas as possuem. Os
resenhistas, ao fazerem comentarios sobre uma obra, buscam criar a imagem de um
enunciador que quer passar uma imagem positiva dele mesmo, para isso é necessario que ele
aponte os pontos positivos e também os negativos da obra que ele aborda em sua resenha.

A partir dessa primeira andlise, indispensidvel na perspectiva do ISD, buscamos
analisar os aspectos textuais da macro-estrutura (como os textos pertencentes ao geénero
textual resenha sdo organizados em sua estrutra composicional, ou seja, de que modo eles sdo
iniciados, desenvolvidos e finalizados; como o assunto do texto é desenvolvido de acordo
com a estrutura de composicdo do género textual) e da micro-estrutura das resenhas, que
compreende os elementos linguisticos internos mobilizados pelo contexto de produgdo acima
descrito (a coesdo verbal e nominal, além dos conectores textuais; e também os mecanismos
de insercao de vozes e de modalizagdes).

No que concerne a infraestrutura geral dos textos, observamos o layout, o plano global
dos contetddos teméticos, os tipos de discurso e os tipos de sequéncia presentes no geénero
textual resenha. As resenhas t€ém como layout seu titulo (em fonte maior) e seu texto em
seguida. O titulo é composto pelo nome do autor da obra resenhada, o titulo da obra, seguido
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pela cidade de publicacdo e o ano em que foi publicada. Pode aparecer em seguida a
quantidade de paginas da obra, o nome do autor da resenha e até mesmo o nimero do ISBN?,

O plano global dos conteddos tematicos é composto, inicialmente, pela apresentagdo
do objetivo da obra, seja ela livro ou artigo, e depois apresenta as teorias nela utilizadas. Em
seguida, mostram-se os dados de andlise e os resultados. E possivel que aparecam indicacdes
de como o livro se organiza — se¢des, capitulos — e, se for uma coletinea, é apresentado
resumidamente cada artigo/texto. No final, h4 sempre uma apreciacdo - ndo marcada pelo
“eu” ou “je”, em francés- deixando entrever o ponto de vista do resenhista através das
escolhas lexicais (advérbios, verbos e adjetivos).

Nas notes de lecture, encontramos o tipo de discurso tedrico que, segundo Bronckart
(1999, 2006), € caracterizado por verbos no presente do indicativo e a auséncia de marcas de
primeira pessoa, mostrando um discurso autdonomo a situacdo de comunicagdo. Sendo assim,
apesar de ser um texto que traz uma opinido do resenhista sobre a obra resenhada, essa
apreciacdo subjetiva ndo se concretiza pelo uso de marcas de primeira pessoa, mas, sim, de
marcas de primeira pessoa do plural, com valor genérico, ou terceira pessoa, indicando o autor
do livro/texto resenhado. Isso pode ser evidenciado no trecho: “Pour répondre a ces questions,
DM réalise des comparaisons avec d’autres leaders politiques.”

As sequéncias presentes nas resenhas sdo, predominantemente, as argumentativas, pois
elas acabam por defender uma tese: o motivo pelo qual a obra é importante ou ndo fornecendo
as razoes ao leitor, como por exemplo: “Les analyses détaillées sont basées de fagon pertinente sur

>

[’éventail de théories présentées et nous semblent convaincantes.’

Quanto aos mecanismos de textualizacio (BRONCKART, 1999), pelos quais o
resenhista constroi a linearidade textual, observamos que, no que se refere a coesdo verbal,
encontramos verbos conjugados no presente do indicativo, no infinitivo, alguns no gertindio e
outros, ainda, no futuro do indicativo. Quando o resenhista refere-se as acdes do autor da obra
resenhada, sdo empregados verbos como por exemplo: présenter; décrire; analyser; mettre en
question; suggérer; proposer; interroger; poursuivre; refléchir, e outros.

Ja no que diz respeito a conexao nominal, quando € mencionado o nome do autor da
obra resenhada, é apresentado inicialmente seu nome completo e, ao longo do texto, este €
retomado pelas iniciais ou apenas pelo sobrenome. Quando a referéncia € a obra resenhada,
ela é retomada por termos como: ouvrage; bouquin; recueil; livre. E importante observar que,
em nosso corpus, foi notada a grande ocorréncia do termo ouvrage, tendo este aparecido em
vérias resenhas pertencentes ao corpus e, mais de uma vez, no mesmo texto.

Nas resenhas, a conexao € realizada por meio de conectores que mostram claramente a
passagem de uma parte e outra do contetido tematico, por exemplo, “Vu que Sundberg inclut
dans le cadre théorique”. Foram encontrados nas resenhas conectores de oposi¢ao (cependant,
pourtant), causa (vu que), concessdo (néanmoins), conclusio (donc, enfin), justificacdo (en

effet).

Com relacdo aos mecanismos enunciativos (BRONCKART, 1999) presentes nas
resenhas coletadas, pelos quais se pode entrever o posicionamento do resenhista em relacdo a

8 International Standard Book Number, mais conhecido pela sua sigla ISBN, € o Nimero Padrio Internacional de Livro: um
sistema identificador tnico para livros e publica¢des ndo periddicas.
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obra resenhada, iniciamos a andlise das vozes presentes nos textos. Vale ressaltar que a
resenha é um texto que, desde a sua situacao de produgdo, ja indica a presenca de, no minimo,
duas vozes explicitas: a do autor do livro/texto resenhado e a do autor da resenha. Em nossas
andlises, encontramos, também, a voz do interlocutor, que é sempre implicita (ou seja, ndo ha
marcas de pronomes como “vocé(s)” ou “vous”, a voz do autor da obra resenhada retomada
pelo resenhista, como por exemplo: “pour répondre a ces questions, DM réalise...”; “Ce qui
permet a ’auteur d’affirmer que...”. Notamos, também, a presenca da voz do autor da resenha
quando ele realiza escolhas lexicais e verbais que contém apreciagdes sobre a obra resenhada.
Dessa forma, podemos dizer que € essa voz, do resenhista, que contém o que chamamos de
“modalizacdes apreciativas” (BRONCKART, 1999), ou seja, o posicionamento do enunciador
do texto, o autor da resenha, em relagao ao que quer dizer.

A apreciacdo do resenhista, seja ela positiva ou negativa, estd embutida no valor dos
verbos utilizados por ele e nas escolhas de adjetivos e advérbios, como nos exemplos
sublinhados a seguir: « la richesse de 1'ouvrage”; “ce courageux petit ouvrage”; “Le livre de
Sundberg apporte une contribution intéressante...”; “Les analyses détaillées sont basées de
facon pertinente sur 1’éventail de théories présentées et nous semblent convaincantes.” ; “cet
ouvrage est un « message a la fois scientifique et humaine » de premiere urgence.” ; “les
auteurs ont réussi un pari original” ; “Laurence Lentin a apporté un éclairage théorique et une
démarche tout a fait novateurs.” ; “ils attirent notre attention sur le fait”; “l'ouvrage se veut le
reflet fidele d'une oeuvre riche et militante qui n'a sans doute pas été suffisamment reconnue
par la communaut¢ scientifique.”

Vemos, nos termos sublinhados, que as escolhas efetuadas pelo autor do texto deixam
entrever a sua apreciacio pessoal, ainda que de maneira nio muito explicita. E importante
mencionar, ainda, que a argumentacdo passa também pelas escolhas lexicais e pelas
formulagdes empregadas, como por exemplo: “Pourtant la thése de ce livre ne va pas de soi.”;
“Cependant le souci de présenter les apports récents de la recherche pour les professionnels
est au détriment des références précises concernant les derniers travaux des auteurs ou des
travaux auxquels ils se référent, frustrant celui qui voudrait voir dans cette synthése un guide
pour pousser plus loin ses lectures.” ; “Les points forts de la réflexion se situent a plusieurs
niveaux.”

Uma vez indicados os aspectos constitutivos essenciais do género resenha académica,
relatamos, a seguir, a experiéncia de trabalho com esse género em sala de aula.

4. Trabalhando o género resenha académica em sala de aula

Na perspectiva tedrica de trabalho com géneros que adotamos, os autores
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 97) propdem a constru¢ao de uma sequéncia didatica (SD),
ou seja, “conjunto de atividades organizadas de maneira sistematica, em torno de um género
textual oral ou escrito”, que ¢ elaborada a partir do modelo didatico produzido e das
caracteristicas centrais do género que foram identificadas. O papel da sequéncia didatica
consiste em propor um conjunto de atividades que “propicie a transposi¢ao didatica adequada
de conhecimentos sobre o género, a0 mesmo tempo em que explora a esfera de circulacao de
textos produzidos”. (CRISTOVAO, 2010, p. 307). Tais atividades devem possibilitar o
desenvolvimento das capacidades de linguagem necessirias para a producdo de textos
pertencentes aos géneros textuais que circulam na sociedade, devendo englobar praticas de
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escrita, de leitura e praticas orais e realizar uma verdadeira “sistematizagao para que o aluno
possa realmente apropriar-se de uma determinada pratica de linguagem” (BARROS, 2009, p.
134).

A sequéncia didéatica destina-se a ajudar os alunos a melhor dominar um género
textual, permitindo-os escrever ou falar de uma maneira mais apropriada em uma determinada
situacdo de comunicagdo, através de uma sequéncia que permita (1) a apresentacdo da
situacdo e do género, (2) a producio inicial para avaliar as capacidades ji adquiridas e as que
devem ainda ser desenvolvidas para o melhor dominio do género, (3) mddulos constituidos de
diversas atividades e exercicios a fim de fornecer os meios necessarios para esse dominio e
(4) a producgdo final para colocar em pratica os conhecimentos adquiridos € mensurar o
progresso (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004).

Em nossa proposta de ensino do género resenha académica a alunos de francés,
fizemos algumas modificacdes no procedimento sugerido pelos autores genebrinos, pelas
seguintes razdes: i) o programa do curso a ser seguido, ou ementa, ja existia anteriormente e
ndo previa o ensino por meio de géneros textuais; ii) havia a necessidade de uniformizar o
ensino para os alunos da disciplina Francés 4 para os alunos e, portanto, o programa devia ser
seguido por mais de um professor; iii) com grande a quantidade de conteidos a serem
trabalhados, fomos obrigados a limitar nossas atividades, procurando ensinar o género,
embora ndo previsto no programa, porém sem propor seu ensino sistematico, que ocuparia
uma quantidade bem maior de aulas. Apesar dessas dificuldades, acreditamos que o género
resenha seria pertinente para o ensino, tanto pelas razdes ja elencadas no inicio deste artigo,
quanto pelo fato de que, no plano comunicativo e linguistico, os alunos deveriam aprender a
expressar suas opinides e sua subjetividade, fazendo uso de modalizacdes, o que corresponde
aos aspectos constitutivos das resenhas.

Dessa forma, embora reconhecendo sua crucial importincia em uma perspectiva
vigotskiana de aprendizagem, optamos por ndo fazer a produc¢do inicial dos alunos (2), que
tem, na perspectiva genebrina, funcido diagnostica. Nela, os alunos produzem seu primeiro
texto, revelando “para si mesmos e para os professores as representagdes que tém dessa
atividade” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p.101). Em nosso contexto, preferimos fazer uma
consistente apresentacdo da situacdo (1), baseando-nos no fato de que os alunos universitarios
de Letras tém, em geral, ao menos alguma representacdo do que seja o gé€nero resenha
académica.

Para realizar essa primeira etapa, optamos por expor aos alunos a maneira como as
resenhas aparecem na midia, antes de apresentar as resenhas académicas. Como veremos nas
atividades que serdo mostradas na proxima secdo, discutimos, primeiramente, sobre as
representacdes que os alunos tinham sobre o género resenha, para verificar seu conhecimento
prévio. En seguida, apresentamos uma resenha de um livro, que havia sido publicada na
midia. Ao nosso ver, seria uma maneira de nos aproximarmos mais dos alunos, trazendo
resenhas mais prOximas de seu universo (uma resenha de uma obra literaria), antes de expd-
los a resenhas publicadas em revistas académicas.

Nesse levantamento de conhecimentos prévios, € no primeiro contato com a resenha
tal como aparece na midia, parece-nos importante que haja uma discussdo aprofundada em
sala de aula, trabalhando de fato a situacdo de producgdo textual. Embora as perguntas feitas,
tais como varias perguntas de livros didaticos, parecam, a primeira vista, mecanicas (quem
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escreveu, para quem, com qual objetivo), nosso papel, enquanto professores, deve ser o de
problematizar essas respostas dos alunos, fazendo-os pensar além das respostas factuais, que
correspondem, muitas vezes, apenas aos nomes dos autores. Na perspectiva do interacionismo
sociodiscursivo, € necessario ir além do contexto fisico de producdo textual, e discutir,
sobretudo, o contexto sociossubjetivo da producdo, no qual é importante discutir o objetivo
social de se escrever uma resenha académica, levando em conta os objetivos que o resenhista
quer produzir em seus leitores e as consequéncias que sua resenha pode trazer para si e para o
autor do livro/texto resenhado. Enfim, cabe a nds, professores, fazer uma discussdo que
sensibilize os alunos para as praticas sociais complexas que envolvem toda situagdo de

producdo textual, para além da simples resposta as perguntas.

Apenas apds essa fase de reflexdo profunda sobre os envolvidos nessa producao
textual e seus objetivos mais € menos aparentes, € que pudemos passar para a fase seguinte do
trabalho com o género (3): os mddulos. Os modulos sdo oficinas que permitem melhorar a
leitura e escrita dos alunos (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004), possibilitando que eles realizem
diferentes atividades “direcionadas para o projeto de apropriagdo das caracteristicas
fundamentais do género estudado” (MACHADO, 2009, p.110). Nas oficinas, os alunos
exploram o género, de forma que possam analisi-lo sob varios angulos. Em nosso caso, pelas
razdes que ja expusemos, o trabalho com as diferentes caracteristicas dos géneros em sala de
aula foi reduzido a algumas aulas apenas, como veremos nas atividades apresentadas mais a
frente. No entanto, contivamos com o apoio do ambiente virtual oferecido pela plataforma
Moodle Stoa, no qual pudemos colocar exemplos de textos e atividades que poderiam ajudar
os alunos a produzirem suas notes de lecture.

Portanto, apds as atividades realizadas em aula e em autonomia, com auxilio da
plataforma Moodle Stoa, passamos para a producio final dos alunos. A quarta e dltima etapa
da SD é, justamente, a producdo final, em que o aprendiz coloca em pratica as nocdes e
conhecimentos adquiridos. Essa producdo também permite ao professor realizar uma
avaliacdo somativa (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p.106), efetuando a avaliacdo do
desenvolvimento real do aluno por meio da comparacdo com a primeira producdao. Na
producdo final, efetuam-se “observagdes, andlises e a avaliacdo dos progressos conseguidos e
das dificuldades ainda ndo superadas” (MACHADO, 2009, p.134). Em nosso caso, a
producdo final de uma resenha foi utilizada para dar uma nota aos alunos, ja que ela fazia
parte do sistema de avaliagdes do semestre.

Diante do que acabamos de expor, é importante ressaltar que ndo desenvolvemos uma
“sequéncia didatica”, tal como proposta pelos autores genebrinos. Portanto, optamos por usar
o termo “atividades didaticas” para as atividades trabalhadas com os alunos e que
apresentaremos na proxima sec¢ao.

5. Atividades propostas para o trabalho com o género resenha académica

Como dissemos, nossas primeiras atividades tinham por objetivo fazer uma discussao
sobre o contexto de produ¢do das resenhas na midia. Para tanto, pedimos, primeiramente, para
que os alunos discutissem se: conheciam resenhas publicadas na midia, se tinham o habito de
1é-las, em qual veiculo, com qual objetivo, de qual objeto cultural (livros, filmes etc.), com
qual frequéncia as l€em etc.
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Depois dessa discussdo, realizada em pequenos grupos’ e depois socializada com a
classe inteira, passamos para uma atividade que visa a preparar a leitura da primeira note de
lecture.

Avant la lecture

1. Faites une recherche sur 1’auteur, Nancy Huston et sur I’ceuvre qui est I’objet du compte
rendu.

2. Consultez le site ou ce compte rendu a été publié et décrivez-le, en précisant : quels sont les
producteurs du site, quels sont les auteurs et lecteurs probables, quels sont les objectifs visés? -
http://www.weblettres.net/lecture/

Apo6s a discussdo das questdes acima, de forma ndo mecanica, como ja expusemos,
pedimos aos alunos que, em grupos, lessem a resenha do livro de Nancy Huston e
respondessem, em grupos, as questdes abaixo, também em forma de relfexdo/discussao.

1. Quelle est la situation de production du texte ci-apres?
Auteur :

Lecteur probable :

Date de publication :

Lieu de publication :

Genre textuel :

Nancy Huston, L’espéce fabulatrice Actes Sud, 2008

L’espece fabulatrice, c’est la notre. « Nous sommes incapables, nous autres humains,
de ne pas chercher de Sens. C’est plus fort que nous. » Le petit d’homme se construit
grace au langage en général — a commencer par ses prénom et nom aussi contingents que
possible — et grace a la fiction. Question de sens, de « Sens » écrit Nancy Huston. Et le
tout est li¢ en particulier dans 1’éducation puisque « [’étre humain nait prématurément,
plusieurs mois avant terme. » Donner du Sens permet aux groupes humains de survivre, et
I’homme est un animal essentiellement grégaire. D’ou les dangers de I’individualisme
contemporain et de « la fiction moderne : celle de I’autonomie absolue, de [’étre qui n’a
pas besoin de liens. » La démonstration de 1’auteur est claire et fort agréable a lire. Elle
s’appuie sur une connaissance rigoureuse de I’histoire de I’Humanité, de la psychologie et
méme de la biologie ; ce dont témoigne la riche bibliographie qui clot I’ouvrage. Cette
quéte de sens passe évidemment par la littérature et par le roman. Le roman et ses
personnages. Avec des exemples précis tirés de fictions contemporaines, Nancy Huston dit
I’importance de la lecture de romans. Ceux-ci offrent des modéles et des anti-modeles : «
C'est cela : les personnages des romans, a l'instar de ceux des récits religieux mais de
facon bien plus complexe, nous fournissent des modeéles et des anti-modeles de
comportement. Ils nous donnent de la distance précieuse par rapport aux étres qui nous
entourent, et — plus important encore — par rapport a nous-mémes. lls nous aident a
comprendre que nos vies sont des fictions — et que, du coup, nous avons le pouvoir d'y
intervenir, d'en modifier le cours. » Rappelant le souvenir de passionnés de lecture, tous
ouverts aux autres cultures que la leur propre, I’auteur montre a quel point cette qualité
leur a permis de survivre ou de mieux vivre. Cela lui donne 1’occasion de fustiger la
tendance des enseignants a ne proposer que des textes dans la langue du groupe culturel

° Por se tratar do ensino de uma LE, é necessério pensar em vrias atividades em pequenos grupos para assegurar
a prética oral, ainda que nao seja de um género especifico, para que haja desenvolvimento linguistico dos alunos.
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auxquels ils appartiennent. Et ce n’est évidemment pas un phénoméne seulement
hexagonal. On apprécie d’ailleurs qu’elle choisisse ses exemples dans la littérature anglo-
saxonne, nous donnant ainsi au passage des envies de relire Dickens ou de découvrir le
MisterPip du néozélandais Lloyd Jones. Nancy Huston fait dans ce livre un éloge
argumenté du roman. Elle n’est pas naive et sait bien que les romanciers eux ne sont pas
toujours exemplaires et que tous les romans ne se valent pas, mais elle n’hésite pas a
affirmer : « les caractéristiques du roman — sa facon de mettre en scéne la tension entre
individu et société, entre liberté et déterminisme, sa maniére d'encourager l'identification
a des étres qui ne nous ressemblent pas — lui permettent de jouer un role éthique. » On
apprécie aussi une page sur I’autofiction et ses rapports avec la télé-réalité ou la courte
allusion au storytelling si bien expliqué aujourd’hui par Christian Salmon (voir
Storytelling, La Découverte, 2007 et la chronique hebdomadaire de cet auteur dans Le
Monde). Le livre s’ouvrait sur une question trés simple : « 4 quoi ¢a sert d’inventer des
histoires, alors que la réalité est déja tellement incroyable ? ». 11 s’achéve avec la réponse
(I’auteur parle d’une « ébauche de réponse ») : « C'est parce que la réalité humaine est
gorgée de fictions involontaires ou pauvres qu'il importe d'inventer des fictions
volontaires et riches. » Mais cette réponse vaut d’abord par ’argumentation de ’auteur
que I’on suit avec bonheur.

http://www.weblettres.net/lecture/

| espies

Eabalut rice

Ap6s a socializacdo do que foi encontrado nas questdes acima, procuramos entrar em
uma discussdo mais especifica sobre algumas das caracteristicas do género, porém sem nos
aprofundarmos, pois isso seria feito nas proximas atividades. Sendo assim, pedimos aos
alunos que discutissem, em grupos, as questoes a seguir.

1. Trouvez dans le texte deux maniéres d’éviter la répétition du nom de Nancy Huston.
2. L’auteur a-t-il une opinion positive ou négative sur le livre? Justifiez avec des éléments du
texte.

ApOs esse primeiro contato com o género resenha na midia, que ocorreu em uma aula,
os alunos fizeram apenas algumas das atividades que propomos a seguir, segundo a
disponibilidade no Moodle Stoa e a possibilidade de realizi-las em aula, em fun¢do do tempo
de que dispunhamos em nosso programa. No entanto, optamos por apresentar todas as
atividades que seriam importantes para o trabalho com a resenha académica.
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Inicialmente, pedimos aos alunos que pensassem no contexto de producdo das
resenhas académicas, preenchendo a seguinte tabela a partir dos textos que seguem.

1. Lisez les textes ci-dessous et apres, remplissez la grille avec les informations
demandées.

Texte 1 Texte 2

Auteur/domaine ou il
s’insére

Fonction sociale

Image que 1’auteur a de son
destinataire

Theéme/objet

Lieu d’ou le texte est extrait

Moment de sa production

Objectif de [D'auteur du
texte

Texte 1

Damon Mayaffre

« Paroles de président. Jacques Chirac (1995-2003) et le discours présidentiel

sous la Véme République »

Honoré Champion (Paris), 2004.

Comme le titre 1’indique, cet ouvrage traite du contenu linguistique et idéologique des discours de J.
Chirac et tente de répondre a plusieurs questions: Existe-t-il une identité discursive et politique chiraquienne
? Existe-t-il un style, des phrases, des mots qui caractérisent le discours du président, qui définissent une
posture politique originale ou I’inscrivent dans un héritage politique identifié ?

Pour répondre a ces questions, DM réalise des comparaisons avec d’autres leaders politiques. Ces
comparaisons sont non seulement intéressantes du point de vue historique mais nécessaires du point de vue
statistique. Ce livre de 291 pages, se distribue en 3 sections. La premiére section, fait un bilan sur le discours
présidentiel de la Véme République depuis Ch. de Gaulle jusqu’a J. Chirac (1958-2003) avec 1’identification
d’un lexique commun, d’une grammaire évolutive et du vocabulaire spécifique des présidents.

La deuxiéme section est bien plus qu’une monographie historique puisqu’elle permet un décryptage du
discours de J. Chirac qu’elle définit comme un discours caméléon. Elle tend a montrer que le discours
politique de J. Chirac n’a pas d’identité linguistique bien affirmée et procéde du genre de la communication
politique. La télévision s’impose progressivement comme outil principal de la propagande politique, le
discours s’adresse au plus grand nombre.

Le phatique entre le président et le peuple devient plus important que 1‘information véhiculée ou que la
substance du message. La section 3 souligne les changements de position sur 1I’Europe, sur la « fracture
sociale », sur la dissolution, sur le quinquennat. L.’étude des mots permet de définir les termes qui, au fil du
temps, rendent compte du durcissement de la cohabitation et ménent au clivage droite/gauche de la fin du XX
siécle pour aboutir aprés une bataille de mots a la défaite de Jospin.

Cette étude démontre, entre autres, 1’opposition entre Ch. de Gaulle instituant un lien direct avec le
peuple citoyen mais tenant en respect la télévision et J. Chirac qui sans majorité politique, sans soutien
partisan, sans idées stables et clairement assumées, gouverne envers et contre tous, par les apparences
télévisuelles et par les mots.

En raison de I’influence des mots dans I’action politique, 1’analyse exige un protocole méthodologique et
un traitement scientifique susceptibles d’aller plus loin que I’analyse superficielle ou la simple lecture
traditionnelle, intuitive ou flottante du texte, laquelle demande a étre complétée par une approche plus
contrdlée. La logométrie et le traitement assisté par ordinateur utilisés dans cette étude, apparaissent a ce titre
indispensables au moins pour trois raisons complémentaires : quantitative, qualitative et objectivantes.

En effet, le corpus étudié rassemble 1’exhaustivité des discours publics (allocutions, interviews, articles
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prononcés ou écrits par J. Chirac a l’intention des Frangais exclusivement, a 1’exclusion des discours
prononcés a 1’étranger). C’est-a-dire tous les discours de J. Chirac prononcés en France sans distinction de
genre. Ce corpus réunit 816 discours soit 1 544 505 mots sur une durée de 7 ans (1995 a 2002). Pour mettre
en perspective la parole de J. Chirac et dégager la singularité de la rhétorique chiraquienne, la comparaison
est menée d’une part avec les discours de ses prédécesseurs (Ch. de Gaulle : 79 discours et 220 000 mots, G.
Pompidou : 72 discours et 230 000 mots, V. Giscard : 106 discours et 400 000 mots et F. Mitterrand : 150
discours et 700 000 mots) et d’autre part, pour la période 1997-2002 avec les discours de L. Jospin (573
discours et 1280 000 mots). Soit un corpus d’¢étude constitué de 1800 discours et de 4,4 millions
d’occurrences. Ce qui permet a I’auteur d’affirmer que « les ordres de grandeur et le chiffre sont les outils les
plus fiables pour décrire les choses et le monde ».

De plus, I’outil informatique est indispensable pour traiter de telles quantités de données car il permet
d’atteindre la précision, la systématicité, 1’exhaustivité et 1’objectivité nécessaires a ce type de description
scientifique. Enfin, I’ordinateur permet d’ouvrir les voies de I’interprétation historique loin d’hypothéses trop
directement induites par I’actualité ou par des a priori. Les discours de J. Chirac sont soumis au traitement
informatique d’un logiciel de logométrie, Hyperbase, concu par Etienne Brunet et produit par 'UMR 6039 1,
et d’un étiqueteur, Cordial2.

Le calcul logométrique utilisé concerne notamment les spécificités grammaticales des textes qui sont
comparés entre eux : nom/verbe, verbes au présent / verbes au passé, usage des formes pronominales et en
particulier de la premiére personne, etc. Cette approche de type grammatical est relativement originale en
matiére d’analyse du discours. En effet, les productions lexicométriques s’attachent le plus souvent a
I’analyse des spécificités lexicales et a la richesse relative du vocabulaire employé. On trouvera ici en plus de
ces apports lexicométriques usuels un regard fondé sur certaines mesures syntaxiques. L’auteur n’explique
cependant pas selon quelles régles est élaboré ce repérage grammatical. On sait pourtant combien les
linguistes peuvent s’interroger sur la pertinence des catégories et, en tous les cas, les trés nombreuses zones
de recouvrement et d’ambiguités qui les imbriquent les unes aux autres. On peut donc regretter de ne pas étre
informé des modalités de ce type de calcul.

Hyperbase présente des fonctions documentaires et statistiques. La description quantitative va du simple
dénombrement des unités linguistiques a des calculs statistiques plus sophistiqués. Ces deux logiciels
permettent d’effectuer quatre traitements simultanés du corpus (traitements du texte brut, du texte lemmatisé,
des codes grammaticaux et des structures syntaxiques) et de représenter graphiquement les termes du corpus
segmenté , de calculer la distance entre les textes et de réaliser une analyse factorielle des correspondances et
des analyses arborées dont 1’objectif est de classer les textes et de les représenter selon leur éloignement ou
leur proximité calculés a partir de leur composition grammaticale.

Cette nouvelle approche permet non seulement de cerner la rhétorique et la structure du discours
chiraquien mais aussi sa thématique et sa composition lexicale pour mieux en souligner les artifices oratoires.
Comparant les discours chiraquiens avec ceux d’autres orateurs, 1’étude fait abstraction des variations
internes qui sont propres a la parole de J. Chirac ; ’auteur s’attache dans une autre partie a souligner les
retournements d’idées et les variations linguistiques que présentent ces discours. Rappelons que le résultat de
ces différents traitements permet de repérer, dans une appréhension globale de la maticre textuelle, les
différentes dimensions linguistiques : composition lexicale, grammaticale, syntaxique, stylistique et
discursive des discours.

Pourtant la thése de ce livre ne va pas de soi. L’analyse qui est réalisée sur les discours de J. Chirac
montre un discours intermédiaire a mi-distance de Ch. De Gaulle et de F. Mitterrand, sans spécificité lexicale
ni particularité grammaticale singuliére. L’auteur souligne le fait que le président J. Chirac a consacré une
grande énergie a préparer ses différents discours en compagnie de ses « plumes » et de ses médiatraineurs. On
se prend donc a supposer que cette élaboration marketing a gommé les aspérités et la personnalité méme du
discours. Mais peut-étre s’agit-il, de fagon plus profonde, d’une évolution de la chose politique vers un style
sans style, des mots sans personnalité, des idées recouvertes de vernis.'?

Texte 2

Anne Jensen
Université du Danemark Sud

Compte-rendu
Ann-KariSundberg: Le poids de la tradition. La gestion professorale de [’altérité linguistique et

10 Disponible sur http://lexicometrica.univ-paris3.fr/compterendu/compterendu?.pdf
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culturelle en classe de langue de FLE. Acta Wexionensia Nr 174/2009 Humaniora. VaxjoUniversityPress.
Goteborg 2009, 238 pp. ISBN: 978-91-7636-657-8.

Avant de rendre compte des résultats empiriques de sa recherche, Sundberg présente ses points de départ
théoriques en ce qui concerne la notion de culture, I’interaction, 1’apprentissage des langues, la classe de
langue, I’agir professoral et le dialogue dans I’enseignement. Le projet a pour cadre général les théories
socioculturelles et interactionnelles (Vygotsky, Bakhtine, Dysthe, Siljo, Lier, Wertsch...) et il part donc de la
position que le savoir est généré dans I’interaction et que 1’altérité (ou I’image de I’Autre) se construit dans
I’interaction en classe de langue ou la culture est toujours présente. Sundberg voit la langue comme un
phénomeéne non seulement cognitif, mais aussi social et culturel et par conséquent, elle voit la classe de
langue comme un lieu social ou se déroulent des processus d’apprentissage chez des éléves qui, bien qu’étant
apprenants, n’en sont pas moins des &tres sociaux. Quant a 1’enseignement, elle prend la position qu’un
contenu culturel n’amene pas forcément une compréhension et une sensibilisation a I’égard de ’autre ou de
I’altérité dans les cas ou 1’enseignement prend comme point de départ un regard sur la culture en tant que
phénomene fixe, statique. La notion de culture qui sert de base pour son projet per¢oit donc (dans la lignée
d’autres chercheurs comme Byram, Gagnestam, Lundgren, Risager, Robinson et Tornberg) la culture comme
dynamique, négociable et variable d’un contexte a 1’autre, autrement dit comme ‘processus’ et non pas
comme ‘produit’.

Ann-KariSundberg présente dans son livre: Le poids de la tradition le fruit de sa recherche doctorale. Le
but de son projet est ‘de décrire et d’analyser la manifestation de ’altérité linguistique et culturelle par 1’agir
professoral dans la pratique pédagogique’ (p. 11). Pour ce faire, elle se base sur des données collectées dans
trois classes de FLE dans deux lycées suédois et particuliérement sur 1’interaction verbale enregistrée pendant
deux activités : les travaux sur un extrait d’un texte littéraire et sur un fait linguistique, a savoir le subjonctif.
M

Mais quel est le rapport entre ’enseignement de la langue et 1’idée d’altérit¢ ? L’étude de Sundberg
s’inscrit dans la lignée d’un certain nombre d’études (comme, par exemple, celles de Cicurel) qui considérent
que D’altérité fait intrinséquement partie de 1’enseignement d’une langue étrangére. Quant a 1’apprentissage,
elle cite des chercheurs comme Abdallah-Pretceille, Moore, Py et autres pour souligner que les conceptions
qu’on se fait d’une langue d’apprentissage influencent les stratégies qu’on utilise pour I’apprendre. De méme
les images culturelles liées a cette langue, qui peuvent porter sur les utilisateurs de la langue ou sur les pays
ou se parle la langue, sont souvent liées aux attitudes vis-a-vis de la langue et a la perception du degré de
difficulté¢ de I’apprentissage. Il semble néanmoins que ’apprentissage guidé a la possibilité¢ d’influencer les
images et les représentations de fagon positive et 1’objectif de la thése devient donc d’analyser le rapport
entre la langue et la culture dans le discours portant sur I’autre dans 1’enseignement du frangais.

Vu que Sundberg inclut dans le cadre théorique les travaux postcoloniaux qui ont démontré de facon
convaincante I’impact qu’ont les images et les représentations sur la construction du sens et pour le maintien
du pouvoir, et qu’elle souligne que ces représentations ne sont pas neutres mais porteuses d’attitudes et de
jugements, I’objectif de son travail nous semble a la fois important pour la communauté scientifique et pour
la pratique. D’un c6té les chercheurs continuent depuis des années a questionner la nature et le role de la
culture dans I’enseignement des langues et les possibilités d une approche interculturelle de 1’enseignement et
de l'autre la pratique semble, selon plusieurs études internationales, problématique quand il s’agit d’une
ouverture a I’altérité (voir, par exemple, les études suédoises par Tornberg, Lundgren et Gagnestam analysant
I’idée de la culture dans des documents officiels pour ’enseignement des langues, chez les enseignants et
chez les apprenants). Il est donc important d’étudier aussi ce qui se passe actuellement dans la classe de
langue : quels sont les textes et les manuels choisis et comment est la gestion professorale de I’altérité, par
exemple les thémes abordés, les formes de travail et les procédés mis en oeuvre pour engager les apprenants
dans I’apprentissage ?

Les résultats des analyses approfondies, qui sont particulierement détaillés en ce qui concerne une des
trois classes, montrent en particulier les phénomenes suivants : bien que travaillant sur des textes dialogiques
et riches du point de vue interculturel, les enseignants semblent étre plus attentifs a I’altérité linguistique qu’a
I’altérité culturelle. La dimension culturelle se manifeste dans le travail sur le texte surtout comme un savoir
sur la culture en tant que produit, tandis que les autres compétences (savoir s’engager, savoir apprendre/faire
et savoir étre, cf. Byram) ne sont pas présentes dans le discours de I’enseignant, et les images subjectives que
présentent les livres sont traités comme des faits objectifs. C’est le cas quand 1’enseignante de la classe A suit
le contrat pédagogique selon lequel elle véhicule les savoirs sur la culture et la langue francaises, mais aussi
quand elle en sort partiellement pour faire place a ses propres expériences acquises lors d’un séjour au
Canada.

L’analyse du travail sur la linguistique montre que, méme dans ce travail, la dimension culturelle est
présente, car le phénomeéne linguistique est 1ié a un utilisateur et le subjonctif est donc présenté comme un
phénomeéne autre 1i¢ a un ‘il-Francais’ différent du ‘nous-Suédois’. Il se dégage en outre de la présentation en
classe une image valorisée de I’altérité : le francais est nuancé comparé au suédois. C’est néanmoins surtout
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dans le travail linguistique que 1’on trouve des traits dialogiques, c’est-a-dire une construction du savoir en
interaction. Sundberg avance 1’hypothése que le degré de familiarisation de I’enseignante avec I’objet du
discours joue un réle pour sa possibilité d’agir de fagon dialogique.

Les analyses de Sundberg montrent que 1’aspect dialogique est favorisé sur le plan relationnel de la
classe et que le milieu guidé a donc un potentiel dialogique, mais qu’en dépit des intentions de 1’enseignante,
elle contribue a la dichotomisation et a la stéréotypisation des entités culturelles et non pas a une
déconstruction du discours des textes dans le but de dévoiler les images qu’ils véhiculent et ainsi contribuer a
une ouverture a I’égard de 1’autre et a la construction d’un tiers espace (cf. Kramsch 1998 et 1999). Elle
conclut que la formation de 1’enseignant de langue doit lui donner non seulement un cadre conceptuel pour
traiter les phénomenes langagiers et les phénomenes culturels mais aussi une sensibilisation aux phénomenes
liés au pouvoir, a la subjectivité et aux images ou représentations dans la classe de langue.

Le livre de Sundberg apporte une contribution intéressante a la compréhension du rdle de la culture dans
la classe de langue. En tant que these, il a les caractéristiques du genre, mais il est en méme temps agréable a
lire. Le chapitre contenant la présentation du cadre théorique assez complexe a le mérite de pouvoir servir
non seulement de fondement théorique pour les analyses empiriques, mais aussi d’introduction a un certain
nombre de concepts et d’idées qui devraient étre intéressants pour I’enseignant de langue.

Le choix de I’objet d’analyse nous semble particulierement intéressant : Sundberg est certes influencée
par un grand nombre de chercheurs, surtout scandinaves et frangais, mais 1’analyse de la gestion professorale
de ’altérité dans un contexte scandinave nous donne un apercu original de I’enseignement du FLE. Il montre
en méme temps combien il est difficile dans la pratique d’enseigner une langue et une culture étrangere tout
en gardant ’approche dialogique et de consolider 1’acquisition de tous les savoirs nécessaires pour une
approche interculturelle. Les analyses détaillées sont basées de fagon pertinente sur 1’éventail de théories
présentées et nous semblent convaincantes. Elles sont cependant limitées a des données collectées dans trois
classes de langues dont surtout la gestion professorale d’une enseignante est analysée. Le nombre limité
d’enseignants ne permet pas de se prononcer sur la représentabilité des analyses. L’enregistrement,
I’observation et I’analyse détaillée sont cependant les seuls moyens d’acquérir une compréhension profonde
des caractéristiques de la pratique pédagogique et on peut souhaiter de voir d’autres analyses comparables de
I’enseignement des langues dans le contexte scandinave ou autres pour compléter les résultats de Sundberg.!!

ApOs esse primeiro contato com o género resenha académica em francés, solicitamos

aos alunos que fizessem, em grupos, as seguintes atividades, para comecar a trabalhar no

plano da organizacao discursiva dos textos.

1. Cochez les mouvements que vous avez trouvés dans les comptes rendus que vous avez lus.
() résumé de I’ceuvre
() récit sur la production de 1’ceuvre
() biographie de I’auteur de 1’ceuvre
() appréciation et commentaires du producteur du compte rendu

2. Remplissez la grille ci-dessous avec des extraits des comptes rendus que vous venez de lire et

qui font référence a ces mouvements.

Extraits de description/ résumé de 1’oeuvre Extraits de commentaires du
producteur du compte rendu

11 Disponible sur http://ressources-cla.univ-fcomte.fr/gerflint/Paysscandinaves5/Paysscandinaves5.html
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3. Les comptes rendus, notes de lectures ou recensions de livres ont une organisation particulicre
Complétez le texte avec les mots en italique en exprimant vos conclusions par rapport aux contenus
qui apparaissent normalement dans ces différentes parties : commentaires —objectifs — conclusion —
appréciation —informations sur le contexte et le theme du livre.

Au début d’un compte rendu, on trouve les . Ensuite, on voit
les de l'oeuvre qui a été la source du compte rendu. Avant de mentionner les
de I’auteur de la note de lecture sur I’oeuvre, il est important présenter la description de
la structure de 1’oeuvre. Cela peut étre fait par chapitres ou groupement de chapitres. Aprés, nous trouvons
r de l"auteur du compte rendu sur ’ocuvre. D’ailleurs, c’est important que 1’auteur

mentionne des aspects positifs et négatifs de I’oeuvre. Finalement, nous avons la , ou
I’auteur doit expliquer/réaffirmer sa position face a I’oeuvre dont il a fait le compte rendu.

Os ultimos conteidos a serem trabalhados, dizem respeito as caracteristicas
linguisticas da note de lecture. Portanto, como veremos, procuramos trabalhar trés aspectos
linguisticos essenciais, a nosso ver, do género resenha e identificados nos textos que
analisamos: o uso de conectivos, os verbos usados para interpretar o pensamento do autor do
texto e a apreciacdo do resenhista sobre a obra, indicada de forma sutil. Para tanto,
propusemos as seguintes atividades.

1. Revenez aux notes de lecture que vous avez lues. Identifiez les connecteurs qui y sont présents
et complétez la grille suivante :

Texte 1

These
Arguments qui soutiennent la thése

Connecteur qui introduit les arguments

Texte 2

These
Arguments qui soutiennent la these

Connecteur qui introduit les arguments

2. Complétez les trous avec vous conclusions a propos des notes de lecture.
En général, on commence le compte rendu avec le de

[auteur.

Le long du texte, on peut d’y référer en utilisant , son nom,

5 ) 5
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3. Pour chaque verbe de la liste ci-dessous, donnez une définition de sa fonction dans un compte
rendu.
Exemple : Mettre en relief : indique ['importance d’une idée du texte

e Présenter :

e Décrire :

e analyser :

e mettre en question :
e suggérer :

e Proposer :

e Interroger :

e Réfléchir:

4. A quoi les verbes ci-dessus peuvent-ils servir ? Il y a deux options correctes.
() donner I’opinion de I’auteur du compte rendu sur I’ceuvre
() rendre explicites les actions réalisées par 1’auteur de 1’ceuvre
() montrer I’interprétation du producteur du compte rendu par rapport aux actions réalisées
par ’auteur de I’ceuvre
() raconter comment I’auteur de I’ceuvre a écrit

5. Mettez un C pour les connecteurs qui introduisent des conclusions dans le texte et un A pour
ceux qui introduisent des arguments, des causes ou des justifications.

( ) en conclusion () finalement () en effet

( ) donc () cependant ( )car
() pourtant () néanmoins () pour conclure

( ) vuque ( ) enfin ( ) enrésumé

6. Cherchez, dans les comptes rendus au-dessus, les commentaires faits a propos de I’oeuvre par
I’auteur du texte. Observez I’exemple :
« Ces comparaisons sont non seulement intéressantes du point de vue historique mais
nécessaires du point de vue statistique. » (texte 1)

7. Ces commentaires expriment 1’opinion des auteurs des textes de fagon :
() directe/explicite, en utilisant des verbes comme « je pense que », « je trouve que » ou
des expressions directe comme « a mon avis »
() indirecte/ implicite, sans 1’utilisation de ces verbes ou expressions.

8. Quelles catégories grammaticales ont été utilisées pour exprimer 1’opinion des auteurs des
comptes rendus ?

( ) verbes ( ) adverbes () prépositions () adjectifs
() articles ( ) pronoms () substantifs

As atividades acima, como dissemos, ndo foram todas realizadas em sala de aula. De
qualquer forma, ao término das atividades didaticas, solicitamos aos alunos que escrevesssem
uma resenha académica, seguindo as indicag¢des abaixo.
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Imaginez que vous allez rédiger une note de lecture pour une revue scientifique
francophone. Basez-vous sur un livre (ou un texte) que vous avez lu et remplissez la grille ci-
dessous avant de commencer.

Revue scientifique

Auteur de la note de lecture

Fonction sociale de I’auteur

Public / Destinataires de la revue

Image que 1’auteur a de son
destinataire

(Euvre qui sera I’objet de la note de
lecture

Lieux ou la note de lecture va
circuler

Moment de production

But de I’auteur de la note de lecture Donner une idée générale du livre, pour que les
personnes puissent décider si le livre contribue ou pas
au domaine scientifique auquel il appartient et/ou si
elles veulent ’acheter ou pas

Procédures a respecter la mention a [’auteur du livre original; une partie
de résumeé et une partie d’appréciation (rédigée de
maniére subtile).

ApOs a producdo final, é importante fazer uma intercorrecio e autoavaliacdo das
producdes. Em nosso caso, isso ndo foi possivel, pelas razdes que ja expusemos. No entanto,
optamos por mostrar de que forma essas avaliacdes poderiam ser realizadas pelos alunos, em
relacdo ao proprio texto e ao texto de colegas. Novamente, vale ressaltar que essas perguntas

ndo devem ser feitas de maneira mecanica, mas procurando discutir as razdes de cada resposta
dada.

Auto-évaluation

1. Votre texte est approprié a I’objectif d’un compte rendu ?

2. Votre texte est approprié a votre destinataire ?

3. Votre compte rendu transmet I’image que vous voulez transmettre de vous-méme ? C’est-
a-dire, I’image d’une personne qui a bien lu et compris le texte original et a su se mettre
de facon critique par rapport au texte ?

4. Avez-vous donné votre appréciation sur I’ceuvre de maniere subtile ?

5. Avez-vous vari¢ les verbes pour parler des actions entreprises par 1’auteur de 1’ceuvre ?

6. Avez-vous utilisé des connecteurs pour introduire vos arguments ?

ApOs termos exposto as atividades que elaboramos para ensinar o género resenha
académica, teceremos algumas consideracdes sobre essa experiéncia, na secao que se segue.
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6. Consideracoes finais

Neste artigo, tinhamos o objetivo de apresentar uma experiéncia de producgdo textual
do género resenha académica, com alunos do quarto semestre da habilitacdo em frances
(terceiro ano da habilitacdo em Letras). Sendo assim, expusemos, primeiramente, a
correspondéncia existente entre o género resenha académica, no Brasil, e os géneros note de
lecture, compte rendu e recension de livre, em francé€s, procurando evidenciar sua importancia
no contexto universitario.

Em nosso artigo, procuramos mostrar, primeiramente, como coletamos 0s textos que
nos forneceram dados para identificar os aspectos constituivos do género, que poderiam ser
ensinados aos alunos de francés. Em seguida, apresentamos o trabalho que desenvolvemos
com o género em sala de aula e, em seguida, exemplificamos as atividades propostas, algumas
das quais foram efetivamente trabalhadas em sala de aula e outras que foram trabalhadas via
Moodle.

Os resultados dessa experiéncia foram bastante positivos no ano em que foi
desenvolvida (2° semestre de 2010), o que inferimos por meio de relatos e comentarios dos
alunos envolvidos, além de observacdo das produgdes escritas realizadas por eles. No entanto,
€ preciso ressaltar que essas producdes niao foram objeto de andlises sistematicas de nossa
parte (ao contrario do que foi feito com as resenhas escolhidas para anélise), pois ndo estavam
inseridas, na época, em um projeto de producdo escrita na universidade. Nesse sentido,
gostariamos de apontar que essa experiéncia, e outras que ndo foram aqui relatadas, deram
origem a uma outra iniciativa que foi a montagem do Laboratério de Letramento Académico,
que existe desde 2012 e que tem por objetivo, justamente, aprimorar a escrita dos alunos em
contexto académico, tanto em francés, como em inglé€s e portugués. No ambito do Laboratorio
de Letramento Académico, vérias pesquisas t€ém sido propostas, com o intuito de investigar o
desenvolvimento de alunos universitarios na escrita de textos académicos. Elas serdo,
certamente, objeto de inimeros outros artigos, capitulos e livros sobre o uso dos géneros
textuais para a producio académica oral e escrita, em sala de aula.
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RESUME: Dans cet article, nous avons pour but de présenter le travail avec le genre « note
de lecture/compte rendu », réalisé aupres des étudiants de frangcais comme langue étrangere,
au 4° semestre de la licence option francais. La note de lecture/compte rendu est un genre tres
présent a ’université, puisqu’il est souvent demandé par les professeurs pour évaluer la
lecture d’ouvrages présents dans le programme de cours. Elle est ainsi exigée dans différents
cours, pas seulement dans le cours de Lettres. Justement car il s’agit d’un genre textuel qui
apporte un bref résumé et une position critique de I’auteur de la note de lecture/compte rendu,
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I’usage de ce genre pour 1’évaluation des ouvrages et textes demandés par le professeurs
semble également idéal pour vérifier pas seulement la capacité de compréhension du texte lu,
mais aussi de la prise de position par rapport a la lecture. Ainsi, lorsqu’on enseigne a produire
ce genre textuel a des étudiants de frangais, nous visions également au développement des
capacités langagicres liées a I’argumentation qui pourraient étre transférées a la production du
genre note de lecture/compte rendu, en portugais, dans le but d’aider les étudiants dans
d’autres productions nécessaires a la vie universitaire. Apres la présentation de la sélection du
corpus, nous détaillons les aspects constitutifs du genre pour présenter par la suite quelques-
unes des activités développées et élaborer des commentaires et des conclusions sur le travail
réalisé en salle de classe.

MOTS-CLES: Genre de texte. Note de lecture/compte rendu. Séquence didactique.
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O género verbete em sala de aula
ou
Por que usar o dicionario nas aulas de Lingua Portuguesa?

The entry gender in the classroom
or
Why do we need to use the dictionary in the Portugueses classes?

Bruno de Assis Freire de Lima’

Maria Candida Trindade Costa de Seabra®

RESUMO: Este trabalho tem dois objetivos principais: 1) realocar o papel do dicionério nas
aulas de lingua portuguesa, discutindo a respeito da sua funcdo de normatizar conceitos,
significados e defini¢cdes, e 2) propor reflexdes pedagodgicas que levem a exploracdo do
género verbete de forma a ampliar as possibilidades de ensino-aprendizagem de lingua
portuguesa por meio de textos. Para tanto, partimos da consulta e andlise do verbete “cigano”
em quatro dicionarios de séculos diferentes. Feito isso, analisamos a defini¢do de “cigano” em
um notivel romance da literatura brasileira, do séc. XIX, bem como em sua adaptacdo no
género histéria em quadrinhos, datada do séc. XXI. Por fim, recorremos a outros géneros que
nio definem diretamente, mas que tomam o cigano em alguma abordagem encontrada nos
dicionérios pesquisados. Analisamos o tratamento dado ao cigano, focalizando aspectos micro
e macroestruturais desses textos e géneros. Ao longo de todo trabalho, sdo apresentadas
sugestdoes didaticas a partir das quais o leitor-professor pode desenvolver estratégias que
garantam préaticas significativas de linguagem em sala de aula.

PALAVRAS-CHAVE: Dicionéario. Género verbete. Aulas de Lingua Portuguesa.

Palavras iniciais

Pode soar estranho o segundo titulo que escolhemos para este texto, mas fato € que
muitos professores de Lingua Portuguesa sdo resistentes quanto ao uso do dicionério em suas
aulas. Isso talvez decorra da crenca de que o contexto® é suficiente para atribuir significado
aos textos. Certamente o contexto é parte importante no processo de compreensdo, haja vista
as relevantes pesquisas sobre texto e discurso, como Marcuschi, (2008), e Koch e Elias,
(2006), por exemplo. No entanto, o fato de o contexto auxiliar na compreensdo do texto ndo
invalida ou descaracteriza as muitas potencialidades de um dicionério. O professor precisa
conhecer esse potencial e ter essa clareza sobre como explora-lo. Estejamos atentos!

! Doutorando em Estudos Linguisticos pelo PosLin, UFMG. Professor do Instituto Federal de Minas Gerais.

2 Doutora em Estudos Linguisticos pelo PosLin, UFMG. Professora do Programa de Pés-Graduagio em Estudos
Linguisticos da UFMG.

3 Estamos considerando o contexto como as condi¢des de producdo e recep¢io de um texto, além de suas
materialidades linguistica, semantica e discursiva.
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Em primeiro lugar, é preciso considerar que o dicionario ndo € apenas um compéndio
onde se encontram defini¢des, conceitos e significados de palavras. Apesar de esse ser o
“lugar comum” do dicionario para grande parte da sociedade, ele é uma obra constituida por
verbetes, ou seja, por géneros textuais. Dessa maneira, o dicionario pode ser objeto de anélise
por todas as correntes de estudo de texto; sejam elas relacionadas a sua constituicdo
linguistica, discursiva ou a ambas; essa ultima com maior importancia para as aulas de lingua
portuguesa.

Em segundo lugar, por o diciondrio estar ancorado em um “tempo-espago”, cada um
dos verbetes que o constitui ird refletir ndo apenas aspectos linguisticos do 1éxico, mas
também questdes culturais, sociais, histéricas e ideoldgicas, como atestam Krieger et al
(2006). Dessa forma, reduzir o trabalho com o dicionario a procura da definicdo, da classe
gramatical ou do sindnimo de alguma palavra implica em lancar mao de um grande potencial
discursivo que lhe € inerente. O professor precisa explorar essas caracteristicas dos verbetes,
essenciais para a formagao dos alunos criticos que buscamos.

Em terceiro lugar, se nossas praticas comunicativas se realizam pela utilizacdo dos
mais diferentes géneros textuais, como aponta Bazerman (1995), ¢ de se espantar a pratica
pedagogica do uso do dicionério apenas como fonte de defini¢des e significados. Um género
se relaciona com outro género, quando novas praticas de linguagem sdo requeridas, se
imbricando, se sobrepondo, se complementando uns aos outros. Dessa maneira, o verbete se
torna um interessante objeto para se analisar e explorar em relacdo a si mesmo ou em relagdo
a outros géneros textuais, conforme vamos explicitar neste texto.

Para que essa discussdo fosse possivel, partimos de quatro definigdes de “cigano”,
recolhidas em dicionédrios de séculos distintos. A partir dai, buscamos a definicao de “cigano”
em outras fontes e géneros que ndo os diciondrios e verbetes. Finalmente exploramos outros
géneros em que a palavra “cigano” ocorre. Durante esse percurso, fomos propondo agdes
pedagdgicas que, correlacionadas, ampliam a importancia do diciondrio nas aulas. Optamos
por ndo indicar série ou nivel de ensino em que uma atividade como esta pode ser proposta,
exatamente porque ndo estamos propondo nenhuma atividade. As sugestdes que apresentamos
sdo estratégias de trabalho que partem do género verbete de dicionario. Cabe ao “leitor-
professor” adaptar essas sugestdes ao seu publico.

Com o proposito de organizar as discussoes e facilitar a leitura, o trabalho foi dividido
em quatro secdes, assim distribuidas: na secdo 1, intitulada “Diciondrios: reflexos da
sociedade”, mostramos as transformacgdes ocorridas com a defini¢do dessa palavra ao longo
do tempo. Quanto a secdo 2, intitulada “Ha definig¢oes para o “além do dicionario”; usamos
a definicdo encontrada no classico Memorias de um Sargento de Milicias, de Manuel Antonio
de Almeida. Nossa intencdo € mostrar que defini¢des nao sdo restritas apenas ao diciondrio; o
que parece Obvio, mas que muito provavelmente é desconsiderado por muitos professores e
alunos. Sequencialmente, criticamos a definicdo de “cigano” em uma histéria em quadrinhos,
adaptacdo livre do classico de Manuel Anténio de Almeida. Partindo das orientacdes
constantes nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs+), mostramos a inadequacdo da
defini¢do apresentada na adaptacdo da obra, sugerindo acdes de ensino pautadas na analise
desses textos e géneros. J4 na secdo 3, intitulada “Do pejorativo ao poético: sugestoes
diddticas para um percurso por outros géneros textuais”, partimos de uma charge, uma
noticia e trés cang¢des para orientar sobre possibilidades de explorar esses textos nas aulas. Em
todas as seg¢Oes apresentamos “sugestdes didaticas”, ou seja, possibilidades de o professor
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explorar o verbete, relacionando-o com outros géneros textuais. Finalmente, a se¢do 4 ¢é
destinada as consideracdes finais, as quais se seguem as referéncias utilizadas na elaboracao
deste trabalho.

1. Dicionarios: reflexos da sociedade

O homem vive em conflitos constantes: seja com ele mesmo, seja um com o outro,
fato € que a humanidade esta se confrontando e isso se reflete na maneira de ver o mundo, de
se relacionar com a linguagem, de utilizar a lingua. A linguagem carrega, em si, aspectos do
seu “tempo-espaco”. A linguagem transparece a maneira como vemos o mundo, como nos
relacionamos, como denominamos nossos entes.

Se as sociedades e suas linguagens mudam através do tempo, é de se esperar que os
dicionérios também mudem. Essas mudancgas nos dicionérios é assunto que deve figurar nas
aulas de Lingua Portuguesa: mais de que um tema relacionado a cultura geral, compreender as
mudancas nos dicionarios é compreender as mudangas da lingua e na nossa forma de ver o
mundo. O professor que trabalha nessa perspectiva tem a chance de abordar temas muito
relevantes no ensino, como as variagdes linguistica e fonoldgica; as classes gramaticais;
andlise do discurso e interpretacdo de textos, por exemplo.

Nao foi ao acaso que escolhemos o verbete “cigano” para explorar neste trabalho: ele
reflete, com clareza, a maneira como as sociedades enxergavam esse povo através do tempo.
Apresentamos quatro defini¢des referentes aos séc. XVIII ao XXI. O primeiro exemplo foi
retirado do dicionario Raphael Bluteau, datado de 1728. Essa € uma versdo eletronica,
disponivel na web, em (http://dicionarios.bbm.usp.br/ dicionario). O segundo exemplo, de
1832, retirado da mesma plataforma, trata-se do dicionario de Luiz Maria da Silva Pinto. O
terceiro verbete foi retirado do Pequeno Diciondrio Brasileiro da Lingua Portuguesa, de
diversos autores, datado de 1938. Finalmente, o ultimo exemplo € de 2009, primeira edicao do
Diciondrio Houaiss da Lingua Portuguesa.

Essas informagdes preliminares sdao importantes, pois € uma forma de contextualizar
voce, leitor, sobre o autor e a época em que surgiram esses dicionarios. Se essas informagdes
sdo uteis para vocé, o que dizer em relacdo a nossos alunos? Eles certamente fardo uso dessas
informacdes quando forem analisar os verbetes.

z

O que estamos querendo mostrar € que o professor, ao trabalhar com o(s)
dicionario(s), deve também contextualizar a turma com informagdes externas ao texto: sua
macroestrutura deve ser considerada. As informacdes macroestruturais relacionam-se a dados
biograficos dos autores, a descricdo da sociedade da época em que a obra foi publicada; e
assim por diante. Por exemplo, saber que Raphael Bluteau viveu na Europa no séc XVII,
tornando-se clérigo, pode ser relevante para, dentre outros, se compreender a presenca (e
talvez o excesso) de referéncias a religiosidade em suas defini¢cdes. Saber que o dicionério
Houaiss foi publicado ha menos de dez anos pode ser relevante para se compreender a
auséncia de referéncias pejorativas a racas e credos, e assim por diante.

Vamos as definicdes, que sem da contextualizacdo dos dicionarios e da andlise de cada

um dos verbetes:
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Séc XVIII — Raphael Bluteau

CIGANQO. Cigano. Nome, que deu o vulgo a huns homens vagabundos, & embusteyros, que se fingem
nacionaes do Egypto, & obrigados a peregrinar pelo mundo, sem assento nem domicilio permanente,
como descendentes, dos que ndo quizerdo agasalhar o divino Infante, quando a Virgem Santissima, &
S. José peregrinardao com elle pelo Egypto. Raphael Volaterrano faz mengdo desta gente, & diz, que
traz sua origem de huns povos de huma terra da Persia, que fazido profissdo de dizer a buena dicha.
Querem outros graves Authores, que os Ciganos viessem de Esclavonia, ou de humas terras do Turco,
confinantes com o Reyno de Ungria, ou com Bohemia; & serd essa a razdo porque os Francezes
chamaio aos Ciganos Bohemes, ou Bohemiens, id est Bohemos. [...] (p.311)

Séc XIX — Luiz Maria da Silva Pinto

Cigano, s. m. f. Raca de gente vagabunda de costumes particulares, e linguagem, com que se
entendem.

Cigano, adj. Que engana com sutileza, e bons modos. (s/p.)

Séc XX — Pequeno Diciondrio Brasileiro da Lingua Portuguesa

Cigano, s. m. Homem de raga errante, que vive de ler a buena-dicha, barganhar cavalos, etc. (sindn.:
gitano; em Sao Paulo e no centro de Minas: quico); (fig.) individuo boé€mio, erradio, de vida incerta;
nome de um carneiro de guia; (fig.) vendedor ambulante; adj. ladino, trapaceiro, errante, bo€mio. (p.
281)

Séc XXI — Diciondrio Houaiss da Lingua Portuguesa
adjetivo
1. relativo ao ou préprio do povo cigano; zingaro
Exs.: miusica c.; vida c.; esperteza c.
adjetivo e substantivo masculino

2. relativo a ou individuo dos ciganos, povo itinerante que emigrou do Norte da India para o oeste
(antiga Pérsia, Egito), de onde se espalhou pelos paises do Ocidente; calom, zingaro

3. Derivacgdo: por extensao de sentido.
que ou aquele que tem vida incerta e errante; boémio
Exs.: familia c.; viver como c.
4. Derivagdo: por analogia.
vendedor ambulante de quinquilharias; mascate
5. Uso: pejorativo.
que ou aquele que faz barganha, que € esperto ao negociar
6. que ou o que serve de guia ao rebanho (diz-se de carneiro)
7. Rubrica: linguistica.

m.q. romani (p. 464.)
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1.1. A definicao de Raphael Bluteau: Séc. XVIII

Raphael Bluteau viveu na Europa nos sécs. XVII e XVIIIL Filhos de pais franceses,
nasceu na Inglaterra, onde viveu até os seis anos, quanto mudou-se para a Franga, com sua
mae, fugindo dos problemas que a Inglaterra enfrentava, devido a morte de Carlos I. Desde a
infancia, Bluteau demostrou interesse pelos estudos humanisticos e pela vida e prética
religiosas. Doutor em Teologia, Bluteau tornou-se clérigo, foi considerado grande orador no
periodo, caracteristica que garantiu a ele ser designado para ir para Portugal. Recebeu o apoio
da corte portuguesa, envolvendo-se, assim, também na vida politica.

A obra de Bluteu € certamente muito valiosa por diversos aspectos: seu trabalho
reflete o espirito do Renascimento, quando viam o diciondrio como uma obra em constante
evolucdo. Essa concep¢do renascentista de que tudo evolui ja apresentava tracos do que
entendemos por variacdo e mudanga linguistica: se tudo evolui, tudo muda, o inclui a lingua e
os dicionarios. Bluteau foi também o primeiro dicionarista a fixar um corpus lexical
autorizado em Lingua Portuguesa, elaborado a partir de 410 obras de 288 autores de lingua
portuguesa, inclusive do Brasil. (MURAKAWA, 2007.)

Todo esse contexto se reflete, de certa forma, nas definicdes de Bluteau. A definicido
de “6pio”, por exemplo, apresenta hipoteses sobre a droga que ndo condizem mais com o
conhecimento que temos hoje sobre essa substancia; ja o verbete “Evora” apresenta uma clara
deferéncia a coroa portuguesa. Quanto ao verbete “Tiberiades”, Bluteu chega a citar a “Divina
presenca de Christo Senhor Nosso” na cidade.

O dicionario de Raphael Bluteau esta disponivel on-line, no endereco informado na
secdo 1. Murakawa (2007) apresenta muitos outros exemplos com definicdes em linguagem
poética; palavras gramaticais; palavras poliss€émicas; etimologia; empréstimos linguisticos;
vocabulario referente a cor local brasileira, dentre outros. Fica a sugestdo de leitura!

Mas o que nos interessa agora € a definicdo que o dicionédrio de Bluteau traz para
“cigano”: “Vagabundos” e “embusteiros”. Sdo com esses adjetivos que inicia sua definigdo.
Aliado a essa pecha, os ciganos sdo tratados como “fingidos”, os quais sdo for¢ados a vagar
pelo mundo. Merece comentario o viés religioso que € impingido a defini¢do: os descendentes
dos ciganos se recusaram a agasalhar o Jesus menino, quando sua mae Maria € seu esposo
José peregrinaram pelo Egito.

Em sequéncia, a ocupagdo dos ciganos € relatada: dizer a “boa dicha” (boa sorte), o
que inclui os ciganos no obscurantismo das profecias. Finalmente, o povo cigano é retratado
como boémio, caracteristica que atravessa os séculos, chegando até os dias atuais. O verbete
ndo traz informagdes sobre a classe gramatical da palavra, citando, apenas, que se trata de um
“nome”.

Sugestao didatica:

Além de uma andlise interpretativa como a que apontamos aqui, o professor pode
ainda propor trabalhos multidisciplinares. Uma pesquisa sobre a origem dos ciganos € como
eram (ou sdo) vistos por outros grupos sociais, incluindo a Igreja e as religides. Sua cultura,
suas tradicOes, suas lendas... Esse tipo de acdo promove ndo apenas espirito investigativo e
contextualiza¢do para os niveis de anélise, mas também reflexdes sobre um importante tema
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amplamente debatido na atualidade e muito caro a escola: conviver com e respeitar as
diferencas.

Pesquisar personagens boé€mios ou obras literarias que tratem do tema (Quincas Berro
D’dagua; Noites na Taverna; Memdorias de um Sargento de Milicias; A alma encantada das
ruas; Hilda Furacdo), ou mesmo uma pesquisa mais geral (as musicas de Adoniran Barbosa,
textos sobre a Lapa: berco da boemia carioca etc) também podem gerar um trabalho
proveitoso. Os alunos podem comparar o comportamento desses personagens com o que se
puder inferir ou constatar sobre o comportamento dos ciganos a partir resultado das pesquisas.
Uma proposta de trabalho como essa impulsiona o espirito critico e investigativo no aluno,
que poderd, inclusive, tecer analises bem fundamentadas sobre a defini¢do de “cigano” datada
do séc. XVIIL

1.2. A definicao de Luiz Maria da Silva Pinto: Séc. XVIII

Silva Pinto nasceu em Goias, em 1775; e morreu em 1869, em Vila Rica, atual Ouro
Preto. Sua infancia se deu em sua terra natal, mas foi ainda muito jovem para Ouro Preto, com
sua mae e sua irma. Dedicou-se a varios cargos politicos ao longo da sua vida, como também
a arte de imprimir (COSTA, 2014). Silva Pinto, ao organizar seus verbetes, insere a classe
gramatical, a que se segue de uma defini¢do objetiva. Essa objetividade pode ser verificada ao
se comparar a definicdo de “cigano” de Silva Pinto com as dos demais dicionarios
pesquisados: Silva Pinto mantém-se como o mais representativo em termos de objetividade na
defini¢do. Outros verbetes de sua obra podem confirmar isso: sugerimos para pesquisa as
palavras “coruja” (“ave noturna de rapina”); “galo” (“o macho da galinha. Ave cazeira” (sic));
“laranja” (“fruta da laranjeira”), dentre outras.

Nas primeiras décadas do século XIX, Silva Pinto propde a iniciativa de um plano
para a instalagdo da primeira obra tipografica de Minas Gerais (e do Brasil). Na época ele era
major, € se tornou o principal impressor de Ouro Preto, por vérios anos (BOTELHO, 2011).

Seu dicionario € considerado a primeira obra escrita, editada e impressa no Brasil. Sua
importancia historica € inquestionavel.

O autor praticamente ndo utiliza exemplos para ilustrar suas definicOes, mas
acrescenta os diferentes tipos de linguagem, como vulgar, baixo, plebeu, familiar etc. Ele ndo
avanca explicando o emprego dessa nomenclatura, o que por si s6 ja € um convite para as
aulas de Lingua Portuguesa. Trabalhar o significado dessa nomenclatura, ao lado de uma
pesquisa em seu diciondrio arrolando palavras que a exemplifique, ja se constitui como mais
uma estratégia de trabalho com o dicionério em sala de aula.

A defini¢do de Silva Pinto para “cigano” ndo possui nenhum teor religioso, embora
continue carregada do mesmo tom pejorativo observado na definicio de Bluteau. As
definigdes se diferem pelo fato de Silva Pinto tratar de uma “linguagem” que seja
caracteristica desse povo, com a qual somente esse proprio povo se entende; o que nao foi
observado por seu antecessor. Finalmente, o verbete aponta que a unidade lexical se realiza
como substantivo e como adjetivo, ambos carregados de tom pejorativo e depreciativo.
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Sugestao didatica:

Além do trabalho comparativo com “cigano”, o professor pode ainda pedir que se
comparem as construcdes gramaticais usadas em verbetes de Silva Pinto e Bluteau. Por
exemplo, a0 mesmo tempo em que as defini¢gdes de Silva Pinto para “coruja”, “gallo” e
“laranja” sdo objetivas e com frases nominais simples, a de Bluteau, para as mesmas entradas,
tentem ao poético, a subordinacdo e ao excesso de linguagem figurada.

Os alunos podem ainda criar defini¢des para palavras contemporaneas ao estilo de
Bluteau e Silva Pinto: mensaldo; lava-jato; resenha; smartphone sdo alguns exemplos que
podem figurar em uma atividade como essa.

1.3. A definicao do Pequeno Dicionario Brasileiro da Lingua Portuguesa: Séx. XX

Um dos mais importantes dicionarios da nossa historia lexicografica certamente é o
Pequeno Diciondrio Brasileiro da Lingua Portuguesa. Trata-se de uma obra efetivamente
brasileira, como ja constante em seu titulo. Datado de 1938, foi publicado em larga escala,
chagando a 13* edi¢do, essa ultima em 1980.

Sua autoria é de uma equipe, 0 mesmo que ocorre com o Diciondrio Houaiss. Contou
com importantes nomes, como Hildebrando Barroso, Manuel Bandeira, José Baptista da Luz,
Antenor Nascentes e Aurélio Buarque de Holanda Ferreira, cuja missdo era de registrar os
brasileirismos. A inclusdo de brasileirismos ¢ formalizada pela abreviatura “bras.”, logo apos
a palavra-entrada. (KRIEGER et al, 2006).

Apesar de seu titulo conter a denominagao de “Pequeno Dicionario”, a obra contém
em média 60 mil entradas, com mais de 1300 paginas. Essa caracteristica peculiar al¢ca a obra
como uma espécie de “dicionario padrao do portugués brasileiro”. Para Krieger et al (2006),
“Tal perfil confere ao PDBLP o estatuto de dicionario fundador, por exceléncia, da
lexicografia brasileira”. Uma outra importante caracteristica desse dicionario deve-se ao fato
de ele ter sido publicado em apenas um volume, o que coaduna com a informagao do prefacio
de que o mesmo visava a um “grande publico do pais” e ndo apenas a intelectuais.

Quanto a definicao de “cigano”, ainda que permanega um tom pejorativo, o PDBLP
apresenta um avanco em relacdo a seus antecessores. Aqui, o cigano deixa de ser
“vagabundo” e passa a ‘“‘errante”, certamente uma adjetivacdo mais ténue. Sua defini¢ao
também apresenta o diferencial de mostrar variantes ocorridas em Sao Paulo e Minas Gerais,
além de novos significados, como de “nome de carneiro” e “vendedor ambulante”. Aqui,
como fez seu antecessor Silva Pinto, o dicionarista também apresenta duas classes gramaticais
para a palavra.

Sugestao didatica:

Antes de iniciar os verbetes alocados em determinada letra inicial, h4 uma pagina, com
desenhos de seres que configuram nas defini¢des da inicial em questdo. No exemplo abaixo,
com a letra inicial “h”, temos harpa, hélice € um cavalo-marinho.
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(PDBLP, p.626.)

“Mas cavalo-marinho ndo comega com a letra h!”, essa observacao certamente surgira
em situacdo de ensino. Assim, o professor tem em maos a possibilidade de explorar a variacao
denominativa. Decerto hd alguma outra designacdo para esse animal, com inicial “h”. No
préprio PDBLP ha: “Hipocampo (hippocampo), s.m. Cavalo-marinho; monstro fabuloso,
metade cavalo, metade peixe” (PDBLP, p.641). Dada esta defini¢do, os alunos podem ser
instigados a criticd-la. Nao ha nem monstro, nem cavalo, nem peixe no ente ‘“cavalo-
marinho”. Outra possibilidade a partir dessa palavra “hipocampo” estaria na distingdo entre
afixos (prefixo hipo-; como em “hipotenso”) e radicais gregos (radical hipo, como em
“hipopotamo). Os alunos podem ainda ser instigados a criar verbetes para alguns desenhos
que sdo indicados no diciondrio e, posteriormente, confrontar com as definicdes do PDBLB.
Podem ainda ser instigados a observacdo de que todos os desenhos que compdem a obra sdao
de objetos e seres, o que, linguisticamente, se converte em substantivos. Ndo haveria
entidades abstratas no dicionério, como os sentimentos? Trata-se de outra possibilidade de
pesquisa e trabalho em sala. Finalmente, uma hipétese poderia ser levantada a partir da
defini¢do de “hipocampo’: hé algo de mistico, de sobrenatural, de fantasmagorico até. Seria
essa uma recorréncia nas definicoes do PDBLP? Haveria outros verbetes com essa
caracteristica? Os alunos podem ser convidados e responder essas questoes.
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1.4. A definicao de Antonio Houaiss: Séc. XXI

Desde a publicacdo de sua primeira edicdo, o Diciondrio Houaiss da Lingua
Portuguesa foi considerado como o mais completo diciondrio do portugués. Muitos autores
(BARME, 2006; FREITAS, 2002; NOLL, 2012) fizeram criticas bastante positivas sobre o
progresso que esse diciondrio representa ndo apenas para a lexicografia, mas também para a
etimologia da lingua portuguesa.

A obra, que conta com aproximadamente 230 mil verbetes, foi lancada também em
versdo eletronica (CD-rom). Essa versdo eletronica oferece algumas vantagens, como a
interessante pesquisa de datacao dos verbetes por séculos. A obra conta com verbetes datados
do século IX ao século XX. Trata-se de uma obra grandiosa, que contou com a colaboragdo de
aproximadamente 200 intelectuais.

Em 2009, comecou a vigorar o Acordo Ortografico da Lingua Portuguesa no Brasil.
Neste mesmo ano, foi lancada uma nova edi¢cdo do dicionirio, atendendo as mudancas
previstas no acordo. Trata-se de uma edi¢do comercial que visava colocar no mercado, em
curto periodo de tempo, um dicionério atualizado com as novas regras. Isso gerou uma edicao
mais compacta, com 146 mil entradas (BENARROCH, 2014).

Quanto ao verbete em estudo, € bem detalhado, apresenta informacdes sobre a classe
gramatical, a formacao e o uso da palavra. O diciondrio traz o uso pejorativo, definindo como
aquele que € esperto e faz barganha. Esse € o tnico dicionario que classifica uma de suas
subentradas como pejorativa. Ainda assim, sua definicdo pejorativa € menos agressiva que as
anteriores, quando se percebem caracterizacdes como “vagabundo” e “erradio”.

Sugestio didatica:

O professor tem a op¢do de trabalhar o texto Ciganos x Houaiss: faltam judeus,
baianos, japoneses..., disponivel em: http://goo.gl/1VEuvZ. O texto aborda a relacio entre as
defini¢des dos diciondrios e o preconceito. Outros verbetes do Houaiss sdo citados no texto.
Os alunos devem verificar a definicdao desses verbetes no diciondrio.

Outra sugestao € o “jogo do diciondrio”. Apos trabalhar com os dicionarios em sala de
aula, de maneira com que se percebam as caracteristicas de cada um deles, a turma devera ser
dividida em grupos. A sugestdo € que os alunos analisem pelo menos cinco verbetes de cada
um dos quatro dicionarios indicados, afim de comparar, diferenciar e perceber as
caracteristicas de construgdo textual utilizadas em cada dicionario.

Feito isso, o professor escolhe alguns verbetes desses dicionarios e apresenta a turma
apenas a palavra que € definida em um desses verbetes. De posse da palavra, os grupos devem
redigir uma defini¢do, o mais proximo possivel daquele dicionario de onde o professor retirou
o verbete. Por exemplo, o professor pode solicitar que os grupos definam a palavra
“Sarcofago” nos mesmo moldes que eram utilizados por Bluteau. O objetivo ndo ¢ “acertar” a
defini¢do do dicionario, mas promover a reflexdao metalinguistica durante a produgdo desse
género textual.

Uma vez redigidas as defini¢des pelos grupos, o professor as recolhe. Ele entdo faz a
leitura de todas as defini¢des e, dentre elas, a definicdo verdadeira, encontrada no dicionario
escolhido. Os grupos devem votar em qual definicdo lida pelo professor eles consideram a
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original, retirada do dicionario. Marca ponto a equipe que acertar a definicdo verdadeira,
como também a equipe que, com a definicdo que produziu, conseguir enganar a maior
quantidade de grupos que porventura nela votou.

2. Ha defini¢des para o “além do dicionario”

Ao introduzir suas consideragdes sobre a obra Memoria de um Sargento de Milicias,
cuja primeira edicdo data de 1852, Bosi (1994), diz que

... a8 Memorias de um Sargento de Milicias, de Manuel Antdnio de Almeida, estdo isentas
de qualquer trago idealizante e procuram despregar-se da matéria romanceada gragas ao
método objetivo de composicao, proximo do que seria uma crdnica histérica... (BOSI,
1994, p.132.)

Certamente, ao dizer que “estdo isentas qualquer traco idealizante”, o autor se refere as
idealizagoes tipicas do Romantismo: indio, mulher, amor, como se constatava em autores
daquela época. Manuel Anténio de Almeida, ji inaugurando o periodo literdrio a que se
convencionou chamar de Realismo, buscava, como citagdo do proprio Bosi, um “método
objetivo de composicdo, proximo do que seria uma cronica histoérica”. Considerando que uma
crOnica busca narrar uma espécie de “retrato do cotidiano”, ndo ¢ de se espantar que a
defini¢do de cigano encontrada na obra de Almeida esteja em consonancia com o dicionario
do século XIX:

Com os emigrados de Portugal veio também para o Brasil a praga dos ciganos. Gente
ociosa e de poucos escripulos, ganharam eles aqui reputagdo bem merecida dos mais
refinados velhacos: ninguém que tivesse juizo se metia com eles em negécio, porque
tinha certeza de levar carolo. A poesia de seus costumes e de suas crengas, de que muito
se fala, deixaram-na da outra banda do oceano; para cd sé trouxeram maus héabitos,
esperteza e velhacaria... (ALMEIDA, 1996, p. 14.)

Fato ¢ que ndo devemos condenar essa visdo de cigano como “praga de gente ociosa e
sem nenhum escriipulo”, quando consideramos o contexto historico, momento de producdo da
obra. Viviamos sob a égide do nacionalismo, em uma sociedade patriarcal e burguesa, na qual
o destoante era ameaca a “brasilidade” que se buscava construir. Os ciganos, cuja origem &
obscura, representavam uma cultura com grandes diferencas em relacdo aquilo que se
encontrava no Brasil naquele periodo.

Manuel Antonio de Almeida imprime em sua obra a forma com que os ciganos eram
vistos naqueles tempos, ou seja, a definicdo literdria que o autor apresenta — assim como
ocorre nos diciondarios — traz tracos do momento historico de sua produgdo. Como ja dito
anteriormente, dicionario e obra do século XIX se aproximam na defini¢do de cigano.

Essa relacdo de contiguidade entre obra e dicionario da mesma época é algo esperado,
haja vista o ja comentado reflexo histérico e social nos textos. Porém, ndo é o que se percebe

* Acredita-se que sejam povos drabes.
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em textos do século XXI. Os Parametros Curriculares Nacionais+, datados de 1997 nio
definem, tampouco citam os ciganos, mas orientam contrariamente a praticas
discriminatOrias:

2

Um dos pilares da confianca que os alunos depositam nos professores € a sua
postura ética: parece claro que professores éticos criam condi¢des de trabalho fecundo na
escola porque conseguem mobilizar a atencdo dos alunos para focos de interesse
pertinentes.

Para que desenvolva uma postura educativa coerente com a cidadania, o professor
deve atentar para alguns pontos:

* prevenir a violéncia na escola e fora dela;
* lutar contra os preconceitos e as discriminacdes — sexuais, étnicas e sociais... (PCNs+,
1997. p.89.)

A obra que vamos analisar, datada de 2011, trata-se de uma adaptacdo do romance de
Manuel Antonio de Almeida para o género histéria em quadrinhos. Por esse motivo, a obra
adaptada j4 merece critica positiva: possibilita aos estudantes — principal publico alvo do
género histéria em quadrinhos — o contato com um cldssico da nossa literatura por meio de
um género pertencente as suas praticas de leitura. Essa adaptacdo, feita por Cavalcanti, é
datada de 2011, momento posterior a publicacio dos PCNs+. E, portanto, de se esperar que se
observassem as orientacdes dos documentos pedagdgicos vigentes, sobretudo no que se refere
ao preconceito contra etnias. Nao € o que ocorre com a obra:

Entretanto, vamos satisfazer
e Jerton, que ha tabves Je er
curinsidade de saber omle w
ML O Peducho

Com tm eniprados de Portugl veio rambém io
Brasil a praga dos oganos, Genite ocioss ¢ de Poucts
escrupolon, ganhatam cdos agui reputagio bem l
mevecida dos mats refinadon velhacos.

(CAVALCANTI, 2011. p.20.)

Ao mesmo tempo em que € justificavel a defini¢do de “ciganos” na obra original de
Manuel Antonio de Almeida, o mesmo ndo se pode dizer da adaptacdo em quadrinhos. Ora,
adaptar uma obra ndo significa simplesmente transpd-la de um género a outro, mas adequar
sua linguagem ao publico previsto e ao momento histdrico de sua adaptacdo. Como se nota, a
adaptacdo mantém caracteristicas da definicdo de cigano encontrada no dicionario do séc
XIX.

Sugestao didatica:

O discente pode ser convidado a confrontar as defini¢cdes de “cigano” nos dicionarios
dos quatro séculos aqui indicados, orientado a perceber a existéncia de subjetividade e
preconceito em cada uma dessas definicdes. Aliado a isso, também pode confrontar as
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defini¢des de Almeida e Cavalcanti, comparado com a que mais se assemelha nos dicionarios
aqui apontados. Finalmente, o professor pode solicitar aos alunos que busquem por definicdes
em outros géneros (romances, reportagens, cronicas, etc) para compara-las com as defini¢des
encontradas nos dicionarios.

3. Do pejorativo ao poético: sugestoes didaticas para um percurso por outros géneros

Vamos considerar esta charge, publicada em 2008:

NAD CONSIGO LER O
FUTURD EM SUA MAD,
SENHOR DAMEL DANTAS,
MAS EM COMPENSALAD,
VETO MAIS DA METRDE
DO LEGISAATIVO, DO

Dubks

We'w ‘-:'(w.“ Lo i

(http://fatosemcharges.files. wordpress.com/2008/1 1/duke69.jpg. Acesso: 17/04/2016.)

Embora no texto ndo aparega a palavra “cigano”, sua representacdo estd clara na
linguagem ndo-verbal. Na charge vemos uma cigana fazendo a leitura da mao do Daniel
Dantas, envolvido em escandalos de corrup¢do. Ao que interessa este trabalho, vamos nos ater
a definicao de “cigano” como aquele que “I€ o futuro nas maos das pessoas”. Essa ideia esta
contida nas defini¢des de Bluteau, para quem os ciganos “fazido profissdo de dizer a boa
dicha”. Essa mesma expressdo ¢ encontrada no dicionario do séc. XX, PDBLP: cigano € o
homem que “vive de ler a buena-dicha’.

Datada de 1778, “buena-dicha” ¢ definida pelo Houaiss como “substantivo feminino:
Rubrica: ocultismo. Sorte fausta ou infausta de um individuo, supostamente inferida por
algum meio ocultista (p.ex., pelas linhas da mado); sina, fortuna’(p.335). Saber o que ¢é
“buena-dicha” corrobora para o preconceito contra os ciganos, pois sdo incluidos na categoria
dos “ocultistas”.

Conforme sugerido aqui, o discente tem a possiblidade de usar o dicionério para elucidar
a definicdo de “buena-dicha”. Tanto em Bluteau, quanto no PDBLP, o contexto nao é capaz
de elucidar o significado da expressdo. Isso demonstra que, em determinados casos, €
necessario, sim, recorrer ao dicionario para significar uma palavra, uma expressao ou, ainda,
um proprio texto.

Passamos agora para este titulo e subtitulo de uma noticia publicada em Portugal:
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Policia movido por “odio racial” condenado por
balear cigano

[ mn Erlchol | e v Tric

JErwIn Hli||5i||-:| 1A CAFA neressiia da CIFIEiA p DS COnSSEEIR IR avrmslivente, O tribunal nho teas

o ialas: Tod alvejaslo por s caganae

(www.publico.pt/sociedade/noticia/policia-movido-por-odio-racial-condenado-por-balear-cigano-que-so-queria-
conversar-1729238. Acesso: 17/04/2016.)

E obvio dizer que uma pessoa “alvejada por ser cigano” devido a um “ddio racial” é
alvo de preconceito. Orientamos que o professor leve a noticia completa para os alunos
(disponivel em: https://goo.gl/KZxzVA). O texto — escrito em portugués europeu (PE) —
oferece a possibilidade de trabalhar com variagdo. Por exemplo, “Posso falar consigo?”, que
ocorre no primeiro pardgrafo, mostra o uso de um pronome cuja ocorréncia € rara no
portugués brasileiro (PB). Também no primeiro paragrafo temos a construgdo “...que trajava
a civil”, cujo correspondente em PB ¢ “estava a paisana”. No segundo paragrafo, temos “...a
apanha da azeitona”, em que ocorre um substantivo nada frequente no PB, cujo sentido é
inferido no contexto, “colheita”. Ha também constru¢des gramaticais tipicas do PE, como a

segunda pessoa do plural’.

O texto, ao dizer que “Igor foi mirado pela espingarda de um agente “que ndo
reconhece a vitima como uma pessoa digna dos direitos de um interlocutor numa sociedade
democrdtica e pluralista”, novamente revela atitude preconceituosa do policial criminoso,
além de, discursivamente, revelar uma contradi¢do: se o agente criminoso vive em uma
sociedade democrética e pluralista, era de se esperar que ele ndo classificasse as pessoas como
“dignas” ou “indignas” de conversar com ele.

Os proximos textos sdo musicas recolhidas de épocas diferentes: uma do inicio e outra
do final do séc. XX e uma do séc. XXI. Tém em comum a ocorréncia de “cigano’:

Texto I: O Cigano - (Marcelo Tupinamba — 1924)

Cigano / que sabias o engano / por que me fizeste tdo mal? / Ndo fora / a cangéo traidora / € o meu
sonho seria eternal / Quem ha de / fugir a realidade / que vem desmentir a ilusao?
(http://cifrantiga3.blogspot.com.br/2006/03/0-cigano.html. Acesso: 20/04/2016.)

Texto II: Alteza - (Caetano Veloso — 1981)

Sou uma rainha que voluntariamente / Abdiquei cetro e coroa / E que me entrego e me dou /
Inteiramente ao que sou/ A vida ndmade que no meu sangue ecoa / Abro a porta do carro fissurada /
Toma-me ao mundo cigano / E sou puxada por um torvelinho / Abraga a todos os lugares / Chamam
por mim os bares poeirentos / E eu espreito da calcada / Se meu amor bebe por 14 / Como me atraem
os colares de luzes

(www.vagalume.com.br/maria-bethania/alteza.html#ixzz46714aeNb. Acesso: 20/04/2016. Fragmento.)

5 Obviamente hd muito mais o que se explorar nesse texto. Estamos apenas elucidando alguns caminhos.
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Texto III: Alguma voz - (Dori Caymmi —2014)

Quando eu ougo a voz do rio / Me lembro de passarinho / Um ¢é livre outro é vadio / Cantando pelo

caminho / Quando eu ouco a voz do vento / Nao acerto nem me engano /

Nzo é magoa nem lamento / E cantiga de cigano
(www.kboing.com.br/maria-bethania/1310503-alguma-voz.html. Acesso: 20/04/2016. Fragmento.)

No texto I, o cigano é visto como aquele que faz mal, porque mente. Por mentir, o
cigano promove ilusdes. Interessante observar que se trata de uma musica do inicio do séc.
XX, em uma datacdo bastante proxima do romance de Manuel Antonio de Almeida, analisado
na secdo 2. Em outros termos, estamos mostrando que, até na linguagem poética, em se
tratando de musica, os ciganos mesmo que recaia algum romantismo sobre eles, sdo vistos
como enganadores, como aqueles que iludem.

Quanto ao texto II, j& mais préximo ao final do séc. XX, a alteza é comparada ao
cigano. H4, aqui, uma inversdo da ideologia pejorativa contra esse povo. A vida é ndmade
como cigano. O mundo cigano envolve o eu-lirico, bem recebido ao ser “abragado por todos
os lugares”. H4, ainda, o traco do cigano como boémio, pois os “bares poeirentos” sdo
frequentados, a0 mesmo tempo em que o eu-lirico fica a espreita nas calgadas. Finalmente, o
eu-lirico se assume atraido pelos colares de luzes, possivelmente os de ouro.

Finalmente, o texto III apresenta a cantiga do cigano como algo fabuloso, comparado a
voz da natureza (rio e vento). E isenta de acerto e de engano, ndo possui magoa nem lamento.
Trata-se de algo neutro, sem nenhuma referéncia a jocosidade com a qual os ciganos foram
tratados por exemplo na reportagem portuguesa € no texto I, de Marcelo Tupinambi. O
professor pode levar esses trés textos para que os alunos comparem a abordagem que € feita
em cada um deles, conforme fizemos aqui.

4. Consideracoes finais

Neste trabalho, mostramos algumas possibilidades de realocacio do papel do
dicionério nas aulas de lingua portuguesa. Certamente consultar o dicionario como fonte de
informacdes sobre o 1éxico tem sua indiscutivel importincia em toda e qualquer esfera de
comunicacdo. No entanto, no universo escolar, olhar o verbete como género permite ao
professor inumeras frentes de trabalho e relacio com outros textos e géneros, como
mostramos aqui.

Esperamos que as nossas consideracOes sirvam de inspiracdo para novas abordagens
pedagdgicas. Ha diferentes tipos de dicionarios, como os terminoldgicos, os de sindnimos; 0s
de ideias afins; os histdricos; os etimologicos etc. Cabe ao professor conhecer esses
dicionérios e, a exemplo do que fizemos neste texto, desmitificar o [dcus quase sacro em que
eles se encontram, contribuindo para a ampliagdo dos conhecimentos linguisticos e culturais
dos educandos.
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ABSTRACT: In this paper we discuss two points: 1) how to give to the dictionay another
place in the Portugueses classes, beyond your regulatory function about concepts, meanings
and definitions; and 2) how to propose pedagogical reflections about the work with the genre
entry to enlarge the possibilities of the teaching and learning Portuguese from texts.
Therefore, we start from consultation and analysis of the entry "gypsy" in four dictionaries of
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different centuries. Then, we analyze the definition of "gypsy" in a remarkable novel of
Brazilian literature of the century. XIX, as well as adapting the genre comics, dated century.
XXI. Finally, we turn to other genres that do not define themselves but which take the gypsy
in any approach found in dictionaries surveyed. We looked at the treatment of this word,
focusing on micro and macro-structural aspects of these texts and genres. Throughout this
paper, we presented teaching suggestions from which the reader-teacher can develop
strategies that ensure significant practices of classroom language.

KEY-WORDS: Dictionary. Gender entry. Portuguese classes.
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Analysis And Education
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RESUMO: O presente artigo tem por objetivo (i) compreender a representacdo social do
professor e seus respectivos reflexos sociais e culturais propagados pela midia brasileira no
cendrio politico contemporaneo e (ii) propor o trabalho com géneros na perspectiva do
interacionismo sociodiscursivo (ISD) a partir do seu modelo de andlise (Bronckart, 1999;
Bronckart e Machado 2004;2009) como instrumento auxiliar no desenvolvimento de consciéncia
critica nos estudantes. Para tanto, analisamos as marcas linguistico-discursivas na charge
eletronica “A noite ndo compensa”, de autoria de Mauricio Ricardo, a partir do modelo do ISD,
complementando-o com a proposta de Ducrot (1987). O estudo levou-nos a tecer consideracoes a
respeito do discurso polifonico caracteristico do género charge, permitindo-nos concluir que a
constru¢do do chargista reflete o discurso de senso comum na sociedade contemporanea
brasileira, que considera o exercicio do magistério um trabalho pouco valorizado.

PALAVRAS-CHAVE: Género Textual e Ensino. Charge Eletronica. Trabalho Docente.
Interacionismo Sociodiscursivo.
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Introducao

Os textos propiciam o didlogo com eventos imbricados em condi¢des culturais, sociais,
econdmicas e politicas peculiares a cada grupo ou comunidade linguistica, revelando, pois,
determinados posicionamentos (BRONCKART, 1999). Neles, é possivel identificar as maneiras
pelas quais os agentes delineiam o discurso ao buscarem atingir seus objetivos a partir do estudo
de suas propriedades linguistico-discursivas. Sendo assim, este artigo objetiva apresentar uma
discussdo acerca dos aspectos que materializam as significagdes e as vozes presentes no género
de texto charge a partir do referencial tedrico e metodologico do interacionismo sociodiscursivo
(ISD) desenvolvido por Bronckart (1999).

Entendemos que uma andlise linguistico-enunciativa auxilia uma leitura critica de
qualquer texto e também contribui para a compreensdo da intertextualidade entre diferentes
textos, capacidade relevante a ser desenvolvida nos espacos de ensino e aprendizagem (Abreu-
Tardelli, no prelo). Dai a raz3o de conduzirmos uma andlise linguistico-enunciativa de
determinado texto: ao estudarmos 0s mecanismos que o compdem, abandonamos uma
compreensdo ingénua € assumimos um posicionamento mais critico a partir de uma visdo
holistica do texto.

Selecionamos o género de texto charge eletronica para a discussdo e anélise das condi¢des
de produgdo e recepcdo das vozes corporificadas pelo discurso social. Por meio do modelo de
andlise do ISD desenvolvido por Bronckart (1999) e a partir de consideracdes de Ducrot (1987) e
Bronckart e Machado (2004), o presente artigo analisa a charge “A noite ndo compensa”, que tem
como tema a desvalorizacdo do trabalho educacional. Nela, consideramos as dimensdes do
género do texto, como o contexto de producdo, os tipos de discurso, as vozes e os modos de
enunciacdo. A escolha dessa charge especifica foi motivada pela grande repercussdo na midia de
eventos contextuais do primeiro semestre de 2015, tais como a crise politica e os movimentos
grevistas de professores. Assim, o principal ponto discutido em torno deste cenério € a situacao
profissional dos educadores no Brasil. A escolha do género, por sua vez, se deu em razdo do
papel da charge na sociedade contemporanea: € um género alvo de discussdes, criticas, crimes €
ataques, a exemplo do atentado ao jornal “Charlie Hebdo” em Paris, em janeiro de 2015. Por ser
um género que discute criticamente determinado assunto (ROMUALDO, 2000) e estar
constantemente em foco, acreditamos que é bastante relevante sua insercdo nas praticas de
ensino, pois, se bem trabalhado, pode proporcionar uma capacidade leitora agugada, além de
pressupor um conhecimento acerca dos assuntos da vida politica e social.

As se¢des do presente artigo estdo organizadas na seguinte ordem: (i) fundamentacdo
tedrica e metodologica que ancora o debate acerca da materialidade linguistico-enunciativa
representada pelas marcas tecidas no texto do género charge e sintese das categorias de analise
propostas pelo ISD; (ii) aspectos da discussdo e andlise do dados sobre os entornos superficiais e
implicitos nas vozes dos enunciadores que estdo materializados pelos elementos linguisticos
presentes no texto selecionado; e, por fim, (iii) posicionamento critico e apreciativo acerca da
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experiéncia da andlise sob a abordagem teérico-metodologica desenvolvida por Bronckart (1999)
e seguidores.

1. O interacionismo sociodiscursivo e ensino: interseccoes tedricas

O suporte tedrico-metodoldgico oriundo do interacionismo sociodiscursivo (ISD)
desenvolvido por Bronckart (1999) e questdes relativas aos posicionamentos acerca do papel do
professor na contemporaneidade articulam os pressupostos desta se¢do. Nessa perspectiva, a
discussdo assentada neste artigo constitui um didlogo com aspectos em torno do trabalho docente
a partir de exemplificacdes do contexto e do papel do professor representado pela anélise do
género charge.

No que concerne a utilizacdo do género charge como objeto de andlise, a opcdo esta
instituida na tentativa de possibilitar o desenvolvimento da consciéncia critica acerca de
complexidades contemporaneas alicercadas na realidade de professores e estudantes,
principalmente por ser um género de facil acesso a todas as camadas sociais, haja vista a
popularizacdo da internet facilitada pelo acesso mével (via smartphones). Em relacdo ao debate
em torno do ensino com uso de géneros, uma diversidade de producdes académicas exemplifica a
sua eficacia no desenvolvimento das competéncias concernentes a producao oral e escrita dos
estudantes nas escolas publicas do Brasil. A exemplo disso, observamos as normativas
preconizadas pelos documentos prefigurativos como os Parametros Curriculares Nacionais
(1998) e as Orientacdes Curriculares Nacionais.

As referéncias emergidas desses documentos substanciam a necessidade do uso dos
géneros textuais como um aporte para o desenvolvimento da capacidade de articulagdo critica,
bem como da autonomia em torno das relacdes sociais e pedagdgicas entre professores e
estudantes. Essa perspectiva contemporanea desvela a urgéncia em renovar os significados
discursivos acerca de questdes sociais e culturais de vivéncia, uma vez que serdo dispostas no
limiar da proposta de analise do género charge relativos aos desafios enfrentados pelo papel
profissional do professor.

Segundo Bronckart (1999), a realizacdo efetiva de uma acdo de linguagem ¢é resultado da
exploracdo de construtos histéricos - os gé€neros de texto - aos quais um agente recorre ao
produzir um texto. Enquanto os géneros de texto sdo multiplos e infinitos, seus segmentos siao
finitos e podem ser identificados por suas caracteristicas linguisticas, uma vez que textos sao
organizados em niveis superpostos e interativos: o folhado textual, sobre o qual trataremos a
seguir.

2. O folhado textual: instrumento de analise e ensino

Estes niveis, que constituem o folhado textual, estdo divididos em trés estratos: a
infraestrutura geral do texto - nivel mais profundo; os mecanismos textuais; € 0s mecanismos
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enunciativos - nivel mais superficial (BRONCKART, 1999). O modelo de anélise do ISD
consiste, pois, em estudar o contexto de producdo de um texto, tanto o lugar fisico quanto o
sociohistoérico e interacional, e sua arquitetura interna ou folhado textual. Entendemos que o uso
deste instrumento pode contribuir efetivamente no ensino tanto para a compreensdao dos géneros
textuais que circulam nas diferentes esferas sociais, como para proporcionar aos estudantes
desenvolvimento da capacidade critica diante dos diversos géneros a que estdo expostos
cotidianamente.

Conforme Bronckart (1999) e Bronckart e Machado (2009), ha o contexto fisico, definido
pelo lugar fisico de producdo além do momento de produ¢do, considerando quem produz e quem
recebe o texto; e contexto sociointeracional, constituido pela posic¢do social do sujeito enunciador
e destinatério, sua interrelacdo, a funcdo social do texto e através de qual suporte € veiculado.
Levantadas as hipoteses sobre esses contextos, o analista pode partir para a analise do folhado
textual.

A infraestrutura geral, composta pela planificacdo geral do conteido temético e os tipos
de discurso, € considerada o nivel profundo do folhado. O plano geral diz respeito a organizacio
do conteddo temético e pode ser dividido em tdpicos, funcionando como um resumo itemizado
de determinado texto. Neste nivel sdo analisados, portanto, os temas presentes no texto € como
este texto estd estruturalmente organizado.

No nivel intermediério, o analista precisa estar atento aos mecanismos de textualizacdao
selecionados pelo produtor do texto, desde os mecanismos de conex@o aos de coesdo verbal e
nominal, realizando assim uma identificacdo de elementos linguisticos que foram utilizados na
tessitura do texto.

Os mecanismos enunciativos, por sua vez, estdo no nivel superficial, no qual encontramos
as vozes enunciativas e as unidades de modalizacdo que Bronckart (1999) designa como tendo as
funcdes, dednticas, logicas, apreciativas e pragmaticas. As modalizacdes sdo marcadas por
tempos verbais, modais, advérbios ou locucdes verbais e oragdes impessoais.

3. A polifonia em Ducrot (1987)

A respeito das instancias enunciativas, recorremos a Ducrot (1987) para uma anélise mais
aprofundada. Esse autor ja fora citado por Bronckart (1999), o qual defende que o quadro do ISD
estd em constante construcdo e pode dialogar com outros pesquisadores. Ducrot (1987), em seu
“Esboco de uma Teoria Polifénica da Enunciagdo”, contesta o pressuposto da unicidade do
sujeito falante e, retomando o conceito de polifonia de Bakhtin, propde que este seja estendido
para os enunciados, como constituidos por varias vozes que falam simultaneamente assumindo
diferentes posicionamentos. O autor distingue duas formas de polifonia: a da dupla enunciacao,
quando hi existéncia de dois locutores, e aquela que se di pela existéncia de diferentes
enunciadores (instdncias ou vozes para Bronckart) em um discurso. Vale ressaltar que para
compreender melhor a tese ducrotiana hd de se entender a diferenca entre enunciador e locutor
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em Ducrot, para quem o locutor é o responsavel pelo enunciado, enquanto que o enunciador se
constitui como aquele que expressa sua opinido, sua atitude.

Desse modo, Ducrot esclarece ao seu leitor que as vozes diversas a que se refere ndo sao
detectadas em diferentes sujeitos falantes, mas que, em cada enunciagdo, ha vozes diversas que se
manifestam a partir das escolhas ou da assimilac@o. Ainda a fim de argumentar em favor de sua
tese da polifonia nos enunciados, Ducrot (1987) cita alguns exemplos sobre a assinatura, questao
muito relevante a discussdo apresentada na andlise da charge na se¢do seguinte.

Em relacdo a assinatura, o autor considera a existéncia de duas funcdes. Em primeiro
lugar, serve para indicar o locutor, aquele que assume a responsabilidade do enunciado. Essa
funcdo é, na visdao ducrotiana, circunstancial e s6 realizada quando legivel e quando o texto ndo
contém indicacdo do locutor. A assinatura também serve para assegurar a identidade entre o
locutor indicado no texto e o individuo empirico, tendo entdo fungdo essencial e sendo uma
normal social. Para Ducrot (1987), importam essas defini¢des para tratar de enunciagdes que nao
remetem a um autor empirico ou a uma subjetividade individual, confirmando que enunciadores e
locutor ndo necessariamente representam o sujeito falante empirico.

Apresentados os pressupostos tedricos que guiam este trabalho, podemos partir para a
andlise do texto selecionado.

4. Analise da charge “A noite ndo compensa”

Figura 1 - Posicao e voz do autor da charge Fonte: Dados da internet

Transcricdo da charge "'A noite ndo compensa' - 1'01'" (Feita segundo Marcuschi, 2003)

F: filha
M: mae

[A mae toca violdo]
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F: Mae, que lindo, vocé canta e toca violdo tdo bem. Nunca pensou em viver de musica quando vocé era jovem?
M: J4, eu cheguei a tocar em barzinho, mas seu avd era muito preconceituoso, quando ficou sabendo surtou!

F: surtou? O que ele disse?

M: Disse "ndo, jamais, eu me mato de trabalhar pra te dar um futuro, ndo admito minha filha num ambiente pesado,
ganhando uma merreca, sem perspectiva, gastando seu talento com um monte de gente que nao da valor, que ndo
presta atencdo, que td 14 pra namorar, jogar conversa fora e ndo ti nem af pra vocg...

F: Boto fé

M: E ai eu fiz faculdade e virei professora

F: Eu quero ser professora que nem vocé quando eu crescer!

M: Nao! Jamais! Eu me mato de trabalhar pra te dar um futuro, ndo admito minha filha num ambiente pesado,
ganhando uma merreca, sem perspectiva, gastando seu talento com um monte de gente que ndo d4 valor, que ndo
presta atencdo e que ta 14 pra namorar, jogar conversa fora e nio td nem ai pra vocé!

F: Tocar violao € dificil?

M: [com voz de desdmino] ah ndo, minha filha

O género analisado neste artigo, como informado acima, € uma charge eletronica,
considerando-a um texto de amplo alcance social dadas as condi¢Oes sociohistoricas que se nos
impde, como facilitado acesso a rede mundial de computadores via celular. Romualdo (2000)
discute as caracteristicas da charge jornalistica, apresentando-a como um texto que focaliza certa
realidade, o que implica afirmar que a charge realiza uma sintese que pode ser entendida apenas
pelos que compartilham da realidade discutida criticamente no texto®.

Destacamos, pois, que a constru¢do de sentido de uma mensagem depende do
compartilhamento de conhecimentos/fatos entre o produtor do texto e o leitor, pois os géneros
sao produtos socio histéricos e explicativos da acdo de linguagem (MACHADO, 2005), além de
estarem implicados em um contexto. Assim, em uma andlise de texto na perspectiva do
interacionismo sociodiscursivo, ha necessidade de fazer um levantamento do contexto sOcio
histérico de producdo, ja que este pode determinar algumas escolhas linguisticas do agente
produtor. E preciso, pois, discutir quem é o produtor do texto, a posi¢do social que ocupa, assim
como o momento histérico no qual € produzido.

Selecionamos para andlise a charge eletronica “A noite ndo compensa”’ de autoria de

Mauricio Ricardo Quirino. O autor € cartunista profissional desde os 17 anos e, no ano 2000,
lancou a pagina de humor na internet Charges (charges.uol.com.br). Na pigina, uma nova charge
eletronica € lancada a cada dia e, nelas, Mauricio Ricardo trabalha com variados temas, desde
criticas ao governo e denuncias sociais a parddias de miusicas populares. O cartunista € o
responsavel pela criacdo dos textos, pelas vozes, desenhos, animacao e direcao, contando com o

6 Afirmacdo feita por Chico Caruso ao distinguir cartum, charge e caricatura em programa de veiculacdo em rede
nacional (Programa do Faustdo), do dia 20/02/1994. Segundo Romualdo, para Caruso, “[...] a charge focaliza uma
determinada realidade, geralmente politica, fazendo uma sintese de um fato politico. Somente os que conhecem essa
realidade entendem a charge.” (ROMUALDO, 2000, p. 21)

7 Disponivel em: <http://charges.uol.com.br/2015/05/18/cotidiano-a-noite-nao-compensa/>. Ultimo acesso em 03 jan
2016. Transcrigdo anexa.
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auxilio de trés funciondrios. O sucesso do site levou-o a participacdes em programas televisivos,
como o “Big Brother Brasil” e o “Mais Vocé€”, que integram a programacdo de uma das mais
populares emissoras de televisdo brasileira, a Rede Globo. Nestes programas, as charges tém
como tema o cotidiano dos participantes do programa “Big Brother Brasil” ou algo referente a
pauta do dia do “Mais Voce”. Percebe-se que o conteido das charges dos programas ndo € o
mesmo das publicadas em sua pagina na Internet. Enquanto, para sua pagina, o chargista
seleciona temas que estejam em discussdo ou sobre fatos que foram destaques na sociedade, nos
programas supracitados ele deve entreter o publico chamando a aten¢do para algo que os
diretores e produtores televisivos almejam destacar, ndo sendo escolha do autor, mas uma
resposta ao que a emissora almeja.

Sobre o contexto fisico de producdo, a charge “A noite ndo compensa” foi publicada no
dia 28 de maio de 2015 no canal charges.uol.com.br, uma pagina na Internet, de Mauricio
Ricardo, o emissor. Tendo como tema a desvalorizacdo do trabalho docente, foi divulgada na
mesma época em que professores de diversos estados estavam em greve reivindicando, entre
outras coisas, a valorizacdo salarial. No periodo de abril a junho de 2015, o pais foi cenario de
manifestacdes de professores, as quais envolveram confronto com os policiais e apoio de outras
pessoas que ndo exerciam esta profissdo, tendo grande repercussdo na midia. O caso mais
comentado foi do estado do Parand, onde professores lutavam pela melhoria de salario e contra
um projeto do governador Beto Richa, que propunha alteracdes no fundo previdenciario de
funcionérios publicos. O quadro do ISD propde que o conhecimento de tais fatos seja
fundamental para a compreensdo da charge, ndo s6 por ser importante para a leitura de qualquer
texto, como também em razdo das caracteristicas desse gé€nero, pois a sintese promovida pela
charge s6 pode ser compreendida pelos que compartilham da realidade discutida.

Em relacdo ao contexto sociointeracional, temos como lugar social a midia, enquanto
formadora e reprodutora de opinides e emissor, o cartunista Mauricio Ricardo, que assume o
papel de formador de opinido como lugar social. O receptor, publico em geral com acesso a
Internet (suporte de veiculagdo do género), enquanto destinatdrio, assume a funcio de leitor que
tem acesso a varias midias e que pode disseminar conteidos, compartilhando-os. Por fim, o
objetivo do texto é o de chamar atencdo de modo cOdmico para a desvalorizacdo do trabalho
docente, inclusive pelo proprio professor.

Ap0s examinado o contexto fisico e sociointeracional de producdo da charge, podemos
passar a andlise do folhado textual, dividido nos trés niveis: a infraestrutura geral do texto,
mecanismos textuais € mecanismos enunciativos.

4.1 A infraestrutura geral do texto

Considerado o nivel profundo de andlise de um texto segundo a perspectiva interacionista
sociodiscursiva, a infraestrutura € constituida pelo plano geral do texto, tipos de discurso que
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comporta, assim como pelas modalidades de articulagdo entre esses tipos de discurso, sequéncias
ou outras formas de planificacio (BRONCKART, 1999).

O plano geral da charge em anédlise pode ser apresentado como segue: (a) Elogio da filha
aos dons musicais da mde e indagacdo quanto ao uso destes para o desenvolvimento de uma
carreira profissional na musica ( 5°°-10°")%; (b) Afirmativa da mie do desejo de desempenhar
carreira na musica impedido pela autoridade paterna (117-15”); © Questionamento da filha
quanto ao modo de intervengado paterna (16”-17”); (d) Citagao das palavras do pai quanto a razao
de sua reprovacdo de uma carreira musical da filha (187-31”); (e) Compreensdo do
posicionamento do avo (327); (f) Resposta da mae a atitude de seu pai: fazer faculdade e se tornar
professora (33-34”); (g) Intencdo da filha em se tornar professora (35”); (h) Repeti¢do da mae
do discurso paterno, repreendendo a filha (367-49”); (i) Questionamento da filha quanto a
dificuldade em se tocar violao ( 50”-517); (j) Negativa da mae (527-53”).

Quanto aos tipos de discurso, ha o predominio do discurso interativo e relato interativo. O
discurso interativo € formado pela combinacdo do eixo do expor e implicagdo. Nos trechos em
que se verifica esse tipo de discurso - momentos (a), (g), (h), (i) e (j) do plano geral -
identificamos verbos no presente do indicativo, além do uso de referéncias déiticas (pronomes e
verbos de primeira ou segunda pessoa do singular ou plural), categorias linguisticas que auxiliam
na identificac@o dos tipos de discurso, como € possivel observar a seguir:

“Filha: Mae, que lindo, vocé canta e toca violdo tdo bem [...] / Eu quero ser professora
que nem vocé quando crescer / Mae: Nao! Jamais! Eu me mato de trabalhar pra fe dar um
futuro, ndo admito minha filha num ambiente pesado [...]”.

Ja o relato interativo, que combina os eixos do narrar e implicacdo, foi identificado nos
momentos (b) a (f) do plano geral. Esse tipo de discurso foi marcado, na charge, pelo uso de
verbos no pretérito perfeito e imperfeito do indicativo, expressdes ndo-déiticas de tempo e
referéncias déiticas das instdncias de agentividade:

“Mae: J4, eu cheguei a tocar em barzinho, mas seu av0é era muito preconceituoso, quando

ficou sabendo, surtou [...] Ai eu fiz faculdade e virei professora”.

No que se refere aos tipos de sequéncia presentes no texto identificamos a sequéncia
dialogal, pois se trata de um didlogo entre mae e filha com trocas de turnos bastante claras.

8 A charge eletronica, em analise, tem a duragdo de 1°01” (um minuto e um segundo). Assim, apresentamos a
localizag¢do de cada item do plano geral pela identificacdo em segundos do trecho em que este ocorre.
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4.2 Os mecanismos de textualizacao

Os mecanismos de textualizacdo, segundo nivel do folhado textual, sdo manifestados por
elementos formais que se encarregam de assinalar o vinculo entre os elementos do texto,
marcados na perspectiva interacionista pelos mecanismos de conexdo, coesdo nominal e coesiao
verbal.

Com relacdo aos mecanismos de conexdo, as relacdes instauradas entre as ideias
presentes na charge sdo assinaladas por meio de conectivos que explicitam as articulacdes do
plano do texto, exercendo, assim, uma funcdo de ligagdo (coordenagdo) ou de encaixamento
(subordinacgdo), tendo em vista que articulam duas ou varias frases sintaticas em uma s6 frase
grifica. Os excertos abaixo propdem alguns exemplos de marcacio dessas fungdes:

“Mae: J4, eu cheguei a tocar em barzinho, mas seu avo era muito preconceituoso, quando
ficou sabendo surtou!”

“Mae: E ai eu fiz faculdade e virei professora.”

“Filha: Eu quero ser professora que nem vocé€ quando eu crescer!”

No que diz respeito aos mecanismos de coesdo nominal, estes estabelecem as relacdes
entre os elementos internos da frase, de um lado, com a funcdo de introduzir uma unidade de
significacdo nova (temas e/ou personagens) e, de outro, com a de propiciar sua retomada ou
substituicdo no decorrer do texto.

“Filha: Surtou? O que ele (retomada do termo avo) disse?”

“[...] ndo admito minha filha num ambiente pesado, °¢ ganhando merreca, @ sem
perspectiva, ¢ gastando seu talento com um monte de gente que nao da valor, @ que ndo
presta atencdo e ¢ que ta 14 pra namorar, ¢ jogar conversa fora e @ ndo ta nem ai pra vocé!”

O ultimo mecanismo de textualizacdo, coesdo verbal, € responsavel por organizar a
temporalidade no evento da comunicag@o, no caso da analise, no género charge. Assim, o tempo
verbal predominante é o pretérito perfeito do indicativo, que é portador no texto de um valor de
anterioridade em relacdo ao momento da fala, aspecto perceptivel na fala da mae diante do relato
de preconceito do avd sobre a possibilidade dela viver da musica. Percebe-se também, a presenca
do presente do indicativo para indicar, no texto, que o momento do processo a que se aplica
coincide com o momento da fala.

“Mae: J4, eu cheguei a tocar em barzinho, mas seu avd era muito preconceituoso, quando
ficou sabendo surtou!”

“Filha: Mae, que lindo, vocé canta e toca violdo tio bem. [...].”

% Segundo Bronckart (1999), a coesdo nominal, em casos como esse, pode ser realizada por elipse, marcada pelo
simbolo ¢.



177
Glduks v. 16 n. 1 (2016)

Esses mecanismos constituem, pois, o nivel intermediério e contribuem para estabelecer
e articular a progressdo tematica do texto, assim como indicar a organiza¢do do conteido
tematico. Desse modo, corroboram para a construcdo da representacdo social da figura do
professor, a qual, por sua vez, estd atrelada a tematica da desvalorizagcao do trabalho docente em
nossa sociedade.

4.3 Os mecanismos enunciativos

Neste item serdo discutidos elementos materializados na charge por vozes oriundas de
questdes ideoldgicas, sociais e culturais em torno das praticas docentes na sociedade brasileira
contemporanea. Desse modo, caracteristicas acerca dos mecanismos enunciativos, cComo as vozes
e o fendmeno polifénico, sdo essenciais para uma andlise de texto como a que propomos neste
trabalho.

No primeiro momento, sdo apresentadas materializagdes dos tipos de vozes atribuidas
pelas entidades na charge. Com relacdo aos tipos de vozes assumidas pelas entidades, foram
identificadas, no texto, trés dimensdes de vozes manifestadas implicita e explicitamente no
conjunto durante a producdo do discurso: (a) voz do autor empirico — materializada pelo
enunciador e produtor da charge, Mauricio Ricardo; (b) vozes sociais — simbologia ideologica
acerca da desvalorizacdo da profissdo de musico e professor; e (c) voz das personagens —
representada pelas enunciacdes dispostas no video da charge pela mae e a filha, que neste caso
podem anunciar o discurso das institui¢des sociais, como a familia, por exemplo.

A coeréncia pragmatica é corporificada pela interacio entre as vozes oriundas da mae e da
filha. Essas vozes, visiveis no espectro audiovisual e grifico presente na charge, estdo
circundadas como pano de fundo por meio do entrecruzamento da voz do autor, Mauricio
Ricardo, na medida em que propiciam a mediagdo do discurso (BRONCKART, 1999).

Na figura 1 (anexo), a voz do autor empirico estd desvelada pela assinatura disposta no
ultimo enquadre do video. Das funcdes da assinatura indicadas por Ducrot (1987), reconhecemos
aqui uma fung¢do essencial, que € a de assegurar a identidade entre o locutor e o ser empirico,
numa tentativa do autor em promover seu nome € evitar que seu trabalho seja atribuido a outra
pessoa.

Além dessa func¢do, o cotidiano retratado pela voz entrecruzada do autor e as vozes das
personagens pode transmitir nuances de outras vozes. Assim, € possivel inferir que a voz do autor
pode materializar a situagdo historica e social incidida pela tradicao ideoldgica depositada acerca
da desvalorizagao profissional do professor na sociedade brasileira. Alguns fatos foram os
eventuais conflitos decorrentes do movimento grevista da classe docente em muitas cidades do
Brasil, conforme mencionado acima.
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Outra caracteristica identificada neste discurso estd representada pelas tomadas de turno
entre as vozes da mae e da filha, ao passo que podem desvelar, por parte do interlocutor, o indicio
de outras vozes, como, por exemplo, a voz do pai e a de institui¢des sociais. No trecho abaixo
temos um exemplo de dupla enunciagdo, como trata Ducrot (1987), quando a mae retoma a fala
de seu pai. Ha ai dupla enunciacdo, pois temos dois enunciadores, a mae e o avod:

“Filha: Surtou? O que ele disse?

Maie: Disse ‘ndo, jamais, eu me mato de trabalhar pra te dar um futuro, ndo admito minha
filha num ambiente pesado, ganhando uma merreca, sem perspectiva, gastando seu talento
com um monte de gente que nao da valor, que ndo presta atencao, que ta 14 pra namorar,
jogar conversa fora e no td nem ai pra voce...’”.

Em seguida a mae retoma a fala de seu pai, tomando o lugar social dele de provedor e
preocupado com o futuro da filha. Ainda que a personagem mae enuncie, ela se utiliza da fala
dele (a forma é a mesma) para repreender a filha quanto a uma escolha (a de ser professora) que
havia sido aprovada pelo avd da menina, mas que ela reprova:

“Filha: Eu quero ser professora que nem vocé quando eu crescer!

Mae: Nao! Jamais! Eu me mato de trabalhar pra te dar um futuro, ndo admito minha filha
num ambiente pesado, ganhando uma merreca, sem perspectiva, gastando seu talento com
um monte de gente que ndo da valor, que ndo presta atencio e que ta 1a pra namorar, jogar
conversa fora e nao ta nem af pra vocé!

Além disso, nos excertos assinalados em negrito e italico abaixo, é possivel perceber a
presenca da instituicdo familiar, e dos valores tradicionais implicitos nas significacdes reveladas
pela voz da mde em resposta as indagacgdes da filha.

“Filha: Mae, que lindo, vocé canta e toca violdo tdo bem. Nunca pensou em viver de musica
quando vocé era jovem?

Maie: Ja, eu cheguei a tocar em barzinho, mas seu avd era muito preconceituoso
(EXCERTO 1), quando ficou sabendo surtou!

Filha: Surtou? O que ele disse?

Mae: Disse ''ndo, jamais, eu me mato de trabalhar pra te dar um futuro, ndo admito
minha filha num ambiente pesado, ganhando uma merreca, sem perspectiva, gastando seu
talento com um monte de gente que ndo dd valor, (EXCERTO 2) que nio presta atengao,
que ta la pra namorar, jogar conversa fora e ndo ta nem ai pra vocé...”

Filha: Boto fé.

Mae: E ai eu fiz faculdade e virei professora. (EXCERTO 3)

Filha: Eu quero ser professora que nem vocé (EXCERTO 4) quando eu crescer!

Mae: Ndo! Jamais! Eu me mato de trabalhar pra te dar um futuro, ndo admito minha
filha num ambiente pesado (EXCERTO 5), ganhando uma merreca, sem perspectiva,
gastando seu talento com um monte de gente que ndo da valor, que ndo presta aten¢do e que
t4 14 pra namorar, jogar conversa fora e ndo t4 nem af pra vocé!”!°

10 Transcrigdo feita segundo Marcuschi, 2003.
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Nos excertos destacados na transcri¢do acima, podemos identificar um conjunto de
aspectos que situam o contexto de formacdo ideologica, cultural e social subjacentes na voz da
mae. De certo modo, os discursos enunciados enfatizam a influé€ncia da institui¢do familiar nas
decisdes da mae no decurso de sua juventude. Esse dado estd representado pela voz da mae, no
excerto 1, a seguir:

“Mae: J4, eu cheguei a tocar em barzinho, mas seu avo era muito preconceituoso, quando
ficou sabendo surtou!” (EXCERTO 1)

“Mae: Disse ‘ndo, jamais, eu me mato de trabalhar pra te dar um futuro, ndo admito
minha filha num ambiente pesado [...]” (EXCERTO 2)

Os excertos 1 e 2 destacados podem traduzir o posicionamento tradicional e rigido da
familia da mae no processo de constituicdo das motivacdes e expectativas para um futuro de
“sucesso” para ela. Esse fator demonstra também a insatisfacdo da familia da mae em relagdo a
escolha de uma profissdo que, para seu pai, ndo traria o status social privilegiado, na medida em
que ndo oferecia uma visibilidade profissional e financeira estdvel. A visdo materializada nas
vozes da institui¢do familiar por meio da voz da personagem pode transparecer a incompreensao
acerca dos valores atribuidos ao trabalho de musico. O presente fato estd exemplificado na
passagem, “seu avo era muito preconceituoso [...]” (EXCERTO 1).

A insatisfacdo também estd identificada nesta passagem, “[...] ndo, jamais, eu me mato
de trabalhar pra te dar um futuro, ndo admito minha filha num ambiente pesado, ganhando
uma merreca, sem perspectiva, gastando seu talento com um monte de gente que nao dd valor,
[...]” (EXCERTO 2). Na voz do avd, a reprovacao estd centrada na profissdo de musico, mas,
quando as palavras sdo reproduzidas pela mie, emergem representacdes sociais a respeito da
profissdo docente, tais como as mas condi¢des salariais (“eu me mato de trabalhar”, “ganhando

“

uma merreca”’), a baixa qualidade do ambiente de trabalho (“ambiente pesado” ‘“‘sem
perspectiva”).

Na sequéncia, os excertos 3 e 4 posicionam, em primeiro plano, a decis@o da mae e, em
segundo, a resposta da filha.

“Mae: E ai eu fiz faculdade e virei professora [...]” (EXCERTO 3)
Filha: Eu quero ser professora que nem vocé [...]” (EXCERTO 4)

A escolha da mde em seguir a profissdo de professora permite que as vozes de outros
enunciadores emerjam, tais como a voz da sociedade e o posicionamento da familia em relacdo a
uma profissdo sustentada pela aquisicdo de um diploma de ensino superior. Essa caracteristica
estd demonstrada no excerto 3, no qual se poderia ler “diante da reprovacdo de meu pai, eu fiz
Jaculdade e virei professora, fazendo algo que o agradaria”. Nesse trecho, o posicionamento
materializado pela voz da mae possibilita também que o desejo da filha seja semelhante, uma vez
que sua voz ¢ refor¢ada pelas vozes sociais que valorizam o ato de fazer uma faculdade, ainda
que nao valorizem a profissdao docente.
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O valor responsivo traduzido na voz da filha remete, pois, a crenca de que os caminhos da
heranca familiar devem seguir o percurso complementar, dado esse representado em “[...] Eu
quero ser professora que nem vocé [...]” (EXCERTO 4). O “querer”, explicitado na voz da
filha, reverbera a tradi¢do familiar sob a qual tem crescido, representando o anseio em visionar
um futuro circundado por condi¢des salariais vantajosas com alguma estabilidade.

7z

Conforme ja discutido, o discurso propagado pelo avé da menina é reafirmado e
enfatizado pela voz da mae. O artificio da énfase esta exemplificado nesta passagem, “[...] Ndo!
Jamais! Eu me mato de trabalhar pra te dar um futuro, nao admito minha filha num ambiente
pesado [...]” (EXCERTO 5). Nesse excerto € possivel identificar que, apesar das transformagdes
do tempo e de posi¢des sociais, o cardter ideoldgico presente na voz da mae traduz um ressoar de
outras vozes institucionais influentes no processo de maturidade das personagens. A presenca e
repeti¢do das negagdes em “ndo, jamais!” e da comparagao da profissdo de musico e de professor,
acerca das desvantagens da escolha, materializa as crencas cristalizadas pela sociedade.

Outro aspecto assinalado pelas vozes sdo as avaliagdes e comentarios determinados pela
producdo dos sentidos, emitidos pelos enunciadores e interlocutores no processo de constituicao
do discurso interativo. Para Bronckart (1999) € possivel identificar esses elementos por meio das
modalizagdes.

Na transcri¢do da charge analisada, emergiram dois tipos significativos representados por
marcas linguisticas. A primeira foi a modalizagdo l6gica, materializada em “ndo, jamais”, na
medida em que reforga a certeza pela voz da mae acerca das decisdes e expectativas profissionais
e futuras da filha. O segundo tipo foi a modalizagdo pragmaética representada pela passagem, “eu
quero ser professora”, uma vez que demarca a atitude de responsabilidade nas pretensdes da filha
em seguir carreira semelhante a da mae.

Os elementos interativos apresentados nesse item de anélise produzem um continuo de
coeréncia no nivel de significacdo do texto corporificado pelas diversas vozes gerenciadas pelo
locutor. A assinatura e a instauracdo da voz do autor, das vozes das personagens figuradas pela
mae e a filha, bem como as vozes institucionais promovem um discurso no qual os
posicionamentos sdo materializados linguisticamente e tornam-se visiveis pela abordagem teérica
e metodoldgica do ISD. Sendo assim, os recursos de interpretacdo da materialidade linguistica
presente no texto do género charge possibilitaram visualizar a movimentacdo percorrida no ciclo
continuo de apropriacdo e reproduc¢do de praticas discursivas.

Os pontos linguistico-discursivos discutidos nesta secdo materializam a justificativa da
relevancia do uso do folhado textual como ferramenta para o professor em seu trabalho de ensino
de leitura através dos géneros textuais, possibilitando ampliagdo da capacidade critica dos
estudantes ao perceber que quem enuncia, como o faz, quando o faz estd implicita ou
explicitamente inscrito no texto, com marcagdes linguisticas, inclusive e sdo as condicdes para a
ocorréncia de um texto em uma certa sociedade em certo momento histérico.
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S. Consideracoes Finais

Bronckart (1999) explica que a no¢do de acdo de linguagem retine parametros do contexto
de producido e do contetido tematico e que, ao descrevermos uma ac¢do de linguagem, acabamos
por identificar os valores atribuidos pelo agente-produtor aos elementos do contexto e do
conteiido temético. Neste artigo, optamos por descrever um texto pertencente ao género charge
eletronica em busca de tais valores.

Nossa andlise permitiu identificar que a constru¢do arquitetdnica escolhida pelo chargista
denota um discurso comum na sociedade contemporanea brasileira, que considera o exercicio do
magistério um trabalho pouco valorizado. O professor, na representacdo social dessa profissdo, é
mal remunerado, precisa trabalhar em condi¢des precarias, atuando com o minimo necessario,
sem o respeito que deveria ter para poder exercer sua profissdo com dignidade numa nacdo cujo
lema de governo para o quadriénio 2014-2018 seria!! “Brasil, patria educadora”.

Percebe-se, portanto, que o discurso materializado na charge nao ultrapassa o pensamento
do senso comum, nem contribui para a desconstrucio da visdo do professor como um
“desvalorizado e alienado social”. Ao contrario, a representagao do professor materializada pelo
posicionamento dos enunciadores acaba por reforcar essa imagem, que apropriada e interiorizada
pelos professores, pode tornar-se uma representacdo individual, como propde Bronckart (1999) e,
assim, guiar suas acdes futuras. Desse modo, uma anélise tendo como instrumento o folhado
textual desvela esses posicionamentos, oportunizando ao destinatario uma leitura responsiva ativa
mais critica. Os professores langando mao deste procedimento de anélise estardo promovendo
espaco para o desenvolvimento de cidadaos mais criticos e conscientes do papel da linguagem na
transformacdo da realidade social que almejamos.

Sob o prisma de uma consideracdo preliminar, o modelo de analise do ISD esta
representado como ferramenta que possibilita interpretar as nuances oriundas das significagdes
produzidas e reproduzidas pelos enunciadores do discurso. As multiplas vozes que ecoam das
priaticas de comunidades linguisticas traduzem as acgOes ideoldgicas influenciadas pela
necessidade do “dizer”. Os dizeres estdo impingidos pelas vozes do autor, da mae e da filha, bem
como da heranca institucional subjacente de padrdes sociais estigmatizados. Tais aspectos foram
fundamentais para a compreensdo de outras vozes indiretas presentes na charge eletronica
analisada. Com efeito, a interpretagdo do discurso social na contemporaneidade quanto ao
trabalho educacional a partir do aporte tedrico do ISD promoveu a constitui¢do de uma visao
apurada acerca dos propdsitos ideoldgicos dos sujeitos sociais, no que concerne a producio de
sentidos materializados na charge analisada. Esta promog¢do de visdo critica precisa tomar como
locus de ocorréncia primordialmente as salas de aula do pais se objetivamos mudangas sociais
que garantam uma sociedade mais equanime em todos os seus setores.

" 0 lema do governo interino, posto apés abertura do processo de impedimento da presidente eleita Dilma Rousseff,
€ Governo federal: Ordem e progresso. Entendemos que esta substituicdo aponta um caminho de maior
desvaloriza¢do do magistério e da educag@o, assim como do seu papel na sociedade para a constru¢do de um pais
melhor para todos.
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Por fim, ressaltamos que nossa andlise ndo esteve preocupada em analisar a imagem
veiculada pela charge, género multimodal, porque tradicionalmente o quadro tedrico proposto
pelo interacionismo sociodiscursivo nio prevé esse tipo de estudo. Entretanto, considerando que
0 ISD € um quadro em construcdo e pode dialogar com outros aportes tedricos, consideramos que
trabalhos futuros poderdo estudar este modo de apresentacdo de informagdo constitutiva do
género ao combinar a anélise com outras teorias compativeis.
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ABSTRACT: This article analyzes the linguistic and discursive marks on short animation "A
noite ndo compensa", written and produced by Mauricio Ricardo. In view of the fact that the
short animation’s theme is the depreciation of the teaching career, the aim of the analysis is to
reach an understanding about the social representation of such profession. The study is grounded
on the works by Bronckart (1999), Ducrot (1987), Bronckart and Machado (2004; 2009), and the
analysis is based on sociodiscursive interactionism (SDI) theoretical and methodological
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framework as an instrument to aid students in the development of critical awareness. Our
investigation identified that the cartoonist’s work reflects a common discourse in contemporary
Brazilian society, that is the practice of teaching is considered of little value. In other words, the
viewpoint expressed in the animation coincides with that of common sense. Regarding the
methodological procedure, we emphasize that we had to transcribe the animation, as it was
published in audio and video format.

KEY-WORDS: Genre and teaching. Short animation. Teaching career. Sociodiscursive
interactionism.
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Organizacao de Reparo na Conversa Cotidiana: Um Estudo Empirico

Repair organization in conversation talk: an empiric study

Caroline Caputo Pires’

RESUMO: O presente trabalho visa analisar ocorréncias de trajetdrias de reparo com dados
de fala-em-interagdo em uma filmagem com quatro brasileiros intercambistas na Alemanha,
na qual apresentam suas experiéncias no periodo de um ano em contato com outra lingua e
cultura. Assim, para descrever o fendmeno de reparo (SIDNELL, 2010, GARCEZ, 2008,
LODER, 2005) é importante destacar que os participantes em interacdo demonstram
articulacdes de analises comunicacionais. O fendmeno do reparo € importante para a
interpretagdo em relacdo a corre¢@o na fala-em-intera¢io, na medida em que o reparo se refere
as praticas que participantes usam para contornar problemas ou obstaculos na fala, audi¢ao ou
compreensdo da fala. Ao recorrer ao marcador discursivo ‘tipo”, os interagentes se auto
reparam com finalidade de explicacdo ou correcio de um problema na fala-em-interagdo.
Enfatiza-se, nesse trabalho, que os estudos sobre reparo na fala-em-interagdo se deram no
campo dos estudos da Andlise da Conversa, entre estudiosos que se interessam nas acoes
cotidianas na vida das pessoas. Dessa forma, a base empirica desse trabalho focalizard os
conceitos da Andlise da Conversa e dos fenOmenos de reparo em uma filmagem de uma
interacdo de brasileiros em intercambio no ano de 2014. Os dados empiricos fazem parte do
projeto da UFMG que investiga perspectivas comunicativas € as atitudes extracomunicativas
que individuos realizam e desenvolvem no decorrer de um encontro intercultural de duracao
maior.

PALAVRAS-CHAVE: reparo, anélise da conversa, fala-em-interacao.

“A conversa cotidiana é a pedra fundamental da socialidade”
Pedro Garcez
Introducao

Sendo a conversa entendida como um evento social, uma pratica inerente ao homem,
em qualquer agrupamento conversacional, observam-se normas e conveng¢des sociais que sao
proprias de uma comunidade de fala. E € por meio dessa organizacdo interacional que os
participantes sdo considerados sociais, pois desempenham seus papéis nas interagdes e
constroem imagens de si mesmos e dos outros negociando identidades individuais e sociais.
Nesse sentido, 0 homem social, por meio da interagdao conversacional, relaciona-se e assume
comportamentos sociais, pois “a conversagdo ¢ a primeira das formas de linguagem a que

! Doutoranda em Linguistica Aplicada pela Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, MG.
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estamos expostos” (MARCUSCHI, 2003, p. 14). Sendo assim, na conversagao face a face, os
participantes devem estar engajados em uma interagdo focada em trocas imediatas. Para que
essa interacdo ocorra € necessario que haja pelo menos dois interlocutores e uma troca de
turnos, que estejam ligados cognitivamente, a partir de perguntas e respostas, asser¢oes €
réplicas, etc.

Como toda acdo € (co)construida sequencialmente pelos participantes em interacao e
demonstravel pela articulacdo de andlises comunicacionais, o fendmeno do reparo ¢
importante para a interpretagdo em relacdo a corre¢ao na fala-em-intera¢do, na medida em que
o reparo se refere as praticas que participantes usam para contornar problemas ou obstaculos
na fala, audi¢do ou compreensdo da fala (SIDNELL, 2010). Vale ressaltar que as iniciagdes de
reparo pelo outro sdo procedimentos que contribuem no processo de construcdo de
compreensdo interacional, enfatizando problemas de entendimento ameagadores no decorrer
espontaneo da fala em interagao.

De acordo com as premissas da Andlise da Conversa Etnometodoldgica, os
procedimentos de reparo sugerem, geralmente, que o participante ao repetir ou parafrasear seu
turno esté sinalizando um problema de escuta do que foi dito, ou incompreensao linguistica.
Nas interacOes analisadas nesse artigo, operacOes de reparo feitas por quatro intercambistas
brasileiros na Alemanha sdo, com frequéncia, realizados a fim de contestar a problemas que
podem ocorrer no curso das interacoes comunicacionais. Os falantes nas interacdes utilizam
do marcador discursivo “tipo” para auto repara-se ou corrigir uma fala.

A organizacao conversacional

A conversa face a face ocorre em um eixo simultineo e os participantes compartilham
conhecimentos linguisticos e sociais comuns, através de enunciados, gestos, olhares, sorrisos
e movimentos. A partir da Gtica da Anélise da Conversa (AC), a conversacdo € considerada
como uma atividade linguistica estruturalmente organizada ocorrendo, geralmente, em um
contexto em que os participantes estejam engajados. Garcez (2008) aponta as carateristicas da
corrente que estuda a conversa cotidiana e afirma que a AC descreve os procedimentos usados
por quem conversa a fim de produzir suas proprias acdes e para compreender e saber lidar
com as agoes dos outros. Para o estudioso, a AC tem:

um interesse central em se chegar a uma descri¢cdo da acdo humana pela observacdo de dados de
ocorréncia natural dessa acdo mediante o uso da linguagem. Trata-se de uma investigagdo sobre a
observacdo, o registro e a transcri¢do de dados empiricos da fala-em-interacéo situada no tempo e
espaco (GARCEZ, 2008, p. 22).

Fazendo uma retomada nos estudos socio-empiricos da conversa cotidiana,
observamos que com a expansao dos estudos da Etnometologia, a Analise da Conversa surge,
a partir da década de 70, caracterizando-se por buscar compreender os métodos utilizados
pelos atores sociais enquanto eles desempenham seus diferentes papéis na sociedade.
Desenvolvida nos estudos da sociologia norte-americana por Harvey Sacks, Emanuel
Schegloff e Gail Jefferson (1992), a AC conquistou espago expressivo por pesquisadores
adeptos a areas das Ciéncias Humanas. No Brasil, a AC teve sua primeira publicacdo com
Luiz Marcuschi, na obra intitulada Andlise da Conversagcdo ([1986] 2003) e, mais tarde, com



186

Glduks v. 16 n. 1 (2016)

a traducdo do livro de Catherine Kerbrat-Orecchioni Andlise da Conversagdo, principios e
métodos (2006). Marcuschi se debruga na descri¢do linguistica do texto falado e do estudo da
organizacdo social tendo como base empirica metodolégica a natureza dialégica da
comunicacdo humana intrinseca na constru¢do do significado dentro da fala-em-interacdo.
Ressalta que o significado social s6 tem sentido nas interacdes por estarem em constante
construgdo pelos atores do evento social.

Com o objetivo de mostrar que a conversa € um fendmeno organizado em que as
pessoas se ordenam socialmente através da fala, Marcuschi e Kerbrat-Orecchioni buscam
descrever e explicar as agdes sociais empreendidas pelos atores sociais ao se engajarem em
um processo de interagdo social. Seguindo essa perspectiva, Garcez (2008, p. 18) observa que
a Anélise da Conversa:

vem a ser a descri¢do e explicacdo das competéncias que usam e das quais dependem falantes
quaisquer ao participar de interacao inteligivel socialmente organizada. No plano mais elementar,
trata-se de um objetivo de descrever os procedimentos usados por quem conversa para produzir o
proprio comportamento e para entender e lidar com o comportamento dos outros.

Sendo a conversa na interacdo o principal objetivo de estudo da AC, Sacks, Schegloff
e Jefferson realizam variados estudos da fala-em-intera¢do, tornando possivel mostrar a
conversa enquanto producdo conjunta de dois ou mais participantes em uma organizacao
sequencial presente na interagdo conversacional. Uma das caracteristicas que nao pode faltar
na interacdo face a face € que os participantes da conversa devem estar centrados no assunto e
envolvidos no topico da conversa, nomeada de perspectiva émica:

Na fala-em-interagdo, sobretudo na conversa, tem-se de fato um ‘procedimento de prova’ para essa
andlise €mica justamente no funcionamento da tomada de turnos, ja que se obtém ali a anélise que
o participante faz do que foi dito e feito no turno anterior, analise que se faz necessaria para que
ele produza uma ac¢do sequencialmente relevante em seu préprio turno” (Garcez, 2008, p. 24)

A abordagem €mica compreende uma visdo interna dos participantes que estdo
olhando de dentro de uma interacio, ou seja, € uma analise que busca compreender como 0s
membros de um grupo cultural entendem as prdéprias manifestagdes. Garcez assevera que a
perspectiva €émica descreve como os participantes de uma interacdo atribuem sentido a um ou
mais atos diversos na fala, e uma andlise com base nessa perspectiva nos leva a considerar que
os participantes precisam estar frequentemente refletindo sobre o que o outro disse e fez no
turno anterior de sua fala para que haja sempre entendimento das partes envolvidas na
interacdo. Esses estudos encontram-se embasados na Ciéncia da Etnometodologia. Segundo
Coulon (1995, p. 30):

A etnometodologia é a pesquisa empirica dos métodos que os individuos utilizam para dar sentido
e ao mesmo tempo realizar as agdes de todos os dias: comunicar-se, tomar decisdes, raciocinar.
Para os etnometoddlogos, a etnometodologia serd, portanto, o estudo dessas atividades cotidianas,
quer sejam triviais ou eruditas, considerando que a propria sociologia deve ser considerada como
uma atividade pratica.



187

Glduks v. 16 n. 1 (2016)

Coulon toma como base o projeto cientifico de Garfinkel, surgido na década de 50,
que objetiva especificar uma teoria investigativa, cujo ponto de partida seja analisar os
métodos nas mais diferentes circunstancias da vida cotidiana. Dentro dessa linha
metodolégica surge a Andlise da Conversa, na década de 60, com o livro Studies in
Ethnomethodology (1967), ciéncia que tem como estudo a comunicacdo oral ou o uso da
linguagem em interacgdo.

A ciéncia da etnometodologia privilegia o estudo da conversa como um mecanismo que
revela propriedades ordenadas nas mais diferentes circunstancias das realizagdes de interagdes
comunicativas. Fundada nas relagdes da linguagem em contextos de interacdo social na vida
comum, a etnometodologia requer apoio da sociolinguistica na andlise contextualizada de
dados empiricos originérios da fala-em-intera¢do. Com bases socioldgicas, a etnometodologia
tenta resolver o questionamento de como a ordem social € alcancada através de estudos de
como as pessoas geralmente interagem com outras pessoas. Dito de outra forma, a
etnometodologia investiga como as pessoas convivem em praticas sociais nas quais agdes
sociais sdo tratadas como realizacOes cotidianas, como por exemplo, uma conversa ao
telefone, uma conversa em uma festa, uma conversa em sala de aula e etc.

De acordo com Coulon (1995), os estudos de Garfinkel sobre a etnometodologia
residem na constitui¢do da acd@o social do conhecimento e no ambito da oposicdo a Teoria da
Acdo de Talcott Parsons (GUESSER, 2003) em que modelos sociais normativos tém funcdes
relevantes que regulam as condutas e estabelecem a ordem, submetendo os atores sociais a
norma pré-estabelecidas. Nesse sentido, Garfinkel observou que os individuos interiorizam as
regras sociais e as formas de condutas e utilizam dos simbolos pré-existentes nos encontros
sociais € nas praticas comunicativas para construirem um processo de interpretacdo desses
eventos. Em outras palavras, a etnometodologia analisa os comportamentos cotidianos como
componentes para toda conduta socialmente organizada. Com base na andlise defendida por
Garfinkel da interagdo com o meio, a etnometodologia apresenta 0s seguintes conceitos
epistemologicos e metodologicos: pratica (ou realizacdo), indicialidade, reflexividade,
relatabilidade (ou accountability) e a nocdo de membro (GUESSER, 2003).

O conceito de pratica, ou realizacdo, indica uma preocupacgdo da etnometodologia com
as atividades praticas, cotidianas da vida, buscando examinar empiricamente os métodos que
os individuos empregam a fim de atribuir sentido a suas agdes. Esse conceito mostra que a
etnometodologia se preocupa em examinar os métodos ou praticas que as pessoas usam para
se adaptarem a certas regras da convivéncia social. A indicialidade reconhece que uma
palavra pode ter significados diferentes em situacOes diferentes, assim, € necessario que as
pessoas observem as informacdes adicionais que vao além do entendimento da palavra. Para
cada pessoa, o significado da linguagem cotidiana dependera do contexto em que ela se
manifesta. A reflexividade esta relacionada as praticas sociais resultantes das interacdes entre
as pessoas influenciando os participantes de grupos sociais, em outras palavras, esse conceito
se encontra no processo em que uma a¢ao produz uma reacio sobre quem as criou.

Ja o conceito de relatabilidade (ou accountability) é considerado a partir do grupo
social investigado no qual descreve suas atividades cotidianas de acordo com os sentidos e
significados que ele possui. Esse conceito pode ser compreendido como uma comprovacao de
uma pessoa ou grupo social para sua conduta em uma atividade, ou seja, é uma explicacao
que as pessoas utilizam para analisar e criticar situagdes especificas. A no¢ao de membro é
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entendida como a concepcdo de um individuo ao pertencer a um grupo, que compartilha a
linguagem do grupo.

Esses conceitos norteiam a ciéncia da etnometodologia direcionando os estudos para a
compreensdo da constru¢do do cotidiano, valorizando a organizacdo social por meio das
priticas de um grupo. Garfinkel se opde a abordagem tedrica da sociologia tradicional que
parte da suposi¢do de que a acdo humana possa ser analisada a partir de um ponto de vista
objetivo, bem como a no¢do da racionalidade conduzindo seus estudos para a realidade social
como realidade local e intersubjetivamente criada.

Esse artigo dedica-se ao estudo do fendmeno do reparo na fala-em-interagdo em que
descrevo algumas categorizacdes a partir dos dados empiricos em uma filmagem de quatro
estudantes brasileiros em intercambio na Alemanha, os quais busco sistematizar as atividades
de producdo da fala considerando procedimentos de reparo e de auto-reparo iniciado pelo
proprio falante ou do outro interagente. Nesse sentido, adoto nesse estudo uma perspectiva
etnometodoldgica da Anélise da Conversa ao analisar aspectos sobre o fendmeno de reparo na
fala-em-interacdo dos quatro participantes. Os estudantes estdo na Alemanha ha um ano e,
durante a interagdo filmada, responderam perguntas relacionadas as experi€ncias vividas
durante esse periodo.

Organizacao de reparo

A contribuicdo para os estudos sobre reparo na fala-em-interacdo se deram no campo
dos estudos da Andlise da Conversa, entre estudiosos que se interessam pelas acdes cotidianas
na vida das pessoas. Assim, podemos considerar o sistema de tomada de turnos na conversa
como um sistema ligado a organizacido do reparo, em que no fluxo da conversa pode haver
entre os participantes problemas de produ¢do ou de entendimentos do que foi dito, ou quando
um dos interagentes realiza uma reapresentacdo do conteido que o seu interlocutor
apresentou, ou quando o proprio falante faz um reparo na propria fala, ou quando o reparo nao
¢ levado a cabo.

Sacks e Schegloff (1992) sistematizam quatro tipos de reparo: a) auto-reparo iniciado
pelo proprio falante, em que o reparo € iniciado e realizado pelo falante fonte do problema; b)
auto-reparo iniciado pelos outros, no qual o reparo € realizado pelo falante que é fonte do
problema, mas € iniciado por outro falante/ouvinte; c) reparo realizado pelo outro e iniciado
pelo falante fonte de problema; d) reparo iniciado e realizado por outros. Seguindo essa
sistematizacdo, Schegloff afirma que o reparo € associado a confirmacdo, repeticdo e/ou
reafirmagdo:  “Whatever the response — whether modification/correction or
confirmation/repetition/reaffirmation — the ongoing trajectory of the interaction has been
stopped to deal with possible trouble, and that marks this interlude of talk-in-interaction as
repair.” (SCHEGLOFF, 2000, p. 209).

Esses problemas sdo reparados quando um falante tende a parar de falar antes que a
UCT seja completada e, essas intervencdes podem ser motivadas por questdes interacionais
ou interpessoais. UCTs sdo Unidades de Constru¢do de Turno correspondentes a unidades
como sentencas, oragdes, palavras isoladas, locu¢des frasais ou recursos prosddicos que
evidenciam uma relacdo com a organizacdo sintatica da elocucao (GAGO, 2002). Garcez e
Loder corroboram com a ideia de reparo descrevendo que:

O reparo se caracteriza, sobretudo pela identificacdo (realizada pelos interagentes) de um problema
interacional e alguma (tentativa de) resolu¢do do mesmo, isto é, lidar com o problema se torna o
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negécio interacional em foco, sendo que, para tanto, pode haver uma suspensao ou interrup¢do das
acdes entdo em curso. Isso pode acontecer na auséncia de “erro” (gramatical, por exemplo), como
ocorre quando um interagente interrompe a produgdo de seu turno para procurar uma palavra (o
nome de alguém, por exemplo) antes de prosseguir [...]. Desse modo, a pratica da corre¢do
(substituicdo de um item por outro) é entendida como um componente especifico de certas
trajetdrias de reparo (GARCEZ E LODER, 2005, p. 284).

A relacdo entre reparo e correcdo pode ser observada na fala-em-interacdo, no qual a
correcdo estd geralmente vinculada a um erro, sendo que o reparo abrange mais do que uma
correcdo. Observa-se que o fendmeno de reparo € caracterizado como um intervalo no curso
da fala, sendo operacionalizado por outro enunciado, interrompendo o curso sem haver o
abandono da a¢do da fala-em-interagdo. Além desse intervalo no curso da fala, pode haver
também a escolha por ndo interromper a fala do outro e por apresentar ao falante a
oportunidade de ele se auto-reparar, sendo observado como uma espécie de omissao no bom
andamento da sequéncia conversacional bem como no sucesso da interagdo, uma vez que
reparar o outro pode ameacar o processo interacional. Vale ressaltar que os fendmenos de
reparo contestam problemas que podem ocorrer no curso das interagoes.

Segundo Sidnell (2010), o fendmeno do reparo pode ser iniciado pelo falante ou pelo
ouvinte e garante o estabelecimento da compreensdo mitua entre os participantes da
interacdo, pois uma iniciacdo de reparo pode ser posicionada antes ou depois de qualquer
turno em uma conversa. E, através da iniciacdo de reparo, a interacdo em curso € interrompida
e inicia-se uma sequéncia na qual a relevancia condicional exige um reparo para que se
estabelega a compreensao mutua entre os participantes € “a ocorréncia de uma iniciagao de
reparo sobre uma dada fonte de problema cria a relevancia condicional para que um resultado
seja produzido a seguir” (LODER, 2008, p. 112) sendo entdo a repeticao identificada pelo
participante da interagdo que envolve entonagdo, podendo ser observada como uma pratica de
confirmacdo para o ouvinte. Sidnell (2010) observa que o uso de repeticdo pode indicar um
reparo envolvendo adequagdo, exatiddo ou plausibilidade em relagdo ao que foi dito
anteriormente.

Nesse sentido, a fonte do problema ao qual o reparo aponta pode consistir, por
exemplo, na falta de acesso a uma palavra, como um nome que ndo se consegue dizer ou
reconhecer; pode estar na percepcao da fala devido a ruido no ambiente; pode ser uma busca
de confirmacdo por ndo se estar certo de ter ouvido ou compreendido bem o que foi dito; ou
pode ser uma forma de meta-reflexdo, ou seja, o interagente pensa sobre o proprio
pensamento como forma de refletir sobre seus pensamentos e/ou os pensamentos do outro e
articula isso no nivel verbal. Dessa forma, se a fala-em-interacdo foi interrompida para efetuar
um reparo, essa interrupcdo se constituird em alguma acdo especifica que provoca uma
suspensdo da fala em andamento e ocorre uma digressdo da a¢do realizada pelo falante, sendo
descrito como auto-reparo (SIDNELL, 2010).

Compreensao etnometodolégica da organizacio de reparo

Para ilustrar os fendmenos de reparo, exploro os excertos a seguir retirados da
gravacdo da intera¢do de quatro alunos intercambistas brasileiros na Alemanha, respondendo
algumas perguntas sobre suas experiéncias no aprendizado da lingua e cultura alemd. Os
alunos serdo representados nas transcricoes por nomes ficticios a fim de preservar as
identificacdes dos mesmos, sendo N o participante Nelson, J o participante Jodo, P o
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participante Pedro e M a participante Maria. A interacdo foi guiada por topicos pré-
estabelecidos que se referiam a familia, estudos, relacionamentos, religido e lingua. Os
estudantes liam os topicos, um de cada vez, e discutiam acerca do assunto a ser tratado.

A andlise apresentada adota como procedimento metodoldgico o estudo de caso de
base etnometodoldgica por registrar um fendmeno especifico, o reparo, em um contexto
especifico. A andlise conta com a participacdo de quatro alunos intercambista brasileiros, trés
homens e uma mulher, que passaram um ano na Alemanha cursando matérias de lingua e de
graduacdo. Eles aceitaram participar do projeto de pesquisa realizado pela pesquisadora Dr.
Ulrike Schroder da UFMG intitulado “Comunicagao Intercultural em Contatos de Duracdo
Maior: processos linguisticos e (auto-)reflexivos”, no qual foram filmados em uma interagao
com apenas um més de inicio do intercAmbio e em outra interacdo depois de um ano do
mesmo. As interagdes a seguir constam do periodo final do intercdmbio.

Para a transcricdo das filmagens, adotamos o programa EXMARALDA
(http://www.exmaralda.org/) (SCHIMIDT, 2002) e as conveng¢des de transcricio do GAT 2
(SELTING et al., 2009) proposta pelo projeto na qual essa analise se vincula. O programa e as
convencdes do GAT 2 permite realizar as transcrigdes com possibilidades de anotacdes
linguisticas e prosodicas.

Excerto 1: (04:24 — 04:58)

01 J: ontem que eu perceBI,

02 que (.) mudo a forma como eu falo portuGUES também.
03 tipo agora eu comego a pensar em portuGUES tipo;
04 uah (.) que é um pronome relaTI:vo;

05 o: e al;

06 [eu vou usar a preposicdo CERta;]

07 N: [((ri))]

08 P: [hm_HM. ]

09 J: (xxx xxx xxx) tipo eu fico mais preocuPAdo;

10 =sabe.

11 (.) que antes era de qualquer JEIto

12 [(.) assim.]

13 M: [NOSsa eu né&o;]

14 ((sorri)) ((suspira))é::.

15 E mas ah (.) é.

16 (1.2) °hh pra faLAR assim.

17 (1.2) eu acho o que MAIS me frusta mesmo.

18 & esses erRInhos de de de:;

19 de: CAsos e et cetera.

20 (1.4) de adjeTIvos:;

No excerto acima, os participantes estdo conversando sobre formas corretas e
incorretas de se falar alemdo e sobre os mal-entendidos na fala da lingua que estdo
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aprendendo. Maria inicia um reparo na linha 15 ao reter o turno ap6s uma pausa, estando em
busca de um termo ou palavra que remeta de forma mais adequada aos seus erros de
prontncia. Sendo assim, o fendmeno observado constitui um auto-reparo iniciado por si,
denominado por Sidnell de self-iniciated self-repair, no qual o reparo € iniciado pela falante
(Maria) e por uma pausa. De acordo com Sidnell, “outras iniciagdes ocorrem apds uma
pequena pausa, a pausa evidencia uma ocultagdo além da conclusdo do turno com problema
ou erro - proporcionando uma oportunidade extra, em um espago de transi¢ao expandido, para
falantes ou fonte de problemas para o reparo iniciado pelo falante”? (2010, p. 251). Nota-se
que todo reparo envolve uma pausa e que € a partir da fala inicial do falante que surge a fonte
do problema ocorrendo entdo as primeiras oportunidades para iniciar reparo, como no excerto
acima em que Maria inicia com “E mas ah” seguindo uma micro pausa e depois continua com
“¢ pra falar assim eu acho”, linhas 15 e 16.

Excerto 2: (05:10 — 05:34)

01 J: E eh eh o o que eu acho muito diFfcil velho;

02 é que tipo assim é muito espeCifico ainda-=sabe;
03 é tipo é um VERbos que eles empregam nesse caso;
04 e ndo empregam no OUTro sabe eu ndo sEI.

05 TI:po eu;

06 atendo a alguns verBOS alguns substantIvos;

07 °h eu tenho que me virar com aquilo ali mas eu SEI que;
08 eles ndo usariam aQUIlo; =sabe;

09 e al eu fico assim (.) TA;

10 que que eu vou faZER.

11 P: uhum.

12 J: é& (.) chegou (.) E aquele PONto.

13 da que é muito dificil

14 (=) avanCAR;=

Observa-se no excerto acima outro mecanismo de reparo no qual envolve a
substituicdo de um item por outro. Configurando um pre-framing de acordo com Sidnell, no
trecho “€ chegou”, na linha 12, inicia-se o reparo com uma micropausa para depois vir um o
trecho: “é aquele ponto”. Esse mecanismo fica evidente pelo uso de micropausas. Sendo
assim, tal sinaliza¢do (reparo pré-posicionado) indica que o falante reconhece, ap6s uma
primeira tentativa de formulagdo, a existéncia de um problema, o que o leva a retornar a
algum ponto da sentenca, no excerto acima representado por “¢ chegou”, e reformular seu
enunciado.

2 “other initiations occur after a slight gap, the gap evidencing a withhold beyond the completion of the trouble-

source turn — providing an extra opportunity, in an expanded transition space, for speakers or trouble source to
self-initiate repair”
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Excerto 3: (05:46 — 06:14)

01 J: conhecer pesSOas.

02 [eu acho que ia conheCER; ]

03 N: [é: (.) leGAL. ]

04 J: mil pesSOas?

05 (.) tipo;

06 (1.6)

07 a_assim ndo d de TOdos os lugares do mundo okay;

08 mas ah TInha uma expectativa (.) maiOr,=

09 =com relacdo conhecer gente daqui da aleMAnha.=sabe;
10 tipo de aprender cultUra DEles e tudo MAIS?

11 (-) °h mas: ndo foi isso que aconteCEU.

12 eu conheci pouQUissimos alemédes,

13 (.) °hh tiPO:;

14 desses poucos (.) POUcos: (-) menos ainda vou levAr?
15 (.) tipo (.) de VOLta;=sabe.

16 tipo vou manter conTAto?

Utilizando os termos cunhados pela abordagem da Andlise da Conversa observo no
excerto 3 que Jodo, na linha 14, repara sua fala ao repetir com énfase a palavra “poucos”,
oferecendo ao grupo de interagentes uma checagem de entendimento® para falar da relacdo de
amizade que tem com os alemaes que s30 com poucas pessoas que Serdo amigos para sempre.
Segundo Loder (2008, p. 112) “a ocorréncia de uma iniciagdo de reparo sobre uma dada fonte
de problema cria a relevancia condicional para que um resultado seja produzido a seguir”
sendo entdo a repeticdo identificada pelo participante da interacdo que envolve um acento
forte podendo ser observada como uma pratica de confirmacdo para o ouvinte. Sidnell (2010)
observa que o uso de repeticdo pode indicar um reparo envolvendo adequacgdo, exatidao ou
plausibilidade em relacdo ao que foi dito anteriormente, sendo assim, observo que Jodo ao
repetir a palavra “poucos” tenta adequar sua fala na interagdo para que os interagentes
observem a exatiddo que ele pretende passar.

Excerto 4: (25:00 — 25:22)

01 P: [mas é ]

02 M: [=SAbe; ]

03 p: é um

04 é um pouco da acho que da leitura da da pesSOa também;=
05 =tipo o alemA:o0 (.) tentando (.) entender,

06 como é

07 a tua reaCAO e tal.=

3 Understanding Check
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08 [porque eu por exemplo (.)]

09 J: [ é:. ]

10 P: [eu sou um cara muito aBERto. =entendeu?]

11 J: [eles tém ISso; ]

12 P: eu faco brincadeira com meus colega da AUla 14 e tudo.
13 e tipo eu

14 tava (.)

15 eh ontem mesmo eh eu ta:

16 a gente tava montando uma uma tabela no exCEL,

17 ANteontem.

18 °h montando uma tabela no exCEL,

19 °h e dai a gente ta/tinha

20 que compartilhar um documento nos google DOCS e tal;=
21 =ai (.) eu mandei o documento l& pros colLEgas,=

No excerto acima, observa-se que o reparo € constituido durante a fala-em-interacgao,
em que Pedro encontra um problema a ser tratado realizando uma possivel correcio na linha
17. A analise do excerto acima demonstra que a unidade € interrompida pelo préprio falante
(Pedro) e o problema do dia do acontecimento da aula descrita € identificado e reparado com
o item “anteontem”, produzido no mesmo turno e pelo mesmo falante da fonte de problema.
Nesse caso, o reparo pode ser observado como erro € ndo problema, pois € frequente na fala-
em-interacdo que o “erro” passe despercebido para os interagentes, sem que haja a supressao
de acdes em curso para tratar desse erro. Observa-se que Pedro tem a necessidade de resolver,
logo que possivel, o problema interacional para que nio tenha problemas na continuidade da
interacdo e na manuten¢do da intersubjetividade entre os interagentes. A intersubjetividade
ndo estd na internalizacdo das normas da interacdo, mas ela é construida na condugio social
(Sidnell, 2010) e o reparo mantém esse deslocamento para que mal entendidos ndo ocorram.
Dessa forma, Pedro sente a oportunidade de reparar seu erro momentaneamente.

Durante toda a interacdo dos quatro alunos intercambistas nota-se o constante uso da
expressdo “tipo” como forma de reparo, confirmac¢do ou de exemplificagdo. O uso da palavra
tipo como exemplificacdo se configura quando o participante vai demonstrar na narrativa uma
ocorréncia ou acontecimento. Os excertos abaixo sinalizam o uso do fipo como uma forma de
inserir uma nova ideia:

Excerto 5: (02:31 — 02:59)

01 M: (-) E: eu perceBI que realmente: meu:;

02 (.) meu: HORverstehen- (-)

03 melhorou tipo assim! MUI::!to;

04 eu assisto AUla agora:.

05 (.) ah ndo vou falAR que eu entendo tudo,
06 e ndo é posSivel;

07 (=) mas asSIM.
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08 NO:Ssa (.) sem comparachO.

09 realMENte e:;

10 (.) quando alguém té& conversando coMIgo é tipo;

11 vali muito RAro (.) eu ndo entender mais alguma coisa;
12 (.) s6: (.) é: (.)

13 ainda quando tem VArias pessoas conversando

14 [JUNto; ]

15 J: [hum: é.]

16 M: =ail j& vira proBLEma.

No excerto 5, o uso do termo “tipo assim”, na linha 3, enfatiza que ndo ha uma
substituicdo de um item por um outro, ndo ocorrendo pois uma correcao ou reparo. O uso da
expressao “tipo assim” busca confirmar a informag@o anterior de que o uso da lingua alema
melhorou muito. No mesmo excerto, o segundo fendmeno do uso da palavra tipo € observado
na linha 10, “quando alguém ta conversando coMIgo € tipo” como uma exemplificacdo de
quando as pessoas conversam com Maria e o falante tem algum mal-entendido na conversa.
Os participantes continuam utilizando a palavra tipo em outros contextos, COmo nos excertos
abaixo:

Excerto 6: (03:28 — 03:38)

01 J: agora uma COIsa que:.

02 (.) que eu sinto que eu (.) peguei pelo ME:nos;
03 tipo: essas particulAS?

04 tipo: JA: DOCH MAL:;

05 que eu achava que eu ndo ia aprenDER,

06 e até que a gente Usa assim tipo.

Excerto 7: (04:24 — 04:37)

01 J: ontem que eu perceBI,

02 que (.) mudo a forma como eu falo portuGUES também.
03 tipo agora eu comegco a pensar em portuGUES tipo;

04 uah (.) que é um pronome relaTI:vo;

05 o: e al;

06 [eu vou usar a preposigdo CERta;]

07 N: [((ri)) ]

08 P: [hm HM. ]

09 J: (xxx xxx xxx) tipo eu fico mais preocuPAdo;

10 =sabe.

11 (.) que antes era de qualquer JEIto
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No excerto 6, percebe-se outro fendmeno de exemplificagdo no uso da palavra tipo em
dois momentos, nas linhas 03 e 04, no qual Jodo da exemplos das particulas usadas na lingua.
Nesse exemplo, percebe-se que a palavra “tipo” poderia ser substituida pela palavra “como”,
pois assume na frase a funcao de subordinacdo comparativa. Seguindo esse mesmo fendmeno
de exemplificacdo segue o excerto 7 em que Jodo, na linha 3, exemplifica as mudancas que
tem ocorrido ao falar alemao, usando por duas vezes a palavra “tipo” (“tipo agora eu comego
a pensar em portuGUES tipo™).

No entanto, ao longo de toda a interacdo, a forma mais recorrente da palavra “tipo” se
configura como uma forma de reparo dos participantes, como exemplifico em alguns excertos
abaixo. Nesses exemplos, a palavra “tipo” assume a fun¢do de marcador discursivo, reparando
ou reorganizando a producdo da fala-em-interacdo.

Excerto 8: (03:02 — 03:18)

01 P: ((sorri))<<p> é: mas eu acho.>

02 acho que é uma preSSAO mesmo.

03 tamBEM, =né?

04 tipo (.) no meus/ (.)

05 pra mim foi acho que foi a MESma coisa.
06 do que pra ti porque

07 a compreenSAO melhorou mUI:to assim.

08 muito CEM por cento assim.

No excerto 8, Pedro inicia um reparo na linha 4 com a palavra fipo como forma de
auto-reparacdo para corrigir a fala anterior sobre a pressdo vivida por ele na ocasido. Nesse
trecho, Pedro repara sua fala usando a palavra tipo para dizer que na verdade ndo houve
pressao. Nesse exemplo, a palavra “tipo” assume a fun¢do de marcador discursivo, reparando
ou reorganizando a producdo da fala-em-interacao.

Excerto 9: (03:41 — 03:52)

01 J: meio que automaticaMENte?="°

02 hh, e: um j& esses DEles;

03 <<rindo> tipo> assim.> °h

04 ((aguga os lébios)) <<rindo> essas melLHOres é tipo->

05 eu td6 faZENdo isso agora;=sabe esses;

06 (xxx xxx) e-isso é tipo assim isso faz parte tamBEM.=né?

07 tipo se expressar na LINgua tudo é legal.
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Excerto 10: (05:10 — 05:34)

01 J: E eh eh o o que eu acho muito diFicil velho;

02 é que tipo assim é muito espeCifico ainda-=sabe;

03 é tipo é um VERbos que eles empregam nesse caso;

04 e ndo empregam no OUTro sabe eu nao sEI.

05 TI:po eu;

06 atendo a alguns verBOS alguns substanTIvos;

07 °h eu tenho que me virar com aquilo ali mas eu SEI que;
08 eles ndo usariam aQUIlo; =sabe;

09 e af eu fico assim (.) TA;

10 que que eu vou faZER.

No excerto 9, o uso da palavra tipo, exemplificado nas linhas 03 e 04, demonstra que
o falante repara o que estava dizendo iniciando uma outra elocucdo apds esse reparo. No
excerto 10, Jodo dizia que ndo sabia usar corretamente o emprego dos verbos, mas usa a
palavra tipo para se auto-reparar e dizer que na verdade consegue usar os verbos de alguma
forma, como na linha 05. A motivac¢do a preferéncia por auto-reparo € observada nos excertos
acima pelo adiantamento da producao do reparo pelo falante de um turno problemaético.

Consideracoes finais

De acordo com Sidnell, existe uma organizacdo no sistema de reparo para garantir o
auto-reparo. Nos excertos 8, 9 e 10, pode-se dizer que o uso da palavra tipo serve como um
auto-reparo. Essa marcacio apresenta-se como uma trajetoria de reparo, ou seja, um trajeto
que o falante usa como ferramenta para que possa atingir o objetivo de uma constru¢cdo na
fala-em-interacdo evidenciando um melhor entendimento das acdes e das elocugdes anteriores
e posteriores a palavra tipo, projetando uma interacdo para que as acgdes sejam bem
compreendidas.

Fica evidente nos excertos acima analisados que o fendmeno de reparo é recorrente
incluindo o uso da palavra “tipo” na conversa cotidiana de brasileiros falantes de portugués.
Enquanto fendmeno conversacional, o reparo pode ser usado como um ato que previne uma
acdo ameacadora da face, uma vez que o falante usa a palavra “tipo”. Em suma, nota-se que a
palavra “tipo” pode auxiliar o falante a organizar ou reparar sua bfala. Desse modo, o
vocébulo passou a adotar diferentes sentidos dependendo do modo e do lugar que ocupa na
fala-em-interacao.

Por essa interacdo se caracterizar por uma organizacdo de perguntas em que cada um
tem sua vez de se expressar e apontar seu ponto de vista, a investigacdo dos fendmenos de
reparo exibidos na conversa guiada dos quatro intercambistas ndo apresenta procedimentos de
auto-reparo iniciado por outro. O planejamento da interagcdo inviabilizou as interrupgdes de
reparo para o outro*. Assim, a escolha por no interromper a fala do outro e por apresentar ao
falante a oportunidade de ele se auto-reparar € uma espécie de omissdao no bom andamento da

4 Other-initiated self-repair. (Sidnell, 2010)
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sequéncia conversacional bem como no sucesso da interacdo, uma vez que reparar O outro
pode ameacar o processo interacional.

Dessa forma, as observacdes analisadas demonstram que os fendmenos de reparo
contestam problemas que podem ocorrer no curso das interagdes. Com frequéncia, os falantes
na interacao analisada recorrerem a palavra “tipo” para autoreparar-se e podem fazé-lo tendo
em vista a necessidade de corrigir uma fala prépria. Contudo, fendmenos de reparo com o
vocabulo “tipo” podem também assumir finalidades de explicacdo ou correcdo de um
problema na fala-em-interagdo, além de introduzir especificacdes a fim de reparar itens
conversacionais.
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ABSTRACT: This study aims to analyze repair trajectories occurrences of data in speech-in-
interaction in a film with four Brazilian exchange students in Germany, in which they present
their experiences in the period of one year in contact with another language and culture. Thus,
to describe the repair phenomenon (SIDNELL, 2010 GARCEZ, 2008 LODER, 2005), is
important to note that participants in interaction and provable by the articulation of
communication analysis, repair phenomenon is important for the interpretation in relation to
the correction speech-in-interaction, to the extent that repair refers to practices that
participants use to circumvent problems or obstacles in speech, hearing, or speech
understanding. It is emphasized in this work that studies on repair in speech-in-interaction is
given in the field of studies of Conversation Analysis, among scholars who are interested in
the everyday actions in people's lives. Thus, the empirical basis of this work will focus on the
concepts of Conversation Analysis, repair phenomena in a film of an interaction of Brazilians
in exchange for the year 2014. The empirical data are part of the UFMG project investigating
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communicative perspectives and extra communicative attitudes that individuals perform and
develop in the course of an intercultural meeting of longer duration.

KEYWORDS: Repairs. Conversation analyses. Talk-in-interaction.
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Pratica de Leitura e Producao de Textos: O Trabalho com o Género
Carta do Leitor no Ensino Médio

Reading Practice and Text Production: The Work of the Genre with the Reader’s Letter
in High School

Juliane Nogueira de Sd'
Janayna Bertollo Cozer Casotti

RESUMO: Este artigo tem como tema a leitura e a producdo de carta do leitor em sala de
aula e objetiva verificar como o trabalho com esse género permite compreender o dialogismo
que o constitui. Tendo como base a teoria dialdgica de Bakhtin e seu Circulo (1999) e também
o modelo de sequéncia didética proposto por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), buscamos
apresentar os resultados de uma pesquisa-acao realizada em uma escola publica do municipio
de Serra, localizado no Estado do Espirito Santo, a fim de compreender o processo de leitura e
producdo de carta do leitor em sala de aula. O corpus compde-se de cartas de leitores,
produzidas por alunos de uma turma de 1° ano do Ensino Médio, no contexto da sequéncia
didatica utilizada, com varias atividades visando, sobretudo, a escrita e reescrita de cartas de
leitores, no sentido de reconhecer se esse trabalho pode desenvolver o senso critico e a
reflexdo sobre variados temas. Os resultados desta pesquisa sdo apresentados por meio do
cotejo entre a primeira produ¢do de um aluno e sua producdo final, fazendo-se anélise
interpretativa das duas versdes. Além disso, sdo também analisados episddios de sala de aula
ocorridos durante a aplicacdo da sequéncia didatica.

PALAVRAS-CHAVE: Géneros discursivos. Sequéncia didatica. Carta do leitor.

Consideracoes iniciais

Os Parametros Curriculares Nacionais de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias
(PCNEM, 2000) trazem a concep¢io de que a linguagem constrdi os nossos conhecimentos,
saberes, as nossas identidades, permitindo-nos viver em sociedade. De fato, € pela linguagem
que, na escola, interagimos e estabelecemos vinculos sociais com os outros que se constituem,
ao mesmo tempo, semelhantes e diferentes.

A escola, mais especificamente, a sala de aula é lugar de interacio por exceléncia. E
nesse espago que professor e alunos compartilham suas concepcdes de mundo; que os alunos
entre si debatem sobre os textos que leem e podem formular, pela escuta atenta do ponto de
vista do outro, seu proprio ponto de vista manifestando-o em suas producdes orais ou escritas.

! Mestre em Estudos Linguisticos pela Universidade Federal do Espirito Santo/UFES.
2 Doutora em Estudos Linguisticos pela Universidade Federal Fluminense e pds-doutorado pela Universidade
Aberta, Lisboa, Portugal. Docente da Universidade Federal do Espirito Santo.
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No que diz respeito as diversas praticas de leitura e de producdo textual em que os
alunos se envolvem na escola, os PCNEM apontam para a importancia de que o trabalho em
sala de aula contemple “propostas interativas”. Assim, percebemos que o documento traz
subjacente a concepcao bakhtiniana de interacdo dialogica e de aluno como leitor e produtor
de textos que busca desenvolver a reflexdo e a critica nas mais diversas situagdes de uso da
linguagem:

O aluno deve ser considerado como produtor de textos, aquele que pode ser entendido
pelos textos que produz e que o constituem como ser humano. O texto sé existe na
sociedade e é produto de uma histdria social e cultural, inico em cada contexto, porque
marca o didlogo entre os interlocutores que o produzem e entre 0s outros textos que o
compdem. O homem visto como um texto que constréi textos. (PCNEM, 2000, p. 18).

Assim, o aluno deve ser um produtor de textos capaz de expressar seus pontos de vista
acerca de determinados assuntos e ser compreendido por quem 1€ seus textos. Entendemos, a
partir dos PCNEM (2000), que € necessério instigar os alunos a pensar, a refletir, a discutir e a
criticar. Ainda segundo o documento, “deve-se compreender o texto que nem sempre se
mostra, mascarado pelas estratégias discursivas e recursos utilizados para se dizer uma coisa
que procura ‘enganar’ o interlocutor ou subjugé-lo” (PCNEM, 2000, p. 19).

Decerto, € preciso levar os alunos a reconhecer o que esta subjacente as linhas de um
texto e, além disso, leva-lo a detectar e a refletir sobre a diversidade de vozes existentes em
um texto, como acontece, por exemplo, em uma carta do leitor que, remetendo dialogicamente
a textos precedentes, tem de considerar as vozes que participam de sua tessitura, em uma
relacdo de complementaridade ou de oposicao.

Dessa forma, compreendemos que a produgdo textual na escola deve consistir em um
processo que contard com leitura prévia acerca do tema a ser trabalhado e mediacdo do
professor no decorrer do processo de escrita e reescrita dos textos. Todavia, na sala de aula,
muitas vezes ndo vemos essa pratica. De acordo com Lopes-Rossi (2011), geralmente,
propde-se aos alunos a produgdo de textos a partir das ideias deles. Contudo, a leitura, a
contextualizacdo, a discussdo e a reflexdo dos temas das produgdes textuais sdo fatores
essenciais para o desenvolvimento critico do aluno.

Importa trabalhar no sentido de se compreender a producdo de um texto como um
processo que envolve ndo sé a escrita, mas também a reescrita. Todavia, nesse aspecto, ha
uma lacuna, pois, como aponta Cruz (2005), as producdes dos alunos ndo costumam passar
por reescrita. Isso revela uma pratica tradicional, em que o professor constitui o dnico leitor
do texto do aluno e, assim, corrige a primeira e unica produc¢do, atribui uma nota e devolve o
texto para o aluno. A produgdo textual é vista, desse modo, como produto e ndo como um
processo.

Outra lacuna existente no processo de producdo textual na educagdo basica é que as
producdes dos alunos nem sempre circulam em toda a escola. Segundo Cruz (2005), “¢
necessario que o aluno possa sentir que de fato estd produzindo para um interlocutor (que nao
seja apenas o professor), eliminando a exclusividade das situacdes artificiais da producao
escrita tdo presentes no meio escolar” (CRUZ, 2005, p. 27). Dessa forma, o aluno precisa
compreender para quem ele estd escrevendo. E necessario que haja um interlocutor definido e
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que este ndo seja apenas o professor, interessado em corrigir o texto. E importante que o texto
cumpra uma funcdo social.

Para isso, acreditamos que o trabalho com géneros discursivos pode proporcionar o
desenvolvimento da leitura e da escrita dos alunos, uma vez que desenvolve habilidades como
0 senso critico, a autonomia e o dominio do funcionamento da linguagem em situagdes de
comunicagdo. Segundo Lopes-Rossi (2011), “[...] é por meio dos géneros discursivos que as
préticas de linguagem incorporam-se as atividades dos alunos” (LOPES-ROSSI, 2011, p. 71).

Sendo assim, neste artigo, discutiremos a prética de leitura e producdo de carta do
leitor em sala de aula baseando-nos em uma pesquisa-acao realizada em uma escola publica
do municipio de Serra, no Estado do Espirito Santo, e desenvolvida no dmbito do curso de
Mestrado em Estudos Linguisticos da Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes). O
objetivo geral desta pesquisa é, pois, acompanhar a pratica de leitura e produgdo textual de
alunos do 1° ano do Ensino Médio, utilizando, para isso, a ferramenta didatico-metodolégica
da sequéncia didética, de acordo com o modelo sistematizado pelo grupo de Genebra,
representado por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), para o trabalho com géneros em sala de
aula.

Para tanto, este artigo organiza-se de modo a apresentar, primeiramente, consideracoes
tedricas acerca da carta do leitor como género discursivo dialdégico, na perspectiva
bakhtiniana; em seguida, a metodologia da pesquisa-acdo realizada, com enfoque no
desenvolvimento da sequéncia didatica em sala de aula; e, enfim, a andlise do processo de
producdo de textos no Ensino Médio, a partir do cotejo entre a versdo inicial e a versao final
apresentada pelo aluno.

Carta do Leitor: um género dialégico

Antes de abordar o género carta do leitor especificamente, precisamos considerar o
conceito fundamental de dialogismo bakhtiniano. Bem sabemos que Bakhtin (1999)
desenvolve sua concepg¢do de linguagem, a partir de uma critica rigorosa as correntes teoricas
da linguistica que ndo permitem apreender a interacdo verbal como nucleo da realidade
linguistica. Ao questionar, de um lado, as teses do objetivismo abstrato e, de outro, as do
subjetivismo idealista, Bakhtin mostra que a lingua ndo é um produto acabado, mas um
grande didlogo que se constitui na corrente de comunicagcdo verbal e que acompanha a
trajetoria do homem no seu contexto socio-historico.

A categoria basica da concep¢do de linguagem em Bakhtin €, de fato, a interacdo
verbal, cuja realidade fundamental € o caréter dialégico, que liga locutor e interlocutor em um
processo continuo de interlocucdo. Toda enunciacdo é, portanto, um didlogo, no sentido de
que participa desse ininterrupto processo de enunciacdo. Nao hi, desse modo, enunciado
isolado, resultado de uma criagdo original: todo enunciado pressupde os que o antecederam e
todos aqueles que o sucederao.

Dessa maneira, o sujeito so se constitui na relagio com o “outro”. E, portanto, um
sujeito inacabado, que funda seu discurso no “outro”, numa relacao dialdgica. Nesse sentido,
0 “eu” e o “outro” se alternam na constituicdo do processo discursivo € na constituicao do
sentido:
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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 interagc@o do locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de expressdao a um em
relacdo ao outro. Através da palavra, defino-me em relagdo ao outro, isto €, em udltima
andlise, em relacdo a coletividade. (BAKHTIN, 1999, p. 113).

A enunciagao €, pois, produto da interacao do locutor e do ouvinte, ambos inseridos na
“situacdo social mais imediata” e num “meio social” que determinam seu discurso. Assim, a
enuncia¢do ndo parte de um interior organizado do individuo, mas do meio social em que se
insere e que a determina. Bakhtin concebe, desse modo, a significagdo como uma constru¢ao
histdrica e, portanto, ideoldgica, sustentando, na linguagem, o principio da prevaléncia do
social.

Em toda a sua obra, Bakhtin e o Circulo reiteram constantemente esta ideia da
natureza relacional do discurso: “Qualquer desempenho verbal inevitavelmente se orienta por
outros desempenhos anteriores na mesma esfera, tanto do mesmo autor como de outros
autores, originando um didlogo social e funcionando como parte dele” (BAKHTIN, 1999, p.
123).

Essa questdo do enunciado concebido como um reflexo de outro enunciado por refuta,
confirmacao ou complementaridade, pressupondo, assim, seu conhecimento prévio, de fato, é
uma constante em Bakhtin. Para ele, qualquer enunciado, inclusive o0 mondlogo solitario, tem
seus “outros”, e sO existe em relacdo ao contexto de outros enunciados. Para ele,

todo discurso concreto (enunciagdo) encontra aquele objeto para o qual estd voltado
sempre, por assim dizer, ja desacreditado, contestado, avaliado, envolvido por uma névoa
ou, pelo contrario, iluminado pelos discursos de outrem que ji falaram sobre ele. (...) O
enunciado existente, surgido de maneira significativa num determinado momento social e
histérico, ndo pode deixar de tocar os milhares de fios dial6gicos existentes, tecidos pela
consciéncia ideol6gica em torno de um dado objeto de enunciacgio, ndo pode deixar de ser
participante do didlogo social. (BAKHTIN, 1993, p. 86).

Mas, essa dialogicidade interna do discurso ndo se limita apenas ao fato de que todo
discurso remonta a um ji-dito, mas também se relaciona com o discurso resposta-futuro “que
ainda ndo foi dito, discurso, porém, que foi solicitado a surgir e que ja era esperado. Assim é
todo didlogo vivo.” (Cf. Bakhtin, 1993, p. 89).

E nessa medida que a carta do leitor constitui um elo na cadeia de comunicacio verbal,
inseparavel dos elos que o determinam interna e externamente € que nele provocam uma
ressonancia dialdégica. De acordo com Bakhtin (2003), “cada enunciado particular ¢
individual, mas cada campo de utilizac¢do da lingua elabora seus tipos relativamente estdveis
de enunciados” (BAKHTIN, 2003, p. 262). Dessa forma, podemos dizer que os campos de
utilizacdo da lingua elaboram seus tipos relativamente estiaveis de enunciados, que sdo os
géneros do discurso.

Discutiremos, mais especificamente, sobre o conteido temético, o estilo e a constru¢ao
composicional, elementos que compdem os géneros do discurso. Primeiramente, o conteido
tematico pode ser considerado como o que podemos dizer por meio de um determinado
género discursivo, dentro de uma certa situacdo de comunicacao e vinculado ao campo. Com
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isso, esse elemento diz respeito a um conjunto de tematicas em um dado campo, tendo em
vista o que pode ser dito dentro de um determinado campo da atividade humana. Bakhtin
(2003) aponta que “os géneros correspondem a situagdes tipicas da comunicacdo discursiva, a
temas tipicos” (BAKHTIN, 2003, p. 293).

Entendemos, com Bakhtin (2003), que cada enunciado € uma resposta aos enunciados
precedentes de um campo especifico, ou seja, essa resposta pode rejeitar, completar, basear-se
nesses enunciados. Sendo assim, os temas tipicos dos géneros discursivos podem trazer
marcas dos enunciados que o antecederam. E o que ocorre, por exemplo, com o género carta
do leitor.

Bakhtin (2003) também faz consideragdes sobre a questdo do estilo que se vincula a
constru¢cdo do género no sentido de que corresponde a sele¢cdo dos recursos lexicais,
gramaticais e fraseoldgicos da lingua. Considerando que, em cada campo da atividade
humana, existem géneros que correspondem as condi¢des especificas deste campo, também
ha determinados estilos, conteddos temdticos e estruturas composicionais relativamente
estaveis. Sobre o estilo, Bakhtin (2003) afirma que

em cada campo existem e sdo empregados géneros que correspondem as condigdes
especificas de dado campo; é a esses géneros que correspondem determinados estilos.
Uma determinada fungdo (cientifica, técnica, publicistica, oficial, cotidiana) e
determinadas condi¢des de comunicacdo discursiva, especificas de cada campo, geram
determinados tipos de enunciados estilisticos, temdticos e composicionais relativamente
estaveis. (BAKHTIN, 2003, p. 266)

O estilo € individual e coletivo a0 mesmo tempo. Coletivo porque sempre falamos
dentro de um género com especificidades; individual porque o género é formado por
enunciados e estes sdo assumidos por falantes, marcados pela individualidade e singularidade.
Segundo Bakhtin (2003), “todo enunciado — oral e escrito, primério e secundario e também
em qualquer campo da comunicacdo discursiva [...] € individual e por isso pode refletir a
individualidade do falante (ou de quem escreve), isto ¢, pode ter estilo individual”
(BAKHTIN, 2003, p. 265).

Entretanto, existem géneros que ndo sdo abertos a criatividade do falante, pois
requerem uma forma padronizada, como os documentos oficiais. J4 outros géneros, como 0s
da literatura de ficcdo, possibilitam que o falante expresse sua individualidade. Vidon (2012)
afirma que “de um lado, o sujeito da linguagem, o enunciador sempre tem a possibilidade de
escolha, ainda que em espacos extremamente fechados [...] por outro lado, o sujeito nio tem
liberdade total, nunca” (VIDON, 2012, p. 181). De fato, se o sujeito tivesse liberdade total
nao precisaria do outro para se constituir, pois seria completo. Assim, segundo Vidon (2012),
1sso ndo seria possivel, ja que “o outro estd sempre presente na constituicdo do eu,
completando-lhe, dando-lhe acabamento, tornando-o incompleto, inacabado” (VIDON, 2012,
p-181).

Geralmente, h4 a formacdo de um conjunto de escolhas individuais recorrentes nos
géneros discursivos, que configuram um estilo individual. Aqui podemos falar em estilo
social e escolhas individuais, em que o falante, dentro de um determinado género discursivo,
pode fazer uma escolha individual que reflete um estilo social desse género. Vidon (2003, p.
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59) ainda salienta que “todo e qualquer género de discurso constitui um estilo proprio de
enuncia¢do”. Em outras palavras, trata-se do estilo funcional. Todavia, para o autor, também
h4 estilo individual, em funcdo das escolhas feitas pelo sujeito.

Outro elemento constituinte do gé€nero, a constru¢do composicional, também esta
relacionada as especificidades dos campos da atividade humana. Dessa forma, corresponde as
caracteristicas comuns de um determinado género discursivo, tidas por meio de situagcdes
recorrentes e compartilhadas por textos pertencentes ao género. Assim, os géneros possuem
constru¢des composicionais relativamente estaveis, pois, devido ao campo ao qual pertencem
e as situagdes recorrentes, compartilham caracteristicas afins.

No caso especifico da carta do leitor, compreendemos, junto com Kalinovski e
Oliveira (2013), que o jornal é um suporte que comporta diferentes gé€neros: a noticia e a
reportagem, a carta do leitor, a cronica, o artigo de opinido, entre outros. Tendo em vista a
existéncia de géneros argumentativos no jornal, € possivel que o trabalho com esses géneros
na escola possibilite aos alunos um posicionamento critico e reflexivo perante os
acontecimentos que tém repercussdo social. Além disso, proporciona aos discentes o
conhecimento de novos géneros e o aprofundamento daqueles que ja conhecem. Nesse
sentido, concordamos com Petroni (2008), para quem

utilizar o texto jornalistico em sala de aula é também uma forma de desenvolver a
consciéncia da cidadania. Isso é possivel por meio de uma leitura critica dos jornais e
revistas, fornecendo aos educandos instrumentos eficazes para torna-los leitores criticos,
ndo s6 de textos escritos, mas do mundo que os rodeia, mostrando-lhes que ndo existem
jornais e/ou revistas neutros, tampouco informagdes puras. (PETRONI, 2008, p. 15)

Bezerra (2007) descreve a carta do leitor como um género jornalistico de opinido, que
se encontra em diversos suportes, como jornais e revistas, e que faz referéncia a noticias e
reportagens publicadas nestes veiculos de comunicag@o ou a solicitacdes de leitores. A carta
do leitor é de facil acesso e € um meio de o leitor demonstrar sua opinido, por exemplo, sobre
acontecimentos recentes da sociedade. E um género que possibilita a leitura e a escrita com
funcdo social. Além disso, permite ao leitor realizar elogios, agradecimentos devido a uma
determinada informacdo e esclarecimentos acerca de reportagens veiculadas em jornais e
revistas.

Embora acreditemos insuficiente qualquer tentativa de elaborar um conjunto de
caracteristicas do género, uma vez que cartas de leitores circulam em variados veiculos de
comunicagdo e possuem varios prop0Ositos comunicativos, vale mencionar o que postula Ueda
(2006) em relagao a constru¢cdo composicional do género:

E em relacdo a estrutura composicional da carta de leitor, ela caracteriza-se pela auséncia
de saudacgdo, introducdo, despedida, comuns a qualquer outra variedade de carta; a
identificacdo do autor se faz apenas pelo nome, cidade e estado de onde originam as
correspondéncias. [...] Essas cartas sdo caracterizadas como “curtas”, por se constituirem
de poucas linhas, o que, normalmente, justificam o espaco fisico aos quais lhes sdo
destinados e, normalmente, trazem um titulo acima; sdo enviadas por via eletronico ou
postal. (UEDA, 2006, p. 43).
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Acreditamos que existem caracteristicas comuns as cartas de leitores, contudo, sé a
leitura, a andlise, a producdo e o conhecimento dos diversos propdsitos comunicativos do
género podem nos fazer compreendé-lo melhor em relacdo a sua composicao.

Carta do leitor em sala de aula: a pesquisa-acao realizada

Compreendendo que os géneros discursivos podem ser estudados por meio da
ferramenta didatico-metodoldgica da sequéncia didatica (doravante SD), nas bases propostas
por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), realizamos uma pesquisa-acdo integral e sistémica
(PAIS), com vistas a acompanhar o processo de escrita e reescrita de cartas do leitor em sala
de aula. Essa pesquisa-acdo foi desenvolvida em uma institui¢do escolar de ensino médio, da
rede publica estadual, localizada no municipio de Serra, no bairro Carapina, Espirito Santo, e
teve como sujeitos focais alunos do primeiro ano do ensino médio, que possuem entre 14 e 18
anos e que sao moradores do bairro Carapina e de outros bairros proximos a escola, como
Central Carapina e Jardim Carapina, assim como de bairros mais distantes, como Cidade
Continental e Manguinhos, todos localizados no municipio de Serra/ES.

Para esta pesquisa, os dados foram gerados a partir de anotacdes feitas durante as aulas
em que foi desenvolvida a SD, quando possivel, do didrio de bordo com registro de todos os
modulos da SD. Sobre o didrio de bordo, Morin (2006) diz que “serve para anotar o que
acontece no campo de pesquisa, nas acdes empreendidas, para registrar reflexdes metodicas
sobre os contatos com as pessoas” (MORIN, 2006, p. 113). Ao final de cada aula, faziamos
uma descri¢do dos acontecimentos vivenciados no dia, o que gerava o diario de bordo.

Antes de comecarmos a SD, conversamos com a professora regente da turma. Ela teve
a oportunidade de conhecer nossa proposta, fazer sugestdes e comentarios. A professora
também nos falou sobre a turma e nos informou que os alunos tinham aulas de producdo
textual uma vez por semana e que eles ainda ndo haviam participado de uma SD. Observamos
a turma antes de iniciarmos a pesquisa, conversamos com os alunos e falamos brevemente
sobre a proposta de ensino. Percebemos que eles eram interessados e que estavam dispostos a
participar da pesquisa. Alids, no decorrer da SD, notamos que muitos continuaram
interessados e participativos.

Para iniciarmos a SD, conversamos com os alunos sobre a situacdo comunicativa
proposta e sobre 0 modo como o projeto estava organizado. Primeiramente, falamos com os
alunos sobre o género carta do leitor e explicamos a proposta de produgdo de cartas a serem
escritas por eles. Além disso, falamos sobre a possibilidade de enviarmos as cartas aos jornais
A Tribuna e A Gazeta® para publicacio e de fazermos também uma exposicdo na escola.
Explicamos que, durante a SD eles fariam uma primeira produg¢do de carta do leitor e, ap0s os
modulos contendo uma série de atividades sobre o género, fariam a reescrita dessas
producdes.

Em seguida, levamos alguns jornais A Tribuna e A Gazeta para os alunos folhearem, a
fim de analisarem as secOes neles presentes. Apds isso, discutimos sobre o que os alunos
encontraram. Muitos falaram imediatamente sobre a secao “Esportes”, uma vez que esse tema
era de interesse da maioria. Outros fizeram referéncia a se¢ao “Cidades”, pois perceberam que
as noticias do nosso Estado se concentravam nessa secao.

3 A Tribuna e A Gazeta s3o dois jornais de grande circula¢do no estado do Espirito Santo.
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A partir da discussdo empreendida sobre os géneros existentes no jornal, como
reportagens, histérias em quadrinhos, charges, cartas do leitor, entre outros, pedimos que os
alunos buscassem localizar, nos exemplares de jornais, as cartas de leitores: alguns
encontraram rapidamente; outros precisaram de auxilio, pois desconheciam a estrutura do
jornal. Procuramos saber se os alunos conheciam e se ji tinham escrito uma carta do leitor.
Alguns afirmaram que conheciam, mas nunca haviam escrito uma carta do leitor.

Distribuimos para os alunos se¢des de cartas de A Gazeta e A Tribuna, com o objetivo
de que escolhessem uma para compartilhar com a turma pela leitura. Uma aluna, ao ler uma
secdo de A Gazeta, percebeu que as cartas respondiam a uma pergunta feita pelo jornal. Apds
isso, os outros alunos também leram, e a maioria quis compartilhar com a classe ndo s6 a
leitura, mas também os comentéarios em relacdo as cartas lidas. Alguns comentarios voltaram-
se para os médicos cubanos e os imigrantes da Siria, por exemplo. Os alunos puderam
perceber a variedade de assuntos que a carta do leitor abrange.

Na produgio inicial, levamos diversas reportagens sobre o tema “politica” para a sala e
pedimos que os alunos formassem quatro grupos, de modo que um integrante de cada grupo
escolhesse uma reportagem. Apds isso, os grupos puderam discutir livremente sobre os
assuntos das reportagens selecionadas. Esclarecemos que eles poderiam trocar a reportagem a
qualquer momento e que, na aula seguinte, fariam a primeira versdo das cartas deles. O
objetivo das reportagens levadas para a sala foi gerar discussdo nos grupos e também
possibilitar a ampliacdo do repertorio relativo ao assunto sobre o qual eles iriam escrever.

Na sequéncia, os alunos comecaram as produgdes iniciais tendo como base as
discussdes em sala e as reportagens. Como algumas dividas surgiram, em relacdo ao
conteudo das cartas, explicamos que eles poderiam manifestar, na carta, seus pontos de vista
sobre a reportagem escolhida, ou mesmo, elaborar uma carta de reivindicacdo, em que
pudessem fazer solicitacdes as autoridades em favor dos bairros onde moram, por exemplo.
Esclarecidas as duvidas, os alunos fizeram as cartas e nds as recolhemos para anélise.
Adiante, analisaremos uma das produg¢des iniciais em cotejo com a producao final realizada
por um aluno do 1° ano do Ensino Médio.

Depois da producdo inicial, a SD, se organiza em moddulos que visam a um trabalho
mais aprofundado com o género. No primeiro mdédulo, levamos trés cartas de leitores,
relacionadas a politica e também a outros temas, com o objetivo de que os alunos
reconhecessem as principais caracteristicas delas. Primeiramente, assim como em todas as
atividades dessa SD, foram os alunos que leram as cartas para a turma. Apds a leitura,
discutimos o assunto de cada carta e incentivamos os alunos a reconhecerem algumas

caracteristicas.

Ainda no primeiro mddulo, levamos uma atividade para os alunos, com o objetivo de
eles analisarem e discutirem os assuntos das cartas e responderem a algumas questoes
relativas as opinides deles, a relacdo dialégica presente nas cartas, ao posicionamento dos
autores e também as reivindicacoes dos alunos em relacido aos bairros deles. Assim, os alunos
puderam discutir sobre os assuntos das cartas e as suas caracteristicas. Também conversamos
acerca do modo de envio das cartas para os jornais A Tribuna e A Gazeta e a questdo da
possibilidade de as cartas enviadas serem publicadas ou ndo. Posteriormente, os alunos
comecaram a fazer a atividade e precisaram termind-la em casa. Assim também foi
desenvolvido o segundo médulo.
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Na producdo final, antes de entregarmos as primeiras producdes aos alunos,
explicamos sobre os bilhetes orientadores presentes nas cartas. Deixamos claro que as
orientacdes neles apresentadas eram sugestdes. Os bilhetes continham orientacdes sobre o
conteddo das cartas, aspectos relativos as caracteristicas estudadas no decorrer da sequéncia.
Frisamos que os alunos poderiam se basear nas atividades e nas discussoes realizadas em sala
também. Julgamos necessario entregar as reportagens jornalisticas escolhidas por eles no
inicio da SD. Também falamos para escolherem para qual jornal gostariam de enviar as cartas
e pedimos para escreverem nelas as informacdes exigidas pelos jornais para publicacgdo.

Sendo assim, entregamos as producgdes para os alunos e eles comegaram a refazé-las.
Ao final da aula, recolhemos as cartas. Na primeira producdo, trinta e trés cartas foram
escritas, mas uma aluna ndo fez a segunda versdo. Duas alunas ndo fizeram as producdes
iniciais, contudo fizeram as producdes finais. Apenas um aluno ndo fez as duas versoes.
Portanto, ao todo, trinta e quatro cartas foram produzidas.

Em seguida, entregamos as produgdes dos alunos, a fim de que pudessem ler para
turma, se quisessem. Muitos alunos quiseram participar. Achamos necessario perguntar para
eles se alguém ndo gostaria de que sua carta fosse enviada para publicacdo. Dez alunos
disseram que ndo gostariam. Dessa maneira, atendemos ao pedido desses alunos.
Posteriormente, enviamos as cartas dos alunos que consentiram aos jornais A Tribuna e A
Gazeta para publicagdo.

Dessas cartas, selecionamos uma para anélise do processo de escrita e de reescrita na
escola. E € sobre isso que discorreremos a seguir.

Escrita e reescrita de carta do leitor em sala de aula

Antes de passarmos a andlise propriamente dita do texto e de sua reescrita, vale
considerar o processo por que os alunos passaram ao longo da SD. Nesse sentido,
compreendemos, com Dolz, Noverraz e Schneuwly, a SD como “um conjunto de atividades
escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito.”
(DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 97). Esse conjunto de atividades € assim
esquematizado pelos teoricos:
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Figura 1- Modelo de Sequéncia Didatica (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 83).

A seguir, apresentaremos o texto que constitui a produgao inicial realizada pelo Aluno
J; em seguida, o bilhete orientador, que foi produzido pela pesquisadora em consonincia com
a professora regente da classe e que foi entregue a cada aluno no decorrer da SD; e,
finalmente, a producdo final do Aluno J.
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Producio inicial: Cade as faixas?

O governo faz comerciais, divulgam nos jornais e tudo mais sobre as pessoas nao
atravessarem nas faixa. Mais como se a maioria das faixas ndo dao nem para ver entdo
como reclamar se eles tambem nio fazem a parte deles?

Aluno J

Como podemos ver, o Aluno J produz uma carta do leitor de reivindicagcao, de modo a
discutir a falta de investimento do governo em relacdo as faixas de pedestres, ndo obstante as
inimeras campanhas de conscientizacdo da populacdo no sentido de que utilize as faixas de
pedestres. Consideramos importante reportar aqui que, antes da producdo inicial, os alunos
tiveram a oportunidade de ler, analisar e discutir cartas de leitores em que cidadaos
reivindicavam providéncias das autoridades. Também puderam escolher uma reportagem,
dentro do tema politica, para ler e discutir em grupos.

Na producdo inicial, alguns alunos escolheram, portanto, escrever cartas de
reivindicagdo, tal como o Aluno J. Eles foram orientados a pensar em algum problema do
bairro deles que necessitasse de solucdo. Neste caso, a reportagem lida e discutida serviria
para a discussdo, pois o problema relatado na carta deveria ser real, ou seja, deveria partir do
cotidiano dos alunos. Dessa forma, o aluno J leu uma secdo do jornal A Gazeta, intitulada
“Dona Encrenca”, em que os cidadaos podem fazer reivindicagdes as autoridades acerca de
melhorias para bairros, municipios de nosso estado.

Observamos que, na se¢do lida pelo aluno, publicada no dia 23 de setembro de 20135,
ha uma solicitacdo de melhoria para as faixas de pedestres do bairro Cobilandia, localizado no
municipio de Vila Velha/ES. Assim, o aluno optou por falar sobre um problema recorrente em
muitos lugares: a necessidade de reforma de faixas de pedestres, seguindo o mesmo assunto
da reportagem lida. Entretanto, como a proposta consistia em citar um exemplo real do bairro
dos alunos, observamos que, na carta do aluno J, ndo sabemos a qual bairro ele se refere.
Podemos notar que existe argumentacio na carta, em fun¢do do uso recorrente de pergunta
retérica, como no trecho “mais como se a maioria das faixas ndo ddao nem para ver entdo
como reclamar se eles tambem ndo fazem a parte deles?” (linhas 2 e 3). Contudo, o aluno
poderia ter discorrido sobre o assunto escolhido, para apresentar sua opinido e sugerir
possiveis solucdes para o problema relatado.

Ao analisarmos a forma composicional da carta do aluno J, podemos perceber que ela
apresenta algumas caracteristicas comuns ao género carta do leitor, observadas pelos alunos
no decorrer da SD, por meio da anélise de cartas diversas. Nesta carta, o aluno utilizou titulo,
poucas linhas para escrever sua carta e a identificacdo ocorreu por nome e bairro. Além disso,
ndo utilizou saudagdo nem despedida, comuns nas cartas pessoais. Algumas cartas de leitores
estudadas no decorrer da SD apresentaram perguntas durante a argumentacdo. Observamos
que o aluno também fez perguntas em sua carta, como podemos observar ja no titulo “Cade as
faixas?” e no trecho “... se eles tambem nao fazem a parte deles?” (linha 3). Assim, o aluno
faz escolhas individuais que refletem o estilo social do género carta do leitor.

No trabalho com producio textual, podem ocorrer algumas lacunas na comunicacao
entre aluno e professor. Fuzer (2012) salienta que comentarios como “Diga com suas
palavras”, “Estd confuso”, entre outros, ndo tém se mostrado proficuos, ja que apontam para
uma indefinicdo e ndo orientam o aluno a expressar o que ele pode dizer, mas sim o que deve
evitar. Sabemos que o processo de producdo textual, constituido, sumariamente, por
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planejamento, execucdo de atividades e avaliacdo, é complexo e € um desafio tanto para o
professor quanto para o aluno. Entretanto, existem praticas pedagdgicas que podem auxiliar o
professor nesse processo e que podem tornar a avaliacdo dialdgica, de modo a que haja um
didlogo efetivo entre aluno e professor por meio de textos. Uma delas € o género bilhete
orientador.

A autora salienta que “a func¢do basica dos bilhetes orientadores ¢ elogiar o que foi
feito adequadamente pelo aluno e/ou cobrar o que nao foi feito, fornecendo instrugdes e
sugestoes do que e como fazer” (FUZER, 2012, p. 218). Desse modo, o objetivo ¢ estabelecer
uma interlocu¢do com o aluno, mostrando-lhe os problemas da sua producdo e as possiveis
solucdes, para que ele possa investir na reescrita do seu texto. Os bilhetes proporcionam
mudancas automotivadas, pois o aluno passa a olhar e a refletir sobre o préprio texto. No caso
do texto que estamos analisando, o bilhete foi o seguinte:

Aluno J,

Seu texto ficou muito bom. O assunto que vocé abordou é muito interessante. Porém,
sugiro a vocé alguns ajustes, para tornarmos seu texto ainda melhor. O que acha de
tentarmos?

Vocé poderia citar um exemplo de alguma faixa que esti precisando de reparo e fazer
uma solicitacdo a Prefeitura de Serra reivindicando melhoria. Isso enriqueceria ainda
mais sua carta. O que acha?

Os termos destacados poderiam ser revisados. Vocé€ poderia consultar um dicionario, um
livro ou o professor para isso.

Feitos esses ajustes, seu texto ficard ainda melhor. Aguardo para reler sua carta e ver

como ficou. Boa reescrita!
P.

O processo de reescrita dos textos também foi acompanhado pelo professor em sala de
aula. As duvidas que os alunos traziam eram discutidas com eles. Apds isso, os alunos
apresentaram seus textos reescritos. A seguir, apresentamos a reescrita do Aluno J:

Reescrita: Cadg as faixas?

Sempre vejo comerciais, noticias e reportagens do governo sobre as pessoas nao
utilizarem as faixas de pedestres. Mas como reclamam se nem sempre as faixas estdo em
bom estado ou nem sempre existem?

No bairro onde moro (Manguinhos) quase nao existem faixas de pedestres, as que tem
estdo em péssimo estado.

Nessas situagdes eu me pergunto: do que vale todos esses impostos que cobram da
sociedade se ndo investem em beneficios para os bairros, como faixas de pedestre?
AlunoJ

Podemos perceber que o Aluno J manteve a introdugdo da primeira versao da carta e
aceitou a sugestdo do bilhete orientador, ou seja, citou exemplo de alguma faixa que esti
precisando de reparo. Dessa forma, ele preferiu citar um exemplo do bairro dele, localizado
em Manguinhos/Serra, afirmando que o problema das faixas de pedestres € recorrente.

Ao longo da SD, os alunos puderam observar que as cartas de reivindicacOes
geralmente apresentam uma melhor contextualizagdo sobre o assunto que serd abordado,
possiveis solucdes para o problema apontado e uma conclusdo, em que o autor direciona a
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carta para a autoridade que pode resolver o problema, por exemplo. Dessa forma, também
sugerimos que ele fizesse uma solicitacdo a Prefeitura de Serra requisitando a melhoria da
faixa de pedestre citada. Contudo, o aluno preferiu ndo direcionar a carta a um O6rgdo
especifico, mas fez uma reflexdo pertinente, como podemos observar no trecho: “nessas
situacdes eu me pergunto: do que vale todos esses impostos que cobram da sociedade se ndo
investem em beneficios para os bairros, como faixas de pedestre?”’.

Quanto a forma composicional, o aluno manteve o titulo, que apresenta relagdo com o
que foi abordado na carta: o fato de praticamente ndo haver faixas de pedestres no bairro onde
mora, como podemos observar no trecho “no bairro onde moro (Manguinhos) quase nao
existem faixas de pedestres, as que tem estdo em péssimo estado” (linhas 4 ¢ 5). Além disso,
observamos que o aluno ndo escolheu, como titulo de seu texto, a pergunta “Onde estao as
faixas?”, mas optou por manter também o registro informal do questionamento selecionado
para sintetizar sua indigna¢do diante da situacdo (Cadé as faixas?), em uma expressdao que €
muito carateristica do género.

Consideramos que, a partir da andlise realizada, houve significativa diferenca entre a
primeira producdo e a producdo final do aluno. Isso demonstra que a producio de textos na
escola precisaria ser norteada pela perspectiva do processo que envolve escrita e reescrita(s).

Compreendemos que, apOs a reescrita da carta, houve grande avanco do aluno J em
relacdo a muitos aspectos. Primeiramente, considerando o conteddo tematico, notamos que o
aluno compreendeu a necessidade de expandir sua carta, incluindo, como exemplo, um
problema do seu bairro e uma conclusdo pautada em discussdes realizadas em sala, por meio
de cartas de assuntos diversos. O desenvolvimento da capacidade de criticar e argumentar
sobre algo que esta presente na realidade dele € muito importante, pois mostra que o aluno
refletiu sobre a necessidade de relatar um problema vivenciado por ele e que precisa de
solucao.

Dessa forma, o aluno percebeu que sua producdo possui uma fun¢do social e que, por
meio dela, sua reivindicacdo poderd repercutir, visto que sua carta poderd ser lida pelos
responsaveis por resolver o problema relatado, ou seja, existe a presenga de um interlocutor
real. Concordamos entdo com Cruz (2005) para quem “€ necessario que o aluno possa sentir
que de fato estd produzindo para um interlocutor [...] eliminando a exclusividade das
situagdes artificiais da producdo escrita tdo presentes no meio escolar” (CRUZ, 2005, p. 27).

N

Em relacdo a estrutura composicional da carta, percebemos que o aluno utilizou
caracteristicas comuns ao gé€nero carta do leitor, recorrentes nas cartas de leitores estudadas
durante a sequéncia. Quanto ao estilo, € interessante destacarmos o fato de o aluno ter sido
motivado a utilizar perguntas retdricas para fundamentar sua argumentacgao critica. Isso reflete
uma escolha do aluno e, a0 mesmo tempo, o estilo de algumas cartas estudadas em sala, ou
seja, o estilo social do género carta do leitor.

Ap6s o trabalho de reescrita, algumas cartas produzidas pelos alunos foram enviadas
para os jornais A Tribuna e A Gazeta com vistas a publicacdo. Assim, das 34 (trinta e quatro)
cartas produzidas, 24 (vinte e quatro) cartas foram enviadas: para o jornal A Tribuna, 21
cartas e, para o jornal A Gazeta, 20 cartas. Ressaltamos que as cartas que faziam referéncia ao
jornal A Gazeta foram enviadas apenas para este jornal, assim também aconteceu com o jornal
A Tribuna. As cartas que nao faziam referéncia aos jornais, especificamente, foram enviadas
para ambos. Dessa forma, 21 (vinte e uma) cartas foram publicadas, sendo 20 (vinte) no jornal
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A Tribuna e 1 (uma) no jornal A Gazeta. A carta analisada neste artigo foi publicada no jornal
A Tribuna, no dia 05 de novembro de 2015. Além disso, as cartas publicadas foram lidas no
Café Literario da escola.

As producdes finais dos alunos foram ainda mais valorizadas ao serem enviadas para
publicacdo e também ao serem lidas para a turma e para os participantes do Café Literario.
Sobre a divulgagdao das producdes dos alunos ao publico, concordamos com Lopes-Rossi
(2011) que “¢ uma etapa de grande satisfacdo para todos os envolvidos no processo” (LOPES-
ROSSI, 2011, p. 78). Isso mostra como € importante que os alunos percebam, nas praticas de
linguagem em sala de aula, a funcdo social dos textos que t€ém diante de si para ler, analisar e
também do texto que ird produzir. Nesse sentido, a escola se aproxima da vida e, entdo, as
préticas em que o aluno se envolve ganham também um sentido social.
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ABSTRACT: This article discusses the reading and the production of reader’s letters in the
classroom and aims to see how the work with this genre allows an understanding of dialogism
that is. Based on the dialogic theory of Bakhtin and his Circle (1999) and also the didactic
sequence model proposed by Dolz, Noverraz and Schneuwly (2004), we present the results of
an action research conducted in a public school in the city of Serra/ES, in order to understand
the process that involves, more specifically, the practice of reading and textual production in
the classroom. The corpus consists of reader’s letters, produced by students in a class of 1st
year of high school, in the context of used didactic sequence, with a view to proposing a series
of activities aimed mainly at the writing and rewriting of reader’s letters, to recognize if the
work can develop critical thinking and reflection on various topics. The results of this
research are presented by means of comparison between the first productions of the students
and their final productions, becoming interpretative analysis of the two versions. Besides, are
also analyzed episodes of classroom occurred during the implementation of the teaching
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Producao Escrita em Livros Didaticos de Lingua Estrangeira: Um
Olhar Para os Géneros Textuais!

Written Text Production in Foreign Language Textbooks: a Genre Analysis

Maria Ester W. Moritz?
Adriana Kuerten Dellagnelo’

RESUMO: O conceito de género textual tem sido primordial na educacio linguistica por
conceber a linguagem como ferramenta para criar e contextualizar interagdes humanas e por
entender tais interacdes (BAKHTIN, 1977; MARCUSCHI, 2005) — e as formas de uso
linguistico atreladas a elas — como os aspectos que regulam, orientam e organizam os proprios
géneros textuais. A partir da importancia dos géneros textuais nos processos pedagogicos de
aprender/ensinar linguas, a presente pesquisa focaliza materiais didaticos. Os materiais aqui
focalizados sdo dois, um voltado para o ensino de lingua portuguesa para estrangeiros, qual
seja o livro Muito Prazer - Fale o Portugués do Brasil e outro dedicado ao ensino de lingua
inglesa para alunos de escola regular, qual seja o livro Go Kids! English Learning Adventure
Book 5. A investigacdo aqui reportada constituiu em identificar, descrever e analisar as
praticas de producdo escrita presentes nesses dois livros didaticos, a fim de reconhecer em que
medida esses materiais abordam os géneros textuais, suas condi¢des sdcio-comunicativas,
funcionais e formais do género, em suas propostas pedagdgicas de producdo escrita
(ANDRADE, 2011; COSCARELLI, 2007; ROJO, 2000). Nao identificamos preocupacao
com o trabalho efetivo com géneros textuais, nos dois livros analisados, o que, por sua vez,
nos leva a entender que nao ha prevaléncia do ideario de lingua como prética social nos
contextos pesquisados.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de linguas. Livros didaticos. Géneros textuais.

1. Introducao

Tendo em vista que a atividade linguistica acontece no ambito dos géneros textuais,
cabe a escola o importante papel de promover uma educagdo linguistica que incida sobre os
mais diversificados géneros que circulam socialmente a0 mesmo tempo em que tematize o
contexto de uso da linguagem tanto quanto o aspecto que de fato move o seu uso, qual seja o
seu proposito.

Implicada nessa proposta de trabalho estd a abordagem ao contexto de producdo e
situagdes comunicativas reais em que o interlocutor € consciente do seu propdsito

1 Este trabalho foi apresentado no VIII SIGET e submetido aos Anais do congresso.

2 Professora Adjunto 4 da Universidade Federal de Santa Catarina, atua no Departamento de Lingua e Literatura
Estrangeiras e na Pds-graduacdo em ingl€s. Doutora pela mesma universidade e com pds-doutoramento na
Universidade da Califérnia Santa Barbara (UCSB), EUA.

3 Professora Associada da Universidade Federal de Santa Catarina, atua no Departamento de Lingua e Literatura
Estrangeiras e na Pds-graduacdo em Inglés. Doutora pela mesma universidade e com pds-doutoramento na
Universidade do Estado da Pensilvania (PSV), EUA.
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comunicativo e dos movimentos necessarios para atingir o estilo, o conteddo temético e a
forma para cumprir esses propositos.

Dessa concepcao de educagdo linguistica decorre uma pratica pedagdgica mais
significativa e socialmente relevante, potencialmente capaz de ampliar os horizontes dos
alunos e (res)significar suas representacdes de mundo, legitimando-os como interagentes em
comunidades discursivas diversas.

Essa linha de trabalho faculta propiciar ao aluno uma visdo social da lingua escrita que
o sensibiliza para o fato de que gé€neros sdo ndo somente formas textuais, mas também formas
de vida e acdo social (Bazerman, 2007).

A partir da importancia dos géneros textuais nos processos pedagdgicos de
aprender/ensinar linguas, a presente pesquisa focaliza materiais didaticos, haja vista seu papel
nodal no &mbito educacional.

A investigacdo aqui reportada constituiu em identificar, descrever e analisar as praticas
de producdo escrita presentes nesses dois livros didaticos, a fim de reconhecer em que medida
esses materiais abordam os géneros textuais em suas propostas pedagdgicas de producio
escrita. Para alcancar o objetivo geral, delineamos os seguintes objetivos especificos: 1)
verificar se as atividades de producgdo escrita contidas nos livros analisados sdo propostas a
partir da indicacdo explicita de um género textual especifico; ii) examinar em que medida as
condi¢des sOcio-comunicativas, funcionais e formais do género abordado sdo estabelecidas
nas atividades de produgdo textual.

Com vistas a alcancar os objetivos supracitados, o presente artigo apresenta uma breve
contextualiza¢do acerca da temdtica géneros textuais e livros didaticos, seguido da descri¢do
do método da pesquisa e da interpretacdo e discussao dos resultados. O estudo termina com
consideragdes finais e implicacdes das discussdes empreendidas.

2. Os géneros textuais e o livro didatico

O conceito de género textual’> tem sido primordial na educacdo linguistica por
conceber a linguagem como ferramenta para criar e contextualizar interagdes humanas e por
entender tais interacdes — e as formas de uso linguistico atreladas a elas — como os aspectos
que regulam, orientam e organizam os proprios géneros textuais. Depreende-se desse
entendimento que os mais diversos textos — orais ou escritos — concebidos nas interacdes
humanas manifestam-se em forma de géneros textuais.

Estudos de género datam da década de 80. No entanto, esses estudos, no Brasil, eram
restritos a especialistas da area, sem grande representatividade para além dos muros da
academia. Foi somente a partir da publicagdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL 1998) que houve maior sensibilizagdo e mobilizacio de educadores para a

2 Usamos, primeiramente, a adjetivagdo ambivalente “textuais/discursivos” para caracterizar os géneros,
conscientes de que ndo ha unicidade nos conceitos de “texto” e de “discurso” no ambito de diferentes teorias. A
partir dessa ressalva, utilizaremos a denominacdo de gé€neros textuais, que pretende abarcar o espetro de
possibilidades tedricas.
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importancia dos géneros na escola (DOINfSIO; MACHADO e BEZERRA, 2005;
SCHNEUWLY; DOLZ, 2004; TENUTA; OLIVEIRA, 2011).

Conforme Rojo (2000), os referidos parametros (doravante PCN) estabelecem uma
nova forma de abordar a leitura e a producdo de textos na escola, na medida em que enfocam
a linguagem em sua natureza discursiva e sociointeracional. Essa abordagem a linguagem
como atividade interativa e social traz a tona a nocdo de género como “instrumento
(socialmente elaborado) que medeia, representa e materializa a pratica de linguagem de um
enunciador” (NASCIMENTO, 2009, p. 06), que ocorre em meio a uma situagdo situada,
contextualizada e com propoésito determinado.

H4 de se assinalar, no entanto, que profissionais da educa¢do ndo se mostram
preparados para lidar com a linguagem conforme preconizam os PCN e os estudos de géneros
textuais (PERFEITO, 2007), seja por falta de informagdo e clareza quanto as razdes que os
levariam a pautar seu ensino em géneros ou por falta de seguranca em sair de suas zonas de
conforto. Sobre isso, escreve Andrade (2011)

A formacido desses educadores, muitas vezes, foi voltada para os modelos de ensino que
visavam ao dominio das regras gramaticais abordadas de modo descontextualizado.
Sendo assim, ainda que tenham dominio dos contetidos e saibam das mudancas referentes
ao foco da educacio, os professores ndo foram preparados para aplicar efetivamente o
ensino pautado nas situacdes reais de comunicagdo (p. 12).

O desconhecimento, somado a tradi¢cdo do ensino normativo de linguas, termina por
gerar um uso equivocado dos géneros textuais na medida em que o texto € trazido para a sala
de aula tdo somente como pretexto para pedagogias pautadas no ensino de gramética. Nesse
caso, a ideia dos géneros textuais, originalmente voltada para o trabalho com a linguagem em
que pese o sentido, perde-se em detrimento da forma. Assim, o necessario deslocamento do
eixo estrutural-gramatical para o eixo discursivo e contextualizado deixa de ocorrer. E pior,
muitas vezes, isso termina passando despercebido aos olhos de professores de linguas, que,
por terem vivenciado essa pratica tradicional por tanto tempo, acham que o uso dos géneros ja
os faz atender as exigéncias dos documentos oficiais.

Esse mesmo quadro do professor que ndo reconhece que seu trabalho circunscreve-se
a apresentacio de gé€neros textuais e esta fora de um enquadre funcional e contextual do texto,
repete-se em livros didaticos. Algumas cole¢des simplesmente mascaram o ensino de aspectos
formais e estruturais da lingua com a apresentacao de diferentes géneros textuais em oposi¢ao
ao trabalho efetivo com esses textos. Disso decorre a crenga de que trabalhar géneros textuais
na escola € abranger uma variedade de textos.

Nessa discussdo, importa reconhecer a relevancia de aspectos formais e estruturais da
lingua para fins de seu uso, o que implica sistematizacdo, porém essa sistematizagdo deve
estar “a servico da compreensdo e da producdo textual, e ndo ser o ponto de partida e o de
chegada por ocasido da analise e producdo de textos” (MORITZ; MATIELO;
DELLAGNELO, 2015, p. 35). Conforme Marchuschi (2005), ndo ha que se negligenciar
aspectos formais, mas sim entendé-los como recursos que interlocutores usam na construcao
dos sentidos que pretendem enunciar.
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Nesse sentido, trazemos Rojo (2000) novamente em sua compreensdo relativa a
importancia dos géneros quanto ao seu potencial de romper concepcdes tradicionais e
normativas de ensino. Basta que, para isso, haja a efetiva compreensido de que a atividade

humana é orientada e regulada pela fungdo social que exerce. A esse respeito, escrevem
Moritz; Matielo; Dellagnelo (2015).

A educacio linguistica deve incidir no trabalho com os mais variados géneros textuais, de
modo a construir sentidos dos textos sob uma égide social e situada que privilegie o
entendimento do texto a luz de seus produtores, consumidores, de seu contexto de
producdo, enfim, a luz de uma orientacdo que coloque em primeira perspectiva o que de
fato motiva a emergéncia de géneros textuais e o uso de linguagem, ou seja, o seu
propdsito.

Para isso, as propostas de producdo textual, tanto em sala de aula quanto no livro
didatico (LD), devem tematizar o evento interacional, em que pese o contexto, a situacdo de
producdo, o propdsito comunicativo e, ainda, estilo, conteido temético e forma (BAKHTIN,
1977) que deem conta desse proposito.

Dada a importancia do LD no contexto escolar e, mais especificamente no contexto de
ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras / adicionais, somada a necessidade de
capacitacdo do professor de linguas com vistas ao ensino de lingua como prética social, e,
portanto, situada, contextualizada e propositada, € imperativo que as propostas de trabalho
com a lingua no LD apresentem situacOes reais de uso de lingua. Isso implica focalizar o
ensino em géneros textuais e explorar o que de fato move e di forma ao uso de linguas, ou
seja, a interacdo humana: o contexto e a intencao. A esse respeito, escreve Coscarelli (2007).

A ideia de trabalhar com os géneros na escola surgiu da necessidade de trazermos o
contexto, ou seja, a situacdo de producido e recep¢do daquele texto, para a sala de aula.
Quem escreve precisa saber para quem estd escrevendo, o que quer dizer e com que
objetivo esté escrevendo (p. 81).

Cabe reiterar a compreensio de que a énfase a aspectos funcionais e contextuais dos
géneros textuais nao pressupde desatencdo a aspectos formais, ja que esses ultimos constituem
recursos que interagentes necessitam para efetivar seu propdsito comunicativo tanto quanto
para construir sentidos dos mais variados textos. Nesse sentido, aludimos aos proprios PCN.

Os textos organizam-se sempre dentro de certas restricdes de natureza tematica,
composicional e estilistica, que os caracterizam como pertencentes a este ou aquele
género. Desse modo, a nocdo de género, constitutiva do texto, precisa ser tomada como
objeto de ensino. (BRASIL. Secretaria da Educacdo. PCN Ensino fundamental, 1998,
p.23).

Nossa proxima secdo volta-se para os aspectos metodolégicos da pesquisa, tendo em
vista os objetivos que a guiam.
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3. Método

O estudo aqui reportado sustenta-se nas pesquisas de base qualitativa e interpretativa
(MASON, 1996), uma vez que objetiva a constru¢cdo de compreensdao a partir de dados
contextuais detalhados e de maneira abrangente de anélise.

Face aos objetivos de pesquisa que nortearam este estudo, delineamos as seguintes
perguntas:

Pergunta geral:

. Em que medida os livros didaticos Muito Prazer - Fale o Portugués do
Brasil e Go Kids! English Learning Adventure Book 5 abordam os
géneros textuais em suas propostas pedagdgicas de producdo escrita?

Perguntas especificas:

° Ha, nas atividades de producdo escrita contidas nos livros analisados,
indicacdo explicita de um género textual especifico?

° Em que medida as condi¢Oes socio-comunicativas, funcionais e formais
do género abordado sado estabelecidas nas atividades de producao textual?

Para responder a primeira pergunta especifica, a andlise objetiva identificar nas
atividades de producdo escrita a presenca explicita do género textual proposto pela atividade.
A fim de responder a segunda pergunta especifica, analisaremos se as propostas de produ¢do
escrita remetem ao contexto de produgdo textual — quem enuncia, onde, como —, ao contexto
de recepcdo do texto — para quem se enuncia —, a0 seu proposito comunicativo — o que se quer
enunciar —, e aos aspectos formais da composicdo do género — um olhar para o sistema
abstrato de formas linguisticas.

A escolha do livro didatico como objeto de estudo deu-se por assumirmos que a
presenca do livro didatico na escola é fato — ainda que permeado de polémicas —, seja na
escolar regular — publica e privada — ou em cursos livres de linguas. Pode-se dizer, portanto,
que o livro didatico medeia o desenvolvimento tanto do aluno quanto do professor.
Entendemos que esse argumento, por si s6, ja justifica a tematizag¢do do livro didatico.

Os materiais aqui focalizados sdo dois, um voltado para o ensino de lingua portuguesa
para estrangeiros, qual seja o livro Muito Prazer - Fale o Portugués do Brasil, de autoria de
Glaucia Roberta Rocha Fernandes, Telma de Lurdes Sao Bento Ferreira e Vera Liicia Ramos,
e outro dedicado ao ensino de lingua inglesa para alunos de escola regular, qual seja o livro
Go Kids! English Learning Adventure Book 5, de autoria de Sirlene Silva Felizardo Grein
Valério e Vera Licia Rauta. O uso desses dois contextos tdo distintos se deu justamente pela
distin¢do existente entre eles. Além disso, a disponibilidade do material também foi utilizada
como critério para selecionar o corpus. O livro de portugués para estrangeiros é empregado na
institui¢do da qual as autoras fazem parte, tendo sido usado pelas docentes e por professores
que atuam no programa extracurricular de ensino de portugués para estrangeiros na instituicao
e o livro de lingua inglesa € utilizado em uma escola publica em que as docentes tiveram
acesso para realizar uma pesquisa. Dessa forma, ambos os livros estavam disponiveis para
manuseio e analise.



218

Glduks v. 16 n. 1 (2016)

O Livro Muito Prazer - Fale o Portugués do Brasil foi publicado pela primeira vez no
ano de 2008 e vem sendo utilizado no Brasil no ensino de portugués como segunda lingua. O
material abrange alunos de niveis Al, A2, B1 e B2, de acordo com o Quadro Comum
Europeu.

O livro estd organizado em 20 unidades, divididas em trés licdes, A, B e C. Além
disso, ha também uma revisdo a cada unidade. Todas as unidades — com excecdo da Unidade
1 — apresentam subsecOes que a) apresentam o tema da unidade — intitulada Panorama; b)
apresentam um didlogo com situacdes reais de interacdo cujo conteido gramatical sera
trabalhado ao longo da unidade — intitulada Didlogo; c) propdem exercicios mais ou menos
controlados que visam a pratica das estruturas gramaticais apresentadas e exercicios orais —
intitulada Construcdo do Conteido; d) indicam atividades de ampliacio do vocabulario
relacionado aos temas da unidade, intitulada Amplia¢do do Vocabuléario.

Na secdo de revisdo, localizada ap6s as licdes A, B e C, ha mais cinco subsecdes que
a) revisitam os contetdos das licdes de maneira passiva, oferecendo nova oportunidade de
reforcar as estruturas gramaticais € o vocabuldrio — intitulada Compreensdao Auditiva; b)
aplicam o conteido comunicativo da unidade com foco na fluéncia oral — intitulada Aplicacao
Oral do Contetdo; c) praticam a leitura a partir de textos auténticos e a compreensado leitora
por meio de exercicios de compreensdo. Ha também atividades em que o aluno pode falar de
si e de seu contexto — intitulada Leitura; d) propdem atividades de producdo escrita com o
objetivo de praticar as estruturas gramaticais e o vocabulario aprendidos — intitulada Redacao;
e) organizam o vocabulério aprendido na unidade — intitulada Consolidac¢do Lexical.

O livro Go Kids! English Learning Adventure Book 5 foi publicado em 2010 e € usado
para o ensino de inglé€s para criancas dos cinco primeiros anos do ensino fundamental I. Trata-
se de um material com 4 unidades, cada qual com 8 li¢des. Da li¢do 1 a licdo 6, os conteidos
e o vocabulario sdo apresentados por meio de atividades de desenhar (draw), colorir (color),
ligar (match), recortar (cut), colar (glue), identificar (find), completar (complete), responder
as perguntas (answer the questions), olhar, ouvir e repetir (look, listen and repeat), ler (read),
ouvir (listen) e escrever (write). Cumpre ressaltar que ndo ha sistematicidade na apresentacao
dessas atividades. Algumas li¢cOes, por exemplo, t€m a secdo de colar, outras ndo, algumas
trazem propostas de atividades de recorte, outras ndo e assim por diante. O que se mantém em
todas as licdes sdo atividades de completar (complete), olhar, ouvir e repetir (look, listen and
repeat), ler (read), escutar (listen) e escrever (write). A licdo 7 € sempre uma revisao dos
conteudos e a licdo 8 apresenta uma atividade relacionada a datas comemorativas.

De acordo com a introdu¢do do livro, as atividades sdo diversificadas e integradas
entre si, e demandam o uso de comandos diversos de forma a facilitar a compreensao do aluno
e explorar as habilidades cognitivas de escrita, compreensdo auditiva, leitura e produgdo oral.
Ainda conforme as autoras, os contetdos sdo introduzidos de forma gradativa, e o material
apresenta — em cada licdo — pdsteres e cartdes coloridos que objetivam ajudar os alunos a
assimilar o conteido de forma contextualizada, comunicativa e motivadora. O livro aborda
temas transversais, tais como ética, diversidade cultural, meio ambiente, trabalho e consumo.

Uma vez contextualizada a pesquisa, apresentados os objetivos € as perguntas que a
norteiam, assim como o corpus e os procedimentos de andlise e coleta de dados, voltamos
nossa atencao para a anélise e a discussdo dos resultados.
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4. Analise e discussao de dados

Esta secdo serd subdividida em duas partes, a primeira delas voltada a anélise do livro
Muito Prazer - Fale o Portugués do Brasil e a segunda dedicada a discussdo do livro Go
Kids! English Learning Adventure Book 5.

A andlise do livro de lingua portuguesa para o contexto de ensino de segunda lingua
revelou que, dentre as 20 unidades do livro, somente 5 delas indicam explicitamente um
género textual — sendo duas delas em secdes ndo propositadamente destinadas a produgdo
textual. Essa indicacdo, entretanto, circunscreve-se a nomeacdo do género, sem que seja dada
atencdo ao contexto de producdo textual — quem enuncia, onde, como —, ao contexto de
recepcio do texto — para quem se enuncia —, ao seu propdsito comunicativo — 0 que se quer
enunciar —, e aos aspectos formais da composi¢cdo do género — um olhar para o sistema
abstrato de formas linguisticas, que se moldam para atender a objetivos interativos.

Os géneros apresentados nas 5 unidades sdo recado, critica de filmes, resolucdes de
ano novo, conversa telefonica e roteiro de viagem. No caso do género recados, sao
apresentados 3 exemplos de recados, seguidos de perguntas que se restringem ao conteudo
desses recados. Nao ha qualquer extrapolacdo do nivel do posto, assim como ndao hé remissao
ao proposito do género ou a sua configuracdo linguistica em um contexto real de uso de
linguagem.

O género critica de filmes é apresentado em atividade de leitura e explorado com
relac@o a opinido e interesse dos leitores. Mais uma vez, a atividade ndo remete a questdes de
estrutura genérica ou de preparacdo para a producdo do gé€nero em questdo. H4 de se
valorizar, no entanto, que a atividade previa a producdo de uma critica de filme a ser
direcionada a um blog, revista ou jornal; ou seja, nota-se sensibilizacdo no que respeita a uma
audiéncia alvo.

O género ao qual a terceira atividade de producido escrita faz remissdo é resolugoes de
ano novo. Seguindo a dindmica dos géneros anteriormente mencionados, ha apresentacdo de
um texto que ilustra o contetdo temético do género em questdo seguido de perguntas pessoais
sobre esse mesmo conteido. Novamente, no entanto, o encaminhamento da atividade parece
ser insuficiente para o trato com a producao desse género textual, uma vez que as motivagoes
funcionais e interacionais do género nao sao discutidas explicitamente.

A abordagem ao género conversa telefonica € feita a partir da apresentacdo de vérias
amostras em contextos diversificados. O insumo ¢é, portanto, variado e sdo fornecidas
expressoes formais e informais normalmente utilizadas em didlogos ao telefone, o que da ao
aluno exposicdo suficiente a possiveis estruturas linguisticas usadas nesse contexto.
Entendemos, no entanto, que hia um equivoco no encaminhamento da produc¢do escrita, na
medida em que esta solicita que o aluno construa um didlogo telefonico usando as expressoes
fornecidas ao longo da unidade, o que termina por colocar a fun¢do comunicativa em segundo
plano e trazer para o foco as expressdes linguisticas.

Assim como na apresentacdo de conversas telefOnicas, o trabalho com o género
roteiro de viagem também apresenta exemplos diversificados, novamente expondo o aluno ao
género e, assim, facultando-lhe a observacdo ao conteido tematico, estilo e forma
(BAKHTIN, 1997). Mais uma vez, no entanto, o “trabalho” com o género limita-se a sua
apresentacdo e observacdo, haja vista ndo haver nenhuma tentativa de explicitar essas
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caracteristicas composicionais em um encaminhamento pedagdgico que coloque em evidéncia
o proposito do género e a relacdo entre esse proposito € a sua estrutura linguistica.

Em resumo, o livro analisado para o ensino de Portugués como segunda lingua —
Muito Prazer - Fale o Portugués do Brasil — pode ser visto como um material didatico que ja
sinaliza uma certa preocupacdo com os estudos de género, porém ainda de forma incipiente e
insuficiente na promocao da apropriacdo dos gé€neros como ferramentas para a interacio
social humana (MARCUSCHI, 2005).

A andlise do livro de lingua inglesa como lingua estrangeira Go Kids! English
Learning Adventure Book 5 evidenciou total falta de sensibilizacdo quanto ao ensino de lingua
como pratica social na medida em que nenhuma das atividades ali propostas relacionam-se a
um género textual de modo a fazer remissdo a contexto — de situacdo, de producdo, de
recep¢ao —, propdsito comunicativo etc.

O livro € tipicamente circunscrito ao ensino da lingua como sistema, com foco em
gramatica normativa e vocabulario. O insumo ali provido € basicamente feito de frases soltas
com tematicas desintegradas e desvinculadas entre si, o que contradiz a descricio que consta
do proprio livro. Os poucos “textos” ali apresentados sdo, na verdade, “ndo-textos”, ja que sdo
desprovidos de contexto, ndo constroem significados e tampouco se relacionam a situacdes
reais de uso de linguagem.

Conforme ja descrito na secao de método, cada uma das 4 unidades do livro apresenta
secoOes intituladas Write. Na primeira e dltima unidades, ha 2 secdes de Write; na segunda e na
terceira, ha 4.

Na primeira atividade de Write, sdo apresentadas cinco doencgas, cinco sentengas
incompletas e identificadas por letras, e cinco imagens de criancas doentes também
identificadas por letras. E papel do aluno completar as sentengas com os nomes das doencas.

Ex.: a. I have a fever.

b. I have

Como se pode verificar, a atividade ndo se caracteriza como producio escrita uma vez
que objetiva apenas pratica do vocabulario de forma descontextualizada e desprovida de
significado, ndo promovendo a ideia de lingua em uso com funcao comunicativa.

A segunda atividade de Write dessa unidade apresenta, novamente, foco
descontextualizado e formal da lingua. Os alunos devem preencher lacunas com o verbo BE,
conforme o modelo a seguir.

Ex.: a. She / an engineer.

b. You / salesperson.

No final da unidade, na licdo 8, cujo intuito € explorar datas comemorativas, ha uma
tentativa de producao mais significativa na lingua alvo na qual os estudantes sao convidados a
fazer um cartdo para o dia dos namorados por meio do enunciado “Let’s make a valentine’s
card!”. Nao h4, entretanto, nenhuma atividade anterior a essa que os prepare para o tema e/ou
para o trato com o género propriamente dito. A secdo tdo somente apresenta quatro modelos
de cartdes para o dia dos namorados, sem qualquer remissdo a contexto de produg¢do — quem
anuncia, onde, como —, contexto de recep¢do — para quem —, € proposito comunicativo. Além
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disso, as caracteristicas formais da composi¢ao desse género também ndo sao mencionadas na
atividade.

Na unidade 2, identificamos a presenca de 4 atividades de Write. A primeira delas
solicita que os estudantes escrevam as sentengas usando a forma contraida do verbo BE,
seguindo o modelo: ‘She/a salesperson = She’s a salesperson.’. A segunda atividade segue a
mesma mecanica ao solicitar que os alunos escrevam nas lacunas o preco dos produtos que
sdo indicados em ndmeros.

Ex.: How much is it? (US$ 18) It’s eighteen dollars.
How much are they? (US$25)

A terceira atividade demanda que os alunos escrevam os comandos das gravuras
exibidas, quais sejam clap your hands, climb a tree, swim etc, conforme apresentacdo na
secdo anterior (olhe, ouca e repita — look, listen and repeat). Importa ressaltar que além de nao
se tratar de uma atividade de producao textual com base em géneros, os comandos nao sao
pertinentes para o contexto de sala de aula.

Seguindo esse mesmo padrdo, a quarta atividade de Write propde a pratica, mais uma
vez descontextualizada, de vocabulario, com foco em adjetivos apresentados anteriormente.
Nesse caso, os alunos devem escrever nas lacunas os adjetivos certos conforme imagens
apresentadas.

A Unidade 3 propde 4 atividades intituladas Wrife. A primeira objetiva pratica
gramatical de pronomes adjetivos sem nenhuma funcdo social e/ou comunicativa. E um
exercicio mecanico de preencher lacunas. A segunda também € descontextualizada e
estrutural. Os alunos apenas relacionam paises a continentes. Nas terceira e quarta atividades,
0 mesmo panorama se repete; hd apenas a prética formal de estruturas gramaticais (can vs
can’t) e vocabulario.

Na unidade 4, identificamos duas secOes de Write. A primeira trabalha o verbo BE em
suas formas afirmativa, negativa e interrogativa, mas em forma de exercicios de repeticdo,
transformacdo e substituicdo (os chamados drills), sem que nenhuma contextualizacdo seja
feita. Na segunda atividade de Write, os alunos devem escrever nimeros ordinais.

De modo geral, pode-se dizer que o livro Go Kids! English Learning Adventure Book
5 ignora por completo as diretrizes dos PCN, uma vez que nado lida com a linguagem como
objeto social, ndo tira proveito das benesses que o trabalho com géneros textuais pode facultar
na construcdo de sentidos e de conhecimento relativo ao funcionamento da lingua, e, por via
de consequéncia, ndo toma a linguagem como ferramenta de agdo social (MILLER, 1984).

Cumpre salientar, ainda, que o livro traz algumas ocorréncias de o que parecem ser
histérias em quadrinhos, mas, na verdade, sdo frases soltas, artificiais e sem sequéncia, que
visam apresentar o ponto gramatical da licdo. Conforme o exemplo que ilustra esse fato, cada
uma das sentencgas elencadas a seguir compdem o0s quadrinhos, os quais deveriam compor
uma historia.

I am Ken
You are Jenny

She is Jenny
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He is Ken

It is Fluffy

We are Ken and Jenny

You are Tom, Jenny and Lucy
They are Tom, Jenny and Lucy.

Vemos com isso que ndo s6 o trabalho com géneros textuais é negligenciado, mas
também ha distor¢io do real propésito do género histéria em quadrinhos. E questionavel,
assim, que, nos dias de hoje, em que ha discussdes — em todos os contextos educacionais —
relativas a importancia de olhar para a lingua como pratica social, ainda haja materiais que
promovam préticas pedagogicas tdo desprovidas de sentido.

5. Consideracoes finais

O propésito da pesquisa aqui reportada constituiu em identificar, descrever e analisar
as praticas de produgio escrita presentes em dois livros didaticos, um para o ensino de inglés
como lingua estrangeira — Go Kids! English Learning Adventure Book 5 —, e o outro, para o
ensino de portugués como segunda lingua — Muito Prazer — Fale o Portugués do Brasil, a fim
de reconhecer em que medida esses materiais abordam os géneros textuais em suas propostas
pedagdgicas de producao escrita.

A 1investigacdo do livro de lingua portuguesa para o contexto de ensino de segunda
lingua sinalizou que, dentre as 20 unidades que fazem do livro, somente 5 delas indicam
explicitamente um género textual.

Como relacdo ao livro de lingua inglesa como lingua estrangeira, a anélise revelou que
nenhuma das atividades de produgdo escrita relaciona-se a um género textual. O livro €
tipicamente circunscrito ao ensino de lingua como sistema, sendo que os textos ali
apresentado sdo, na verdade, ‘“ndo-textos”, os quais ndo constroem significados nem se
relacionam a situagdes reais de uso de linguagem.

Nao identificamos, dessa forma, preocupacdo com o trabalho efetivo com géneros
textuais, o que, por sua vez, nos leva a entender que ndo ha prevaléncia do ideario de lingua
como prética social nos contextos pesquisados.

Esses resultados parecem sinalizar a necessidade de investir em novas pesquisas na
area a fim de que possa ter um panorama mais compreensivo.
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ABSTRACT: The concept of genre has been paramount in language education for
conceiving the language as a tool to create and contextualize human interactions and for
understanding these interactions (BAKHTIN, 1977; MARCUSCHI, 2005) - and forms of
linguistic usage linked to them - as aspects that regulate, guide and organize their genres.
From the importance of genres in pedagogical processes of learning/teaching languages, this
research focuses on teaching materials, given its predominate role in the educational field.
The analysis focused on two textbooks, one used for Portuguese language teaching for
foreigners, called Muito Prazer - Fale o Portugués do Brasil, and another dedicated to
English foreign language teaching for regular school students, named Go Kids! English
Learning Adventure Book 5. The research consisted in identifying, describing and analyzing
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written production practices present in these two textbooks, in order to recognize the extent to
which these materials approach genres in their written production pedagogical proposals
(ANDRADE, 2011; COSCARELLI, 2007; ROJO, 2000). We did not identify a concern for
the effective work with genres, which, in turn, leads us to understand that there is no
prevalence of language ideology as a social practice in the researched contexts.

KEYWORDS: Language teaching. Textbook. Text genres.
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Quem Conta Um Conto... O Estudo de Géneros Discursivos e o
Aprendizado pela Autoria

The Study of Genres: Learning for Authorship

Maria del Pilar Tobar Acosta’

Viviane de Melo Resende®

RESUMO: Neste artigo, objetivamos apresentar as linhas gerais de uma proposta de
sequéncia didatica para o Ensino de Lingua Materna no Ensino Médio, constituida a partir de
uma interface com avancos no ambito da pesquisa linguistica funcional, em especial na area
da Anélise de Discurso Critica (ADC). O género conto serve-nos, na sequéncia exemplificada,
como ponto de partida para a desconstrucdo de mitos em torno do ato de escrever, levando
os/as estudantes a compreender que sdo capazes de produzir textos de maneira autoral e que
suas ideias/experi€ncias sao vdlidas para a construcdo de textos na escola. Entendendo que o
dominio da posicao prestigiosa da autoria € fundamental para que nossos/as alunos/as possam
superar desafios relacionadas a producio de textos, reconhecemos a relevancia da construcao
conjunta e ativa do conhecimento e a necessidade de se partir do que o grupo de alunos/as ja
conhece e ja experiencia, para, depois, acessar o conteido mais formal que se pretende
debater. Procuramos discutir, também, a necessidade de aproximar as diferentes areas que
compdem o ELM no EM — redacdo, gramética e literatura —, visando a que processos do
Portugués do Brasil possam ser estudados sob os mais diversos prismas, mas mantendo-se a
compreensdo de que esses processos compdem uma unidade.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Lingua Materna. Ensino Médio. Conto.

1. Introducao: o género conto

Como professoras de diferentes niveis de ensino — nos anos finais do ensino bésico, no
ensino técnico e em cursos de graduacdo —, somos confrontadas, todos os dias, com
dificuldades apresentadas por nossos/as alunos/as em atividades de leitura e de produgao de
textos. Ha diversos fatores que podem explicar problemas nos niveis de letramentos de
nossos/as estudantes, tanto no ambito do letramento informal — muitos/as alunos/as tém um
acesso restrito a bens simbdlicos e materiais relacionados com espagos discursivos mais
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formais — quanto no do letramento formal — provavel consequéncia de praticas de Ensino de
Lingua Materna (ELM) tradicionais, que, em geral, sdo focadas na prescricio de normas de
uma gramética que ndo condiz com a lingua que praticamos, e em que ndo ha espaco para a
producdo de textos, pois a autoria seria algo reservado apenas a quem domina essas regras (ou
seja, um sfatus inacessivel para a maioria).

De maneira contraditéria, constrdi-se um ciclo em que somos levados/as a nao
escrever, a ndo ler, a ndo sermos capazes de nos expressar, construir ideias, fazer criticas por
meio de gé€neros de cardter mais formal, mesmo escrevendo, lendo e nos comunicando cada
vez mais por meio das redes sociais. Isso se reflete no nosso cotidiano em sala de aula, em
que vemos jovens que ficam sem voz em leituras compartilhadas de textos escritos, que ficam
emudecidos/as na producdo de textos orais, que ndo logram escrever um texto autoral. S@o
recusas que mostram os niveis de letramento percebidos todos os dias por educadoras/es e
aferidos em avaliagdes internacionais, como o PISA (Programme for International Student
Assessment — Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes), e nacionais, como o
ENEM (Exame Nacional de Ensino Médio), e que nos impdem desafios enormes,
evidenciando a necessidade premente de se repensarem as praticas envolvidas no ELM.

Nessa perspectiva, o presente artigo tem por objetivo apresentar as linhas gerais de
uma proposta para o ensino de lingua constituida a partir de uma interface com avancos no
ambito da pesquisa linguistica funcional, em especial na drea da Analise de Discurso Critica
(ADC). Para tanto, selecionamos o género discursivo conto como forma de comecar um
didlogo com os/as alunos/as e de agucar sua curiosidade para o estudo das formas textuais.

Conto ¢ o substantivo concreto que origina o verbo “contar”, sinénimo de narrar.
Nesse sentido, os contos estdo relacionados com o compartilhamento de uma historia, com a
narracdo de experiéncias. Ele surge como um género elementar do contato entre seres
humanos, considerando a centralidade da linguagem nas sociedades humanas e que nos,
humanos/as, somos os/as Unicos/as que revisitamos espacos na memoria e compartilhamos
nossas experiéncias com os demais membros de nossos grupos. Por isso, a narrativa € um
fazer discursivo fundamental.

Contar é compartilhar nossas vidas; trata-se do principio da sociabilizacdo e demanda
conhecimento, pois s6 compartilhamos aquilo que conhecemos. Por essa razdo, o conto
emerge como um género por meio do qual podemos instanciar situacdes de produgdo de texto
por jovens que tém dificuldades em escrever, devido a anos de uma educacdo restritiva cuja
consequéncia €, por vezes € entre outras, uma baixa autoestima no que se refere a producao
discursiva.

Assim, esse gé€nero serve-nos como um ponto de partida para a desconstrucdo de
mitos em torno do ato de escrever, sendo fundamental para nossos/as educandos/as
compreender que sdo, sim, capazes de produzir textos de maneira autoral, que suas
ideias/experi€ncias sdo validas e podem (devem!) ser usadas para a constru¢do de textos.
Entendemos que o dominio da posi¢do prestigiosa da autoria € fundamental para que
nossos/as alunos/as possam superar desafios e construir habilidades e competéncias
relacionadas a producao de textos.
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2. Selecionando os textos

O conceito comum de texto se refere, de maneira reducionista, apenas a textos
verbais escritos. Fazendo apelo as contribui¢cdes da ADC, podemos compreender que texto, de
forma ampla, € toda instancia de interacdo simbolica entre seres humanos (WODAK, 2004).
Produzimos textos orais quando estamos em situa¢do de interacdo face a face, de didlogo em
sentido mais elementar, ou quando estamos em situacdo de interacdo mediada, por exemplo,
pelo telefone ou pelo Skype (THOMPSON, 2008). Consumimos textos orais quando
assistimos a uma aula expositiva ou quando ouvimos um programa de radio. Produzimos
textos escritos sempre que participamos em chats, quando tomamos notas em aulas a que
assistimos, quando produzimos listas de compras. Consumimos textos escritos sempre que
lemos um blog, uma revista, um folheto promocional.

Mas ha ainda um aspecto mais complexo disso tudo: os textos que produzimos e
consumimos diariamente sdo, em grande medida, multimodais, isto é, ndo se restringem
apenas a uma modalidade de linguagem, ao contrério, articulam modalidades diversas
(KRESS; VAN LEEUWEN, 2001). Por exemplo, na situacao de interacdo face a face, ndo é
apenas a linguagem oral que significa, pois ao lado dela estdo as expressdes faciais, que
completam o sentido do texto oral e as vezes tornam até desnecessario dizer certas coisas em
palavras; uma aula expositiva, do mesmo modo, ndo € apenas texto oral, pode ser
complementada pelo uso da escrita no quadro negro, por imagens distribuidas em papel ou
projetadas, por videos; uma conversa em chat ndo € s texto escrito, pode ser articulada a
varias imagens que ajudam a transpor as limitacdes da escrita no que se refere, por exemplo, a
expressao de sentimentos. Assim, a no¢ao de texto € ampla:

a ADC (...) concebe a linguagem como sistema semidtico cujo funcionamento ¢
socialmente contingenciado, constituindo-a e sendo por ela constituida, sendo, justamente
esse funcionamento, o foco das investigagdes em ADC. (...) O texto ¢ a unidade minima
de estudo em ADC porque ¢ a menor estrutura linguistica capaz engendrar significados
sociais, sendo as fungdes que a linguagem exerce socialmente associadas a significados
discursivos, os quais podem ser mapeados por meio dos textos que os materializam.
(ACOSTA, 2012, p. 57)

Associando essa perspectiva a de Freire (1967, p. 39), para quem respeitar o contexto
do/a estudante ¢ fundamental, pois “As relagdes que o homem (sic.) trava no mundo com o
mundo (pessoais, impessoais, corporeas € incorpdreas)” guardam em si “conotacdes de
pluralidade, de transcendéncia, de criticidade, de consequéncia e de temporalidade”,
entendemos que, para o ELM, o texto também € a unidade minima de trabalho. Para n6s, ndo
faz sentido construir uma aula de lingua pautada em fragmentos descontextualizados de
textos, ou de sequéncias artificiais de palavras criadas para responder as necessidades do
momento (como em uma aula sobre pronomes reflexivos, em que o/a professor/a crie uma
lista de frases com os exemplos de uso).

7

O texto €, assim, o cerne de todo o trabalho proposto. Compreendendo o texto de
maneira ampliada, o que chamamos de leitura engloba diferentes acdes, sendo que esta pode
ser também ouvir uma narrativa oral, assistir a um video, entre outras possibilidades.
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Devemos lembrar que leitura vem de lectura, forma nominal do verbo latino légo, que
apresenta varias acepgoes dicionarizadas, quais sejam:

(1) recolher, colher; (2) extrair, retirar; (3) roubar, subtrair, levar, carregar; (4) enrolar; (5)
atingir, compreender; (6) observar, perceber; (7) ler, estudar; (8) ler em voz alta,
declamar; (9) escolher, eleger, nomear; (10) passar, percorrer, atravessar; (11) seguir ao
longo, bordear.?

Podemos compreender, entdo, como, por meio da leitura, podemos colher informacdes
sociais, carregar conosco histérias, compreender experiéncias que ainda ndo tivemos. Além
das acepcOes mais frequentes em nossa lingua, destacamos o significado de escolha/eleicao,
etimologicamente relacionado com o termo leitura, que pode ser associado a ideia de
repertorio de leitura, ja que um repertdrio € fruto de vivéncias e escolhas. Nesse sentido,
leitura de si (de sua propria producao) e dos outros (de textos construidos no contexto da sala
de aula e daqueles que selecionamos para trazer para a sala de aula) é uma habilidade
fundamental no trabalho com o texto.

Nessa perspectiva, as escolhas que fazemos ao planejarmos uma aula possibilitam
aos/as alunos/as construirem um repertorio de leituras a que, de outro modo, ndo teriam
acesso, sendo importante darmos espago para textos que, de modo geral, ndo seriam
escolhidos autonomamente por eles/as. Mas, a0 mesmo tempo, iniciar um trabalho com textos
que ndo se relacionam com o dia a dia dos/as educandos/as leva a um processo artificial de
ensino, pois a ndo identificacdo faz com que eles/as ndo percebam como relevantes as ideias
do texto. Por isso, é importante também escolher textos que poderiam ser escolhidos pelos/as
proprios/as alunos/as. O equilibrio e o trajeto sdo desafios.

Entendemos que é possivel fazer diferentes arranjos de repertério, mesclando textos
mais familiares e textos mais distantes do contexto vivencial; mas, qualquer que seja esse
arranjo, devemos selecionar nossos textos a partir de critérios definidos em funcdo de nossos
objetivos. Esses critérios podem ser teméticos (por exemplo, se escolhermos trabalhar um
aspecto da realidade social, podemos selecionar textos de diferentes géneros, mas que tratem
de um mesmo assunto), estruturais (por exemplo, podemos escolher textos que articulem um
mesmo género), entre outros critérios possiveis.

Tendo isso em vista e partindo da perspectiva sdcio interacionista de Vygotsky (2005)
— segundo a qual o pensamento humano difere do animal pela faculdade da linguagem, pelo
desenvolvimento do pensamento verbal historica e culturalmente construido, e para nosso
desenvolvimento enquanto seres humanos precisamos do contato com os demais, sendo esse
contato mediado pelo discurso/pela atividade discursiva —, buscamos um arranjo que
possibilite trabalharmos aspectos elementares da relacdo entre linguagem e sociedade; por
i1ss0, no caso que discutimos aqui, partimos do critério estrutural, sendo o conto o género
selecionado.

3 Dictionnaire Latin. Disponivel em: <http://www.grand-dictionnaire-latin.com/dictionnaire-latin-

francais.php?lemma=LEGO200> . Acesso em 22 abr. 2014.
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Nossa proposta tem como objetivo central possibilitar aos/as alunos/as
compreenderem o gé€nero conto de maneira profunda para produzirem um texto autoral.
Assim, a selecdo que apresentamos visa instanciar a observacdo de regularidades estruturais, a
compreensdo de como funcionam na sociedade e o desenvolvimento de habilidades
necessarias para sua producdo. Delimitamos textos que articulam diferentes formas de conto
(aqui tratamos de diferentes géneros situados conto, tais como conto tradicional, conto
realista, conto contemporaneo). Em uma segunda delimitacdo, buscamos textos que sejam
conhecidos por nossos/as alunos/as ou que dialoguem com seus gostos pessoais. Por ser no
texto que podemos observar as construcdes simbolicas construidas socialmente, € necessario
buscar no contexto imediato dos/as educandos/as, sendo possivel, para tanto, conversar
anteriormente com eles/as ou observar sua atividade virtual em redes sociais, por exemplo.

Outra questdo € o suporte para a leitura compartilhada dos textos, em seu sentido mais
amplo. Temos a ideia erronea de que aprendemos a ler lendo, mas o contato inicial com as
palavras é pela oralidade, conforme Rubem Alves: “sé se aprende a escrever ouvindo”.* Em
razdo da proposta que temos, entendemos que antes de ler (atividade de que muitos/as
adolescentes ndao gostam muito) podemos construir um contato por meio da escuta e da troca
oral, principalmente porque o conto é um género literario cuja origem remonta a transmissao
oral tradicional de histdrias e mitos (PROPP, 2001). Assim, podemos contar um conto, ou
melhor, propor uma atividade de reconstru¢cdo de um conto de maneira compartilhada.

Inicialmente, podemos selecionar um texto de dominio dos/as alunos/as, como o texto
de “A chapeuzinho vermelho”, pois a histéria pode ser conhecida em outras versdes pelos/as
alunos/as, e nos interessa, aqui, acessar o seu repertério autbnomo. Em seguida, apresentamos
o roteiro de um filme que esteja em cartaz — no caso da experiéncia descrita aqui, escolhemos
“Thor”, lancado em 2011, pelos Estudios Marvel. Pela justaposicao de histérias tdo diferentes
na superficie, podemos instanciar a observacdo de regularidades estruturais. Em seguida,
podemos trabalhar a leitura de textos escritos, como “A moga tecela” de Marina Colassanti (in
LADEIRA, 2005), que apresenta uma estrutura diferente da dos contos tradicionais, mas que
também se baseia na descri¢do e na narragdo para ser construido. Essa sele¢do nos permite
evidenciar o desencaixe do género estudado e possibilita analisar como existem diferentes
formas de descrever e narrar.

Por fim, podemos apresentar contos do periodo literario que faca parte do curriculo do
ano letivo da turma para a qual estamos trabalhando. Por exemplo, se estivermos lecionando
para uma turma de segundo ano do ensino médio, podemos retomar os contos de Machado de
Assis, que apresentam caracteristicas bastante diferentes das dos contos tradicionais e que
trazem uma complexidade maior, o que exige dos/as alunos/as um cabedal de leituras mais
amplo e um maior dominio de habilidades. Escolhemos, dentre os textos do autor realista, o
conto “Linha reta e linha curva” (ASSIS, 1870), que traz uma moral como os contos
tradicionais, mas que apresenta construgdes descritivas e narrativas distintas, novamente
possibilitando o estudo da multiplicidade de estruturas de diferentes formas de conto. E
propomos que, partindo da leitura deste conto, os/as alunos/as escolham, cada um ou em
grupo, outro conto do autor para ser trabalhado em sala de aula.

4 “A Escola Ideal - o papel do professor”.Informagao oral. Disponivel em:

<https://www.youtube.com/watch?v=qjyNv42g2XU>. Acesso em: 20 jun. 2014.



230
Glduks v. 16 n. 1 (2016)

3. O género conto: aspectos constitutivos

Em Anélise de Discurso Critica, géneros discursivos s@o os potenciais discursivos que
possibilitam o significado acional do discurso, ou seja, nossa a¢do discursiva no mundo s6 €
possivel por meio da materializa¢do/ apropriacdo de géneros (FAIRCLOUGH, 2003). Uma
vez que os géneros discursivos ndo se restringem a formatos textuais, a acdo discursiva
depende também da apropriada percepciao do funcionamento social dos géneros (BAKHTIN,
2003). Antes de tudo, é preciso conhecer/ reconhecer o tipo de a¢dao elementar no mundo que
um determinado género discursivo realiza. A isso se associa a nocao de pré-género, bastante
proxima do conceito de tipos textuais ou sequéncias tipologicas, conforme discutido em
Linguistica Textual (MARCUSCHI, 2008; ver também KOCH; ELIAS, 2012).

Para Swales (1990, p. 58-61), nem toda atividade de produgdo de texto é diretamente
conformada por roteiro genérico claramente distinguivel — por exemplo, uma receita culinéria
segue claramente algumas etapas textuais que caracterizam o gé€nero (lista de ingredientes
com respectivas quantidades, instrucdes sobre procedimentos), mas o mesmo ndo pode ser
dito de conversas informais, muito mais plasticas em termos de realizacdo textual. Nesses
casos de menor estruturagdo, teriamos, para Swales, “atividades pré-género”. O autor
distingue seis tipos diferentes de pré-géneros (que coincidem com as teorizagdes de tipologia
textual) — narragcdo, argumentacio, exposi¢do, descri¢do, injun¢do, didlogo —, os quais podem
integrar a constitui¢do de inimeros géneros discursivos.

Na perspectiva do ELM, isso € relevante porque abre uma possibilidade de acesso
bastante mais simples a no¢do de género: antes de discutir aspectos genéricos, podemos nos
perguntar, e a nossos/as alunos/as, o que exatamente estamos fazendo no mundo quando
produzimos um conto? Esse tipo de ac@o discursiva bésica (narrar) também se realiza por
meio de muitos outros géneros, ndo sendo restrita nem ao género conto nem ao ambito da
literatura. E, quando narramos, fazemos isso de forma articulada a outros modos particulares
de ac¢do, associando a narrativa a descri¢do, a argumentacdo. E assim vamos aprofundando a
reflexd@o tedrica sobre linguagem de forma mais significativa, identificando formas de agdo
discursiva no mundo a partir de suas nuancas mais bésicas, para depois aprofundar na direcdo
das praticas sociais associadas a essa acdo discursiva: o que nos leva, em uma situacdo
especifica de interacdo social, a narrar de uma forma e nao de outra?

Como heranca do interacionismo simbodlico, sabemos que os géneros discursivos sao
possiveis como formas relativamente estaveis (reconheciveis e reconhecidas) de estruturagdo
textual porque sdo associados a comunidades discursivas e seus propdsitos de comunicacio
(BAKHTIN, 2003). Trazer essa reflexdo a nossas aulas de Lingua Materna torna o estudo
formal da lingua mais significativo — ele deixa de estar pautado na gramatica para se voltar ao
uso posicionado da linguagem e seus efeitos sociais.

4. Trabalhando o género conto em sala de aula

Paulo Freire (1989) observa que as palavras sao/estdo “gravidas de mundo”. A
metafora nos mostra a relac@o intrinseca entre a palavra e a vida social, sendo a palavra o que
engendra esse mundo e, dialeticamente, ¢ por ele “engravidada”. Associando-se a essa
perspectiva a ontologia social do discurso proposta em Anélise de Discurso Critica, podemos
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compreender que o ensino de lingua s6 faz sentido se estiver articulado com a reflexdo sobre a
sociedade que instancia e € instanciada por essa lingua.

Esse posicionamento tedrico exige, assim, uma metodologia que seja capaz de
evidenciar aos/as alunos/as a relevancia de refletir sobre o uso da linguagem, de ser hébil no
uso da palavra, tendo em vista sua importancia para se ter uma vida social plena. Isso parece
obvio, mas, novamente, se pensarmos nas técnicas tradicionais de ensino, temos um
descolamento da “Lingua Portuguesa” (como ¢ chamada erroneamente nossa disciplina nos
niveis médio e técnico de ensino) da realidade social de nossos/as alunos/as. Esse
descolamento € tao enraizado que a maioria de nossos/as alunos/as ndo se compreende como
produtora de textos (embora os produza o tempo todo, seja em interacdo face a face, seja em
interacdo mediada, especialmente pelo computador associado ao potencial da internet) em
lingua portuguesa.

Retomando a terminologia da ADC, ao selecionarmos o género desencaixado
‘conto’, pretendemos trabalhar com duas habilidades essenciais ao uso social da linguagem —
descrever e narrar —, tendo em vista que o género se constitui basicamente de dois pré-géneros
— descri¢do e narracdo. Por se tratar de um género literario, o conto atravessa a histéria
assumindo diferentes estruturas, que respondem as necessidades comunicativas, estéticas e
estilisticas de cada grupo social em seu tempo, bem como as de seu/sua autor/a. No entanto, a
esséncia da composicao de pré-gé€neros se mantém por ser uma constru¢do social a que o/a
autor/a faz apelo.

Para trabalhar esses conceitos, assim como quaisquer outros, entendemos que
devemos partir sempre do concreto, estimulando que os/as alunos/as encontrem as
recorréncias que evidenciam os géneros, os pré-géneros, dentre outros. Nesse sentido,
retomando o que discutimos na sec¢do anterior, € por meio da leitura dos textos pré-
selecionados pelo/a professor/a e dos textos posteriormente selecionados pelos/as alunos/as
que poderemos conversar sobre as regularidades genéricas e finalmente propor uma
sistematizacdo desse conhecimento. Essa sistematizacdo pode ser feita em solidariedade com
os/as alunos/as, no momento da aula, usando-se a lousa para apontar os principais elementos,
e pode ser complementada por material escrito formulado pelo/a professor/a e que contenha
outros dados de maneira estruturada.

Devemos salientar que entendemos que, para estimular o protagonismo dos/as
alunos/as com a constru¢do de seu conhecimento, talvez nio seja a melhor ideia entregar, de
inicio, um texto com as ‘respostas’, com a sistematizacdo dos contetidos pronta, pois isso
seria limitar o dialogo. Ao entregarmos uma ‘apostila’ antes de proporcionarmos as relagoes
experienciais com o objeto estudado, acabamos por repisar a tradicdo em que o unico polo
detentor e capaz de conhecimento é o/a professor/a. Muitas vezes, nossos/as alunos/as,
acostumados/as que estdo a essa tradi¢do, exigem de nds tal material, mas, se buscamos outras
formas de lecionar, podemos mostrar a eles/as como € importante que o conhecimento seja

construido em grupo, de maneira compartilhada, e a partir da experiéncia.

5. Atividades propostas para o trabalho com o género conto

Rubem Alves (2004) observa que o aprendizado emerge de um movimento de
confronto com o mundo, um mundo que vemos e ouvimos e que nos espanta. Esse espanto,
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por sua vez, gera curiosidade, que, como ele define, ¢ uma “coceira que da nas ideias”
(ALVES, 2004, p. 8). Essa coceira, essa inquietacdo, nos faz questionar, nos faz aprimorar
nossas questoes, e assim apreendemos o mundo que nos instigou, aprendemos com o mundo
por meio de nossa acdo. Esse aprendizado € prazeroso e faz parte de quem somos.

No entanto, tudo o que ndo fazem nossas tradicionais técnicas de ensino € estimular a
curiosidade; ao contrario, silenciam o questionamento, posto que, para a tradi¢do, o/a aluno/a
apenas deve receber, nunca comecar o movimento. A pedagogia da resposta (SAVIANI,
1987) silencia as coceiras, acalma as ideias, apassiva as mentes. E, passivos/as, somos
moldados/as e nada mais nos instiga, pois perdemos a esséncia do perguntar. O fascinio pelo
que ndo conhecemos € o que nos move na construcdo do saber; sabemos pelo que ndo
entendemos, pois aquilo que achamos que nunca vamos entender — a lingua portuguesa, o
escrever etc. —ndo nos move, apenas o ignoramos.

Assim, a vida em sala de aula nos ensina que antes de pensarmos no que vamos
ensinar, nos contetidos, habilidades e competéncias, temos de pensar em como vamos ensinar,
e, tendo em vista que o ensino € dialogico, necessita do didlogo, temos que comecar uma
conversa. Mas uma conversa precisa de pessoas que ougam, e ouvir, como Alves (2011) bem
observou, € dificil, principalmente para professoras/es, que professam, que falam. Igualmente
dificil o € para nossos/as alunos/as, pois o ouvir necessario para esse didlogo proveitoso
precisa do interesse, precisa do espanto, e nossos/as alunos/as nao se espantam facilmente.

Por isso, instanciar o espanto resulta ser um caminho para nossas préticas, e podemos
planejar situacOes em que as ideias cocem; mas, para isso, precisamos ouvir. Nossos/as
alunos/as se movem no interesse que tém, e comegar uma conversa sobre o género conto
dificilmente os/as fard sair do barulho silencioso em que estdo imersos/as, afinal, em
smartphones e redes sociais (esses aparelhos criam um ruido na comunicacdo entre
professores/as e alunos/as, mesmo que estes permanecam silentes). Precisamos do siléncio
barulhento, do siléncio de quem ouve e estd barulhento no fervilhar de questdes. Para isso,
antes de planejar, precisamos ouvir o que suas maos inquietas rodam para cima e para baixo
nesses smartphones, pois se trata de narrativas compartilhadas, de uma infinidade de histérias
que contam todos os dias. Devemos, pois, partir do que eles/as gostam, conhecem/ querem
conhecer e compartilham (também, ou principalmente, nas redes).

Para comecar a conversa sobre o conto, sobre género discursivo, sobre estrutura
narrativa, podemos comecar (re)contando uma histéria que avaliamos ser conhecida por
nossos/as interlocutores/as, como, por exemplo, um conto infantil. Em nossa experiéncia, ao
propormos a atividade com contos, perguntamos aos nossos/as alunos/as de ensino médio
(EM) se eles/as se lembravam de como era bom ouvir as historinhas de seus pais na hora de
dormir, e nos surpreendemos com as respostas, pois muitos/as relatam ndo ter tido tal
experiéncia. Isso pode estar relacionado ao baixo grau de letramento formal, bem como a uma
histéria de acessos negados também a suas familias.

Assim, percebemos que partindo de pressupostos baseados em nossa propria
experiéncia muitas vezes esbarramos na heterogeneidade de experi€ncias de nossos/as
alunos/as, e por isso pensamos em partir do mais elementar para construir um ponto de partida
mais homogéneo, em que todos/as dominassem alguns elementos referenciais, como os conto
infantil “A chapeuzinho vermelho”. Como ha diversas versdes desses contos, optamos por
recontar essas histérias com a colaboragdo de nossos/as alunos/as e observamos que a versao
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que eles/as dominam costuma ser muito semelhante 2 do Irmdos Grimm, que data de 1812.7
Construir essa base se assemelha ao que propdem alguns/mas professores/as de educacio
fisica quando pedem que seus/suas alunos/as adolescentes engatinhem antes de correr. Trata-
se de superar uma lacuna tanto de conhecimento quanto de experiéncia.

Mas, para estudar o género, temos que evidenciar os padrdes linguistico-sociais, sendo
necessario escolher outros textos para (re)contar. Assim, em seguida, podemos continuar a
conversa propondo a (re)contacdo da histéria de um conto contemporaneo, sem, no entanto,
defini-lo como tal. Por exemplo, podemos selecionar o roteiro de um filme de heréi, que
apresenta a estrutura de conto, aquele que esteja sendo mais compartilhando, curtido e
comentado nas redes. Selecionamos, por exemplo, o filme “Thor”, dos Estudios Marvel,
lancado em 2011, que leva para o cinema o herdi da histéria em quadrinhos homonima escrita
por Stan Lee, que se baseou na mitologia nérdica para crid-la. E, a partir de uma pergunta —
“Quem viu o filme?” —, podemos instigar o movimento do falar e do ouvir: conversarmos,
pois. E, seguindo pelas respostas e perguntas dos/as alunos/as, vamos (re)contando,
(re)construindo a narrativa do filme. A ideia de nao definir a priori o roteiro do filme como
um conto relaciona-se com a proposta de protagonismo na constru¢do do conhecimento,
porque, na sequéncia, podemos questionar se ha semelhancas entre o conto tradicional e o
conto contemporaneo.

A partir dai, com base em uma diversidade de ‘contos’ ja pertencentes ao repertorio de
nossos/as alunos/as, destacamos as partes constitutivas dessas diferentes narrativas e
evidenciamos os padrdes discursivos, as recorréncias do tipo narrativo e do gé€nero conto
nessa concepc¢do ampliada. Podemos construir, entdo, na lousa, um quadro com duas colunas
com as se¢des descritivas e narrativas de cada conto, relacionando-as e evidenciando o padrdo
relativamente estavel do pré-género e do género focalizados. Vejamos:

Quadro 1 — Estrutura genérica.

“A Chapeuzinho Vermelho” (GRIMM, 1812) “Thor” (MARVEL, 2011)

Trecho do conto Secdo da Estrutura Trecho do filme Secdo da Estrutura

. Descri¢do
Descricao ¢

O herdi da historia — Obs.: como se trata de

“Era uma vez uma
menina...”

Obs.: forma tradicional
em que caracteristicas
fisicas e psicoldgicas da
personagem principal sdo
descritas, bem como as
caracteristicas de seu
contexto.

Thor, o Deus nérdico do
Trovao — é apresentado
como um ser alienigena
em seu contexto — o
reino de Asgard — que €
um planeta distante.

um texto multimodal,
essa descricdo é
composta também de
narrago, pois vemos o
desenrolar da acdo para
compreender quem sao
as personagens.

5
20 mai. 2014.

Disponivel em: <http://www.grimmstories.com/pt/grimm_contos/capuchinho_vermelho>. Acesso em:
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“Um dia, sua mae lhe
pediu que fosse levar
uma cesta de doces para
sua avo que estava
doente...”

Narracao

Thor decide ir a um reino
inimigo — Jotunheim —
em busca de uma batalha
que o consagraria rei de
Asgard.

Narracdo

Obs.: Superado o
reconhecimento das
personagens e cenarios
da-se inicio a narracao
propriamente dita.

No bosque, um lobo vem
falar com Chapeuzinho
Vermelho. Ela
desobedece a mae e
conversa com o
desconhecido.

Inclusdo de elemento
perturbador

Obs.: O lobo é quem
desencadeia a principal
acdo da narrativa.

A situacdo foge do
controle e Thor é
resgatado por seu pai,
Odin. A agdo do heréi
rompe um tratado de paz
que havia entre os reinos.
Como forma de puni-lo,
0 pai o bane de Asgard,
deixando-o em Midgard
—a Terra — e tirando dele
os poderes que tinha por
meio de sua arma — o
martelo Mjolnir.

Inclusio de elemento
perturbador

Obs.: Odin pune seu
filho instanciando a
mudancga no fluxo
normal da vida do her6i,
agora banido.

Chapeuzinho desobedece
mais uma vez sua mae e
toma um atalho,
desviando-se do
caminho.

Ponto de inflexao

Obs.: Momento que
determina o desenrolar
da historia.

Ao enviar Thor para a
Terra, Odin faz um
encantamento do martelo
dizendo: “Aquele que
empunhar este martelo,
se for digno, possuird o
poder de Thor”.

Ao chegar a Terra, Thor
é encontrado por Jane
Foster, uma astronoma, e
sua equipe.

Ponto de inflexao

Obs.: Odin d4 margem
para o retorno de Thor ao
enviar Mjolnir a Terra.

Chapeuzinho chega a
casa de sua avo que
havia sido comida pelo
lobo. Ela entra na casa e
conversa com o lobo
disfar¢cado com as roupas
da avé.

e conversa com o lobo.

Crescente na tensao
narrativa.

Em Asgard, Odin cai em
sono profundo.

Na Terra, Thor é
enganado pelo irmdo
Loki que diz que o Odin
estava morto e que sua
ultima ordem foi da
expulsdo definitiva de
Thor.

Crescente na tensao
narrativa.

O lobo ataca
Chapeuzinho.

Ponto maximo da tensdo
narrativa.

Loki envia um robd
gigante a Terra para
matar o irmao.

Primeiro pico de tensdo.

Um cagador ouve os
gritos de Chapeuzinho,

Resoluc¢do do problema
por uma terceira pessoa.

Os amigos de Thor se
articulam para resgata-lo.

Resolugdo do primeiro
pico, relaxamento da
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entra na casa da avo,
mata o lobo e resgata a
avo que estava na barriga
do vilao.

Ao se sacrificar pelo bem
dos demais, Thor
recupera os seus poderes
e consegue retornar a
Asgard.

tensdo e retorno ao ponto
de partida —Asgard.

Paralelamente, Loki abre
as portas de Asgard para
Laufey que acha que
mataria Odin.

Loki mata Laufey para
provar ser digno do trono
de Asgard.

Novamente, crescente na
tensdo narrativa.

Thor retorna e revela a
sua mie o estratagema de
Loki. Loki e Thor lutam.

Segundo pico de tensdo.

Loki foge e dirige-se a
ponte do arco-iris para
destruir Jotunhein.

Terceiro pico de tensdo.

Thor destr6i a ponte do
arco-iris. Novamente os
dois lutam.

Pico maximo de tensdo.

Odin chega e interrompe
a luta.

Loki se solta e cai no
abismo de Asgard.

Resolugdo do problema
por uma terceira pessoa.

Tudo volta ao normal. A
avo come os doces e 0
cacgador leva
Chapeuzinho para casa.

Estabilizacio e retorno
ao ponto de partida — a
casa de Chapeuzinho.

Confraternizacdo em
Asgard ap0s a luta que
mostra que tudo volta ao
normal, mas Thor
demonstra ndo ser mais o
mesmo.

Estabilizacao e retorno
ao ponto de partida —
Asgard.

Chapeuzinho é
repreendida pela mae e
promete nunca mais
desviar-se de seu
caminho.

Moral da historia.

Obs.: objetivo final da
narrativa — ensinar um
comportamento a
criangas, em especial,
meninas.

Cenas pos-crédito que
ddo continuidade as
narrativas dos Estidios
Marvel

Epilogo — Inclusdo de
uma nova sequéncia
narrativa por meio de um
novo pico de tensdo.

Obs.: objetivo final da
narrativa — venda de
outros produtos.

Podemos evidenciar os padrdes linguistico-sociais do género conto que sao
essencialmente um primeiro momento de descri¢do das personagens e do contexto/cenério do
conto ao qual se segue uma longa secdo narrativa. Destacamos as secdes estruturais que se
repetem em ambas narrativas: descricdo; inicio da narra¢do; desenvolvimento a partir de um
elemento perturbador; inflexdao da histéria — fruto da escolha da personagem principal;
crescente de tensao; ponto maximo de tensdo; resolucao do problema; estabilizacio; e retorno
ao ponto de partida. Essas secOes sdo constitutivas do género conto, desencaixado de uma
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pritica especifica, e podem ser rearticuladas a outras secdes para atender aos objetivos
comunicativos de um determinado contexto social.

No caso de “A Chapeuzinho Vermelho”, o texto articula o género encaixado conto
infantil que tem como um efeito potencial a instrucdo de jovens; assim, 0 texto apresenta em
seu final uma secdo que retoma os erros cometidos pela personagem principal que a fizeram
passar pelas situacdes problematicas que enfrentou, seguida da apresentagdo de uma moral
que instrui como ela deveria se comportar. Podemos, pois, definir essa secao de moral como
uma secdo injuntiva, logo, temos a articulacdo de outro pré-género. No caso de “Thor”,
podemos destacar uma diferenga central entre o conto tradicional e o conto contemporaneo,
que € a existéncia de varios picos de tensdo. Temos um padrdo narrativo que se pauta em
tensao e relaxamento/ problema e resolugdo, e que tem como efeito potencial a manutengao da
atencdo da audiéncia ao longo dos 114 minutos de duracdo da pelicula.

Além disso, o filme apresenta cenas pos-créditos, que compdem uma espécie de
epilogo. Essa estrutura € caracteristica dos filmes dos Estiidios Marvel, tendo como efeito
potencial a propaganda dos filmes que serdo lancados na sequéncia. Logo, ao invés de
terminar no retorno ao ponto de partida, que € o relaxamento miximo, o filme se encerra na
deixa para outra narrativa, o que mantém os/as leitores/as em suspensdo. Essa suspensdo se
desdobra na curiosidade, que potencialmente move o espectador/a a assistir o filme que sera
lancado posteriormente, consumindo mais um produto vendido pelos Estidios Marvel.

Para compreender o funcionamento interno das composi¢des textuais, podemos propor
a formulacdo de dois graficos que representam a razdo Tensdo x Tempo, tais como os que
seguem:

Grafico 1 — Estrutura de “A Chapeuzinho Vermelho”.
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Grafico 2 — Estrutura de “Thor”.
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A partir da producio do Quadro 1 e dos Graficos 1 e 2, podemos (re)definir o conceito
de género e mostrar como funcionam os arranjos de pré-géneros, construindo uma sintese
desses conhecimentos com os/as alunos/as, sendo possivel usar novamente a lousa ou outro
recurso material que convier ao/a professor/a e a seus/suas alunos/as. Frisamos que a opg¢ao
pela producdo de graficos € um recurso proficuo que possibilita sistematizar, por meio do
texto imagético e do texto verbal descontinuo, o conhecimento sobre as estruturas abstratas
empregadas na (des)construcdo dos contos estudados. Essa atividade cria uma relacio
interdisciplinar com as ciéncias exatas, permitindo ao/a aluno/a compreender que a constru¢ao
de um grafico permite a projecdo de uma razao (no caso, tensao pelo tempo).

Ao fim desse conjunto de acdes que devem, preferencialmente, ser feitas em encontros
presenciais seguidos, podemos propor aos/as alunos/as que produzam um texto que articule o
género conto, com tema livre ou motivado. Como complementagdo a essa produgdo, podemos
solicitar que cada um/a formule um grafico que mostre o funcionamento da tessitura
produzida, aos moldes do que produzimos em sala de aula. Assim, a0 mesmo tempo em que
os/as alunos/as terdo liberdade para criar algo autoral, poderdo aplicar os conhecimentos
construidos para compreender a sua producdo. Esse grafico também permitira ao/a professor/a
avaliar o grau de compreensdo demonstrado por cada aluno/a acerca dos elementos internos
de seu texto.

Na sequéncia, entendemos ser fundamental dar um retorno para cada texto produzido.
Ainda com o objetivo de proporcionar aos/as educandos/as o acesso ao espago da autoria, e
mantendo o respeito a sua produgdo, sugerimos que, ao invés de fazer uma “corre¢do”
punitiva do texto, o que encerraria o processo dialégico, o/a professor/a faca uma revisao do
texto, sem indicar as formas adequadas, apenas indicando onde ha problemas e como o texto
pode ser aprimorado. Essa revisao permite que o/a aluno/a releia seu texto a luz das sugestdes
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do/a professor/a e possa reescrevé-lo. Igualmente, a partir do retorno sobre seu grafico, o/a
aluno/a podera auto avaliar seu dominio dos conteidos estudados.

Para estimular a reescrita (e uma reescrita de qualidade, tendo em vista o desestimulo
que as vezes assola nossos/as alunos/as) e propiciar a continuidade da experiéncia da autoria,
podemos planejar uma atividade que envolva a comunidade escolar como um todo, como, por
exemplo, a apresentacdo desses contos por meio de uma roda de contagdo, ou mesmo de um
concurso com uma enquete por meio da internet para selecionar os melhores contos, que
poderiam ser publicados em uma antologia.

O trabalho com o género conto ndo se encerra apenas no campo das aulas de redacdo
(ou, como preferimos, de leitura e producdo de textos); ele permite criar pontes com as outras
areas de nossa disciplina (nos referimos aqui a tradicional divisdo entre aulas de redacao,
aulas de gramatica e aulas de literatura), ja que agora estaremos em condi¢des de estudar com
mais qualidade outros contos, mais formalmente reconhecidos como tal. Contudo, esse
trabalho ndo deve usar o texto apenas como pretexto (ANTUNES, 2007) para o estudo de
aspectos da gramatica ou da literatura, mas deve ser planejado para que esses aspectos sejam
efetivamente compreendidos pelos/as alunos/as como processos complementares,
constituintes do grande processo social que € a linguagem.

Nesse sentido, em uma aula que focalize o estudo de aspectos da gramatica do
Portugués Brasileiro, podemos analisar com os/as alunos/as o conto “A moca teceld”, de
Marina Colassanti, com o objetivo de retomarmos os conteuidos, habilidades e competéncias
construidos no ambito do estudo macrotextual, e possibilitar um estudo ao nivel microtextual
que seja articulado com a compreensdo do funcionamento social do texto e, por conseguinte,
da gramdtica. Sugerimos que, inicialmente, se peca aos/as alunos/as que se dividam em
grupos de leitura, em que uns/umas leiam para os/as outros/as, estimulando a depreensao por
meio da escuta e construindo outra passagem do texto oral (trabalhado anteriormente) para o
texto escrito. E, em um segundo momento, podemos pedir a leitura/releitura do texto de
maneira individual.

Nessa proposta, novamente, devemos avaliar as divisdes curriculares de cada ano
letivo do EM; assim, por exemplo, o segundo ano do EM dedica-se essencialmente ao estudo
morfologico e morfossintatico. Uma possibilidade para essa atividade, por exemplo, seria a
identificacdo e andlise de regularidades linguisticas microtextuais; no caso de uma turma de
segundo ano, poderiamos focalizar o estudo da classe dos verbos. Nessa atividade, cada grupo
seria responsavel por localizar um tipo distinto de verbo (verbos transitivos diretos, verbos
transitivos indiretos, verbos intransitivos, verbos de ligacdo) e construir analises sintaticas de
cada aparicdo de uma categoria verbal, analisando os tempos, modos e aspectos verbais
empregados, e associando essa andlise ao fazer discursivo da narrativa.

Desse modo, podemos mostrar como a descri¢do da personagem central do conto — a
moga teceld — é complementada pela narracdo de acdes que ela rotineiramente fazia, como
em: “Mas se durante muitos dias o vento e o frio brigavam com as folhas e espantavam os
passaros, bastava a moca tecer com seus belos fios dourados, para que o sol voltasse a
acalmar a natureza” (COLASSANTI, 2005, p. 71).

Nesse trecho, o tempo empregado € o pretérito imperfeito no modo indicativo, nos trés
primeiros verbos, € no modo subjuntivo no ultimo verbo. Os elementos linguisticos articulam
de maneira mais ou menos estavel determinados significados, e no caso do tempo pretérito
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imperfeito, seu emprego ¢é feito quando se quer representar o habito, e ele carrega o aspecto
cursivo que exprime a duragdo, em instancias tipoldgicas essencialmente descritivas. No texto
analisado, podemos compreender como a autora construiu, a partir dessas palavras e
estruturas sintaticas, a representacdo de acOes habitualmente empreendidas pela personagem
descrita. Esse sentido é amplificado pelo uso do modo indicativo, que expressa de maneira
regular a certeza, e serve para representar o que seria real. Assim, podemos evidenciar como a
constru¢do de sentidos se faz a partir da instdncia microtextual e trabalhamos as questdes
gramaticais em contexto.

Do mesmo modo, podemos dar continuidade ao trabalho com o género conto, em
aulas que focalizem a literatura. Assim, em outro momento, podemos selecionar um conto
realista para estudar as especificidades do género literdrio encaixado e as caracteristicas
estilisticas do referido periodo. Como apontado na segunda se¢do deste artigo, selecionamos o
conto “Linha reta e linha curva”, de Machado de Assis, para ser analisado em sala de aula. Na
sequéncia, sugerimos que seja feita a sistematizacao, por meio da base de conhecimento sobre
0 género, das principais caracteristicas estilisticas da producdo do autor. Em um segundo
momento, entendemos ser necessaria uma reflexdo sobre os aspectos histéricos do final do
século XIX, para que as caracteristicas especificas da obra de Machado de Assis possam ser
extrapoladas para a descricdo das caracteristicas estilisticas do periodo literario. Com isso,
novamente, propomos que se parta da concretude do texto para se estudarem questoes
discursivas — linguisticas e sociais.

Em um segundo momento, podemos solicitar aos/as alunos/as que escolham, em
grupos, outro conto de Machado de Assis para ler, sendo possivel utilizar a sala de
informatica da escola, se for o caso. Nessa proposta, cada grupo deve ler o conto escolhido e o
encenar para os/as demais, retomando apenas os pontos da narrativa que caracterizem as
secOes sistematizadas anteriormente como sendo conformativas do género. Essa atividade é
muito fértil, pois os/as alunos/as t€ém de adaptar a histéria do conto ao género peca de teatro
(ou mesmo esquete, no caso de uma atividade mais curta). Assim, podemos desdobrar o
estudo de um género sobre o estudo de outros. Ademais, a partir do estabelecimento desse
contato ludico com os textos de Machado de Assis, pretendemos que os/as alunos/as ampliem
seu repertorio de leituras e, se possivel, que essas atividades estimulem o gosto pela leitura.

O conjunto dessas atividades perfaz uma triangulacdo das diferentes areas que
compdem a disciplina de Lingua Portuguesa ao redor de um mesmo elemento da linguagem: o
género conto. Essa triangulacdo pode ser construida por um/a unico/a professor/a, quando
responsavel por todas as subdisciplinas — redac@o, gramética e literatura —, ou que haja uma
integracdo dos/as trés professores/as que lecionem cada uma das subdisciplinas, integrando a
grande area da Lingua Portuguesa, harmonizando o trabalho desses/as profissionais e
permitindo aos/as alunos/as terem compreensdao dos processos linguisticos de maneira mais
abrangente e coerente.

Consideracoes finais

Este artigo teve o objetivo de apresentar as linhas gerais de uma proposta para o
ensino de lingua constituida a partir de uma interface com os avancos empreendidos no
ambito da pesquisa linguistica funcional, em especial na area da Anélise de Discurso Critica
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(RAMALHO; RESENDE, 2011). Visamos, assim, contribuir para que a produgdo cientifica
possa ser apropriada por educadores/as em suas praticas de ensino-aprendizagem.

A Andlise de Discurso Critica pode ser definida como um desdobramento do
funcionalismo linguistico e especialmente da Linguistica Critica. Em seu esfor¢o tedrico, tem
buscado discutir as relagdes internas entre linguagem e sociedade, favorecendo a
compreensdo das multiplas fungdes sociais que desempenhamos por meio de textos. Por
exemplo, textos sdo parte do aparato por meio do qual nos identificamos no mundo e
identificamos outras pessoas e grupos sociais (por meio dos estilos que empregamos para a
identificacdo discursiva), representamos o mundo que experienciamos ou imaginamos (por
meio dos discursos que ecoamos em textos), participamos das dindmicas sociais € agimos
sobre o mundo (por meio da apropriacdo de géneros discursivos). Tomando esse referencial,
foi ao conceito de género discursivo, principalmente, que langamos aqui nosso olhar reflexivo
sobre préticas de ELM.

Extrapolando a nocdo de género como formato, buscamos incluir em nossa reflexdo os
aspectos sociais dos géneros, inseparaveis de propdsitos comunicativos socialmente
reconhecidos e de comunidades discursivas que reconhecam os géneros que utilizam como
potencial para a acdo socio discursiva. Tomando esse conceito discursivo de géneros, e
associando-o ao de tipo textual ou pré-gé€nero, discutimos aqui uma sequéncia didética
baseada no género conto e que reconhece a relevancia da constru¢do conjunta e ativa do
conhecimento e a necessidade de se partir do que o grupo de alunos/as ja conhece e ja
experiencia, para, depois, acessar o conteddo mais formal que se pretende debater.
Igualmente, procuramos indicar caminhos para aproximar as diferentes areas que compdem o
ELM no nivel do EM - redagdo, gramatica e literatura —, visando a que processos do
Portugués do Brasil possam ser estudados sob os mais diversos prismas, mas mantendo-se a
compreensdo de que esses processos compdem uma unidade. Acreditamos, por fim, que
permitir aos/as alunos/as construir ativamente o conhecimento garante ndo apenas que a
aprendizagem seja mais efetiva, mas também que esse conhecimento se torne mais
significativo.
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ABSTRACT: In this paper, we present the outlines of a proposal of didactic sequence for the
Mother Tongue Teaching in High School, made from an interface with advances within the
functional linguistic research, particularly in the area of Critical Discourse Analysis (CDA).
The genre tale is taken as a starting point for the deconstruction of myths surrounding the act
of writing. We recognize the importance of joint and active construction of knowledge, and
the need to start from what the group of students already knows. From this knowledge, we can
access formal content that is to be discussed. We seek to discuss in the paper also the need to
bring the different areas that make up the Mother Tongue Teaching in High School — writing,
grammar and literature — arguing that these processes can be studied under the most diverse
prisms, but keeping that these processes make up a unit.

KEYWORDS: Mother Language Teaching. High school. Genre tale.
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Sequéncia Didatica: Uma Proposta de Ensino-Aprendizagem
Antinormativa

Secuencia Didactica: Una Propuesta de la Ensefianza y el Aprendizaje Antinormativa

Anderson Barboza da Silva'
Vanuza de Paula Siqueira®

RESUMO: A partir de uma proposta guarnecida de consciéncia social, cujo cerne seja o
desenvolvimento/estimulo de capacidades que priorizem a formacdo de leitores/alunos
dotados de consciéncia linguistica e cidadania critica, apresentamos nossas reflexdes acerca
do ensino de lingua portuguesa. Defendemos que esta formacgdo, quando pautada em uma
pratica antinormativa poderd potencializar a relacdo dialdgica professor/aluno, cooperando
assim para o despertar de uma Otica mais critica do educando no meio em que vive. Para
tanto, apresentamos o termo de uma proposta, sequéncia didatica, a fim de refletirmos para o
estimulo e desenvolvimento de habilidades cognitivas de compreensdo/interpretacio textual
com o proposito de contemplar as esferas sociointeracionistas e escolares por intermédio de
material didatico. Materializamos essa proposta apresentando os Descritores da Leitura da
Matriz de Referencia de Lingua Portuguesa como uma ferramenta para esse fim. Concluimos
este estudo considerando que, consolidar o despertar consciente de que entender e
compreender a leitura adequadamente ¢ o caminho que, mais certamente, pode dar acesso
irrevogavel a qualquer campo da participacdo social.

PALAVRAS-CHAVE: Géneros Discursivos. Sequéncia Didéatica. Compreensao Textual.
Educacgdo Linguistica.

Consideracoes Iniciais

Diante do desprestigiado quadro da atual educagdo brasileira, € comum encontrar
discursos que listam e apontam possiveis desacertos e enganos, sobretudo no ensino de lingua
portuguesa. E notério o baixo rendimento no campo da leitura e compreensio textual, assim
como na escrita, da classe estudantil. As baixas notas e o desempenho insatisfatoérios no
ENEM e nos exames nacionais, como a Prova Brasil, SAEB e no programa de avaliacdao
internacional (PISA), sdo fortes indicios do déficit do ensino de lingua portuguesa no Brasil.
A cada novo resultado desses exames, uma torrente de criticas e de discursos inflamados é
proferida, e centenas de noticias de novos programas para o melhoramento do ensino sao
divulgadas e o mito do ensino ideal é novamente inserido nas mentes inocentes que acreditam
na utopia da educagdo instantanea de qualidade para todos.

! Graduado em Letras/Portugués pela UNIR — Universidade Federal de Ronddnia, graduando em

Pedagogia pelo Claretiano Centro Universitario. E-mail: andersonbarboza_ro@hotmail.com.
2 Mestra em Educacdo Escolar pela UNIR — Funda¢do Universidade Federal de Rondonia.
E-mail: vanuza.siqueira@ifro.edu.br.



243
Glduks v. 16 n. 1 (2016)

Toda a discussdo € vélida. Todo o desconforto causa mudanca. Toda a indignacdo
motiva. Mas, nada adianta ficarmos no campo da discussdo e do “falatério” se nada for
efetivamente feito para direcionar a uma consciéncia coletiva de que algo precisa ser feito
para garantir que os jovens e adultos, que saem aos milhares das instituicdes de ensino,
tenham o poder de pensar, refletir € agir conscientemente sobre os diversos discursos que sao
confrontados diariamente, em uma sociedade letrada e em constante mudanga como a atual.

Apresentamos nossas consideragdes a cerca do ensino de lingua portuguesa a partir de
reflexdes dotadas de consciéncia social, a fim de que o trabalho com o ensino de lingua possa
ser mais humanizado e inserido na realidade do aluno. Por sua vez, essa disciplina deve fazer
parte do dia-a-dia, precisa ultrapassar a desgastada féormula da repeticdo de regras e normas ou
a correcdo do que se fala e de como se fala. Deve-se buscar uma formagao para o aluno cujo
cerne seja o desenvolvimento/estimulo de capacidades que priorizem a formagdo de alunos
dotados de consciéncia linguistica e cidadania critica. E ainda, pretendemos pensar o ensino
de lingua materna/portuguesa de uma forma que nos conduza ao encontro do ato da leitura
como fonte de interagdo social para que seja possivel dialogar com as praticas sociais,
absorvendo e incorporando as contribui¢cdes individuais e conhecimentos de mundo,
concebendo a “linguagem como fendmeno social, histérico e ideoldgico”. (BAKHTIN, 1997),
desvencilham-se do tunel forcoso da educacdo formal normativa: ‘“instrumento de
estratificacdo e desigualdade social” (GNERRE, 2003, p. 30).

Este artigo ndo pretende exaurir o tema, estamos apresentando uma proposta que possa
levantar questionamentos sobre maneiras de se trabalhar uma “educacdo linguistica”
(ANTUNES, 2013, p. 15) através de um ensino-aprendizagem sociointerativo.

Lingua e linguagem: um pensamento social do ensino

A educacdo € o pressuposto bdsico que possibilita a superagdo das diversas
dificuldades correntes de uma sociedade competitiva como a nossa. Exigente e pouco
tolerante com os inabilitados linguisticamente.

E espantoso observar que ainda é visto como natural e comum a falta de aptiddo em
leitura, e consequente, producdo textual, dos escolarizados da rede publica. Podemos afirmar
que a “normalidade” nessa situacdo seja o reflexo da cultura de que o “aprendizado de lingua
portuguesa € dificil”. Essa maxima, tdo comum aos ouvidos, demonstra que somos, € ainda,
permanecemos condicionados a acreditar que na escola publica ndo € possivel aprender
compreensdo e producdo textual satisfatoriamente, e que poucos privilegiados pelos “deuses”
escapam desse destino.

O curriculo escolar, atual, € o que impulsiona essas afirmativas. No momento temos
um ensino centrado na gramatica, “melhor dizendo, em classificacio e nomenclatura
gramatical” (ANTUNES, 2013, p. 41), afirma que esse ensino

reduz a atuag@o do professor a um trabalho de ‘mera passagem de conteudos’ em fungao
de uma cobranga posterior; privilegia a informacéo e tira de foco a formagao integral da
pessoa; faz com que os cursos se esgotem numa simples sucessdo de licdes; favorece a
supremacia de um ‘dizer’, sem a necessaria correspondéncia com o ‘ser’; estimula a
compreensdo de uma formagdo acabada, estabilizada, pronta; propde um “estudo para os
outros”. [grifos do autor].
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9

Em um curriculo orientado para a formagdo do “ser” comprometido com o
desenvolvimento do aluno, deve-se priorizar o trabalho consciente pensado no contexto
social, trazendo para o estudo as realidades politicas, linguisticas e ideoldgicas,
proporcionando uma constru¢do significativa do conhecimento em relacdo ao mundo. A
funcdo de um ensino social € garantir a imersdo dos alunos nas realidades sociais cotidianas.
Dessa forma, ultrapassaremos o tradicional processo de mera reproducdo para a construgdo de
conhecimentos, descobertas de realidades e despertar para a reflexao consciente e fluente de
uma cidadania plena. Os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) ratificam afirmando que

toda a educacdo verdadeiramente comprometida com o exercicio da cidadania precisa
criar condi¢des para o desenvolvimento da capacidade de uso eficaz da linguagem que
satisfaca necessidades pessoais — que podem estar relacionadas as acdes efetivas do
cotidiano, a transmissdo e busca de informacéo, ao exercicio da reflexdao (BRASIL, 2001,
p- 30).

Cabe enfatizar que a concepcdo de um ensino cidaddo de lingua, ndo exclui nem
diminui a importancia do uso e do ensino da gramatica formal normativa. O que estamos
querendo dizer € que precisamos reinstaurar o trabalho formal com a gramatica de um modo
funcional, “fazendo com que o aluno a conheca ndo como um aglomerado de inadequagdes
explicativas sobre fatos da lingua” (FARACO, 2000, p. 6).

A proposta é a materializacdo desse ensino focado na compreensdo textual a partir da
utilizagdo dos Géneros Discursivos®. Assim, seria possivel perceber o texto como um tecido
estruturado, uma entidade significativa, uma entidade de comunicagdo e um artefato
sociohistérico (MARCUSCHI, 2008, p. 72). Portanto, aceitar o texto como “entidade
dindmica” ¢ aceitar o Género como expressao da linguagem em pleno funcionamento
(MARCUSCHLI, 2008, p. 151).

Nessa perspectiva, o género apresenta-se como um “instrumento” (SCHNEUWLY,
2004, p. 24), ja que “¢ utilizado como meio de articulagdo entre as praticas sociais”
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 61), integrando as mais distintas esferas da comunicagdo
humana, materializando essas relacdes e servindo como verdadeira unidade de ensino, ja que
permitem uma aprendizagem ndo mais pautada em textos estanques e recortes
descontextualizados, fugindo das abordagens simplesmente normativas descritivas.

Contudo, a ascensdo da consciéncia, o desenvolvimento das habilidades cognitivas e
as capacidades de (inter)acdo aflorariam da participacdo linguistica viva nas relacOes reais
oferecidas pelos géneros discursivos. Dessa forma, as reflexdes que nascem das experiéncias
de vida proporcionariam aos manipuladores da lingua o poder de participar conscientemente
da intervencdo no seu destino e no destino das coisas que o cercam, ‘“contribuindo para um
mundo o qual todos tenham vez e voz” (ANTUNES, 2013, p. 45).

O trabalho com géneros discursivos tem sido bastante difundido a fim de proporcionar

3 Segundo Bakhtin (1997, p. 279) [...] a lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos),

concretos e Unicos que emanam dos integrantes duma ou de outra esfera da atividade humana. O enunciado
reflete as condicdes especificas e as finalidades de cada uma dessas esferas [...]. Qualquer enunciado considerado
isoladamente é, claro, individual, mas cada esfera da utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente
estdveis de enunciados, sendo isso que denominamos géneros do discurso [grifos do autor].
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um ensino mais interativo, significativo e consciente. Vejamos a seguir o emprego de uma
proposta que caminha ao encontro desses objetivos.

Lingua e linguagem: pensando o ensino

Um ensino de lingua materna, sociointerativo, que prioriza a lingua ndo como objeto
imutavel e estanque, mas como parte da estrutura que modifica e € modificada pelos seus
manipuladores, possibilita que a escola adquira a qualidade de meio propagador de uma
educacdo linguistica que contempla a lingua nos usos reais da comunicagdo, instituindo assim,
a escola o carater de lugar social onde se aprende os conhecimentos acumulados pela
humanidade e a condicdo de lugar ideal para a formacdo de sujeitos sociais intelectualmente
capazes.

A reflex@o discursiva consciente é o solo que nutre a cidadania fazendo com que o
sujeito passe a ser protagonista de sua historia e contribua para as alteracdes ao seu redor.
(CASTELUBER, 2012, p. 4).

Desenvolver e estimular uma consciéncia linguistica social é garantir ao sujeito o
direito de exercer forca sobre as relacdes e as organizacOes da vida social (ROJO, 2015, p.
57), valendo-se da lingua como ferramenta de poder. Compreender os variados discursos e
replica-los, criar novos, interagindo, significa estar inserido adequadamente a operar de
maneira satisfatéria os conteidos complexos das relagdes socioculturais inevitavelmente
enfrentadas diariamente.

Nossa proposta de refletir e incentivar o desenvolvimento de habilidades cognitivas de
compreensdo/interpretacdo  textual tem o proposito de contemplar as esferas
sociointeracionistas e escolares por intermédio de material didatico, a fim de ultrapassar o
campo da necessidade, transpondo os limites que a normatizacdo e a descontextualizacao
impuseram ao ensino de lingua.

Pensar uma articulacdo para o trabalho de compreensao/interpretacao textual € operar
0s géneros como parte integrante do processo de aquisi¢do de sentidos. “Compreender ndo €
uma agdo apenas linguistica ou cognitiva. E muito mais uma forma de insercio no mundo, e
um modo de agir sobre o mundo na relagdo com o outro dentro de uma cultura e uma
sociedade” (MARCUSCHI, 2008, p. 230).

Para tal, propomos uma Sequéncia Diddtica* articulada em prol das préticas de
compreensdo € (re)construcdo de sentidos, com o intuito de desenvolver habilidades
cognitivas necessdrias para uma participagdo consciente e proficiente no campo da leitura.
Apresentamos, na proxima se¢do, o caminho que escolhemos percorrer.

Sequéncia didatica: termos gerais

A finalidade de se trabalhar com sequéncia didatica € proporcionar aos procedimentos
de ensino esquemas ordenados através de atividades sequenciadas. Para tal, elegemos os
Descritores da Leitura da Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa do Plano de

4 Uma ‘sequéncia didatica’ ¢ um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica,

em torno de um género textual oral ou escrito (DOLZ, NOVERRAZ E SCHNEUWLY, 2004, p. 82) [grifo do
autor].
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Desenvolvimento da Educacdo/Prova Brasil (PDE/SAEB) (BRASIL, 2011, p. 22-23) do
Ministério da Educacdo (MEC), como meio articulador para esse fim.

Essa matriz ndo engloba toda a grade curricular do ensino da lingua. Porém, ndo se
pode deixar de considerar que essa proposta, inicialmente formulada com o intuito de operar
como ferramenta avaliativa em carater quantitativo e qualitativo, possa e deva, ser utilizada
como estratégia de ensino-aprendizagem de lingua materna, por direcionar as relacdes de
interdependéncia existentes entre o texto, o leitor e as atividades extratexto.

Os conjuntos de tdpicos e seus descritores t€ém como objeto de verificacdo: os
procedimentos de leitura; implicagcdes do suporte, género e/ou enunciador na compreensdo do
texto; relacdo entre textos; coeréncia e coesdo no processamento do texto; relacdes entre
recursos expressivos e efeitos de sentido; e variacao linguistica (BRASIL, 2011, p. 21).

A legitimidade da escolha dos descritores para o trabalho de
compreensdo/interpretacdo textual considera a forma gradativa e progressiva de
aprofundamento das operagdes cognitivas necessarias ao plano da compreensdo discursiva
consciente (BRASIL, 2001, p. 12). Por meio dos descritores, serd possivel desenvolver e
identificar habilidades ja inerentes e as que precisardo ser despertadas nos alunos.

O Trabalho com os descritores, aliado ao uso dos géneros discursivos, pode contribuir
consideravelmente para a formacdo de alunos dotados de uma leitura proficiente para as
diversas praticas discursivas existentes nas relacdes sociais diarias.

Abaixo apresentamos os seis topicos e seus descritores:

I. Procedimentos de Leitura

D1 — Localizar informagdes explicitas em um texto.

D3 — Inferir o sentido de uma palavra ou expressao.

D4 — Inferir uma informagéo implicita em um texto.

D6 — Identificar o tema de um texto.

D14 — Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.

II. Implicacoes do Suporte, do Género e/ou do Enunciador na Compreensao do Texto
D5 — Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso (propagandas, quadrinhos, fotos, etc.).
D12 — Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

ITI. Relacio entre Textos

D20 — Reconhecer diferentes formas de tratar uma informacao na comparagdo de textos que tratam do mesmo
tema, em fun¢do das condi¢cdes em que ele foi produzido e daquelas em que sera recebido.

D21 — Reconhecer posic¢des distintas entre duas ou mais opinides relativas ao mesmo fato ou a0 mesmo tema.

IV. Coeréncia e Coesao no Processamento do Texto

D2 — Estabelecer relacdes entre partes de um texto, identificando repeticdes ou substituigdes que contribuem
para a continuidade de um texto.

D7 — Identificar a tese de um texto.

D8 — Estabelecer relagdo entre a tese e os argumentos oferecidos para sustentd-la.

D9 — Diferenciar as partes principais das secundarias em um texto.

D10 — Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa.

D11 — Estabelecer relagcdo causa/consequéncia entre partes e elementos do texto.

D15 — Estabelecer relacdes 16gico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjungdes, advérbios, etc.

V. Relacoes entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido

D16 — Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados.

D17 — Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso da pontuagdo e de outras notacoes.

D18- Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de uma determinada palavra ou expressao.
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D19 — Reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploracdo de recursos ortograficos e/ou morfossintaticos

VI. Variac¢ao Linguistica.
D13 — Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto.

Quadro 1: (BRASIL, 2011, p. 22-23).

Podemos observar que os descritores permeiam o campo da compreensdo “global”
(ANTUNES, 2003, p. 81) do texto, dimensoes pragmdtica, semdntica e gramatical,
requerendo competéncias de apreensdo discursiva e conhecimentos em diferentes niveis para
a andlise e interpretacao dos enunciados/textos reais e auténticos do cotidiano.

Pensar o aprofundamento das atividades para o estudo da compreensdo discursiva
precisa estar ligado diretamente ao género elegido. Pois, “os géneros nos direcionam a
escolhas que ndo podem ser totalmente livres nem aleatérias, seja sob o ponto de vista do
léxico, graus de formalidade ou natureza dos temas” (MARCUSCHI, 2008, p. 156 apud
BRONCKART, 2001), dessa forma as estratégias interpretativas exigidas com os descritores
variam das escolhas e da diversidade dos géneros elencados para a aplicacdo das atividades.
Isso quer dizer que um mesmo descritor terd graus e niveis de complexidade varidveis
dependendo dos géneros escolhidos para as atividades, permitindo enfocar o texto em seu
funcionamento e em seu contexto evidenciando significacdes geradas dos funcionamentos
cognitivos (ROJO, CORDEIRO, 2004, p. 10).

Conceber atividades elaboradas a fim de construir uma totalidade de compreensao,
abrindo os horizontes linguisticos com o auxilio dos fdpicos e seus descritores, quando
associados aos diversos géneros discursivos pode possibilitar o aprofundamento das
competéncias que direcionam os alunos ao encontro das “nog¢des-nicleos” ° dos textos.
Consequentemente, contribui para uma educacio linguistica mais consciente e estimuladora
de conhecimentos.

Consolidar o despertar consciente de que entender e compreender a leitura
adequadamente € o caminho que, mais certamente, pode dar acesso irrevogivel a qualquer
campo da participagdo social. “Entender ndo ¢ reconhecer um sentido invaridvel, mas
‘construir’ o sentido de uma forma no contexto no qual ele aparece” (GNERRE, 2003, p. 19).
Dominar a linguagem nos amplos campos das relagdes sociais € esquivar-se da exclusdo e da
privagdo operando a linguagem como “instrumento de poder” (ANTUNES, 2003, p. 76).

Sequéncia didatica: materializacao da proposta

Acreditamos que o texto deva ser sempre tomado como base para a pratica do ensino
de lingua/linguagem. Mas, o texto isoladamente ndo constitui material propriamente de
estudo, necessita de estratégias de ensino, planejamento e direcionamento, precisa de
conducdo. Colocar o aluno em confronto com as dimensdes composicionais do texto,
desencadear questionamentos, dividas, criticas e prazer, no nosso pensamento, ¢ um recurso
que pode trazer resultados transformadores ao ensino de lingua portuguesa no Brasil.

Sugerimos que todo o texto antes de ser apresentado aos alunos receba uma
introdu¢@o, uma preparacdo para despertar o interesse, o qual definimos como atividades

3 Interpretacdo pontual das partes do texto que contribuem para o entendimento global. (ANTUNES,

2003, p. 81).
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prévias a leitura, esta atividade tem por objetivo inserir o aluno em uma situacdo interativa,
oferecendo uma tematica que amplie o senso critico e participativo, despertando a curiosidade
dos alunos sobre o texto que serd trabalhado. Sugerimos a elabora¢do de perguntas que
estimulem a compreensdo dos potenciais sentidos do texto, bem como a troca de experiéncias
individuais que complementardo todo o sentido interacional que se pretende atingir. Os
questionamentos devem ser preparados propositalmente para provocar o efeito de curiosidade
e para a criagdo de expectativas nos alunos, construindo assim, a ideia “do que” irdo ler e
“para que irdo” ler. E nesse momento que todas as trocas desenvolvidas nesta atividade vio
fazer sentido, desempenhando um papel fundamental para o despertar das habilidades
cognitivas ji presentes em cada aluno.

Uma sequéncia didatica propde inimeras atividades a fim de proporcionar uma maior
manipulacdo de um determinado género. Sugerimos a apresentacdo de uma série de atividades
sequenciadas com enunciados interativos de compreensdo textual que comtemplem o rol dos
descritores da leitura (BRASIL, 2011, p. 22-23), as “respostas” dessas atividades sdo
analisadas abertamente, levantando discussdes coletivas e interativas. A partilha das respostas
contribui para que o aluno se sinta mais confiante e questionador. Ao mesmo tempo, em que
essas atividades constituem o processo de compreensao, servem, também, para mapear quais
capacidades/habilidades precisam ser melhores desenvolvidas ao longo do trabalho. A
recorréncia dos descritores em niveis mais ou menos complexos vao compondo e despertando
os dominios de compreensdo de cada aluno. Dessa forma, serd possivel construir o conjunto
de aprendizagens especificas ao género discursivo proposto.

E importante ressaltar que nosso intuito ndo é de apresentar um roteiro esquematico
com “receitas” ou “passo a passo”. Nao descrevemos um plano de aula. O que pretendemos
foi levantar questionamentos e reflexdes que sinalizassem para uma dire¢do diferente ao
ensino de lingua. Apontamos um potencial caminho, que, se trabalhado respeitando as
especificidades do alunado e lapidado pelo professor, poderd contribuir para as mudangas
latentes que a educacdo e o ensino precisam urgentemente.

Consideracoes Finais

A leitura é condicao essencial para que possamos integrar € compreender o mundo e
suas relacdes. Ser um leitor consciente é condicdo primordial para que a inser¢io no mundo
ocorra de maneira plena e independente. Nessa reflexdo nio € possivel ter uma palavra final
ou pensar uma alternativa unica para o ensino de lingua/linguagem. Trazer a leitura
critico/reflexiva para fora do ambito escolar deverd caminhar paralelamente ao éxito do
processo de transformacdo do aluno em cidaddo, convicto de seus posicionamentos na
sociedade. Uma relacdo mais dialdgica entre os sujeitos diretos no processo de
ensino/aprendizagem no que tange a leitura e a compreensao do que se 1€, mapeard as rotas
deste caminho. Ao que ensina, dard subsidios que poderdo potencializar o ensino de uma
forma mais coesa. Ao que aprende, essa relacdo trard uma reflexdo do seu papel participativo
na sociedade. Cabe levantar e sacudir as certezas enraizadas que ndo produzem frutos, como
também arar e adubar novos pensamentos, plantando sementes que possam produzi-las. O
ensino linguistico tem como material diario o real, o cotidiano e as relacdes vivas, operadas
por pessoas que precisam ser respeitadas, que tém necessidades. Um ensino humanizado
reflete essas necessidades individuais e coletivas, garantindo o pleno e consciente acesso a
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lingua. “A linguagem constitui o arame farpado mais poderoso para bloquear o acesso ao
poder” (GNERRE, 2003, p. 22), ultrapassar a cerca da segregacdo, assumir nossos proprios
destinos, recusar o papel de objetos é condi¢do sine qua non para viver plenamente em
sociedade.
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RESUMEN: A partir de una propuesta guarnecida de conciencia social, cuyo nicleo sea el
desarrollo/estimulo de las capacidades que priorizan a la formacion de lectores/estudiantes
dotados de conciencia linguistica y ciudadania critica, presentamos nosas reflexdes adelante
de la ensefanza de lengua portuguesa. Defendemos que esta formacion, quando pautada en
una pratica antinormativa poderd potencializar la relacion dialdgica profesor/estudiante,
cooperando asi para el despiertar de una Gtica mas critica del educando en el médio en que
vive. Para tanto, presentamos una propuesta, secuencia didactica, a fin de refletirmos para el
estimulo y el desarrollo de las habilidades cognitivas de la comprension/interpretacion textual
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con el propdsito de contemplar los ambitos sociointeracionistas y escuelares por medio de
material didactico. Materializamos esta propuesta presentando los Descriptores de la Lectura
de la Matriz de Referencia de la Lengua Portuguesa como una herramienta para este fin.
Concluyemos este estudo consideramos que, consolidar el despiertar consciente de que
entender y compreender la lectura adecuadamente es el camino que, la mayor parte
certamente, puede dar acceso irrevocable para cualquier campo de la participacion social.

PALABRAS-CLAVE: Géneros Discursivos. Secuencia Didéctica. La comprension textual.
La educacién Lingiiistica.
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Uma Proposta De Trabalho Com O Género Artigo Académico Para
Promover O Letramento Académico

A Proposal To Work With The Academic Article Genre To Promote Academic Literacy

Adriana da Silva’'

RESUMO: Neste trabalho, a partir das experiéncias didaticas e pedagdgicas desenvolvidas
com os géneros académicos na Disciplina LET 104 — Oficina de Leitura e Producdo de
Géneros Académicos, nds apresentamos uma proposta de trabalho com o género artigo
académico aplicada em alunos de primeiro e segundo periodos de diferentes cursos de
graduacdo com a finalidade de ajuda-los a promover o letramento académico. Abordaremos
de forma simplificada a caracterizagdo e as habilidades necessarias a um produtor no processo
de escrita do artigo académico. Depois apresentaremos o relato da prética didatica que
adotamos na disciplina para a construgdo do artigo pelos alunos e tragaremos as consideracoes
finais do trabalho.

PALAVRAS-CHAVE: Proposta didatica. Género Artigo Académico. Producdo textual.

1. Introducao

Principalmente na ultima década, intensificou-se o processo de producido académica
no Brasil, assim como a proliferacdo dos cursos de Pds-graduagdo e as exigéncias de
produtividade das agéncias do governo de financiamento de bolsas de pesquisa. Passou a
existir uma politica de produtividade baseada na producdo e divulgacdo das pesquisas
produzidas por esses programas, mas € interessante observar que a graduacido também foi
afetada por essa politica e hoje € comum verificarmos que muitos professores exigem de seus
alunos um artigo como producdo final do semestre, até mesmo para alunos ainda nao
familiarizados com os géneros académicos, como, por exemplo, os de primeiro e segundo
periodos da graduagdo.

Como afirmam Roth e Hendges (2010, p.13), “(...) na cultura académica, a
produtividade intelectual ¢ medida pela produtividade na publica¢do.” Cada vez mais cedo os
alunos de graduagdo sdo envolvidos nesse sistema de produtividade antes exigido apenas por
doutores e professores. Ainda como ressaltam as autoras, essa politica é muito contestada,
mas enquanto o sistema nao € modificado, faz-se necessario qualificar o aluno pertencente a
essa comunidade, oferecendo a ele formas de dominar os géneros da esfera académica. Assim,

! professora do Programa de Pds-Graduagio em Letras, do Departamento de Letras, da Universidade Federal
de Vigosa (MG), adria.silva@ufv.br.
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surge a necessidade de levar o aluno de graduac@o a conhecer o género artigo académico e
propiciar formas de ajuda-lo a escrever o seu proprio artigo.

Durante a sua formacdo, esse aluno deverd ler muitos artigos e também escrevé-los
durante a graduagdo, pois, em muitas disciplinas, os professores exigem a elaboracdo de um
artigo como parte da avaliagdo de seu processo de aprendizagem. Surge entdo a necessidade
de apresentd-lo ao género ainda no inicio do curso, uma vez que, no Ensino Médio, ndo é
trabalhado. E importante destacar que no processo ensino-aprendizagem dos géneros
académicos, devemos considerar aspectos discursivos, interacionais e linguisticos especificos
para um publico que envolve os pesquisadores experientes e também aqueles inexperientes.
Percebemos que, muitas vezes, esses pesquisadores desconhecem as caracteristicas do género
proposto, mas também encontram dificuldades em estruturar suas ideias num texto, na
maneira de organizar as ideias de forma coesa e coerente.

Podemos afirmar que existe uma preocupacdo com um modelo a ser seguido e
apresentado, mas 0s aspectos textuais e a argumentagcdo sdo, muitas vezes, desconsiderados
por alguns alunos e também alguns professores, pois o formato de apresentacdo das idéias
pode ser supervalorizado. Somado a esses problemas, devemos nos lembrar que o artigo
académico tem como objetivo divulgar a pesquisa entre seus pares, em um campo especifico
do conhecimento, mas o aluno em inicio de graduac¢do ainda ndo possui os conhecimentos
necessarios para este contexto social.

Neste trabalho, a partir das experiéncias didaticas e pedagogicas desenvolvidas com os
géneros académicos na Disciplina LET 104 — Oficina de Leitura e Producdo de Géneros
Académicos, nds apresentamos uma proposta de trabalho com o género artigo académico
aplicada em alunos de primeiro e segundo periodos de diferentes cursos de graduacdo com a
finalidade de ajudé-los a promover o letramento académico. O presente artigo esta organizado
da seguinte maneira: iniciamos por esta introducdo, na qual apresentamos 0 nosso objetivo;
apresentamos uma breve se¢do com o referencial que d4 suporte ao nosso trabalho; uma secao
que apresentamos a proposta de intervencdo diditica para o ensino do género artigo
académico e, por ultimo, a se¢do das consideracdes finais, na qual apresentamos algumas
reflexdes geradas a partir de nosso trabalho.

2. Referencial tedrico

Nas ultimas décadas, os estudos dos géneros textuaisdiscursivos € dos letramentos
evoluiram muito. Nos estudos dos géneros, por exemplo, passou-se da simples caracterizacao
e classificagdo para a sua pratica em sala de aula. J4 nos estudos dos letramentos, hoje
percebemos que os individuos sdo letrados durante a vida inteira em diferentes esferas. Neste
trabalho, ndo nos aprofundaremos em questdes tedricas, pois reconhecemos a existéncia de
inimeros modelos tedricos para explicar tais evolucdes nesses estudos. Abordaremos de
forma essencial ao género discutido e as habilidades necessarias para a sua escrita.

2. 1. O género artigo académico: aspectos constitutivos

Segundo Bakhtin (2003), os géneros do discurso sdo heterogéneos, mas cada um
possui certa estabilidade conferida por uma situacdo de comunicacdo. Dessa forma, os
géneros textuais sao vistos ndo somente pela sua estrutura (conteido temético e selecao
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lexical), mas, principalmente, pelas condicdes especificas e finalidades do momento de sua
producdo. Vale ressaltar aqui que a exemplo de Marcuschi 2008, usamos a expressao géneros
discursivos como sinonima de géneros textuais. Na concepcdo de Bakhtin, portanto, os
géneros sdo dialégicos, pois ao proferir um enunciado, o individuo estd se dirigindo a um
interlocutor, que moldara a forma como o falante organizara suas intencdes discursivas.

Neste trabalho, nos pautamos nos estudos de Swales que analisou os géneros
académicos. Swales (2005), por sua vez, entende que os géneros sdo compostos por uma
classe de eventos comunicativos, nos quais seus membros compartilham certos propdsitos
comunicativos reconheciveis pela comunidade discursiva em que os membros estao inseridos.
Assim, os alunos devem reconhecer esses propdsitos comunicativos da comunidade
académica e o artigo é um gé€nero importante e reconhecido por essa comunidade.

O artigo académico € um texto cujo objetivo € relatar os procedimentos e os resultados
de uma pesquisa sobre um tema especifico. A ABNT (NBR 6022, 2003, p.2), define o artigo
cientifico como “Parte de uma publicacdo com autoria declarada, que apresenta e discute
ideias, métodos, técnicas, processos e resultados nas diversas areas do conhecimento”. Na
esfera académica, o género artigo académico € escrito para um determinado publico-alvo que
provavelmente ja conhece a tematica desenvolvida no texto, ou seja, diz respeito a um
especialista que escreve para alunos, com objetivos pedagdgicos, por exemplo, ou para outro
especialista, procurando demonstrar seu conhecimento sobre o assunto abordado (MOTTA-
ROTH; HENDGES, 2010, p. 16).

Trata-se de um texto, de acordo com Motta-Roth e Hendges (2010), que tem o
objetivo de apresentar os resultados alcancados em uma determinada pesquisa, com a
finalidade de ser publicado em um periodico cientifico; apresenta entre 10 e 20 paginas, cujo
autor precisa apresentar um problema, indicar a bibliografia selecionada, apresentar uma
metodologia, os resultados e a discussdo, assim como uma conclusdo do trabalho. Cabe
ressaltar que citamos neste trabalho o livro de Motta-Roth (2010), mas as autoras baseiam-se
nos trabalhos sobre géneros académicos desenvolvidos por Swales (1990 e 2004).

A estrutura formal do artigo académico € composta por titulo, identificagdo do(s)
autor(es), resumo (portugués e outra lingua), introducdo, referencial tedrico, metodologia,
resultados/discussdo, consideragdes finais e referéncias bibliograficas. Durante o semestre,
essas partes do artigo sdo estudadas separadamente, mas sempre buscando organizar essas
partes de maneira clara e coesa para o leitor, demonstrando a importancia da escrita e da
comunicac¢do na esfera académica. O foco do trabalho com o género artigo académico deve se
dar no processo de producdo textual e ndo apenas na estrutura formal, pois, de acordo com
Severino (2002, p. 84), a “fase de redagdo consiste na expressdo literdria do raciocinio
desenvolvido no trabalho” e € nesse trabalho com o texto que o uso do artigo pode ser
desenvolvido na fase inicial de um curso. Dessa forma, o aluno passa a ter em mente que a

sua escrita deve ter como ponto de partida o planejamento de sua audiéncia.

2.1.1. Habilidades necessarias a um produtor no processo de escrita do artigo académico

Verificamos que a producdo de um artigo leva em consideragdo aspectos textuais,
contextuais e discursivos. Nao se trata apenas de uma producgdo textual e deve se pautar em
movimentos retoricos, por exemplo, guiados por uma determinada comunidade académica.
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Motta-Roth e Hendges (2010), pensando no aluno de mestrado, consideram que,
muitas vezes, esse aluno nunca escreveu um texto para publicacdo e, dessa forma, precisa ser
apresentado explicitamente aos objetivos e a funcdo desse género. As autoras retratam o caso
do aluno da pés-graduagdo, mas, atualmente, ao aluno de graduacdo ja € colocada a tarefa de
producdo desse género, pois preveé a inser¢do desse aluno no sistema de produtividade cada
vez mais cedo. No mesmo livro, as autoras apresentam as habilidades que o aluno necessita
para produzir um artigo académico:

1. Selecionar as referéncias bibliograficas relevantes ao assunto;

2. Refletir sobre estudos anteriores na érea;

3. Delimitar um problema ainda nao totalmente estudado na area;

4. Elaborar uma abordagem para o exame desse problema;

5. Delimitar e analisar um conjunto de dados (corpus) representativo do
universo sobre o qual se quer alcancar generalizagdes;

6. Apresentar e discutir os resultados da analise do corpus;

7. Concluir, elaborando generalizacdes a partir desses resultados,
conectando-as aos estudos prévios dentro da drea de conhecimento em questao.

(MOTTA-ROTH; HENDGES, 2010, p. 68).

Cabe ressaltar que o aluno deverd demonstrar essas habilidades através da sua escrita,
argumentando, descrevendo, narrando, considerando a configuragdo genérica, o seu
interlocutor, a comunidade académica, e a organizacdo dos elementos 1éxico-gramaticais na
superficie do texto. Para tanto, deverd ler diferentes artigos para conhecer a configuracao
genérica do artigo, adquirir informacdes sobre uma determinada 4area de conhecimento
abordada nos artigos e passar para a etapa de producio do género em questio. E importante
ressaltar que as autoras seguem o modelo teérico desenvolvido por Swales que a partir dos
estudos da Linguistica de Corpus analisou artigos académicos de diferentes areas do
conhecimento.

Neste trabalho, consideramos que os alunos de graduacdo devem ser apresentados a
esse género e, de forma ainda superficial, podem desenvolver as habilidades propostas pelas
autoras. Ressaltamos que ndo esperamos exclusividade e criatividade nessa etapa da
graduacdo, mas uma introdugdo ao género necessaria para o seu letramento académico,
propondo a atividade de leitura e producdo de forma mais contextualizada e proxima da
realidade académica.

Neste trabalho, selecionamos o artigo académico experimental e empirico, ‘“cujo
objetivo € apresentar e discutir dados sobre determinado problema dentro de uma area de
conhecimento especifica e fazer interpretacdes na forma de resultados de pesquisa”, segundo
Motta-Roth e Hendges (2010, p.67). Sabemos que nem todas aas areas desenvolvem esse tipo
de artigo, mas em funcdo do material tedrico desenvolvido a partir de seu estudo e das etapas
claras de sua organizacdo, concluimos que € mais facilmente compreendido por alunos de
diferentes areas do conhecimento que compde as turmas de LET 104 - Oficina de leitura e
producdo de géneros académicos. Na proxima secdo, apresentaremos o trabalho didatico
realizado para a producdo do artigo académico.



255
Glduks v. 16 n. 1 (2016)

3. A pratica didatica da leitura e producao do género académico

Na graduacdo, a introducdo ao estudo dos géneros académicos normalmente ocorre em
disciplinas que trabalham a leitura e a producdo textual e sdo oferecidas nos primeiros
periodos dos mais variados cursos e areas de conhecimento. Assim, os professores que
lecionam essas disciplinas lidam com alunos que apresentam variados conhecimentos e,
normalmente, ainda ndo dominam os conhecimentos basicos de suas dreas especificas, mas
estdo afoitos por lidar com as disciplinas especificas de seus cursos.

Muitos desses alunos ndo estdo interessados em uma disciplina de producgdo textual no
Ensino Superior e, a fim de tentar minimizar o problema e tornar uma atividade mais prética e
interativa, optamos por trabalhar com a producdo de um artigo académico realizada ao longo
do semestre.

Sabemos que muitos consideram que oaluno de periodos iniciais ndo € capaz de
produzir um artigo académico, mas a nossa pratica demonstra que existe muita confusao
tedrica e pratica no processo de ensino-aprendizagem desses géneros na universidade. Cada
vez mais percebemos que os professores exigem de seus alunos a producdo de um artigo
como atividade avaliativa em suas disciplinas. Isso ocorre até no segundo periodo.
Verificamos assim a necessidade de incluir esse género em nossa disciplina e, para facilitar o
processo e indicagdo de leitura, optamos por usar uma tnica tematica com as turmas.

Pensando no processo de educagdo, nos ultimos semestres, escolhemos uma tematica
que pertence a todos os cursos: o plagio no Ensino superior. E comum professores ressaltarem
que seus alunos costumam copiar textos de outros autores e apresentam dificuldades na
realizagdo de citagdes e parafrases. Assim, o estudo do plagio em sala de aula pode leva-los a
reflexdo e a conscientizacao do problema.

O importante no trabalho com o género artigo académico € levar o aluno a perceber
que um artigo € formado por vérias vozes, varios textos que ajudam o autor a embasar a sua
ideia. Assim, o primeiro passo € o trabalho de leitura, seguido do uso de citacdes e parafrases.
O aluno deve reconhecer a importancia de diversas leituras sobre a tematica para a elaboragao
do texto académico.

Escolhido o tema, partimos para a leitura de artigos académicos de diferentes areas
que tratam dessa tematica. Assim, trabalhamos em duas perspectivas: oferecemos textos que
abordam o pl4gio na esfera académica para que os alunos possam entender o que € o plagio e
ao trabalharmos a leitura desses artigos, ressaltamos as caracteristicas do género artigo e as
habilidades demonstradas pelo seu autor (ROTH, 1999), pensando na producdo do artigo ao
final do semestre.

O primeiro artigo apresentado € de Obdalia Santana Ferraz Silva, Entre o plagio e a
autoria: qual o papel da universidade??, no qual ela discute o conceito de plagio, as relacdes
entre leitura e produgdo, a autoria, a parafrase e citagdes. A partir dessa leitura, discutimos a
importancia de citar autores, de parafrasea-los e também os aspectos formais do género, assim
como as diferencas na producdo de diferentes areas do conhecimento. Assim, apds a leitura,
os alunos passam a ter acesso as normas da ABNT e fazem exercicios sobre citacdes diretas e
indiretas a partir de partes do mesmo texto.

2 Disponivel em: www.scielo.br/pdf/rbedu/v13n38/12.pdf
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Apos esse trabalho, partimos para a leitura de outro artigo, Percepcdo do conceito de
plagio académico entre alunos de engenharia de producdo e acdes para sua redugdo,
produzido por Rafael Garcia Barbastefano e Cristina Gomes de Souza (disponivel em:
http://www.producaoonline.org.br/rpo/article/view/52). Este artigo foi escolhido, pois
apresenta a estrutura de artigo que os alunos deverdo escrever: introdugdo, referencial teérico,
metodologia, resultados/discuss@o e consideracdes finais. Além disso, o artigo usa como
instrumento de coleta um questiondrio, trabalho que também ¢ feito pelos alunos.

Ainda na etapa de leitura, os alunos sdo incentivados a procurar outros artigos sobre a
tematica escolhida. Eles socializam as informagdes e os artigos selecionados com os outros
alunos da turma em sala de aula. Ressaltam aspectos formais e conceituais trabalhados por
esses autores. Nas apresentacOes desses textos, a professora faz perguntas sobre as
delimitacdoes dos temas desses artigos, os objetivos e as justificativas apresentadas pelos
autores. ApOs essa fase, os alunos sdao motivados para o trabalho de exemplificacdo com
possiveis propostas de temas e justificativas que poderdo ser usadas em seus artigos. Trata-se
de uma tempestade de ideias com possiveis delimitacdes de temas e possiveis
direcionamentos para seus trabalhos.

Terminadas essas etapas, partimos para a elaboracdo do artigo. A primeira etapa é
delimitacdo do tema por escrito. Nesta fase, os alunos, reunidos em grupos de 5, indicam os
objetivos e a justificativa para se estudar tal tema. Apds receberem o aval da professora, eles
partem para a elaboracio de um referencial tedrico que podera sofrer modificacdes durante o
desenvolvimento do trabalho. Assim, sdo incentivados a usar os textos lidos em sala e os
outros pesquisados por eles. Em primeiro lugar, eles devem elaborar um esquema dos
subtopicos que serdo desenvolvidos no referencial. Depois, eles desenvolvem os textos que
serdo apresentados em cada subtdpico, usando citagdes diretas e indiretas dos textos lidos.
Isso € feito nessa etapa, pois as leituras ainda estdo em suas memorias € se deixarmos esse
trabalho para o final, dificultamos o processo para esses alunos que ainda ndo dominam o
tema e o género trabalhados. Normalmente, trabalhamos no referencial as relacOes entre
leitura e escrita no Ensino Superior, as relacdes entre parafrase e autoria e a conceituagdo e a
tipificacdo de plagio.

Apés a elaboragdo do referencial, os alunos sdo incentivados a descrever a
metodologia que serd adotada em seus artigos. Eles indicam o tipo de pesquisa, 0s sujeitos,
instrumentos usados e forma de andlise dos dados gerados. Tudo de uma maneira muito
simplista, pois o principal objetivo é o desenvolvimento da escrita. Nessa fase, eles sdo
alertados sobre o Comité de Etica, os cuidados com a pesquisa com pessoas, o Termo de
Livre Consentimento e Esclarecimento. Mesmo sabendo que ndo passardao pelo Comité de
ética em Pesquisa da Universidade, os alunos elaboram os Termos que apresentardo aos
sujeitos que participardo de suas pesquisas e, em seguida, elaboram os questionarios que serdo
aplicados. Depois desse trabalho, voltamos a leitura da metodologia do segundo artigo usado
na disciplina, os alunos observam como a metodologia foi escrita e, assim, elaboram a
metodologia do artigo.

A proxima tarefa a ser desenvolvida é a producdo dos Resultados e discussdo. Para
isso, os alunos sdo levados a retomar a leitura dos artigos discutidos em sala e verificar o que
os autores fizeram. Apos a observacdo e reflexdo baseada nos artigos lidos, os alunos fazem
os graficos dos resultados obtidos com os questiondrios, passam a apresentd-los através de
grificos e textos, recorrendo a autores citados no referencial tedrico. Neste momento, eles


http://www.producaoonline.org.br/rpo/article/view/52

257
Glduks v. 16 n. 1 (2016)

poderdo fazer as modificagdes necessarias no referencial, a fim de enriquecé-lo com os pontos
ressaltados na apresentacao dos resultados.

Segue-se entdo para a elaborac@o das consideragdes finais. Voltamos as conclusdes e
consideragdes finais dos artigos lidos durante o semestre, diferenciamos esses dois tipos de
desfecho do artigo. E os alunos passam a escrever as consideragdes finais de seus trabalhos,
apresentando as principais conclusdes e indicando possiveis continuagdes de seus trabalhos,
apresentando falhas que poderao ser sanadas, por exemplo, com novas pesquisas.

Depois de todas essas etapas, os alunos partem para a observaciao da introducdo dos
artigos estudados durante o semestre. Em sala, discutimos os passos seguidos pelos escritores
nas introducdes de seus artigos, eles retomam as delimitacdes do tema, justificativas e
objetivos elaborados no inicio do trabalho. Discutimos possibilidades para as introducdes de
seus respectivos artigos e eles entdo elaboram a escrita de suas introducdes.

Terminado o processo, os grupos trocam seus trabalhos, para que outros alunos
possam fazer a leitura critica e observar possiveis falhas. Os trabalhos sdo devolvidos e os
elementos do grupo fazem uma ultima leitura para verificar as possiveis solugdes para falhas
indicadas pelos seus leitores.

Para finalizar o trabalho de escrita, os alunos voltam aos artigos lidos durante o
semestre e observam o0s resumos escritos pelos autores. Refletimos sobre os elementos que
compdem a introdu¢do e os alunos entdo escrevem seus resumos. Depois, eles escolhem os
titulos e elaboram as referéncias bibliogrificas dos artigos usados em seus trabalhos. Para tal
tarefa, usamos o Manual de normalizacio de trabalhos académicos disponivel em:
http://www.bbt.ufv.br/docs/ManualtrabalhosAcademicos.pdf. Apds a leitura desse material,
os alunos elaboram as referéncias bibliograficas dos textos usados no trabalho. Em seguida,
definimos a formatacd@o do artigo e os alunos dao titulos para seus artigos.

A escrita pode ser considerada como um processo de interagdo humana, no qual ha um
escritor que quer agir por meio de suas palavras e produzir determinados efeitos como
informar, persuadir, ou emocionar alguém. Esse escritor materializa suas intengdes, crencas e
experiéncias em um texto que é disponibilizado ao leitor. Ou seja, para assegurar a interagao,
ele organiza o texto no papel, ou na tela, por exemplo, de modo a sinalizar sentidos que
possam ser construidos e reconstruidos por seu leitor. Para isso ele usa seus conhecimentos
linguisticos sobre o assunto abordado e também textuais/discursivos, como, por exemplo,
sobre o género escolhido (KARWOSKI, GAYDECZKA e BRITO, 2011).

Sugerimos que a escolha do tema a ser estudado durante o semestre seja decidida e
discutida com a turma, pois outros assuntos interessantes poderdao surgir. Outra possibilidade
de trabalho em grupo pode ser a utilizagdo da ferramenta Google Docs, pois através dela o (a)
professor (a) podera participar do desenvolvimento do trabalho e verificar a participacdo e
colaboracgao de cada aluno.

O (a) professor (a) deve oferecer conhecimentos basicos sobre o género textual artigo
académico e também possibilitar que esse aluno tenha acesso a diferentes artigos sobre a
tematica estudada. Além disso, deve proceder a andlise desses artigos a partir das
caracteristicas especificas do género.

Também € importante lembrar que durante o processo de producdo do artigo, as
reescritas do texto deverdo ser trabalhadas. Outra atividade interessante que ajuda na fase da
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reescrita € promover um momento para que os alunos de um grupo possam ler, discutir e
analisar a producdo textual de outro grupo, identificando os problemas recorrentes e a
organizacdo textual e das ideias.

Além disso, € preciso estipular prazos para a elaboracdo do artigo, assim como as suas
respectivas partes, pois por se tratar de uma atividade desconhecida para o aluno, a tendéncia
¢ deixar de lado em funcao das dificuldades encontradas.

4. Consideracoes finais

Nos ultimos anos, trabalhamos a proposta de elabora¢do de artigo académico nos
primeiros semestres da graduacdo e, muitas vezes, diante das dificuldades e da resisténcia dos
alunos durante o processo de produgao, principalmente no inicio, pensamos em desistir desse
projeto, mas ao chegarmos as apresentacdes dos artigos, ao final do curso, percebemos a
evolucdo dos alunos e o orgulho que eles sentem diante dos textos prontos. Outro ponto
interessante € o trabalho em grupo durante o semestre que possibilita a esses alunos vérias
experiéncias de desenvolvimento do trabalho, como, por exemplo, ouvir o outro, negociar as
propostas de constru¢do dos textos e vivenciar conflitos, etapas necessarias para a formacgdo
desses alunos.

Neste relato, procuramos apresentar o artigo académico como elemento pedagdgico
para a producdo textual no Ensino Superior. Um dos problemas na escrita académica que
merece atencdo € a motivacdo. Sempre que o professor propde uma atividade escrita, o aluno
questiona se vale nota, em busca de algo para levé-lo a escrever de forma mais elaborada. E
evidente que para a construcao académica do aluno, a nota ndo pode ser a sua motivagao para
a escrita. Muitas vezes, nos surpreendemos com alunos que durante o semestre desenvolvem
suas habilidades de escrita de maneira muito satisfatoria e os comparamos com aqueles que
nao conseguiram, depois de usarmos os mesmos materiais didaticos. Isso nos leva a crer que a
motivacdo pode ser vista como uma estratégia no aprimoramento da escrita académica.
Percebemos que na producao do artigo, o aluno é motivado a desenvolver uma pesquisa € iSso
0 motiva a escrever, pois parte para o aprendizado de um género que ainda nao domina e
exige habilidades de escritas ainda ndo dominadas por esse aluno.

Em sala de aula constatamos que os alunos apresentam dificuldades no planejamento
da escrita, principalmente quando precisam demonstrar capacidade de argumentacdo em
textos escritos e poucos realizam a revisdo como etapa constitutiva da escrita. A experiéncia
com calouros de graduacio de diferentes cursos nos leva a crer que a maioria pratica a escrita
apenas como um mero exercicio didatico durante toda a fase escolar. O problema é que o
professor espera um texto mais elaborado e reflexivo do aluno de graduacdo, para o qual ndo
foi preparado. Também a experiéncia indica que ndo basta o aluno ter conhecimento das
estratégias de textualidade, dominar o cddigo e saber organizar as ideias em determinados
géneros, pois a escrita € um processo complexo que envolve fatores cognitivos, sociais,
culturais e linguisticos. Além disso, devemos lembrar que as turmas de leitura e producao
textual contam com a presenga de cerca de 60 alunos em sala de aula e isso, muitas vezes,
inviabiliza um trabalho mais apurado das dificuldades dos alunos no processo ensino-
aprendizagem. Em funcdo do nimero de alunos, sempre optamos trabalhar com a constru¢do
em grupo e, nos ultimos semestres, inserimos a ferramenta Google Docs que nos possibilita
verificar a participacdo de cada aluno na construcao do artigo académico.
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ABSTRACT: Considering didactic and pedagogical experiences gained from the academic
genres in a course named LET 104 - Reading and Academic Production Genre Workshop, we
present in this paper a proposal to work with the academic article genre. The proposal aimed
to help students from the first and second periods enrolled in different undergraduate courses
to promote academic literacy. We will briefly characterize an academic paper writer and the
skills he needs to have in order to write effectively. Later on, we will report the teaching
practice we adopted in the course to help the students write the article. Finally, we will
present the paper final considerations.

KEYWORDS: Didactic proposal. Scientific Paper Genre.Text Production.



