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Este livro é dedicado a colegas que embarcaram co-
migo numa viagem que tinha como objetivo ensi-
nar Lingua Portuguesa de forma agradavel e eficaz:
Maria Celeste da Silva Polo, Maria de Lourdes Ba-
raldi Abrahio, Maria Urbana da Silva, Elza Rita
Moraes de Campos, Cidinha Baracat. Dedico ain-
da o livro a direcio, aos professores e alunos da
Cooperativa de Ensino de Birigui. Nesta institui-

¢do, muito aprendi, pesquisei, me qualifiquei.

A Cristiane, Filipe e Julia.
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APRESENTACAO

O amor ao saber e a paixdo pelo trabalho sio duas caracteristi-
cas marcantes no prof. Adair Vieira Gongalves. Obstinado na procura
por formas que possibilitem a escola investir na melhoria da qualidade
da relagdo que se constrdi entre estudantes e sua lingua materna, como
uma das condi¢Oes para se lhe alcangar a proficiéncia, consagra consi-
deravel parcela dos anos de sua vida aos estudos, por conhecimentos
e técnicas que lhe permitam fundamentar-se cientificamente nesta tra-
jetoria. Nio lhe faltam disposicdao, coragem, sagacidade, persisténcia,
determinacio.

Géneros  textuais na  escola: da  compreensao a produgio constitui-
se em uma prova concreta disso. O livro traduz essa busca e evidencia
a preocupacio do prof. Gongalves com praticas pedagogicas alternati-
vas que possam imprimir mais qualidade ao ensino/aprendizagem do
Portugués. Originalmente sua tese de doutorado, a obra inscreve-se
no ambito da Linguistica Aplicada; volta-se em particular para a pro-
ducido de textos com base na noc¢do de géneros tomada de empréstimo
junto as mais recentes pesquisas implementadas na Europa. Melhor:
ampara-se em propostas teorico-metodologicas cruciais aos objetivos
delineados pelo autor, que vai bebé-las diretamente na fonte: o grupo
de Didatica da Universidade de Genebra, Suica.

Assim, alicer¢ado sobretudo nos principios que regem o Inte-
racionismo Socio-Discursivo (ISD), o prof. Gongalves traz-nos os re-
sultados, embora parciais, relativos a uma perspectiva de producio
apoiada em um mecanismo que se convencionou chamar de Sequén-
cias Didaticas (SDs), cujo objetivo primeiro, entre outros, ¢ criar con-

textos especificos de producao e desenvolver atividades tais, de modo
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a dar melhores condi¢bes ao estudante para adquitir/construir capaci-
dades em determinado género em situagdes de comunicagio diversas.

O trabalho investiga os procedimentos por meio dos quais se-
quéncias didaticas podem constituir-se, no momento de uma reescrita
interativa dos textos - interacdo envolvendo os proprios estudantes,
além do professor -, como ferramentas importantes para a maior efi-
ciacia na producio dos géneros resumo escolar/ académico e resenba cri-
tica. Estas SDs, vale dizer, encontram-se associadas a um quadro que
expOe um conjunto de peculiaridades pertinentes a cada um dos géne-
ros em foco e serve de instrumento para regular e controlar seu pré-
prio comportamento quando daquela reescritura, a partit de intetlo-
cucdes/intervencoes diferenciadas.

Para a analise dos textos de que se vale na implementagiao de
sua pesquisa, o prof. Gongalves conduz-se por meio de duas técnicas.
Na primeira, avalia as producbes orientando-se por aquele conjunto
de peculiaridades, especifica, pois, de cada género, que se configura
como uma espécie de lista de controle/constatagdes. Na segunda, di-
rige o olhar para os procedimentos de andlise de textos, quais sejam,
capacidades de acdo, capacidades discursivas e capacidades linguistico-
discursivas, defendidas pelo grupo de Didatica da Universidade de Ge-
nebra UNIGE/FAPSE.

O trabalho serve-se metodologicamente da pesquisa qualitativa
conhecida como pesquisa-agdo, de natureza social, empirica, relacio-
nada a resolu¢do de um problema coletivo em que o pesquisador dela
participa de forma cooperativa. Os textos escritos utilizados, produ-
zidos por estudantes do Ensino Médio, foram coletados em uma ins-
tituicdo particular, antes e apos a aplicacio das sequéncias didaticas.
As intervengdes nas producdes, como parte do processo de reescrita
interativa, diferenciam-se em sua forma conforme as acles intetlocu-
tivas se definam em torno das relacdes estabelecidas, por um lado, en-

tre professor e estudantes e, por outro, entre os proprios estudantes,
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com o objetivo de verificar se ocorreram modificagdes qualitativas
importantes, no momento de utilizagio daquelas listas de controle/
constatacdes e das respectivas reescritas, em oposi¢io a pratica tradi-
cional que toma o docente como o unico corretor/leitor da producio
do estudante.

Os resultados alcangados pela pesquisa do professor Gongalves,
embora preliminares, projetam-se em favor destas modificacdes, isto
¢, deixam visfveis os beneficios proporcionados pela proposta de in-
tervencdo que o professor defende, observados em termos da constru-
¢io de uma nova representacio, pelo estudante, para as caracteristicas
funcionais dos géneros estudados. Em outras palavras, estes estudan-
tes, apOs as atividades organizadas e monitoradas pelo professor, re-
velam, via de regra, maior compreensao de estruturas e caracteristicas
dos géneros, particularmente, segundo Bakhtin, no que se refere ao
seu conteudo tematico, a sua construgdo composicional e ao seu esti-
lo. Assim, nos géneros estudados foram percebidos, apds as reescritas,
progressos varidveis no que diz respeito a conquista de sua proficién-
cia. Sdo avancos que, em geral, podem ser considerados significativos,
sobretudo em confronto com a fase anterior, reveladora de deficién-
cias linguisticas de ordem varia.

Géneros  textuais na escola: da compreensio a produgao, por meio
de uma linguagem simples, objetiva e segura, possui o mérito de ousar
na ruptura do tradicional, sem se limitar a oferecer apenas uma anali-
se diagnodstica ou uma proposicao tedrica com bom potencial de exe-
quibilidade. Vai a sala de aula e, sem se prender a um receituario ingé-
nuo, dimensiona concretamente o tratamento do problema daquelas
deficiéncias exibidas pelos estudantes, sem promessas inconsequentes
ou mirabolantes. Méritos inegaveis do autor e da seriedade com que

executou a pesquisa em causa.

Odilon H. Fleury Curado
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INTRODUCAO

Numa extensa lista de desacertos, como sintomas dos proble-
mas que afetam o sistema educacional brasileiro, destaca-se o conhe-
cido baixo nivel de leitura e compreensao de textos por parte dos alu-
nos, sobretudo na variedade padrido escrita, ainda que tenham ido a
escola por diversos anos. Sao varias as evidéncias deste fraco desempe-
nho: as reda¢des dos vestibulandos, ha tempos objeto de intenso estu-
do de diversos pesquisadores, revelam, frequentemente, persistentes
déficits de leitura.

No meio estudantil, sabemos que sao graves os problemas de
escrita, cujas manifestacoes ndo deveriam, em tese, ter ultrapassado
os limites do Ensino Fundamental. Um claro indicativo desse desajus-
te pode ser encontrado em pesquisa realizada pelo PISA - Programa
Internacional de Avaliacio de Alunos -, no qual, em 2003, o Brasil
passou do ultimo lugar para o 37° lugar dentre 40 paises. O Progra-
ma constatou que nossos alunos siao “analfabetos funcionais”, isto ¢,
conseguem até ler um texto, mas sdo incapazes de reconhecer o tema
principal e fazer uma conexdo simples entre uma informaciao e seu
uso cotidiano. Eles acabam respondendo pelo que acham e nao pelo
que, evidentemente, esta escrito; sio capazes, segundo o documento,
apenas de extrair as informacGes que estdo na superficie textual.

O INEP, Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais, 6rgao
ligado ao Ministério da Educacio, diz que a deficiéncia observada no
ENEM deve-se “a falta de bagagem de conbecimento que daria sentido

aos textos”. Serd? O ministro e a coordenadora do exame atribuiram o



fracasso a pouca leitura e, na eventualidade desta, a dificuldade de in-
terpretagao.

Estudos do MEC' constatam que os niveis de leitura e aprendi-
zado da matematica de grande parte dos estudantes estdo entre o in-
termediario e o muito critico. O nivel intermediario significa ter ha-
bilidades insuficientes para a série em que o estudante se encontra, e
o nivel “muito critico” significa que os estudantes nio desenvolveram
habilidades de leitura e ainda nio sdo capazes de assimilar informagdes
da estrutura profunda do texto.

Esse conjunto de noticias faz-nos lembrar do mito de Sisifo.
Conta a mitologia que Sisifo foi condenado a, incessantemente, rolar
uma pedra até o cume de uma montanha. De 14, a pedra cairia devido
a0 seu peso, e, novamente, Sisifo tinha de reconduzir a pedra ao topo.
De acordo com o mito, ele sabia do rapto da ninfa Egina e guardou o
segredo para aproveitar-se dele, em alguma circunstancia. Irritado, o
senhor do Olimpo enviou a morte (Thdnatos) as terras de Sisifo. As-
tuto que era, aprisionou a morte num calabouco e, por isso, durante
muito tempo, ninguém morreu no mundo. O pai dos deuses, forcosa-
mente, exigiu a libertagdo da morte e, como consequéncia, fez de Si-
sifo, com a libertagio da morte, a primeira vitima. O castigo - rolar a
pedra - foi instituido por Platdo. Na época, com muita razdo, Platio
afirmava que nada pode haver de mais terrivel que um trabalho inutil
e sem esperanca.

Trazendo o episédio para nosso contexto investigativo, face as
deficiéncias linguisticas observadas, em nada adiantard apenas consta-
tar dados estatisticos, apregoar receitas milagrosas, maldizer a classe

politica, apontar eventuais culpados para os problemas, ou, como no

1 Dados obtidos no jornal Folba de Sao Panlo, Caderno Cotidiano do dia 23 de abril
de 2003.
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caso especifico de nossa pesquisa, sugerir a producdo de géneros escri-
tos ¢ sua consequente reescrita. Isso seria como o trabalho de Sisifo,
inutil e sem esperanga.

A par dos efeitos negativos inferidos do mito, e tentando avan-
car, nossa preocupacio ¢ com a aprendizagem efetiva de textos a pat-
tir de sequéncias didaticas (atividades planejadas para serem desenvol-
vidas de maneira sequencial), com o intuito de levar os estudantes a
ser mais proficientes nos géneros orais e escritos, e, como corolario,
na lista de controle/constatacoes (lista constitutiva das caracteristicas
de um determinado género. Cada género é constituido por determina-
das caracteristicas, que, neste trabalho, serdo utilizadas no momento
da intervencdo do professor) como instrumento eficaz de reescrita da
produgao, apoiando-nos, obviamente, em pesquisadores que tratam
da avaliacio formativa.

Contrapondo-nos a uma tendéncia de correcio convencional,
de bases monoldgicas, propomo-la interativa (a partir de sequéncias
didaticas) e a partit da nocdo de géneros textuais, preconizada pelos
Parametros Curriculares Nacionais, a fim de investigar-lhe a eficicia
metodolégica na consecucdo escrita de géneros escritos de alunos do
Ensino Médio, em um contexto especifico. A reescrita interativa sio,
em suma, comentirios de natureza interlocutiva, para além do que se
costuma fazer ao se anotarem, nas margens da folha de redaciao do es-
tudante, simplesmente os ajustes as suas eventuais transgressoes. Tal-
vez seja essa uma das razdes de serem feitos apds o texto. Propomos
algo como “bilhetes™; as vezes, até parecem pequenas cartas. Tais bi-

lhetes (ou pequenas anotagdes) serdo, como se vera no capitulo de

2 Tais bilhetes poderdo ser escritos pelo professor, pelo préprio aluno ao intervir na
sua redagdo ou, ainda, por outro colega de sala, mas tendo em vista a lista de consta-
tagoes/ controle do género.



andlise, desenvolvidos/escritos a partit da lista de constatagdes’. A
revisdo interativa (neste livro, por meio de SDs e listas de controle)
pretende suprir uma espécie de lacuna deixada pelas outras formas de
intervencao no texto do aluno. Além disso, a proposta interlocutiva
de correcdo oferece uma concreta possibilidade ao professor de atuar
interativamente com o aluno por meio da escrita.

Cremos ser a reescrita, nesses termos, a possibilidade real de
uma dindmica de ressignificacdo textual, dai entendermos esta reescri-
ta imprescindivel, particularmente quando a produgdo ¢ vista como
processo, envolvendo planejamento, verbalizagdo e construgdao, nao
se pondo como produto acabado. Assim sendo, o discente podetia
perceber que uma das caracteristicas da linguagem ¢é a sua incomple-
tude e que o seu desdobramento de monoldgica em dialégica, isto é,
para o outro, pode dar-se justamente na interatividade constituida en-
tre os interlocutores.

O estudo da revisio/reescrita de textos, como uma das etapas
da producio de textos, tem sido objeto de estudo de indmeros pes-
quisadores no Brasil e fora dele. No Brasil, merecem destaque traba-
lhos de Geraldi (1990), Gées (1993), Fiad e Mayrink-Sabinson (1994),
Landsmann (1995), Menegassi (1998); Marcuschi (2001), Abaurre ef a/
(2002), entre outros. No exterior, principalmente na Franca, na Sui-
¢a ¢ nos Hstados Unidos, também surgiram trabalhos diversos como
os de Spoelders, Yde (1991), Schneuwly & Dolz (2004), entre tantos
outros. O assunto, nos ultimos dez anos, tem sido frequente obje-
to de dissertacbes de mestrado e teses de doutoramento e, sobretudo,
aparece como uma toénica nos Parametros Curriculares Nacionais de

Lingua Portuguesa e em diversos outros documentos oficiais da Secre-

3 As palavras controle/constatacoes referindo-se as listas de monitoramento da apren-
dizagem sio entendidas como sin6nimas neste trabalho.
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taria de Educa¢do do Estado de Sido Paulo, como o Ensinar ¢ Apren-
der: Impulso Inicial de Lingna Portugnesa (Projeto Correcdo de fluxo),
cujo objetivo é combater a defasagem idade/série na rede publica de
ensino.

Por ocasido do mestrado (Cf. GONCALVES, 2002), pudemos
investigar de que forma a concepcio interacionista da linguagem pode
facilitar a instauracdo da escrita de textos argumentativos. Contrapon-
do tal concep¢io as outras (linguagem como reflexo do pensamento e
linguagem como instrumento de comunicacdo), e com base na defini-
¢do de texto segundo as correntes mais recentes de estudos da lingua-
gem, estudamos de que forma um texto dissertativo deve configurar-
se quando se tenciona intersubjetivo, dialégico. Pudemos constatar
que, instauradas praticas interacionistas no ambiente de sala de aula,
em confronto com praticas monolégicas de linguagem, aquelas prati-
cas dialbgicas, em maior ou menor grau, suplantaram as monoldgicas.
Deste modo, a pesquisa que ora se delineia pretende investigar outro
polo da etapa de producio de um texto: a correcio.

Outro motivo, ndo menos importante, que nos instiga a pesqui-
sa refere-se ao fato de o pesquisador/autor do livto ser professor do
ensino médio e superior e, por conseguinte, o trabalho com a produ-
¢do/correcio, ainda que 4rdua, é constante. Intriga-nos, observando a
pratica de outros docentes e avaliando-nos em nossa propria pratica, a
reiteracio de diversas inadequacbes em situacdes diferentes de escrita
de um texto de um mesmo aluno. Ao verificar que o modelo de cor-
recao de textos (redagdes escolares) mais encontrado, segundo Serafini
(1995) e Ruiz (2001), relaciona-se as modalidades Indicativa, Resoluti-
va e Classificatoria, nosso objetivo é fazer intevir em dois géneros dis-

tintos (resumo escolar/académico* e resenha critica) uma modalidade

4 A denominacio resumo, resumo escolar/académico sera flutuante ao longo do tex-

19|



de corregio de textos entendida aqui como interativa, a partir de uma
lista de constataces dos géneros postos em discussio, aplicadas apds
as SDs respectivas aos géneros.

A desejavel originalidade do presente livro residiria, sobretu-
do, nos sujeitos cuja producio nos servird de andlise: alunos do ensi-
no médio, provenientes de instituicdes onde atuamos como docente.
Diversos trabalhos congéneres publicados sobre o tema referem-se, na
definicdo do seu corpus, ou a estudantes do ensino fundamental I (1* a
4% séries), como em Gobes (1993), ou a estudantes do ensino superior,
como em Fiad e Mayrink-Sabinson (1994); ou a crian¢as em momen-
tos iniciais de aquisi¢io da escrita, como em Abaurre ¢ a/ (2002). Ou-
tra (possivel) originalidade é a de aplicar as listas de controle/constata-
¢cOes a géneros escritos, no contexto de ensino brasileiro. Nele, como
atesta Ruiz (2001) em sua pesquisa, a correcio das producles escritas,
por parte dos professores, majoritariamente ocorre somente a partir
de indicacGes, resoluges, classificagdes, na terminologia de Serafini
(1995), estritamente monoldgicas, portanto.

A escolha dos nossos sujeitos (estudantes do ensino médio) de-
ve-se a dois fatores: o primeiro, de natureza pratica, esta relacionado,
como ja dito, a circunstancia de o pesquisador ter trabalhado com o
com o ensino médio particular e, atualmente, professor do ensino su-
perior, o que tende a facilitar a coleta dos dados para analise. Outro
motivo, de natureza hipotética, refere-se ao fato de estes estudantes,
na iminéncia de concorrer a uma vaga na universidade, serem subme-
tidos a um ensino sistematico do Portugués, descontada a etapa pré-
escolar, ha onze anos, fazendo pressupor-lhes uma proficiéncia no uso

da lingua materna. Os estudantes cujas redacles se constituirdo em

to, ja que, para este trabalho, possuem a mesma significacio.

20
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objeto andlise do corpus (em numero de vinte’) frequentavam o ensino
médio da Cooperativa de Birigui/SP — COEB.

E importante frisar que estes estudantes, ao serem questionados
sobre determinadas opgdes linguisticas, colocam-se como leitores de
seus proprios textos (Al-A2; A-A) e, assim, reelaboram-nos, refazem-
nos a partir de seus proprios conhecimentos de escrita, das sequéncias
didaticas aplicadas em sala de aula, das caracteristicas especificas de
cada género trabalhado. A atividade de reescrita textual significa es-
colher, dentre outras possibilidades virtuais, aquelas que se “confor-
mam” a dependéncia da intengdo do produtor e de seu destinatario.

O presente trabalho, por outro lado, justifica-se também pela
extrema necessidade de fazer chegar ao Brasil, cada vez com maior in-
tensidade, parte das pesquisas efetuadas no ambito do ensino de géne-
ros textuais que tomam como referéncia o ISD. Tais trabalhos, desen-
volvidos pela chamada “equipe de Genebra”, fazem-se cada vez mais
prementes dadas as deficiéncias no ensino brasileiro, diante, especifi-
camente falando, da leitura e da producio de textos, como apregoam
os indices de pesquisas assinalados no inicio do capitulo. Esta pesquisa
vai, entdo, juntar-se a outras pesquisas produzidas por pesquisadores
brasileiros em outras instituicoes.

Por meio de uma intervencao escrita, de fundamento dial6gi-
co, o estudo a ser aqui desenvolvido tem o propésito basico de ofe-
recer condi¢cbes que possam favorecer a proficiéncia linguistica, espe-

cialmente em géneros escritos dos estudantes envolvidos. Se o didlogo

5 A instituigdo, em 2000, época da coleta dos textos, contava com 81 alunos matri-
culados no Ensino Médio. Portanto, cremos ter um numero representativo desse
universo. Os dados coletados referem-se a 2* e a 3* séries. Vale lembrar que todos os
estudantes matriculados nestas duas séries produziram os géneros resumo escolat/
académico e resenha critica. O nimero deve-se, também, ao fato de trabalharmos
com 2 géneros e, para os objetivos deste livro, acordamos que 10 produgdes de cada
género seriam suficientes para a amostragem.
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caracteriza a linguagem e, através dele, o individuo, fazendo significar,
realiza agdes, atua, age sobre o “outro”, o objetivo central é, restrita-
mente, ao trabalhar com uma das etapas da producao textual (a cor-
recdo interativa), atuar no escrito a fim de efetivar a pertinéncia/ade-
quacido daquela interacio comunicativa e, consequentemente, ajudar
o discente na construcdo do sentido pretendido, instituindo-se como
sujeito do seu discurso, por meio, neste trabalho especifico, do cons-
truto tedrico do Interacionismo Socio-discursivo.

Tal intervencdo, cremos, ¢, enfim, pelas analises realizadas, ten-
de a possibilitar, sem davida, a propalada maior proficiéncia escri-
ta nos géneros. Isso se justifica pelo fato de a relagdo interlocutiva se
concretizar no trabalho conjunto dos seus sujeitos (professor/estu-
dantes), por meio de operagdes com as quais se determina, nos textos,
a semanticidade dos recursos expressivos usados. De outro modo, os
discursos produzidos sdo significativos na medida em que estdo liga-
dos a um processo em que “eu e tu” se aproximam do mundo através
dos significados que implementam (GERALDI, 1995). Uma vez que
o objetivo deste estudo, vinculado a area de Ensino da Lingua Portu-
guesa ¢ associado a Linguistica Aplicada, é contribuir para a tentativa
de solucionar um problema observado no momento de interven¢io
do docente nos textos escritos dos estudantes, pretendemos, especifi-
camente: averiguar em que medida a reescrita interativa, por meio da
lista de controle/constatagdes (por ora, é uma lista contendo as ca-
racteristicas fundamentais de um género), juntamente com as SDs,
pode propiciar maior eficiéncia comunicativa dos educandos. Sobre-
tudo, pretendemos dispor de observacbes concretas daquilo que os es-
tudantes realmente fazem com este instrumento (grille), lista de cons-
tatacoes durante a producdo/revisio de textos, no que concerne aos
dois géneros a serem analisados, ja que a reescrita de textos parece-nos

ser o momento privilegiado em que o agente-produtor, em interacOes
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diversas, procura fazer uma autorreflexio e interpretagio, tomando
uma distdncia temporal, sobre sua prépria escrita e, dessa forma, pro-
cura solu¢Oes para os problemas aventados. Dadas as mudangas de
interlocugao (A1-A2; P-A; A-A), verificar se ha modificagbes qualita-
tivas substanciais, no momento de utilizacdo das listas de controle e
sua respectiva reescrita, em compara¢do com a pratica mais tradicio-
nal, que costuma ter o docente como tnico corretor da produgio es-
crita.

Feitas as ponderacOes iniciais, é necessario tragar o panorama
do livro. No primeiro capitulo, apresentamos os pressupostos tedri-
cos do Interacionismo Sécio-Discursivo a partir do construto tedrico
de Bronckart (2003; 2000), tecendo consideracGes sobre as capacida-
des de acdo, capacidades discursivas e linguistico-discursivas, além das
conceitualizacGes acerca dos géneros textuais de Bakhtin (1997[1929];
2000[1952/1953]) das formulacoes vygotskianas scio-interacionistas.

No segundo, fortemente influenciado pela equipe de Didatica
de Linguas da Universidade de Genebra-FAPSE/UNIGE, apresenta-
mos as defini¢bes de Transposicao Didatica, Modelo Didatico e Agru-
pamento de Géneros, que constituem elementos importantes para a
construcio dos objetos ensinaveis nas Sequéncias Didaticas, a partir
de agora, SD. Sobretudo, apresentamos consideragdes necessarias so-
bre como se produzem os sentidos na presente pesquisa (Cf. Interlo-
cugdo e producdo de sentidos), além de tracarmos um pequeno pano-
rama das praticas monologicas de correcido de textos, até chegarmos
a0 nosso objeto: intervencao docente por meio de Sequéncias Didati-
cas e Listas de Controle/Constatacdes. Por fim, nesta mesma secio,
apresentamos ainda consideracdes sobre a Avaliagdo Formativa, que
se coaduna com nosso objeto de analise, além de reflexdes sobre as
consignas de escritura. No terceiro, apresentamos os aspectos dire-

trizes da pesquisa, como a organizacio/producio das sequéncias di-
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daticas. Os capitulos seguintes (quarto, quinto) foram reservados as
analises das produgoes escritas dos estudantes que compuseram nos-
so corpus. Para tal, anterior as analises, apresentamos o movimento
de didatizacao em sala de aula, os médulos com seus respectivos dias
de aplicacdo e objetivos, além de tabelas explicativas de como se pro-
duziram as Listas de Controle/Constatacdes e, finalmente, anterior a
cada género em analise, apresentamos as listas que nos guiardo duran-
te as andlises. O quarto capitulo foi reservado a analise dos resumos;
no quinto, apresentamos a andlise das Resenhas Criticas. Em seguida,

apresentamos nossas consideracdes (quase) finais.
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CAPITULO 1

Géneros Textuais: Introdugio

A década de 60 do século passado foi marcada, no ambito dos
estudos de linguagem, como uma época de crise. A enunciagao surge
como o signo do “problema”. Nesta época, surgem teorias linguisti-
cas soclo-interacionistas, como a Pragmatica, a Sociolinguistica, a Lin-
guistica Textual. A partir de entdo, muda-se o foco dos estudos ima-
nentes, de preocupagdo com o sistema, e surgem varios estudos sobre
o uso da linguagem.

A partir dos anos 80, a Linguistica Textual empenha suas discus-
soes em torno dos fatores de textualidade, centrados no texto (coesiao
e coeréncia), ¢ dos fatores voltados para os seus usuarios, os chamados
fatores pragmaticos (situacionalidade, intertextualidade, informativi-
dade, aceitabilidade, intencionalidade).

Nosso trabalho filia-se a corrente epistemoldgica do Interacio-
nismo sécio-discursivo, daqui para frente, ISD. Dentro desta corren-
te, Bronckart (2006, p.122) vé a linguagem nio somente como um
meio de expressio estritamente psicolégico, mas também como “ins-
trumento fundador e organizador” dos processos psicologicos nas suas
dimensoes estritamente humanas. Ou seja, em sintese, o ISD filia-se “a
uma abordagem global e tendencialmente unificada do funcionamen-
to psicolégico, que toma como unidades de andlise a linguagem, as
condutas ativas (ou o “agir”) e o pensamento consciente”, Bronckart

(20006, p.122), constata nio s6 que “a atividade de linguagem se reali-



za concretamente sob a forma de textos, que sido unidades semidticas
e comunicativas contextualizadas, ou seja, mais ou menos adaptadas
a certos tipos de interacio humana” (p. 104), sendo também que tais
textos se distribuem em géneros diversos indexados no meio social e,
sobretudo, agrupados num arquitexto de uma comunidade.

Nosso objeto de estudo procurara abarcar a questio dos géne-
ros textuais, tendo como construto teérico o ISD, passando pelo mo-
vimento de transposi¢io didatica através de sequéncias didaticas para
o ensino de lingua materna e, por fim, a corre¢do interativa via lista de
constatacoes do género. Por conseguinte, nosso foco serd centrado no
aluno, com a andlise do seu desenvolvimento em praticas de lingua-
gem em dois géneros (resumo escolar/académico e resenha critica),
tendo como objetivo avaliar estas praticas de ensino. Fazemos o con-
vite aos leitores deste trabalho para embarcar nesta viagem em prol do

ensino da Lingua Materna.
1.1. Géneros: defini¢ao e fungiao

Comegamos a trajetéria fazendo a referéncia etimoldgica do
termo. A origem remonta ao indo-eutopeu significando “gerar, pro-
duzir”. No latim, génus, éris “nascimento, descendéncia, origem; raca,
tronco”. No grego, ‘@énos, eos”; em portugués e em espanhol, de acor-
do com o dicionario Houaiss, terd como étimo o pl. genéra, que, pos-
teriormente, ao se tornar singular, ¢ tomado como de 2* declinacao
*genérum, ver gen-. No Brasil, a propagacio do termo ocorre com a
divulgagiao dos PCNs de Lingua Portuguesa, a partir de 1996.

Bakhtin (2000 [1952/1953], p.279) define género como “qual-
quer enunciado considerado isoladamente, individualizado, claro”. E
“um enunciado de natureza histérica, socio-interacional, ideoldgica e

linguistica”. E acrescenta: (2000 [1952/1953]), “a utilizacio da lingua
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efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos), concretos e uni-
cos, que emanam dos integrantes duma ou doutra esfera da atividade
humana”. O conteudo temitico, o estilo e a constru¢ido composicio-
nal “fundem-se indissoluvelmente no #ds® do enunciado, e todos sdo
marcados pela especificidade de uma esfera de comunicacao”. Os gé-
neros, continua Bakhtin, organizam nossa fala e nossa escrita, assim
como a gramatica organiza as formas. Bakhtin (1997[1919]), a respeito
dos géneros, afirma que em cada época e em cada grupo social ha um
repertério de discursos na comunicacio socio-ideolégica.

Bakhtin diferencia em sua obra géneros primarios e géneros
secunddrios. Para o autor, estes sio o romance, o teatro, o discur-
so cientifico etc., que aparecem “em circunstancias de uma comuni-
cagio mais complexa e relativamente mais evoluida, principalmente
esctita..” (2000 [1952/1953], p.281). Os géneros primdtios sdo tidos
como mais simples, da esfera cotidiana. Destaca que os géneros secun-
darios transmutam os géneros primarios (devido a auséncia de alter-
nancia de falantes) e que acabam por adquirit certas peculiaridades.
Por exemplo, a réplica de um didlogo inserida num romance conser-
va sua forma e significado apenas no plano do conteddo do romance
como um todo, este compreendido como manifestagio da esfera artis-
tico-literaria, nao mais como réplica de um dialogo, assinala Bakhtin
(2000[1952/1953]). Na mesma linha teérica, o autor destaca que os gé-
neros secundarios aguardam uma atitude responsiva retardada (prin-
cipio dial6gico). Essa atitude nio é passiva, mas uma resposta, uma
adesdo, uma obje¢do, uma execucdo que pode ser tio variada quantos
sd30 os objetivos dos géneros e ja se sentem presentes no ato de escolha

de um género de texto. O enunciado/género, segundo Bakhtin, é sem-

6 Destaque do autor. Neste livro, todas as ocorréncias em itdlico de expressées devem
ser assim compreendidas. Desse modo, evitar-se-a a repetigao.
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pre carregado de reagbes-respostas a outros enunciados numa dada es-
fera comunicativa.
Adiante, Bakhtin (2000 [1952/1953], p. 302) constata que

Aprendemos a moldar nossa fala as formas do género e, ao
ouvir a fala do outro, sabemos de imediato, bem nas primei-
ras palavras, pressentir-lhe o género, adivinhar-lhe o volume
(a extensdo aproximada do todo discursivo), a dada estrutura
composicional, prever-lhe o fim, ou seja, desde o inicio, somos
sensiveis ao todo discursivo (...). Se ndo existissem os géneros
do discurso e se nao os dominassemos, se tivéssemos de cria-los
pela primeira vez no processo de fala, se tivéssemos de cons-
truir cada um de nossos enunciados, a comunica¢io verbal se-
ria quase impossivel.

A expressividade de um enunciado’, diz Bakhtin, é sempre “em
maior ou menor grau, uma resposta. Em outras palavras: manisfesta
nao s6 sua relacio com o objeto do enunciado, mas também a relacao
do locutor com os enunciados do outro”, (2000 [1952/1953], p.317).
Ainda para Bakhtin (2000[1952/1953], p. 265),

Os dominios da atividade humana, por mais variados que se-
jam, estdo sempre ligados a utilizacio da linguagem. Nada de
espantoso que o carater e o0 modo dessa utilizacdo sejam tio va-
riados como os proprios dominios da atividade humana, o que
nao entra em contradicdio com a unidade de uma lingua. A uti-
lizacdo de uma lingua efetua-se sob a forma de enunciados con-
cretos®, unicos (orais e esctitos) que emanam dos representan-
tes de um ou outro dominio da atividade humana.

Em seguida, na mesma pagina, Bakhtin afirma que “todo enun-

ciado tomado isoladamente, bem entendido, é individual, mas cada es-

7 A nogio de enunciado de Bakhtin corresponde a nossa de género de texto/textual.
8 Estamos entendendo os enunciados de Bakhtin como textos.
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fera de utiliza¢do da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados, e € a estes que chamaremos de géneros do discurso” (2000
[1952/1953], p. 265).

Bronckart” (2003, p.75) adota, entdo, a denominagio Género de
texto, que, para o autor, ¢ “toda unidade de producio de linguagem
situada, acabada e autossuficiente”. Todo texto inscreve-se, por neces-
sidade, em outro conjunto de textos ou em um género. Por isso, deno-
minamo-lo género textual’. Em Bronckart (2006, p.143), os géneros
de textos sdo definidos como “produtos de configuragies” de escolhas
entre esses possiveis, que se encontram momentaneamente “cristaliza-
dos” ou estabilizados pelo uso'. Os discursos sdo, por outro lado, no
dizer do autor (2000, p.75) “um trabalho de semiotizagdo ou de colo-
cacdo em forma discursiva” e, consequentemente, sio em numero li-
mitado (discurso interativo, discurso tedrico, relato interativo e nat-
ragdo), conforme veremos posteriormente. Sao a tradugdo da criagao
dos mundos discursivos especificos que, por sua vez, sao articulados

pelos mecanismos de textualizagdo e por mecanismos enunciativos.

9 A nocio de género de texto em Bronckart é a mesma que Bakhtin nomeou de
géneros do discurso.

10 Para este trabalho, como opgao terminolégica, os géneros serdo tratados como “gé-
neros de texto ou géneros textuais”, indiferentemente. Nossa op¢io justifica-se para
o fim especifico de evitar a confusio com os tipos de discurso, no¢io a ser discutida
ainda neste capitulo.

11 Como a terminologia de Bakhtin é bastante flutuante, Bronckart faz algumas op-
¢Oes teoricas as quais aderimos totalmente: as denominagdes de Bakhtin como géneros
do discurso, géneros de texto e as formas estabilizadas de enunciados chamaremos de
géneros de textos ou géneros textuais. Aos enunciados, enunciacoes e/ou textos chama-
remos de fextos. Ademais, acrescenta Bronckart, que as denomina¢des bakhtinianas
de linguas, linguagens e estilo chamaremos de 7#pos de discurso, que serdo mencionadas
adiante. Assim sendo, estabilizados conceitos tedricos de um e de outro, podemos
afirmar que Bronckart adere ao projeto de Bakhtin; entretanto, faz uma ressalva: para
Bronckart, parece haver uma relacio quase mecinica entre formas de atividades de
Bakhtin e géneros do discurso, posicdo, evidentemente, rejeitada por Bronckart.
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Segundo Machado (2004), a no¢ido género de texto, a partir do
postulado do ISD, surgiu numa nebulosa. Na ocasido da publicagio
de Bronckart et al (1985), as pesquisas do grupo de Genebra objetiva-
vam definir operac¢oes cognitivas e de linguagem na atividade verbal.
A terminologia variava entre tipos de textos ou género de textos e 0s
pesquisadores buscavam comprovar que, em condi¢oes de producio
diferentes, produziam-se géneros/tipos de textos também diferentes.
Machado (2004), entretanto, constata que, a partir de exemplos dados
para os géneros de textos/tipos de textos (editorial, resumo, resenha,
por exemplo), estes eram apreendidos a partir de como as pessoas 0s
nomeavam, sem conceitualizacdes tedricas mais elaboradas. Assim, a
autora (2004, p.5) constata, embora reconhecendo a simplicidade da
defini¢do, como “aquilo que existe nas praticas de linguagem de uma
sociedade ou aquilo que sabemos que existe nas praticas de linguagem
de uma sociedade.

Os géneros textuais existem antes de nossas a¢des no cotidiano
e sdo, obviamente, necessarios para realizacoes de diversas agdes”. Sao
“mecanismos fundamentais de socializacdo, de possibilidade de inser-
¢do pratica dos individuos nas atividades comunicativas humanas”.
Outra caracteristica dos géneros ¢ a sua modificacio ao longo de sua
existéncia historico-social, como, por exemplo, uma carta pessoal de
hoje, séc. XXI, que, evidentemente, incorporou caracteristicas lingua-
geiras atuais, do ramo da informatica.

Schneuwly (2004, p.24) afirma que, na perspectiva do interacio-
nismo social, a atividade ¢é tripolar, em que uma determinada acdo ¢
mediada por objetos que foram socialmente elaborados, através dos
quais se ampliam experiéncias de nossos antepassados. Na sua acep-
¢do, “os instrumentos encontram-se entre o individuo que age e o ob-
jeto sobre o qual ou a situacdo na qual ele age” (SCHNEUWLY, 2004,

p.23). Desse modo, os instrumentos sio formas de transformacio dos
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comportamentos. Porém, para tornar-se mediador, “precisa ser apro-
priado pelo sujeito”. Trazendo a reflexdo psicolégica para o contexto
deste trabalho, um sujeito (enunciador, para o ISD) ao agir discursi-
vamente, numa determinada situacdo definida por varios parametros,
utiliza-se de um instrumento semiético complexo, que sdo os géneros,
permitindo-lhe a produ¢do e a interpretagio de textos variados. Por
sua vez, seu conhecimento pela crianca provoca novos conhecimen-
tos ¢ novos saberes que abrem possibilidades varias de agdes. Nas pa-
lavras de Schneuwly (2004, p.34), “a especificidade humana reside no
fato de que, construindo instrumentos, a partir deles podem-se cons-
truir outros ainda mais complexos”. E essa visio de géneros como me-
gainstrumento semiético de intervencao na realidade que corrobora
este trabalho.

Para Schneuwly (2004), ele (o instrumento) constitui a base de
uma orientacdo discursiva. Mas, de outro lado, os géneros antecipam
as acOes de linguagem, exemplificando a questdo ao dizer que a exis-
téncia do romance torna-se condi¢do necessaria para a agdo de escre-
ver um romance. Complementa a questio afirmando que, as vezes, ha
possibilidade de se escolher o género, por exemplo, para se persuadir
alguém; pode-se escolher o artigo opinativo, a carta de leitor, etc. Por-
tanto, a acao discursiva é “prefigurada pelos meios. O conhecimento e
a concepgao da realidade estdo parcialmente contidos nos meios para
agir sobre ela” (SCHNEUWLY, 2004, p. 28).

Ainda segundo Schneuwly (2004, p. 23), na perspectiva do ISD,
a atividade ¢é tripolar: “a a¢do ¢ mediada por objetos especificos, social-
mente elaborados, frutos das experiéncias das gera¢Oes precedentes,
através dos quais se transmitem e se alargam experiéncias possiveis”.
Esta formulagido tedrica de Schneuwly sera nosso “ponto de apoio”
nas formulacdes tedricas/definicdes de géneros de textos. Em seguida,

0 autor constata que os instrumentos estdo entre o individuo agente
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e o objeto sobre o qual ele age e na situacio em que age. Costa (2002,

p. 72) afirma que

[..] apropriar-se, portanto, dos géneros, sistematicamente, me-
diados por estratégias de ensino intervencionistas formaliza-
das, ¢ reconstruir a linguagem em novas situacoes concretas de
comunica¢do, mais complexas, que, certamente levardo os alu-
nos a uma autonomia progressiva nessas atividades comunica-
tivas complexas.

No dizer de Marcuschi (2003), os géneros sio um tipo de gra-
matica social, isto é, uma gramatica enunciativa. Marcuschi (2003) sus-
tenta que s6 é possivel a comunicagdo verbal por meio de géneros. A
essa comunicacdo verbal, Bakhtin (2000[1952/1953]) denomina géne-
ro discursivo. Segundo Bronckart (2003), os géneros nunca podem
ser classificados por critérios linguisticos, como se pensou nas primei-
ras formulagoes tedricas. Os tipos de discursos, que sio produtos de
semiotizagdo do agente-produtor postos em atuagdo discursiva, tam-
pouco servem como critério definidor do género. Conforme o autor
(2003), ainda que haja varios exemplares de um mesmo género e que,
em tese, possam set constituidas por tipos discursivos afins, cada tex-
to possul caracteristicas individnais e, por isso, ¢ um objeto exemplar,
unico.

Na mesma linha teérica, Abreu (2004, p.55) esclarece que “sem-
pre que praticamos qualquer ato de linguagem, estaremos dentro de
um género textual”. Para Abreu, os géneros ordenam e estabilizam,
mesmo sendo de maneira bastante fluida (maleavel, para o autor) nos-
sas atividades comunicativas. O autor constata, sobretudo, que os
géneros “sdo  acontecimentos sociais ligados a nossa cultural e social”
(2004, p.54). Neste trabalho, a nossa opgao tedrica vai ao encontro das
defini¢bes de género postuladas por Bakhtin, Bronckart e dos traba-

lhos desenvolvidos no Brasil, a partir do ISD.
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1.2. Por uma concepgao sdcio-interacionista discursiva

Inter, segundo Suassuna (1995, p.129), “supde social, historico,

dial6gico. Agdo suple postura inquieta diante do mundo”. O socio-
interacionismo é uma forma mais adequada (objeto que sera amplia-
do para ISD em virtude do escopo teérico-metodolégico deste traba-
lho), para os propositos deste livro, de “estudar” a linguagem, uma
vez que deve tornar mais concreta a possibilidade de o aluno adquirir
maior proficiéncia no uso da lingua materna, por considerar o estu-
dante dono de fala/discurso préprios. Mais adequada também na me-
dida em que a linguagem nio ¢é entendida apenas como expressio de
processos psicolégicos, mas porque procura “identificar e descrever o
conjunto de construcoes da historia social humana”, (1995, p. 104). A
linguagem, para Bronckart (2000, p.122), “é, na realidade, o principio
fundador e organizador desses processos'?, em suas dimensdes especi-
ficamente humanas”. As fun¢oes psicologicas superiores e as condutas
ativas sdo efeitos da semiotizagio de um psiquismo primario, herdado
da evolugao. Dito de outra forma, o ISD faz uma abordagem global e
unificada do pensamento psicolégico, tomando como objeto de anali-
se a linguagem, o agir e o pensamento consciente humano.

A interacdo tende a provocar mudancas tanto no sujeito quanto
no destinatario, porque agimos sobre os outros e os outros sobre nos.
A lingua ndo se separa do individuo. Aprendé-la significa criar situa-
¢bes sociais, na medida do possivel, semelhantes as que vivenciamos
no cotidiano, neste caso, usando ferramentas: os géneros. A lingua-
gem sob o prisma sécio-interacionista reconhece o sujeito ativo em

sua produc¢io linguistica, o qual realiza um trabalho constante com a

12 Neste momento da citagio, Bronckart esta se referindo a percep¢ao, a cognicao,
a0s sentimentos, as emogoes (processos psicologicos).
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linguagem nos textos orais e escritos, resultado da exploracdo, cons-
ciente ou nao, dos recursos formais e expressivos que a lingua coloca
a disposicao do falante.

De outra maneira, o ato intetlocutivo nio deve isolar-se das ati-
vidades cotidianas, visto que a linguagem nio estd dissociada de nos-
sas agoes e, portanto, aprender uma lingua significa participar de si-
tuagdes concretas de comunicacdo. A concep¢do socio-interacionista
norteia este estudo em razdo de nossa convic¢do na possibilidade de
ela remodelar praticas pedagogicas, a partir de reformulagdes, a serem
discutidas adiante, sustentadas em torno das ideias de Bronckart e seu
grupo de pesquisa em Genebra, adeptos do pensamento vygotskia-
no. Assim sendo, antes de chegarmos a estas ideias, faz-se necessario
delinear os pressupostos tedricos socio-interacionistas de Bakhtin e
Vygotsky.

Segundo Geraldi (1995, p. 43), “a linguagem ¢ o lugar de consti-
tuicdo de relagdes sociais, onde os falantes se tornam sujeitos”. A lin-
guagem para nds ¢ definida como um encontro dialégico, de individu-
os cujas atividades verbais revelam historias, praticas coletivas, visdes
de mundo e experiéncias pessoais diferentes. Esta concepc¢do intera-
clonista ou socio-interacionista é a pluralidade dos discursos, é a va-
riacdo das vozes. Para o autor, ndo nos apropriamos da linguagem via
estudos estruturais de seu sistema. Pensa-la, pois, face a esta perspecti-
va interlocutiva, como “conteudo de ensino”, estd, conforme Geraldi
(1995, p.111), no

[...] reaparecimento do texto, nio com sentido fixo e unico,
mas como uma das condi¢Oes necessarias e fundamentais a
producido de sentidos na leitura; seus espacos em branco acei-
tos como inevitaveis, em fun¢io da natureza do préprio fun-
cionamento da linguagem, com preenchimentos diferenciados
nao sé em consequéncia de diferentes interpretacoes das estra-
tégias da produgdo, mas também como consequéncia do per-
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tencimento a universos discursivos diferentes (autor/leitor) e
20 uso da linguagem em instdncias diferentes [...] tem seu pre-
enchimento agenciado a partir dos textos e das pistas que este
oferece.

Ap6s a década de 60, quando ocorreu a crise epistemoldgica, a
Linguistica desdobrou-se em varias vertentes como a Psicolinguistica,
a Sociolinguistica, a Linguistica Textual, as quais foram buscar subsi-
dios para explicitar o papel da comunicagdo na interagdo social e ver-
bal. Bakhtin (1997[1929], p.113), ao definir a palavra, lanca o princi-

pio dialogico da linguagem, quando afirma que

[..] 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 inte-
ragdo do locutor e do ouvinte. (...) Através da palavra, defino-
me em relacdo ao outro.

Entao, atividades que ndo requerem do estudante o dialdgico
podem estar fadadas ao insucesso. Nosso comportamento linguisti-
co nio pode, em qualquer hipétese, ser atribuido ao sujeito isolada-
mente. Apés a implementagdo da sequéncia didatica do género em
questdo, a corre¢ao interativa, via lista de constatagOes, apresentar-se-a
como um excelente componente dialégico. Enfim, nossa opcdo epis-
temoldgica centra-se nesta concepcdo de linguagem: a interacionista.
Nosso texto configura-se no texto do interlocutor. Vygotsky consta-
ta que a consciéncia ¢ um contato social do individuo com ele mesmo.
Dito de outro modo, para o autor a consciéncia deste individuo for-
ma-se no contato com o social, com o outro. De acordo com Bakhtin
(1997[1929], p.123), “a verdadeira substincia da linguagem nio ¢ cons-
tituida por um sistema abstrato de formas linguisticas nem pela enun-
clacio monoldgica isolada, nem pelo ato psicossociologico de sua pro-

dugio, mas pelo fendmeno social da interagao”.
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Segundo Todorov (apud CUNHA 1997, p.71-96-149), em afir-

magao a respeito da dialogia,

A vida ¢ dialogica por natureza. Viver significa participar de
um dialogo, interrogar, escutar, responder, concordar, etc.
Toda comunicacdo verbal, toda interacdo verbal se realiza em
forma de uma troca de enunciados autor —em forma de dia-
logo. Duas obras verbais, dois enunciados justapostos um ao
outro, entram numa espécie particular de relagbes semanticas
que chamamos dial6gicas. As relagdes dialogicas sdo relagbes
(semanticas) entre todos os enunciados no seio da comunica-
¢io verbal.

Rego (2001), ao mencionar Vygotsky, quando sustenta ser a
consciéncia um contato consigo mesmo, pretende afirmar que a cons-
ciéncia individual forma-se através do social. Ou seja, a internaliza-
¢do ¢ uma reorganizacdo dos estados psicoldgicos que s6 se viabili-
za porque vem do campo social, de uma interagio com os outros.
Bakhtin (1997[1952/1953]) diz que a consciéncia individual nada pode
demonstrar, a ndo ser a partir do meio social e ideolégico. De acor-
do com o autor, também a consciéncia constitui-se através do contato
da experiéncia alheia pela comunicagio. Segundo Freitas (1997), para
sermos nds mesmos é necessaria a colaboracio dos outros. SO outra
consciéncia pode dar a0 eu/nds um significado.

A base socio-interacionista de Vygotsky, desde o seu principio,
pretendeu investigar algumas teses basicas. Dentre estas, destacamos
as principais:

1% As caracteristicas humanas ndo sio inatas nem pressio do
meio externo, mas, sobretudo, tesultados da interacio do homem e
seu meio sbécio-cultural. Aquelas caracteristicas sao construidas ao
longo da vida através do processo interativo.

2% Outra ideia importante discutida é a questaio dos modos

de funcionamento psicolégicos humanos mais sofisticados (diferentes
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dos animais, por exemplo). Para Vygotsky (1998), o funcionamento
psicolégico humano ¢ passivel de ser explicado e descrito. Dessa ma-
neira, aponta a necessidade de estudar as mudancas ocorridas no de-
senvolvimento mental a partir do contexto social em que estd inserido
o individuo. Para ele, o desenvolvimento das fun¢oes intelectivas hu-
manas ocorre socialmente pelos signos e pelo outro. Conforme Rego
(2001, p. 62), “ao internalizar as experiéncias fornecidas pela cultu-
ra, a crianca reconstroi individualmente os modos de a¢io realizados
externamente e aprende a organizar os proprios processos mentais’.
Por isso, o desenvolvimento individual esti relacionado ao contexto
socio-cultural. Ao trabalhar, o homem desenvolve atividades coletivas
que, por sua vez, acarretam a utilizacio instrumental.

Segundo Oliveira (1993), as fungdes superiores sdo estruturadas
de tal forma que entre 0 homem e o mundo exterior existem as media-
¢oes do signo. Este é também chamado por Vygotsky de instrumento
psicologico, porque aponta “para dentro do individuo” e atua como
mecanismo do processo de internalizagao.

3% As intera¢des com seu grupo social e com os objetos da sua
cultura propiciam ao individuo a capacidade de governar o comporta-
mento e o desenvolvimento do seu pensamento. Assim, nesta intera-
¢io ¢é que os individuos construirdo seus sistemas de signos (Cf. OLI-
VEIRA, 1993).

4% O cérebro, principal 6rgao da atividade mental, é produto
de uma longa evolucio; portanto, ndo é imutavel e fixo. Pelo contra-
rio, vai moldando-se ao longo da espécie e do desenvolvimento. Ou
seja, ha mutacGes durante o desenvolvimento individual, em virtude
da interacao do homem com o meio fisico e social.

5% Outra questio importante refere-se a mediacdo presente em

toda atividade humana, tendo a linguagem como elemento mediador
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por exceléncia. Por seu intermédio, o homem faz a mediagio dos se-
res humanos entre si e com o mundo. Este é o instrumento através do
qual sdo transmitidas todas as experiéncias culturais elaboradas pelo
homem ao longo da sua existéncia. Rego (2001, p. 55), estudiosa do
pensamento vygotskiano, afirma que “os processos de funcionamen-
to mental do homem sio fornecidos pela cultura, através da media-
¢do simbolica”. Pela linguagem, até mesmo quando os objetos e as
acoes estio ausentes do sujeito, este pode designa-los. Ademais, pos-
sibilita, por outro lado, analisar, abstrair e generalizar as caracterfsti-
cas dos objetos, além de compreender um evento mesmo sem presen-
cia-lo. Por fim, a autora refere-se a necessidade de comunicacio entre
os homens, o que provoca, evidentemente, a preservagao, transmis-
sao e assimilagdo das informacdes produzidas pela humanidade (me-
moéria). Desse modo, é através da perspectiva socio-interacionista de
Vygotsky” que a referida mediacio, de responsabilidade da lingua-
gem, ativa o funcionamento psicolégico (pensamento) fornecido pela
cultura elaborada pelo homem.

6%) Para a perspectiva socio-interacionista, o aprendizado favo-
rece o processo de desenvolvimento. Isto é, o aprendizado traz impli-
cito o social através do qual imergimos na vida intelectual daqueles
que nos cercam. Portanto, a aprendizagem ¢ a responsavel por criar
a zona de desenvolvimento proximal, que ¢é a distincia entre o nivel
de resolucio de uma tarefa que uma pessoa pode alcancar atuando
sozinha e o nivel que pode alcancar com a ajuda de um colega mais
competente ou experiente para a tarefa. Ou seja, para Vygotsky, é o
espaco no qual, gracas a interacio e a ajuda dos outros, uma pessoa

pode trabalhar e resolver uma questdo problematica, que, sozinha,

13 Dada as diversas formas graficas encontradas na bibliografia linguistica, padroniza-
mos, assim, os termos como sécio-interacionismo e Vygotsky.
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nao seria capaz de efetuar. Segundo esta nog¢ao, em interagio com ou-
tros colocamos em movimento varios processos de desenvolvimento
que, quando internalizados, fazem parte das aquisi¢oes do desenvolvi-
mento individual. Para Vygotsky (1998), a aprendizagem s6 acontece
quando os simbolos, os signos e a presenca do intetlocutor sio absor-
vidos pelo individuo e, evidentemente, considerando-se seu grau de
desenvolvimento prévio.

7%) Outra tese importante refere-se ao desenvolvimento onto-
genético humano. Segundo Vygotsky, ha uma coexisténcia de duas
raizes: a primeira seria o estiagio pré-verbal da inteligéncia e a segun-
da a fase pré-intelectual da linguagem. A 1% refere-se a capacidade de
criancas de menos de 15 meses de vida, sem recorrer a linguagem, re-
solver problemas distintos como subir na mesa; enfim, é a inteligén-
cia pratica. A 2* refere-se as sucessivas interacoes com o mundo social
sendo estas reguladas pelo processo vocal, por mimicas, por gestos.
Para o autor, “a uma certa altura, essas linhas se encontram; conse-
quentemente, o pensamento torna-se verbal e a fala racional” (1998,
p.54). O aparecimento da linguagem na crianga, os signos de uma lin-
gua natural propriamente ditos, procedem, entdo, da juncio das rai-
zes acima citadas.

89 A linguagem para Vygotsky desenvolver-se-ia também em
dois eixos distintos. As produgdes verbais de inicio seriam sociais re-
produzindo o essencial das caracterfsticas estruturais da linguagem
adulta na tentativa de comunicar-se, de se manter contato. Essa lin-
guagem externa vai se desenvolvendo linearmente. O outro eixo (a
linguagem egocéntrica, como denomina o autor) acompanha a ativi-
dade da crianga e esta ligada as necessidades do pensamento. Vygotsky
afirma que pesquisas feitas levaram-no a conclusio de que a fala ego-
céntrica é um estigio precedente da fala anterior. Conforme o autot,
a fala egocéntrica, tende a desaparecer na idade escolar, quando se tem

inicio a fala interior.
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99 A fala interior, segundo Vygotsky, é dificil de ser investi-
gada, por motivos 6bvios. Segundo ele, ¢ a fala para si mesmo. Nesta,
“a fala interioriza-se em pensamento” (1998, p.164). Se comparada a
fala exterior, a fala interior é desconexa, incompleta, abreviada. Des-
se modo, Vygotsky nos alerta que a comunicacdo escrita estd baseada
no significado das palavras e, por isso, ela requer um numero maior
de palavras que a fala oral utilizada entre interlocutores conhecidos.
Agora baseando-nos em Bronckart (2000), a linguagem intetior pro-
voca uma revolu¢ao humana. A partir de entdo, as significagcdes elabo-
radas historicamente pelo grupo social organizam o funcionamento
psicolégico do individuo.

Como psicologo, Vygotsky deixou varias implicacoes de sua te-
oria para o campo educacional. Finalmente, para reiterar a tese prin-
cipal do autor e atrela-la 2 nossa real inten¢do, queremos reiterar que,
para o autor, o desenvolvimento humano ocorre através das trocas re-
ciprocas estabelecidas durante toda a vida, entre o individuo e o meio
em que ambos se influenciam.

Por conseguinte, em se adotando esses principios, serd urgen-
te pensar numa escola que possibilite a manifestacdo da crianca/estu-
dante. E bem verdade que ja existem varias iniciativas de sucesso no
sentido de romper com uma pedagogia dita tradicional; entretanto,
estamos longe de configurar a grande realidade educacional brasileira.
Ao romper com o tradicionalismo, provavelmente o estudante deixe
de ser uma crianca passiva e receptiva, que s6 ouve em siléncio, para
se tornar num sujeito que age, que também ouve, e recria-se pela in-
corporagio de outros, polifonicamente. Arriscatfamos a dizer que, as-
sim, o espago educacional podera transformar-se num espaco humani-

zador, tdo necessario em épocas atuais. Para Suassuna (1995, p.117-8),

O uso da linguagem ¢é uma pratica sécio-historica, um modo de
vida social. O fato de a lingua ter uma natureza essencialmen-
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te social lhe retira qualquer vestigio de transcendéncia sobre o
individuo e lhe atribui valores, constituidos na e pela dindmi-
ca da historia.

Ainda para tratarmos do interacionismo, trazemos as palavras
de Bakhtin (1997[1952/1953], p.113), para quem

Na realidade, toda palavra comporta “duas faces”. Ela ¢ deter-
minada tanto pelo fato de que procede “de” alguém, como pelo
fato de que dirige “para” alguém. Ela constitui justamente o
“produto da interacdo” do locutor e do ouvinte. Toda palavra
serve de expressio a “um” em relacio ao “outro”. Através da
palavra, defino-me em relacdo ao outro, isto ¢, em ultima ana-
lise, em relacdo a coletividade [..] A palavra é o territério co-
mum do locutor e do interlocutor.

1.3. Vygotsky: teorizagio (in) acabada?

Antes de chegarmos ao ISD proposto por Bronckart (2003),
que aponta “problemas” tedrico-metodologicos nos registros de
Vygotsky, faz-se necessario delinear estes apontamentos mais “nebu-
losos, incompletos”, qui¢d, devido a morte prematura do psicélogo
russo. His os principais:

1% Vygotsky enfoca o significado da palavra como elemento
estruturador do pensamento verbal e da linguagem racional. Bron-
ckart (2003) lamenta o fato de o autor nao ter notado unidades maio-
res de significacio que Bakhtin apontava: os géneros. Para Bronckart,
somente os géneros, materializados em textos empiricos, sao as verda-
deiras unidades verbais que, por sua vez, englobando os textos, abar-
cam a palavra, unidade de textualizacio e, portanto, unidade inferior.
Faltou, sobretudo, para a visio mais atual, fazer empréstimos socio-
linguisticos e linguisticos e, sendo necessario, produzir teorias sobre

essas correntes; principalmente, de um ponto mais histérico, identifi-
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car como a linguagem em funcionamento social pode contribuir para
delimitar as agbes a agentes particulares e, dessa forma, moldar a pes-
soa humana (BRONCKART, 2003).

2% Bronckart aponta o pouco uso da Sociologia nos trabalhos
de Vygotsky. Quando se propde uma psicologia interacionista, hd a
necessidade dos fatos sociais, em termos organizacionais e representa-
cionais, em seus pressupostos teoricos, afinal, para o russo, o social in-
tervém no psicolégico. O autor ainda procura avancar quando com-
bina contribuicdes de Leontiev, da sociologia de Jirgen Habermas'.
Para Bronckart (2003, p.30), “¢ a atividade nas formacOes sociais (uni-
dade sociolégica) que constitui o principio explicativo das agdes im-
putaveis a uma pessoa (unidades psicoldgicas)”.

3% Vygotsky (1998) tencionava, em sua época, unificar as di-
versas correntes de analise da Psicologia. Segundo o autor, seus con-
temporaneos limitavam-se ora a aspectos fisiologicos, ora a aspectos
comportamentais, ora a apenas mentais. Seu proposito era formar
uma psicologia unificadora em que as diversas dimensoes apontadas se
organizassem. De acordo com Bronckart, seu intento foi frustrado.

4% Bronckart (2000) rejeita a tese disjunta de Vygotsky relati-
va ao pensamento ¢ a linguagem. Este, ao tratar da fase pré-verbal da
inteligéncia, define-a como disjunta de interacdo social e semidtica. O
psicologo russo defende a tese de que o recém-nascido esta mergulha-
do em contextos interativos diversos, em acOes significantes. Para ele,
“as representagdes praticas do esquematismo sensério-motor se cons-

troem, portanto, por assimilagio/acomodacio de indices produzidos

14 Jurgen Habermas (1929) ¢, na atualidade, um dos principais filésofos. Herdou do
tradicionalismo o pensamento critico. Grande nome da escola de Frankfurt, procu-
rou fazer uma ligagio entre o Marxismo e a Psicanalise. Sua principal obra é “Teoria
da Ac¢io Comunicativa”, tomada por Bronckart para as postulagdes do ISD. Fonte:
Folha de Sdo Paulo, Caderno Mais, Edicao de 24 de abril de 2005.
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no decurso da atividade social da qual participa o bebé..”” (2006, p.
87). Para este autor, as unidades psicologicas com que se defrontam os
bebés sao agdes significantes (por¢des de atividades sociais avaliadas e
atribuidas aos agentes que se realizariam nos discursos). Segundo ele,
a reconstrucio desses elementos forma/constitui o fator principal do
desenvolvimento psicologico.

5% O wvalor ilocutério dos signos é uma etapa decisiva do de-
senvolvimento. Para Bronckart (2006, p.88), é fundamental porque
capacita criangas de unidades representativas estabilizadas e de dupla
face que, “de um lado, serdo instrumentos de negocia¢do que permi-
tem a elas desenvolver eficazmente sua aprendizagem da racionalida-
de social e, de outro, interiorizando-se, doti-la-ao de unidades de au-
to-representacio..”. A posicaio de Bronckart amplia a de Vygotsky
ao tratar a referida questio apenas como um processo natural que vai
do biolégico ao sécio-histérico. Enfim, para Bronckart, o desenvolvi-
mento psicolégico, menos revolucionario que em Vygotsky, possui

um carater eminentemente social e continua a sé-lo sempre.

1.4. Interacionismo Socio-Discursivo
e seu projeto tedrico

O ISD, construto tedrico deste livro, é uma vasta corrente con-
temporanea que contesta a divisio das ciéncias em Ciéncias Humanas
e Ciéncias Sociais mas, por outro lado, quer ser visto como a ciéncia
do humano (BRONCKART, 2006). O ISD recusa as teses bioldgicas
de Piaget e do pensamento consciente como capacidade especifica do
homem.

O Interacionismo Soécio-Discursivo (ISD) elaborado por pes-

quisadores de Genebra e explicitado por Bronckart é baseado em
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trés autores, principalmente: Vygotsky, Bakhtin e Habermas. En-
tre os estudiosos do grupo genebrino encontram-se, além de Bron-
ckart, Joaquim Dolz, Bernard Schneuwly. O grupo apoia-se no cons-
truto de Vygotsky e procura reunificar a Psicologia atribuindo-lhe
uma dimensao social e tornando claras as condi¢des de emergéncia e
de funcionamento do pensamento humano. Estudar a linguagem so-
cio-discursivamente significa nao apenas tentar elaborar um modelo
das condi¢bes de producio do texto e de sua organizagdo, mas, sobre-
tudo, compreender as acdes humanas e as interacdes sociais. E uma
tentativa de estudar as producdes verbais a partir da interdependéncia
existente entre o contexto verbal e o nao verbal. Consequentemente,
em condi¢coes de producio diferentes, resultar-se-do géneros textuais
também diferentes.

Numa 1?* fase, os trabalhos do ISD centravam-se na ctiagcao de
uma nova abordagem para o ensino da producio de textos (1978), o
que culminou na testagem de Sequéncias Didaticas para o ensino do
francés como lingua materna e na producio de um modelo tedrico
que sustentasse e esclarecesse essa abordagem pratica, a partir de 1985.
Numa 2* fase, aperfeicoando o modelo tedrico inicial, houve a ressi-
tuacdo das condi¢oes e das caracteristicas das atividades de linguagem.
Nesta 2* fase, houve ndo s6 a apropriagdo ¢ o reexame critico dos pos-
tulados da psicologia de Vygotsky, como também o reexame dos sig-
nos sausserianos na constru¢ao da consciéncia e os efeitos produzidos
no homem pela apropriacdo dos géneros de textos em suas dimensoes
epistémicas e praxiologicas. Os trabalhos desta fase culminaram na
publicagio do livto Atividades de linguagem, textos e discursos (da-
qui em diante, ATD) de Bronckart, que sera utilizados na constru¢ao

tebrica deste trabalho académico.

s contribuicoes destes trés autores serao trazidas neste capitulo tedrico, a medida
15 A ntribui destes tr tor rao trazidas nest itulo tedrico, a2 medid:
que se fizerem necessarias.
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O ISD defende que, ao ser o homem confrontado com o mun-
do em acdo, suas capacidades psiquicas sdo, portanto, alteradas e, si-
multaneamente, resultados dessas interagdes e instrumento de perma-
nentes modificagdes. Para Bronckart (2003, p.42), “a tese central do
interacionismo sécio-discursivo é que a a¢do constitui o resultado da
apropriacdo, pelo organismo humano, das propriedades da atividade
social mediada pela linguagem”.

O ISD também procura analisar as mediagies formativas por
meio das quais os pré-construidos da histéria social humana sao apre-
sentados aos individuos (seja por meio de atividades conjuntas, ou por
atividades linguageiras) através das quais esses mesmos individuos se
apropriam dos pré-construidos, num processo dinamico, que, conse-
quentemente, transformard, num processo permanente, €sses MeEsMOs
individuos (BRONCKART , 20006). Assim, nossos sujeitos pesqui-
sados (alunos do Ensino Médio), por meio de atividades diversas de
linguagem e de pré-construidos histéricos (leitura, produgio, lista de
constatacoes, géneros diversos), passardo, evidentemente, por media-

16 destes

¢oes formativas que lhes propiciardo a escrita mais proficiente
mesmos géneros. Desse modo, o ISD sustenta que, para o agir huma-
no e para o desenvolver das fungdes psicoldgicas superiores, é necessa-
ria a apropriacdo de determinados construtos histéricos (as ferramen-
tas: signos, as linguas naturais, os géneros). Por conseguinte, a partir
dessa apropriagdo, o individuo age sobre o outro, contribuindo, pois,
para a realizacio de atividades de linguagem.

E necessario esclarecer, apoiando-nos em Machado (2005, p.

20), que os autores vinculados ao ISD consideram que ensinar géneros

16 O termo, neste trabalho, terd o sentido de qualidade do que é proficiente; capaci-
dade, mestria; dominio em um determinado campo; consecucio de bons resultados;
aproveitamento, proficuidade.



ndo significa usa-los como objeto de ensino-aprendizagem, mas, signi-
fica, por outro lado, entendé-los “como quadros da atividade social em
que as a¢des de linguagem se realizam”. Para a autora, o real objeto de
ensino sao as operagdes de linguagem necessarias para essas a¢oes cha-
madas de capacidades de linguagem.

Antes de dar prosseguimento ao ISD, procuramos definir o tex-
to, objeto de estudo deste livro. Segundo Bronckart (2003, p.71) “a no-
¢io de texto pode ser aplicada a toda e qualquer produgio de linguagem
sitnada, oral ou escrita”. Pelo que se depreende da defini¢dao, observa-
mos que o autor destaca o papel contextual dos textos. Sobretudo,
menciona que os textos exibem determinados modos de organizacio
do conteudo referencial ao apresentar mecanismos de textualizaciao
(coesdo verbal, coesio nominal e conexdo) e enunciativos que lhes
garantem coeréncia. Para Bronckart, cuja posicio ¢ corroborada por
nés, uma lingua natural s6 pode ser apreendida através das produgdes
efetivas que assumem os mais diversos aspectos, ou seja, 0s textos.
A definicdo de texto para os pesquisadores do grupo genebrino esta
sempre em interdependéncia com a situagdo de producio (contexto),
apresenta mecanismos enunciativos e de textualizacdo que garantem a
coeréncia do texto, apresenta modos determinados/diferenciados de
organizar o conteudo tematico; enfim, “a nog¢ao de texto designa toda
unidade de producio de linguagem que veicula uma mensagem lin-
guisticamente organizada e que tende a produzir um efeito de coerén-
cia sobre o destinatario”, e, acrescenta o autor, “chamamos de texto
toda unidade de produgio de linguagem situada, acabada e autossu-
ficiente” (BRONCKART, 2003, p.71-75). Consequentemente, todo
texto € resultado de uma agio de linguagem, é realizado num determi-
nado género, contribui para a transformagdo histérica continua, em

virtude das diferentes representacOes sociais dos agentes-produtores.
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Segundo Bronckart (2003, p.53), a linguagem ¢é “constitutiva do
psiquismo |[...] humano”. Os signos linguisticos sio “formas de estabe-
lecer correspondéncia, temporariamente cristalizadas pelo uso histo-
rico de um grupo...” (p.53). Por isso, “sdo transindividuais, sdo repre-
sentacOes coletivas do meio...”. Estes, por sua vez, podem remeter-se
a aspectos do mundo objetivo (cadeira, por exemplo), a aspectos do
mundo social (que revelam tracos comuns de coopera¢do entre os gru-
pos; ou seja, todos de um determinado grupo social depreendem o
sentido do signo cadeira) e, por fim, a aspectos do mundo subjetivo.
Decorre destas formulagdes que a linguagem humana é uma “produ-
¢do interativa associada as atividades sociais” (p.34), instrumentos, no
dizer de Vygotsky, pelos quais os interlocutores constroem seus siste-
mas de referéncias. Resenhando o autor, podemos dizer que as agdes
linguageiras do homem ocorrem na interacio com uma intertextuali-
dade ou através de formacdes socio-discursivas.

Bronckart resenha varios autores e correntes epistemoldgicas a
respeito da acdo humana. Para o presente trabalho, entendemos que
as a¢oes humanas constituem-se de elementos comportamentais e psi-
quicos (indissoluveis) e, como tal, sao o objeto de estudo da Psicolo-
gia. Consequentemente, o ISD entende a ACAO como “resultado da
apropriagao, pelo organismo humano, das propriedades da atividade
social mediada pela linguagem”. Desse modo, esta agdo, unidade psi-
colégica por exceléncia, produz formas semiotizadas que veiculam os
conhecimentos coletivos/sociais que estdo organizados nos trés mun-
dos de que tratamos anteriormente (objetivo, social, subjetivo). Logo,
a acdo de linguagem materializada pelo autor de um texto explora os
recursos de uma dada lingua natural em uso em sua comunidade e se
realiza tomando emprestado um género disponivel no intertexto so-
cial. Entendemos acdo como Machado (2005), ao afirmar serem estas

tarefas realizaveis por meio de determinadas operag¢des, nio inatas,
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mas que sdao aprendidas no decorrer da histéria destes mesmos agen-
tes, quando participam de diferentes atividades e avaliagdes sociais. E
acrescenta (2005, p. 252):

[..] a acdo de linguagem pode ser vista como um conjunto de
operagoes de linguagem, que constituem uma unidade e cujo
resultado final ¢ o texto. A responsabilidade da realizagio des-
sa acdo pode ser atribuida a um individuo particular, que é mo-
vido por motivos ¢ orientado por objetivos, no quadro de uma
atividade social.

Machado (2005, p. 20) sustenta que uma acdo de linguagem nao
pode ser confundida e tomada “como sendo correspondente ao qua-
dro espago-temporal fisico concreto em que o produtor se encontra”.
Corresponde ao conjunto das representagdes mobilizadas pelo agente-
produtor (estudantes, no nosso caso especifico), servindo de orienta-
¢do para a a¢do linguageira, que tera influéncia crucial no texto empi-
rico a ser produzido. Dentre as representacoes, destaca a autora (2005,

p.253):

> os conteudos que vio ser verbalizados;

> espago-tempo em que O emissor € o receptor se situam;

> o produtot, no seu aspecto fisico;

> o destinatario, no seu aspecto fisico;

> o lugar social (institui¢Ges, por exemplo) no qual se realiza
a interacao e no qual vai circular o texto;

> os papéis sociais desempenhados pelo emissor e pelo recep-
tor;

> os efeitos que o produtor quer produzir no destinatario;

Para melhor efeito didatico, resumimos os postulados do ISD,
baseando-nos, agora, em importante resumo tedrico elaborado por

Machado e Cristovao (2009, p.125), quando dizem que:
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a) As ciéncias humanas teriam como objeto as condi¢oes de
desenvolvimento e funcionamento das condutas humanas; b)
todos os processos de desenvolvimento humano se efetivariam
com base nos pré-construtos humanos, isto ¢, nas construcoes
sociais ja existentes em uma determinada sociedade; ¢) o desen-
volvimento humano se efetuaria no quadro do agir, isto ¢, to-
dos os conhecimentos construidos sio sempre produtos de um
agir que se realiza em determinado quadro social; d) os proces-
sos de construcao dos fatos sociais e os processos de formacio
das pessoas individuais seriam duas vertentes complementares
e indissociaveis do mesmo desenvolvimento humano; ¢) a lin-
guagem desempenharia um papel fundamental e indispensavel
no desenvolvimento, considerando-se que ¢ por meio dela que
se constréi uma “memoria” dos pré-construtos sociais e que ¢é
ela que organiza, comenta e regula o agir e as interagdes huma-
nas, no quadro das quais sdo re-produzidos ou re-elaborados os
fatos sociais ¢ os fatos psicologicos.

Enfim, o ISD, segundo Bronckart e Dolz (2004, p. 118)

Concebe-se como um quadro de referéncia em permanente
obra e duplamente acolhedor: de um lado, recebendo os tra-
balhos ou referéncias tedricas complementares, em particular
vindos das ciéncias contemporaneas do discurso: de outro lado,
recebendo proposi¢oes de melhoria e desenvolvimento dela
mesma, vindos de trabalhos conduzidos nos quadros sécio-po-
litico-culturais diferentes daqueles da Europa Ocidental'.

1.4.1. As capacidades de agdo/
O contexto de produgio

Schneuwly e Dolz (2004) afirmam que a aprendizagem de ca-
pacidades verbais s3o de trés tipos: capacidades de acdo, discursivas

e, finalmente, linguistico-discursivas. Quanto as de agdo, os autores

17 As tradugdes, no corpo do texto, sao de nossa responsabilidade.
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afirmam que sio as representacdes que o produtor de texto faz/deve
fazer para adaptar a producdo de linguagem as caracteristicas do con-
texto e do referente. As criancas, a medida que vao entrando em inte-
ragbes diversas com os adultos, aprendem a fazer representagdes, no
momento em que estdo numa situacdo de linguagem escrita, da situa-
¢do comunicativa em que se encontram. Os autores afirmam que es-
tes sistemas de representagdo sdo resultados das interacOes sociais de
que participam.

As capacidades de acdo implicam representacoes de trés tipos: a)
sobre o meio fisico: o lugar, o momento da producio, a presenga ou
nao dos interlocutores; b) sobre a interacdo propriamente dita: o pa-
pel social dos participantes, a instituicdo social de onde falam, o obje-
tivo; ¢) o conteido tematico estocado na memoria e que vai ser mobi-
lizado na produgio oral ou escrita. Conforme se vera na secao 3 deste
livro, quando os estudantes “mapeiam” adequadamente as capacidades
de agdo, temos, indubitavelmente, producdes escritas (neste caso es-
pecifico, de resumos e resenhas) mais eficazes. As trés capacidades de
linguagem estdo em intersec¢do constante. Dolz e Schneuwly (1998)
constatam que a escolha de um género estd, exatamente, na intersec-
¢do das capacidades de a¢do e das discursivas “porque ele participa da
definicdo da situacdo e porque sua escolha em funcdo da situacdo é
parcialmente livre, podendo ser adaptado ao destinatirio, ao conted-
do e ao objetivo da situacao” (p. 2). Para este trabalho académico, os
géneros foram escolhidos @ priori pelo professor-pesquisador (Cf. me-
todologia).

Para Machado (1998, p.59), ha dois modos de operacbes que o
agente-produtor efetua ao iniciar a atividade de producio de um tex-
to. O primeiro “consiste na mobilizacio de representacdes do agen-
te em dois sentidos: de um lado, a defini¢do da representacio interna
do contexto de producio; de outro, a mobilizacio das representacdes

referentes ao conteudo”. As representacoes do aluno/estudante, ao
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produzir um artigo de opinido, por exemplo, sio o ponto de parti-
da, a base de otientacdo, conforme Bronckart. Deve-se levar em con-
sideracdo a situacdo de acdo linguageira, que sdo as propriedades dos
mundos formais (objetivo, social e subjetivo). Tais propriedades vao
exercer influéncia na producido textual. Em Bronckart (2003), o agen-
te-produtor deve ter no¢ao do contexto, isto é, em que situacdo de in-
teragdo ou de comunicagio estd. O autor afirma ainda que neste ni-
vel o agente-produtor esta situado nas coordenadas espago-temporais.
Consequentemente, todo texto ¢ resultado de um ato realizado num

contexto fisico, que pode ser definido pelos seguintes parametros:

a) O lugar de producdo: Aqui se observara o lugar fisico
onde o texto é produzido;

b) O momento de producio ou o espaco de tempo: Sio as
coordenadas do tempo no qual o texto é produzido.

¢) O emissor: Esta nomenclatura é entendida, no ISD, como
a pessoa que produz fisicamente o texto;

d) O Receptor: Pessoa que recebe concretamente o texto.

A produgio de qualquer texto circunscreve-se numa forma de
intera¢do comunicativa, ou seja, 0 texto esta associado as atividades de
uma formacao social, implicando o mundo social e, consequentemen-
te, seus valores e contratos. Afirma ainda que os parimetros do mun-
do subjetivo constituem-se nas ideias que o agente-produtor faz de si
no momento de por a linguagem em agdo. Unindo-se os dois mundos,
temos o mundo sociossubjetivo, que, de acordo com a literatura per-

tinente ao campo, esta distribuido em quatro itens:

a) lugar social: E a instituicdao social ou o ambiente de intera-

¢ao onde o texto ¢ produzido (midia, academia, escola, etc.)
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b) o papel social do emissor: Sera o papel social executado
pelo emissor durante a interagdao. Tal interacdo dar-lhe-a o
estatuto de enunciador. Por exemplo: papel de professor?
De pai? De locutor esportivo?

) a posicao social do receptor: Sera o papel social dado ao
receptor do texto, dentro do quadro de uma interagdo co-
municativa. A este papel social de receptor, a literatura tem
chamado de interlocutor.

d) objetivo da interagdo: Serd o objetivo ou o efeito de senti-

do a ser produzido no destinatario (intetlocutor).

O contetdo tematico do texto, que é o conjunto das informa-
coes presentes num determinado texto, segundo Bronckart (2003), sao
as representacoes que o agente-produtor constréi tendo em vista seu
lugar social, o objetivo da interacdo em curso. Tal conteudo varia em
funcio da experiéncia e do conhecimento adquiridos ao longo do tem-

po e que estao armazenados na memoria.
1.4.2. A agdo de linguagem

A acdo de linguagem, que é psicoldgica, ja que suas representa-
¢bes estdo “na mente” do agente-produtor, “redne e integra os paré-
metros do contexto de producdo e do conteido tematico” exatamen-
te do modo como o agente-produtor vai empreender numa intera¢ao
(BRONCKART, 2003, p. 99). Entdo, descrever uma acdo de lingua-
gem consiste em identificar a valoracio atribuida por este agente aos
parametros do contexto, aos elementos declarativos do conteido a
ser tematizado num texto. Vamos exemplificar a questdo acima nestes

termos: No dia 18 de outubro de 2008, em seu escritério (espago-tem-
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po de producio) e no quadro de suas atividades profissionais (docéncia
e pesquisa), o senhor Adair Vieira Gongalves (emissor), como profes-
sor universitario e docente de uma universidade federal (enunciador),
redige um capitulo de seu livro, a ser apreciada por uma comissiao de
pareceristas (destinatarios), a ser convencida, em suma, da pertinéncia
e qualidade de seu trabalho.

Bronckart (2003, p.100) salienta que uma mesma acdo de lin-
guagem pode resultar textos empiricos diferentes. Isso ocorre porque
ndo existe uma relacdo mecanica entre as agdes e 0s textos empiricos.
Principalmente, na visdo de autor, a acio linguageira “ndo ¢ um siste-
ma de restricdes, mas uma base de orientagdo a partir da qual o agen-
te-produtor deve tomar um conjunto de decisdes”. Podemos concluir
que de uma mesma ag¢do (produ¢do de um texto no género resenha),
em virtude da base orientativa de cada estudante, obtivemos resenhas
diferentes.

Outra questdo tedrica importante ¢ a do empréstimo ao inter-
texto. Explicando melhor: os géneros encontram-se disponiveis no
intertexto (arquivo), que € conjunto de géneros ja elaborados pelas
geracdes precedentes, que podem/devem ser utilizados pelos agentes-
produtores de hoje. Por outro lado, ao fazer tal utilizacdo, o agente
pode modificar e adaptar sua produgdo escrita em curso a evolucido
comunicativa que os géneros sofrem ao longo dos tempos e aos seus
valores pessoais (estilo). Assim sendo, os géneros “nido podem ser ob-
jeto de uma classificacdo definitiva” (BRONCKART, 2003, p.101). O
agente-produtor, exposto que foi a um sem-nimero de géneros, esco-
lhe um género especifico por ser mais adequado ao objetivo pretendi-
do. Tal escolha reflete a imagem deste agente aos contextos (objetivo,
sociossubjetivo), isto €, aos valores do lugar social/institucional em
que se encontra, a imagem que este agente pretende submeter a avalia-

¢ao num género determinado.
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Bronckart afirma também que, apesar de o agente buscar o gé-
nero que pretende utilizar no intertexto, esta busca nunca é uma cépia
fiel ou uma reproducio do modelo. Ocorre, no processo consciente
de escolha do género, a influéncia do contexto sociossubjetivo e do
conteido tematico de uma acdo de linguagem, que sdo, em termos,
sempre novos. O agente deve adaptar o género escolhido a estes valo-
res particulares. Esta inova¢do podera acontecer na escolha dos meca-
nismos enunciativos, dos textualizadores (coesio nominal, coesio ver-
bal, conexao). O enunciador pode dispor de conhecimento a respeito
de um determinado género (dos modelos sociais em uso por uma de-
terminada sociedade), mas a situacdo especifica de um agente-produ-
tor é, a0 menos em parte, nova e, por isso, essa situacdo singular pode
levar o produtor a realizar sua agdo de linguagem e, desse modo, a uti-
lizar os tipos de discurso constitutivos do texto de forma diferente, de
forma mais ou menos original. Compreendemos que, mesmo se base-
ando em modelos sociais de referéncia, o agente-produtor elabora sua
representacdo particular da situacdo de contexto. A essas decisdes par-
ticulares, Bronckart denomina de estilo proprio. Sio “os tracos das de-
cisdes tomadas pelo produtor individual em funcio da sua situagdo de
comunica¢io particular”. Bakhtin (2000, [1952/1953], p. 324) salienta,
ao tratar do estilo, que este “depende do modo que o locutor percebe
e compreende seu destinatario”. Para o autor, “quando se subestima
a relacio do locutor com o outro e com seus enunciados (existentes
ou presumidos), nao se pode compreender nem o género nem o estilo
[..]” (p. 324). Segundo Schneuwly e Dolz (2004), o agente efetua um
calculo da adequacdo do género a situacdo de uso e, a0 mesmo tem-
po, o conhecimento dos géneros define possiveis agcdes de linguagem.

Dito de outro modo, os géneros reatualizam-se permanentemente.
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1.4.3. Capacidades discursivas:

gerenciamento da estrutura geral do texto

Como salientado anteriormente, o agente produtor deve to-
mar, conscientemente, decisdes na montagem de um texto empirico.
Primeiramente, cle observa a situacio contextual (a situacio de lin-
guagem em que estd inserido; os trés mundos: objetivo, social e sub-
jetivo; e, por fim, o conteido temaitico). Posteriormente, opta por
um género que esta disponivel no intertexto. Bronckart (2003) afirma
que, apos essas escolhas “psicolégicas”; o produtor deve fazer opgdes
contextuais em que devera articular o plano geral do texto, os tipos
de discursos e os tipos de sequéncia. Bronckart denomina aos trés dl-
timos itens de infraestrutura geral dos textos, que, associados aos me-
canismos de textualizacdo e aos enunciativos, formardo o que foi cha-
mado pelo autor de folhado texctual.

O plano por outro lado, ¢, concretamente, a organizacio de um
texto, produzido por um estudante (no caso deste livro). Dolz apre-
senta o conceito de Planificagdo Verbal , para ele, a planificacdo é um
“..processo que consiste em estabelecer um modo de organizacao
global das partes do texto, de acordo com os principios de ordem e de
hierarquia, em virtude de assegurar objetivos comunicativos precisos
e de determinar os meios de expressio préprios para atingi-los”. Ou
seja, a planificagdo é uma operagao psicolinguistica que permite orga-
nizar o plano.

Neste subcapitulo, tratamos de outras trepresentacdes/opg¢oes
que estao disponiveis ao agente produtor no momento de produzir
um texto: os tipos de discurso e os tipos de sequéncia. Para Bronckart

(2003, p.149), é possivel distinguir, como nivel de abordagem,

Os tipos de discurso, como formas linguisticas que sio iden-
tificaveis nos textos e que traduzem a criacdo de mundos dis-
cursivos especificos, sendo esses tipos articulados entre si por
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mecanismos de textualizacdo e por mecanismos enunciativos
que conferem ao todo textual sua coeréncia sequencial e con-
figuracional.

O autor afirma que os géneros de textos sao ilimitados e tal fato
representa uma dificuldade de submeté-los a uma classificagdo rigoro-
sa. Assim, pronuncia: “[...] do mesmo modo que as atividades de lin-
guagem de que procedem, eles sio em numero de tendéncia ilimitados
[.]” (p-138). Bronckart apoia-se nas formula¢des tedricas de Benve-
niste quando este vé a necessidade de considerar a situacdo enunciativa
para, depois, entdo, explicar o elemento linguistico. Bronckart ainda
se apoia nos trabalhos benvenisteanos sobre as unidades constitutivas
do aparelho formal enunciativo e, por fim, na distin¢do entre discurso
e histéria. Acresce que os parametros que poderiam servir de classifi-
cagdo (contextos objetivos, sdciossubjetivos, conteddos tematicos, su-
portte, etc.) sao também varios. Finalmente, destaca que uma classifica-
¢do, de base cientifica, ndo pode apoiar-se num unico critério objetivo
sob pena de estar cometendo erros: o critério do sistema linguistico.

Entretanto, a0 compor internamente os géneros textuals, po-
demos observar regularidades maiores. Sao as formas de semiotizaciao
ou de colocagio/ativacio, através do sistema linguistico de uma dada
lingua natural, que contribuem para caracterizagio dos géneros. Des-
se modo, afirma Bronckart (2003 p.138), “[...] é unicamente no nivel
desses segmentos que podem ser identificadas regularidades de orga-
nizac¢do e de marcacgdo linguisticas”. Sao, para Bronckart, “os diferen-
tes segmentos que entram na composicio de um género sio produto
de um trabalho particular de semiotizac¢io ou de colocagio em forma
discursiva” (2003, p.76). Como esses discursos apresentam regularida-
des de estruturas linguisticas, Bronckart faz a opg¢do terminoldgica de

tipos de discurso.
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A atividade linguageira, devido a sua semiotizagdo, apoia-se,
obviamente, em mundos virtuais. Bronckart sustenta que tais mun-
dos sao sistemas de coordenadas formais, que sao outros se compara-
dos aos sistemas dos mundos representados em que sido desenvolvidas
acoes humanas. Textualmente, afirma o autor (p.151), “por conven-
¢do, chamaremos os mundos representados pelos agentes humanos de
mundo ordindrio e os mundos virtuais criados pela atividade de lin-
guagem, de mundos discursivos”. Consequentemente, o autor chega
a dois mundos semiotizados pela linguagem: o do NARRAR e o do
EXPOR.

Com relagio ao mundo do Narrar, este ocorre quando as ope-
racoes de construcao das coordenadas gerais organizadoras do conteu-
do tematico de um determinado texto sio apresentadas de maneira
DISJUNTAS das coordenadas do mundo “comum, objetivo, ordina-
rio” da agdo de linguagem do produtor. Por exemplo, os tipos discur-
sivos relato interativo e narracio. Na ordem do narrar, o mundo do
discurso situa-se num outro lugar e este outro lugar criado semiotica-
mente deve poder ser avaliado/interpretado pelos eventuais leitores.

Com relacdo ao mundo do Expor, sua ocorréncia da-se quan-
do as representagdes nao estio apoiadas no tempo e No espaco e estao
organizadas referindo-se diretamente as coordenadas gerais do mundo
da acio de linguagem em curso. Por esse motivo, o contetdo tematico
mobilizado é acessivel e CONJUNTO ao mundo ordinario dos agen-
tes produtores das acdes de linguagem. E o que ocorre, por exemplo,
no discurso interativo e tedrico.

Quando um texto deixa claras as instancias do agente produtor
com os parametros materiais da acdo de linguagem (produtor, interlo-
cutor e sua situagdo no tempo e no espaco), dizemos que o texto IM-
PLICA os pardmetros com elementos déiticos integrados ao tema e,
para interpretar, na integra, essa producdo empirica, é necessario ter

acesso as condi¢cbes de produgdo, contextualmente falando. Se, por



outro lado, tal relagio nao é explicitada (BRONCKART, 2003, p.
154) e “as instancias de agentividade do texto mantém uma relacio de
interdependéncia ou indiferenca em relagdo aos parametros da agdo de
linguagem em curso”, dizemos que o texto possui AUTONOMIA.

Consequentemente, temos:

> O mundo do NARRAR (implicado); > O mundo do NARRAR (autbnomo);
> O mundo do EXPOR (implicado); > O mundo do EXPOR (autbnomo).

Devemos alertar o leitor que género de texto nido é tipo de dis-
curso. Essa formula¢ao de tipo de discurso é herdeira das reflexdes fei-
tas por Bronckart, que, por sua vez, apoia-se em Benveniste, ao men-
cionar a necessidade de considerar a situagdo enunciativa para possivel
explicagao posterior do sistema linguistico. Sao quatro os tipos de dis-
cursos: relato interativo (relato conversacional), narracdo, discurso in-
terativo (discurso de situacdo), discurso tedrico. Estes, sintética e dida-

ticamente, sdo analisados por nods e se caracterizam assim:
> Discurso interativo:

* Ha predominancia de frases interrogativas e de frases impe-
rativas;

e H4 alternancia dos turnos de fala;

* Ha unidades déiticas marcando a conjuncio/implicacio entre
o mundo discursivo e o mundo ordinario do agente produtor;

* Ha pronomes de 1* e 2* pessoas do singular e do plural refe-
rindo-se aos interactantes;

* Ha forte presenca de anaforas nominais em relagdo as nomi-
nais;

* Ha predominio dos verbos no tempo presente, pretéritos pet-
feitos e imperfeitos;

* H4 alta densidade verbal e baixa densidade sintagmatica.
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Procuramos, a fim de elucidar os tipos de discursos, exemplificar cada

um deles.

Exemplo 1:

Falante 1: Como ¢é sua relagio com os filhos?

Falante 2: E atipica’. A minha relacio com minha familia é dife-
rente... porque tem perfodos assim que eu passo bastante tempo
longe deles, nél... Eu viajo muito... por outro lado eu, poucos pais
ficam segunda-feira a tarde em casa como eu fago. Entendeu?

Falante 1: E...

Falante 2: Eu trabalho aos finais de semana... em época de show...
Entao né, é um outro tipo de relacao.

Falante 1: E as criangas entendemr isso numa boa? Porque na escola
existe aquele ontro modelo que ¢ muito mais comun.

Falante 2: Entendem, eu acho o seguinte... ndo é que eu fagco a apo-
logia da minha vida pras criancas. ‘Assim: “Olha o teu pai é.um
artista”... colocando assim... sabe?l... eu, levo de uma maneira tao
natural, que a minha profissao, é essa... eu trato da minha... como
uma profissao... Eles assistem... Entendeu?! Nao é que, o papal sai
daqui e veste uma fantasia de super-heréi e sobe no palco... nao
é... nio existe isso! E um cara, sabe? Obviamente eu nio faco o
show com a mesma roupa que ando de dia... mas ¢ a mesma pes-
soa... ¢ ... . todos os elementos da minha vida cotidiana, a prosai-
ca, estdo presentes na minha mdasica, é... Eu trato da vida... eu sou
um cara normal...

Falante 1: E ainda bem que vocé me avison isso...

No texto acima, um integrante da banda Titds di uma entre-
vista 2 uma emissora de TV. Temos o discurso interativo. Ha, corro-

borando este discurso, frases interrogativas (Entendeu? Como ¢é a sua



relacio com os filhos?), frases exclamativas como (saber!), ha maior
frequéncia dos verbos no presente (¢ L1; tem L2; passo L3, etc), pre-
senca de pronomes e verbos de primeira pessoa do singular ( eu, faco,
etc.), anaforas pronominais, por exemplo, em (deles- L 3 retomando
criancas) Entre outros itens, ha, essencialmente o carater conjunto-

implicado deste mundo discursivo.

> Discurso teérico: caracteriza-se por:

* Monologado, isto ¢, producio verbal que tem origem num
unico agente;

* Nio ocorrem déiticos, tampouco organizadores temporais;
* Ha forte presenca de organizadores 16gico-argumentativos e
organizadores intra-intertextuais;

* Auséncia de frases interrogativas e exclamativas. Forte pre
senca de frases declarativas;

* Predominancia do tempo presente. Ocasionalmente aparece
pretérito perfeito e, raramente, o futuro. Apresenta baixa
densidade verbal;

* Forte densidade sintagmatica;

* Conjuncao ao mundo ordinario; Autonomia em relagao aos

parametros fisicos.
Exemplo 2:

Epistemologia: reflexdo geral em torno da natureza, etapas e limi-
tes do conhecimento humano, esp. nas relacbes que se estabele-
cem entre o sujeito indagativo e o objeto inerte, as duas polarida-

des tradicionais do processo cognitivo; teoria do conhecimento.

Verbete extraido do dicionario eletrénico de Antonio Houaiss da lingua portu-
guesa versio 10.7.

O texto acima é monologado/esctito. E marcado somente por

frases declarativas (caracteristica tipica deste tipo discursivo), domi-
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nancia do tempo presente demonstrando valor genérico e fraca densi-
dade verbal (estabelecem) e, por outro lado, forte densidade sintagma-
tica (reflexdo geral, etapas e limites do conhecimento humano, etc.).
Nio ha, também, unidades remetendo a interactantes (Cf. discurso
interativo), completa auséncia de nomes proprios e pronomes/adjeti-
vos de 1* ou de 2* pessoa que se referem a interactantes, conforme se

vé no relato interativo.

> Relato interativo: caracteriza-se por:

* Monologado e produzido em situacdes reais ou “posto em
cena” em romances, pegas de teatros, contos, etc.;

* Predominancia de frases declarativas sobre os demais tipos;

* Ha disjuncio/implicacao;

* Ha forte presenca de organizadores temporais (advérbios,
sintagmas preposicionais: coordenativos e subordinativos);

* Ha anaforas pronominais usadas para recupera¢io de anafo
ras nominais;

* Ha alta densidade verbal e fraca densidade sintagmatica;

* Ha predominancia do pretérito perfeito e do pretérito im
perfeito. As vezes, aparece o pretérito mais que perfeito e o

futuro do pretérito.
Exemplo 3:

Diario de leitura, a partir do livrto “Redagio Publicitaria de Jorge
Martins”.

Sinceramente, esperava mais do livto. Comprei pelo titulo e qua-
se nada me acrescentou. Tive vontade de lé-lo e fui seduzido pela
propaganda. Primeiro porque foi uma colega dedicada que o in-
dicou (é dificil a indicacio de livros, porque a gente nunca sabe

0 que o outro sabe ou nao), segundo porque o titulo, como dis-
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se, me chamou a atencdo. Eu esperava encontrar teoria e pratica,
como o nome do livto indica; entretanto, encontrei somente teo-
ria e nada de pratica (propaganda enganosa). O autor nio apresen-
ta resumo no final do livro. Observei o sumario e, a partir dele, fui
fazendo a leitura. Fiquei atento as referéncias bibliograficas. Vou
comprar outros exemplares. Bonita a capa, seduz o leitor.

Quase nada me acrescentou porque ja tenho varias leituras na area
em livros mais aprofundados. Tive a impressio de que o autor
teve a ideia de lan¢ar um manual de auto-ajuda para estudantes de
Publicidade e Propaganda que ndo levaram (ou ndo levam) o curso
a sério. Sdo, em geral, informacSes muito simples. Gostei mais de
um livto que li recentemente do autor Celso Figueiredo (Redagao
Publicitaria: a seducio pela palavra).

Preciso parar aqui, aulas no Salesiano com o 1°termo de PP. Com
relacdo ao capitulo 2, ha varias passagens didaticas (emprego da
aliteracao, assonancia, coliteracdo, etc). Tudo isso é encontravel
em qualquer manual de Gramatica Normativa.

No capitulo 3, é importante ressaltar os fatores inibidores da cria-
tividade, apesar da concisio com que expde o assunto. No 4, “pro-
cedimentos para estimular a inventividade”, é o que ha de melhor.
No capitulo 5, o parigrafo-como estrutura-lo, ¢ apenas uma rese-
nha de um livto muito conhecido; Othon Garcia- Comunicagao
em Prosa Moderna. Na pagina 104, o autor mostra a sua fragili-
dade tedrica ao confundir tipologia textual com géneros textuais
(nem menciona esta segunda). No item coeréncia, aborda apenas
a coeréncia semantica desprezando todos os demais tipos. No 6°
capitulo, vale a pena ler o SLOGAN: origem e para que serve. Ha
boa caracterizacao e explicacdo a respeito deste género pouco ex-
plorado. No 7°, vale a pena apenas a analise do texto publicitario

como uma metodologia a ser utilizada por outras pessoas.

Diario de leitura do professor-pesquisador
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Conforme Bronckart, o relato interativo é monologado, pro-
duzido para uma situagdo (i) real. Neste caso especifico, o didrio de
leitura foi escrito para ser utilizado numa aula de lingua portugue-
sa, num curso de Publicidade e Propaganda. Possui, principalmente,
frases declarativas. Com relagdo a verbalizacdo, apareceu o pretérito
perfeito (tive, comprei, acrescentou, observei, fui, fiquei); em menor
frequéncia aparece o pretérito imperfeito (esperava) e, no momento
de tecer comentarios acerca dos capitulos do livro, atualizo a questio,
tornando o diario, mais préximo do leitor (aborda, mostra, etc.). Ha
presenca de pronomes de primeira pessoa (eu, me) remetendo dire-
tamente ao protagonista (o diarista da leitura). Sio frequentes, neste
tipo de discurso, as anaforas pronominais como em (Observei o suma-
rio e, a partir dele...). Por fim, é marcado pela alta densidade verbal e

caracteriza-se pelo binémio implicado/conjunto.

> Narracdo: caracteriza-se por:

* Discurso monologado;

* Ha predominio de frases declarativas;

* Apresenta disjuncdao /autonomia;

* Predominio dos tempos pretéritos, mormente o petfeito e o
imperfeito em suas formas simples e compostas. Podem apre-
sentar formas do futuro que sdo responsaveis pela marcacio da
projecido temporal;

* Ha organizadores temporais (advérbios, sintagmas preposi-
cionais, conectores coordenativos e subordinativos);

* Ha minima frequéncia de pronomes de 1* ¢ 2* pessoas que se
refiram diretamente ao agente produtor ou ao destinatario;

* Porte presenca de anaforas pronominais e nominais. A fim de
retomar as anaforas nominais, ocortre a anafora lexical,

* Densidade verbal e nominal equilibradas.
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Exemplo 4:
MILTON E O CONCORRENTE

“Milton ainda nio abriu a sua loja, mas o concorrente ja abriu
a dele; e ja estd anunciando, ja esta vendendo, ja esta liquidando
a precos abaixo do custo. Milton ainda estd na cama, ao lado da
amante, desta mulher ilegitima, que nem bonita é; nem simpatica;
o concorrente ja esta de pé, alerta atras do balcao. A esposa — fiel
companheira de tantos anos — esta a seu lado, alerta também. Mil-
ton ainda ndo fez o desjejum ( desjejum? Um cigarro, um copo de
vinho, isto é desjejum?) — o concorrente ja tomou suco de laranja,
ja comeu ovo, torrada, queijo, ja sorveu uma grande xicara de café
com leite. Ja esta nutrido.

Milton ainda esta nu, o concorrente ja se apresenta elegantemente
vestido. Milton mal abriu os olhos, o concorrente ja abtiu os jot-
nais da manha, ja estd a par das cotacoes e das tendéncias do mer-
cado. Milton ainda ndo disse uma palavra, o concorrente ja falou
com clientes, com figurées da politica, com o fiscal amigo, com
os fornecedores. Milton ainda estd no suburbio; o concorrente,
vencendo todos os problemas de transito, ja chegou ao centro da
cidade, ja esta solidamente instalado no seu prédio préprio. Mil-
ton ainda nao sabe se o dia é chuvoso, ou de sol, o concotrente, ja
esta seguramente informado de que vao subir os precos dos artigos
de couro. Milton ainda nao viu os filhos ( sem falar da esposa, de
quem esta separado), o concorrente ja criou as filhas, ja formou-as
em Direito e Quimica, ja as casou, ja tem netos.

Milton ainda ndo comecou a vivet.

O concorrente ja esta sentindo uma dor no peito, ja esta caindo
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sobre o balcao, ja esta estestorando, os olhos arregalados — ja esta

motrendo, enfim.”

(SCLIAR, Moacyr. O ando no televisor. Porto Alegre, RBS/Globo, 1979).

Apoiando-nos em Bronckart (2003, p.184), ao tratar das formas
de mondlogo, este diz que “os relatos interativos, as narracoes e os dis-
cursos tedricos apresentam-se na forma de mondlogos”. No discurso
narrativo acima temos o pretérito perfeito (abriu, fez, tomou, sorveu,
disse, falou, chegou,viu, comecou). Embora possa ocorrer, nio no-
tamos a presenca do pretérito imperfeito. Neste texto, ocorre o que
Bronckart chama de hipotipose, isto é, utiliza-se o presente para dar a
impressao de que a cena se desenvolve na frente do leitor. Este tipo de
presente histérico insere-se no discurso narrativo combinando-se com
o mundo disjunto/auténomo. Bronckart lembra ainda que, neste tipo
de discurso, ha frequéncia de organizadores temporais diversos. Entre
eles, os de origem espago-temporal (na cama, no centro da cidade, no
seu prédio préprio, ja, etc.) Neste caso especifico, em vez de prevale-
cerem as anaforas pronominais, predomina a anafora por repeticio do
mesmo item lexical (o concorrente, Milton) e a elipse, elemento que
retoma itens anteriores, sem menciona-los explicitamente.

Os tipos de discurso costumam acarretar confusdes, advindas,
sobretudo, de outras correntes epistemologicas. A primeira delas é a
de que apenas um discurso é considerado interativo. Para Machado
(2005, p.243), “o que se quer dizer é que ¢ nesse tipo de discurso que
se marca uma relacio mais estreita entre o mundo discursivo e o mun-
do da situagao concreta de producio”. Um segundo equivoco é o de
se considerar o discurso tedrico como discurso cientifico (Cf. exem-
plo 2 desta secdo). Por fim, o terceiro problema seria o de que para

o relato interativo e para a narragdo estas estariam sendo diferencia-



das apenas por sua organizacdo estrutural (tipos de sequéncia). Outra
questdo considerada pela bibliografia consultada refere-se ao fato de
que os quatro tipos de discursos analisados podem mesclar-se e, por-
tanto, podem ocorrer segmentos de textos com caracterfsticas de dois
tipos. Por conseguinte, é impossivel a sua deteccio mecanica apenas
baseando-se nos elementos do sistema linguistico. Portanto, podemos
concluir que se os tipos de discurso estdo presentes em qualquer texto,
¢ este se concretiza em géneros, entdo, aqueles sio partes integrantes
destes. Contudo, para Bronckart, ja que sdo possiveis varias combina-
coes entre eles, os tipos de discursos nao podem ser os unicos critérios

para a diferenciacdo dos géneros.
1.4.4. As sequéncias textuais

Reformulando o conceito de Adam (1992), Bronckart (2003)
pondera que as sequéncias textuais siao seis (narrativa, descritiva, ar-
gumentativa, explicativa, dialogal e injuntiva), além de outras formas
possiveis de planificar o conteudo tematico: os seripts € as esquemati-
ZagOoes.

Assim como Bronckart, corroboramos a tese de que ndo é pos-
sivel identificar um género pela sequéncia. Numa lista de convidados
para um aniversario, por exemplo, elas simplesmente nio aparecem,
mas neste género especifico aparecem os soipfs e/ou as esquematiza-
¢oes. Também, por analises feitas pelo grupo de Genebra e confirma-
das por ndés em sala de aula, ndo podemos afirmar que um determi-
nado género diferencia-se de outro por apresentar mais este tipo ou
outro de sequéncia.

Vamos utilizar para as sequéncias textuais o mesmo procedi-
mento em relacdo aos tipos de discurso. Levantamos as principais ca-

racteristicas identificadas pelos estudiosos do ISD no momento de o
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agente-produtor, de acordo com suas representacoes e a de seus desti-
natarios, por em ac¢do o conteudo tematico, tendo em vista os efeitos
de sentidos a serem produzidos, ou seja, elas sio o resultado de deter-
minados conteudos tematicos organizados na memoria do agente-
produtor sob a forma de macroestruturas, disponiveis no intertexto.
Assim sendo, as sequéncias sio (BRONCKART, 2003) uma decisio
tomada por este agente-produtor que se orientou por meio das repre-
sentacoes de seus destinatarios. Nesse sentido, confirma-se o estatuto

dial6gico das sequéncias que abordaremos em seguida.

1. A sequéncia narrativa ocorre quando ha um processo de in-
triga, organizando e selecionando acontecimentos/fatos de forma a
constituir uma histéria completa (acdo completa) com inicio, meio e
fim. A partit de um estado de equilibrio, cria-se uma tensao que de-
sencadeara varias agdes e, no fim destas, o equilibrio. Segundo Bron-
ckart, na sequéncia narrativa podem ocorrer causas/razdes dos diver-
sos acontecimentos da histéria narrada, o que seria uma espécie de
dimensao interpretativa das acOes humanas. A sequéncia narrativa
constitui-se de cinco fases, podendo ocorrer, esporadicamente, outras

duas fases: a de avaliacio e a de moral. Sio elas:

* situacdo inicial: o estado de coisas é mostrado de forma equili-
brada, o qual devera, em breve, causar conflitos, tensdes;

* complicagio: fase introdutéria da perturbacao, da tensio;

e agdes: sdo os acontecimentos desencadeados pelas agbes da
fase anterior;

* resolucdo: fase da introducdo de acontecimentos que levam a
reducio da tensao efetiva;

* situacdo final: neste momento da sequéncia, restabelece-se o

novo estado de equilibrio.
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* avaliacio: proposta de comentirio/julgamento do agente-pro-
dutor relativo a histéria. Hsta fase tem posicdo livre dentro da
sequéncia;

* moral: aparece, geralmente, no fim da histéria com o intuito
de apresentar uma significacio/interpretacio da histétia narra-

da.

2. A sequéncia descritiva tem o intuito de fazer o destinatario

ver, de guiar o olhar, mostrar detalhes significativos do objeto de dis-

curso. Bronckart salienta que esta sequéncia apresenta uma caracteris-

tica peculiar: o de autonomia ou de dependéncia em relagdo a outros

segmentos. Debrucando-se na questio, o autor estabelece uma sequén-

cia composta de trés fases, a saber:

* ancoragem: apresentacio do tema da descricio. Normalmen-
te este tema aparece no inicio da sequéncia, podendo, as vezes,
aparecer no fim ou no meio dela. Constitui-se, frequentemente,
por formas nominais.

* aspectualizagdo: enumeracao dos diversos aspectos do tema.
Ha decomposi¢io do tema em partes, atribuindo-se-lhes pro-
priedades;

* relacionamento: momento de associar os elementos descritos
a outros elementos, com o intuito de fazer o destinatario “ver”.

Tem carater metaférico, comparativo.

3. Sequéncia argumentativa: O objetivo precipuo ¢ o mostrar

os processos da légica, do pensamento, do raciocinio. A semiotiza-

¢do de uma sequéncia argumentativa em um texto concreto ocorre

em quatro fases distintas, a saber, a existéncia de uma tese a respeito

de um dado tema (nio deve haver a politica de cotas para negros, por
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exemplo); juncdo de provas/argumentos (deve haver um ensino fun-
damental e médio de qualidade) que, inferencialmente (as cotas sdo
um extremo absurdo), encaminhario o destinatirio a uma determina-
da conclusao. O produtor utiliza-se da sequéncia argumentativa toda
vez que prevé um discurso passivel de contestagdo, controversa. O es-

quema padrio do raciocinio argumenta¢io constitui-se desse modo:

* estabelecimento de premissas: ha uma constatacio de partida
(tese) sobre uma questao controversa;

e argumentac¢do: elementos (exemplos, dados estatisticos, cau-
sas e efeitos) que norteiam o destinatirio para uma conclusio
possivel;

* contra-argumentacio: apresentacio de restricoes/limites em
relacdo a determinada dire¢io argumentativa. Esta fase pode ser
ratificada ou refutada. Neste momento, o agente produtor “co-
loca-se no lugar” no destinatario e “adianta” possiveis objecoes
20 seu discurso;

e conclusdao: resumo da argumentagdo e contra-argumentacao

precedente

4. A sequéncia explicativa, diferentemente da argumentativa,
tem origem na confirmacao de um objeto de estudo incontestavel. En-
tretanto, seja um acontecimento natural, seja uma acdo humana, tais
fenémenos configuram-se incompletos, necessitando de um desenvol-
vimento que servird para responder a questdes ou a contradicoes apa-
rentes. Dito de outro modo, as vezes, devido ao hermetismo de um
objeto, devemos apresentar as causas de uma afirmacio inicial e escla-
recer as polémicas possiveis. Ao textualizar a sequéncia explicativa,

esta ¢ constituida por quatro fases, a saber:
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* constatacdo inicial: (“as linguas naturais mudam perpetua-
mente”) ¢ o momento de introdu¢io de um fenémeno incon-
testavel, indiscutivel.

* problematizacdo: (“temos, entretanto, a sensagao de que as lin-
guas constituem sistema estaveis”). Ha apresentacio dos “por-
qués” ou dos “comos”, associados a enunciados contraditérios;

* resolucdo: (“essa mudanca ¢ tio lenta que nao é apreendida
por uma mesma geracio”). B a fase da explicagio propriamente
dita, de introducio de informacSes suplementares que devem
ser capazes de responder a questdes colocadas;

* conclusdo-avaliacio: (“embora a evolugiao das linguas seja um
fenémeno histérico indiscutivel, as abordagens sincronicas po-
dem fazer abstragio dessa mudanca”). E o momento de refor-

mulacdo e completude da constatagao inicial.

5. A sequéncia dialogal, conforme Bronckart (2003), concreti-
za-se apenas em trechos de discursos interativos dialogados. Por isso,
podem ser estruturados em turnos de fala assumidos pelos agentes
produtores envolvidos na interagdo verbal ou podem ser atribuidos a
personagens colocados em cena no interior de outros discursos, por

exemplo, o narrativo. Constitui-se por trés fases, assim dispostas:

* fase de abertura: momento de os interactantes entrarem em
contato, momento fatico. Ex. Ola, Bom dia, Boa tarde, etc.

* fase transacional: apresentacio do conteddo tematico da in-
teracao.

* fase de encerramento: fase também fatica, momento de por

fim a intera¢do em curso pelos interactantes.

6. A sequéncia injuntiva, para Adam (1992) e Bronckart (2003),

organiza-se conforme as fases da sequéncia descritiva e apresenta a par-
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ticularidade de fazer agir. O agente deseja que o destinatario execute
tarefas, como, por exemplo, nas receitas culinarias, nos manuais de
instruco, etc. Sao frequentes as formas verbais imperativas ou infini-
tivas ¢ auséncia de estruturagio espacial ou hierarquica.

Bronckart afirma que, embora seja importante definir os proto-
tipos das sequéncias textuais, destaca que estas nao sao wodelos cogni-
tivos preexistentes as efetivagdes delas mesmas. Tais modelos sido ape-
nas construtos teoricos elaborados a partir de exame dessas sequéncias
concretamente observadas em textos, como, por exemplo, Bronckart,
com textos franceses, ¢ Machado, com textos brasileiros. Assim, para
os autores, as sequéncias estdo disponiveis no intertexto, em suas di-
mensdes praticas e histéricas. Deste modo, a op¢ao por determinada
sequéncia é motivada pelas representacdes do produtor dos destinata-
rios de seu texto e dos efeitos que pretende atingir.

Além dessas formas de planificacdo, podem ocorrer formas ou-
tras, tais como o Serzpt que ocorre quando os acontecimentos ou agdes
de uma histéria sdo dispostos em ordem cronolégica, sem processo de
tensao. Constitui o grau zero de planificacio dos segmentos da ordem
do NARRAR. Exemplo fabricado para a questdo: “Foi a faculdade,
entrou na sala, aplicou a prova, voltou para casa...”.

A esquematizacio (do mundo do EXPOR) ocorre quando o
objeto apresenta-se neutralizado e, por isso, desenvolve-se em um seg-
mento textual simplesmente informativo ou expositivo. Nao se rea-
liza de forma convencional e, devido a isso, concretiza-se através de
outras formas de esquematizagbes da logica (definicdo, enumeracio,
causa-efeito, etc.).

Resumindo a questiao tedrica das sequéncias e atrelando-as aos
tipos de discurso, podemos, por conseguinte, afirmar que: a) O discur-
so interativo relaciona-se com a sequéncia dialogal; b) No discurso te-
orico predominam as sequéncias descritivas, explicativas, argumenta-

tivas ou esquematizacGes da ordem do expor; ¢) No relato interativo
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hi predominancia de serijpts e sequéncias narrativas; d) Na narragio,

ha o predominio da sequéncia narrativa e descritiva.

1.4.5. Mecanismos de textualizagio:
conexao e coesao nominal e verbal

O agente-produtor, ao mobilizar representacoes, além de ter de
preocupar-se com a infraestrutura (plano global, tipos de discursos e
tipos de sequéncia que entram na composicio do género), deve aten-
tar-se para outras operagdes. Entre estas, destacam-se operagdes de
textualizacdo (englobando conexdo, coesio verbal e nominal) e ope-
ragdes enunciativas. Neste item, especificamente, abordamos as ope-
racoes de textualizagdo, cuja funcdo é “marcar as articulagdes entre as
fronteiras dos tipos de discursos e das sequéncias que compdem o tex-
to” (Cf. SOUSA, 2003, p. 47).

Os mecanismos de textualizacdo sio articulados, no dizer de
Bronckart (2003), a progressio do conteddo tematico, por meio da se-
miotizacdo de uma determinada lingua natural; em nosso caso, o Por-
tugués. Estes mecanismos sao de trés ordens. a) unidades linguisticas
que marcam relagdes microssintaticas, isto ¢, no ambito da frase como
o sujeito, predicado, etc.; b) unidades intermediarias que, mesmo apa-
recendo no interior das frases, ndo exercem funcio especifica de or-
dem microssintatica. Sao, por exemplo, de estruturas gerundivas e in-
finitivas (denominadas de ora¢oes reduzidas pela NGB); ¢) por fim, ha
unidades cuja funcdo ¢ a de conexdo, de coesio nominal e verbal, as

quais podem ser de ordem micro ou macrossintaxe.
1.4.6. Mecanismos de conexio

Neste momento, tratamos dos mecanismos de conexdo os quais

deixam explicitas rela¢Oes existentes entre os diversos niveis da infra-
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estrutura textual. Bronckart (2003) chama-os de organizadores textu-
ais. Este grupo abarca elementos linguisticos de ordem varia, como,
por exemplo, conjungoes, locugdes conjuntivas, advérbios, locucdes
adverbiais, preposi¢coes, sintagmas preposicionais, substantivos, sin-
tagmas nominais, entre outros que sao nomeados pelo rétulo “conec-
tores”. Quanto as funcdes destes organizadores, Bronckart (p. 264-

265) propoe as seguintes:

* Segmentacdo: explicitam as articulacbes do plano textual, ao
mesmo tempo em que delimitam suas partes, podendo, sobretu-
do, assinalar os diferentes tipos de discursos, como, por exem-
plo, marcar a passagem de um discurso teérico para o discurso
interativo.

* Demarcacio ou Balizamento: num nivel inferior, marcam a
juncio entre as fases de uma sequéncia (Cf. secdo 2.5.3).

* Empacotamento: sao elementos que marcam a forma de jun-
cdo das frases sintaticas a estrutura que constitui a fase de uma
sequéncia. Por exemplo, o conectivo “portanto” conecta seg-
mentos da sequéncia argumentativa.

* Ligacdo: Divide-se em dois tipos: Justaposi¢ao (coordenagao)
ou de encaixamento (subordinacio). Sua tarefa é a de articular

oracbes de um s6 periodo.

As unidades acima expostas, apoiando-nos em Bronckart (2003),
sao compostas de unidades diversas e diferenciam-se, evidentemente,
pelo valor semantico. Alguns organizadores temporais (depois, en-
quanto, antes etc.), sao caracteristicos dos discursos da ordem do Nar-
rar. Outros, porém, de ordem logica (porque, entretanto, etc.), sao
frequentes nos discursos do Expor. H4, enfim, organizadores espaciais
(acima, abaixo, etc.) frequentes nas sequéncias descritivas que podem

aparecer nos discursos do expor ou do narrar.
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A coesdao ¢ a operagdo responsavel pelas marcas de relagio de
dependéncia e/ou de descontinuidade entre constituintes internos das
frases. Koch (1994), por outro lado, afirma que a coesdo estabelece re-
lagdes de sentido por meio de recursos semanticos e, por meio des-
tes, uma sentenca se liga a4 anterior com a inten¢do de criar sentidos.
Ha duas formas basicas de coesao: verbal e nominal. Neste momento,
restringir-nos-emos a nominal, que serve para a introducio/retoma-
da de argumentos ao longo do texto provocando efeitos de estabilida-
de/continuidade. As nominais sio semiotizadas por meio de aniforas
pronominais e nominais. As primeiras sao constituidas por pronomes
pessoais, relativos, possessivos, demonstrativos e elipses.

As anaforas nominais sao compostas por sintagmas nominais
que retomam o referente. Podem ser idénticas ao referente ou diferen-
te no plano lexical. Bronckart coteja as anaforas aos mundos discur-
sivos. Para ele, nos discursos da ordem do narrar, ha predominancia
de anaforas pronominais de terceira pessoa, ja que este mundo discut-
sivo “poe em cena” varios personagens. Constata que, nas sequéncias
descritivas, prevalecem anaforas nominais com determinante posses-
sivo'. Nos discursos da ordem do expor, mormente nos discursos in-
terativos, ha predominio das anaforas pronominais de primeira, se-
gunda e terceira pessoas, normalmente, com valor déitico, com valor
anaférico recorrencial do ex, vocé, nds, a gente. Nos discursos tedricos,
as anaforas nominais sdo, estatisticamente, mais frequentes dada a abs-

tracao dos argumentos presentes.

18 Convém ressaltar que estes dados se referem ao estudo do francés contemporineo.
Mas, segundo Anna Rachel Machado, tais ocorréncias do francés em muito se asse-
melham ao portugués de hoje.
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Com relagio a coesdo verbal, os mecanismos atuam na organi-
za¢do temporal e¢/ou hierirquica das relacdes expressas pela semantica
do verbo. Assim sendo, siao realizados principalmente pelos tempos
verbais, advérbios, certos organizadores textuais e unidades diversas
de temporalizagdo, que, por sua vez, dependem dos tipos de discursos
insertos nos textos empiricos. Para Bronckart (2003), ao fazer anilise
das relacdes verbais/temporais, devemos levar em consideragio trés

parametros:

* 0s processos, que sao os efeitos de sentido, sio “materializa-
dos” pelas diversas propriedades aspectuais e pela eventualidade
da situacio temporal objetiva;

* os eixos de referéncia: também chamados de momento psico-
logico de referéncia. Por exemplo: “Hoje, Maria arrumou seu
quarto”. O eixo no exemplo proposto pelo autor é: “Hoje”.

* a duragio: é o momento da fala, da producio. E psicologi-
camente construida, em se tratando da producio esctita, por

exemplo, de um artigo opinativo.

Dois parametros sio comuns aos quatro tipos discursivos (os
processos e a duragido), uma vez que todo discurso constitui o resul-
tado de um ato de produgao realizado em certa duracio e veicula
propriedades de aspecto diversas. Contudo, com relagio ao eixo de
referéncia, esta afirmativa fica invalidada, j4 que este ¢ elemento cons-
titutivo do mundo especifico a que cada tipo discursivo se associa. O
primeiro é da ordem do expor, articulado a um mundo conjunto ot-
dinario do agente-produtor, marcado pela auséncia de origem espago-
tempo. O discurso do mundo tedrico é autonomo em relagdo aos pa-
rametros do ato produtivo de texto e organiza seu conteudo tematico

de forma independente das circunstancias especificas de uma determi-



nada producio. O sistema tempo/verbo predominante é o presente
de valor genérico e o futuro do presente e o futuro do pretérito.

Com relagdao ao relato interativo, este se constitui por ser disjun-
to do mundo ordinario do ato de producdo. Como ¢ implicado, seu
mundo discursivo ancora-se em déiticos (ontem, a semana passada,
etc.) revelando o eixo temporal de referéncia entre o inicio da narra-
¢do com a dura¢io do ato de produzir o texto. Sio marcados por dife-
rentes tempos verbais: pretérito imperfeito, mais-que-perfeito, passa-

do composto, entre outros.

1.4.7. Espagos de jogos da dialogia:
mecanismos enunciativos (vozes e modalizag¢des)

O autor, agente de acdo de linguagem, concretiza-se no texto.
Ele é o responsavel pelas operagoes linguistico-discursivas materializa-
das. De acordo com Bronckart (2003), é ele quem define o contéudo
tematico, o género, o tipo de discursivo, as sequéncias ou outras for-
mas de planificacdo, os elementos de coesdo (verbal e nominal) e a co-
nexao. Para Bronckart (2003, p. 321),

Todo texto, oral ou escrito, procede do ato material de produ-
¢io de um organismo humano e, como tal em toda agdo huma-
na, esta intervencido comportamental estd em estreita interagao
com o acionamento de um conjunto de representa¢bes, que es-
tdo necessatiamente /zserifas nesse mesmo organismo. lLogo,
tanto do ponto de vista comportamental quanto do mental,
o organismo humano que constitui o autor é realmente quem
esta na origem do texto.

Bronckart constata que a organizagio dos mundos coletivo-dis-
cursivos, intitulada instancias de enunciacio, é, na verdade, o susten-
taculo, o “6rgao” responsavel pelo que ¢ enunciado numa produg¢iao

escrita.
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Mesmo considerando insegura, o autor acata a denomina¢iao
proposta por varios outros teéricos e redefine o narrador como ins-
tancia enunciativa pelos mundos discursivos da ordem do narrar; o
expositor, como a instancia gerenciadora dos mundos discursivos do
expot; e, por fim, o textualizador como a instancia coordenadora des-
ses mundos em um texto, articulando os tipos de discursos com o pla-
no geral e com os mecanismos de textualizagdo. O autor destaca outra
entidade que assume a responsabilidade pelo que ¢ tematizado: a voz.
Ela pode estar presente tanto no mundo do discurso do narrar quan-
to do expor. A seu ver, as vozes sdo as formas mais concretas de reali-
zacdo do posicionamento enunciativo. Afirma, ainda, que a instancia
discursiva pode lancar mdo de uma ou varias vozes no momento da
produgio.

Os tipos de vozes encontraveis nos textos empiricos sao:

a) a voz de personagens: seres humanos ou entidades humani-
zadas na funcdo de agentes que constituem o conteddo temati-
zado;

b) vozes sociais: sdo as vozes que servem como instancias ex-
ternas para avaliagdo do conteudo tematico. Provém de pet-
sonagens ou de grupos sociais e nao intervém diretamente
nos “agentes no percurso tematico de um segmento de texto”
(BRONCKART, 2003, p. 327). Exemplo “Nossos contadores
de estorias estdo longe de concordar sobre o lugar onde se deu
o acontecimento de que vamos falar...”.

¢) a voz do autor: provém diretamente da pessoa que estd na ori-
gem do texto e intervém com comentarios, avaliando ou expli-
cando algum detalhe do conteudo (Cf. BRONCKART, 2003,
p.328).
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As modalizagdes, por sua vez, tém a finalidade de traduzir os
comentarios ou as avaliagoes a respeito de aspectos do conteudo te-
matico. Estas avaliagbes/comentitios sio locais e discretos e podem
aparecer em qualquer nivel do folhado textual. Elas pertencem, desse
modo, a dimensdo configuracional e contribuem para a instituicio da
coeréncia pragmatica ou interativa, além de dar um direcionamento
interpretativo ao destinatario. Inspirado na teoria dos trés mundos de
Habermas, Bronckart (2003, p.330-332) apresenta quatro tipos de mo-
dalizagbes que podem ser detectadas no texto através de marcas lin-
guisticas especificas.

a) Modalizagdes logicas: servem para a avaliagdio de elementos

do conteudo tematico apoiada em conhecimentos do mundo

objetivo “sob o ponto de vista de suas condi¢gbes de verdade,
como fatos atestados, possiveis, eventuais, necessarios, etc.”

(p.330). Sao comuns marcas linguisticas como talvez; é eviden-

te que; provavelmente; entre outros, e, frequentemente, verbos

no futuro do pretérito do indicativo.

Exemplo: “F importante afirmar que esta geracio ¢ conformis-
ta, falta-lhe mais interesse e participagdo politica, vontade de querer
mudar o que esta errado, tirar o corrupto e o corruptivel. Isso esta
ligado a educa¢do nao s6 a que o governo oferece, mas a que os pais,
aqueles da geragdo de 68 daol19”. Neste paragrafo final da dissertagio
escolar, avaliando o conteudo tematico do texto, o estudante utiliza o
elemento “é importante afirmar” (oragdo impessoal) que, a nosso vet,
expressa o cardter possivel/necessario desta geracao de jovens confor-
mista com a classe politica.

b) ModalizacGes dednticas: servem para a avaliacio do contet-

do tematico através de expressio de valores, opinides e regras

19 (trecho de redacio de estudante cujo tema era a participacao dos jovens na politica
brasileira; redagdao publicada no livto Como se faz um texto: a construcio da disser-
tacdo argumentativa, cf. referéncias bibliograficas).
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que formam o convivio social, “apresentando os elementos do

conteddo como sendo do dominio do direito, da obrigacdo so-

cial e/ou da conformidade com as normas de uso”,(p.331). Sio
marcadas pelos verbos auxiliares, advérbios e oragdes impesso-
ais.

Exemplo: “Embora o Estado tenha o dever de zelar pela segu-
ranca daqueles que habitam o territério sob seu controle, nio pode
exercer esse dever mediante leis. Sua fungdo ¢ utilizar campanhas, pro-
gramas, panfletos para mostrar ao cidadio que estard mais seguro ao
adotar certa conduta”20. Neste exemplo, o estudante avalia alguns ele-
mentos tematicos da proposta de producdo de textos apoiada nas opi-
nides sociais. Ou seja, ¢ dever do Estado cuidar da seguranca publica,
mas isso s6 deve ocorrer fundamentado em leis. Para tal consecucio,
utiliza o verbo (tenha) e o auxiliar (pode) na construgio perifrastica
pode exercet.

¢) Modaliza¢hes apreciativas: assinalam as avaliacbes que pro-

vém do mundo subjetivo, da voz originaria dos julgamentos,

apresentando-os como benéficos, infelizes, estranhos, etc. Sao
linguisticamente marcadas por advérbios ou ora¢oes adver-
biais.

Exemplo: “No hospital de Mariana, internaram uma crianga
em estado grave. Seu corpo apresentava queimaduras. O proprio pai
tinha ferido a crianca indefesa. Pode parecer um gesto de loucura, po-
rém, infelizmente, os casos de brutalidade e violéncia contra as crian-

2921

¢as sdo mais frequentes do que pensamos”™'. Este fragmento de texto

ilustra bem a modalidade apreciativa. Nela o agente-produtor avalia,

20 (produgio de texto de estudante da COEB - Cooperativa de Ensino de Birigui, ao
avaliar os limites/deveres do Estado na esfera privada).

21 Luciano Mendes de Almeida, titulo Amor as criancas, prioridade. Publicado na
secao A2-Opinido. Folba de Sao Panlo.
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de modo subjetivo, aspectos do tema, por meio do advérbio avaliati-
vo infelizmente.

d) ModalizacSes pragmaticas: explicitam “aspectos da respon-

sabilidade de uma entidade constitutiva do conteddo tematico

(pensamento, grupo, instituicbes) em relacdio as agdes, inten-

¢Oes, razdes (causas, restricOes, etc.), etc., ou ainda, capacidades

de acao” (BRONCKART, 2003, p.332). A modalizacio prag-
matica, geralmente, é marcada pelos verbos auxiliares.

Exemplo: “E preciso reforcar a luta contra o prototerrotis-
mo: a sociedade paulista deve deixar claro que nio se curva a lei dos
bandidos”22. Neste trecho, num editorial da Folha de Sio Paulo, a
institui¢ao (jornal) delega a outra instancia (sociedade civil) a respon-
sabilidade por nido deixar abater-se diante dos crimes que acometem
a cidade de Sao Paulo. Para tal, utiliza-se do auxiliar verbal (deve) na
perifrase “deve deixar”.

Bronckart (2003) salienta que as modaliza¢des e os respectivos
elementos linguisticos que as constituem siao materializados de manei-
ra independente dos tipos de discurso. Acrescenta que em determina-
dos géneros hd saturacdo de modalizagdes e, em outros, estas sao quase
inexistentes. Por exemplo, nos géneros cartas, artigos opinativos, arti-
gos cientificos, anincios publicitarios as modaliza¢des siao frequentes.
Em enciclopédias e em manuais cientificos, sdo quase inexistentes.

Este capitulo procurou delinear o modelo teérico adotado para
este trabalho. O capitulo dois procurard esbogar as ferramentas da
“engenharia didatica” adotada para a analise dos textos, que se serdo

apresentados nos capitulos subsequentes.

22 Exemplo retirado do Jornal Folba de Sao Paulo, dia 15 de julho de 2006, Caderno
A2, secao Editoriais do dia.
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CAPITULO 2

A Sequéncia Didatica (SD): Apresentagio de um
Procedimento/A Transposi¢io Didatica

O termo Transposicao surgiu, segundo Bronckart e Plazaola
Giger (1998) e Schneuwly (2005), a partir da tese de Verret em 1974
e em 1980, com Chevallard, na tranposicio de conteudos cientificos
ao ensino da Matemiética®. Chevallard (1991) afirma, em seu primeiro
capitulo, que os conteudos preexistem antes de sua transposi¢ao, posi-
¢io com a qual concorda Schneuwly. Segundo Chevallard, o trabalho
desenvolvido com o objeto do saber cientifico, que passa a ser objeto
de ensino em sala de aula, faz este ultimo ser chamado de transposi-
¢ao didatica. Para este autor, o estudo cientifico da transposi¢ao dida-
tica supOe considerd-la, num sentido amplo, da seguinte forma: objeto
do saber- objeto a ensinar- objeto de ensino. Ao transpor conteidos
“cientificos” para a sala de aula, diz serem importantes as seguintes

113

etapas “... a descritizagdo do saber; a despersonalizacio do saber; a

23 Bronckart e Plazaola Giger (2006) e Scheuwly (2005) criticam o subtitulo da obra
de Chevallard (du savoir savant au savoir enseigné), ja que, na opinido dos autores em
que nos baseamos, ndo se pode falar em saberes cientificos, sentido geral e corrente,
para disciplinas como o Francés, que visa essencialmente o saber fazer. Por outro
lado, afirmam os autores tratar-se de uma obra estimulante, provocadora e polémica
que, ainda hoje, ¢ texto de referéncia. A critica dos autores se amplia também no que
se refere ao ensino da musica, do desenho, etc. Para os autores, para se transformar
em objetos de ensino, os contetidos passam por uma espécie de modalizacio. Sobre-
tudo, afirma Schneuwly, o melhor professor ndo é necessariamente o que sabe mais,
nem o que canta mais, Nem o que escreve mais.
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programabilidade da aquisi¢do do saber; a publicidade do saber; o con-
trole social das aprendizagens™ (1991, p. 58). Embora algumas res-
salvas tenham sido feitas a Chevallard, percebe-se, claramente, que
as ciéncias humanas obtiveram um grande legado das ciéncias exatas,
no que se refere a transposi¢io didatica. Os elementos elencados por
Chevallard sao utilizados ainda hoje no momento de transformar o
saber hard no saber soft.

Schneuwly (2005) discute a questdo afirmando que o saber é o
ingrediente essencial para a aprendizagem. Este saber existe como um
saber util antes de ser transposto para a sala de aula. Afirma também
que os saberes nio existem, em primeiro lugar, para serem ensina-
dos, mas para serem utilizados nas mais diversas situagdes. Schneuwly
constata ainda que “os saberes”, na SD, sio decompostos e fragmenta-
dos em virtude da sequencializacdo dos conteidos e em virtude de sua
progressao e funcionamento dentro do sistema escolar. Trazemos as
palavras do préprio autor, para dar maior credibilidade a reflexdo, so-

bre importante questio relativa a transposi¢ao. Segundo Schneuwly,

as situacGes de uso ndo podem ser transpostas tais quais, nao
podem ser reproduzidas fielmente em classe; elas se transfor-
mam necessatiamente tomando outra significagdo no contex-
to escolar; e isso afeta os saberes ensinados que tém necessaria-
mente outra funcdo no quadro habitual, portanto, ¢ necessatio
um novo contexto para os saberes ensinados (2005, p. 49) %.

24 Original em francés “la désyncrétisation su savoir, la despersonnalisation du sa-
voir, la programmabilité de acquisition du savoir, la publicit¢ du savoir, le controle
social des aprentissages” (1991, p. 58).

25 Les situations d'usage ne peuvent étre transposées telles quelles, ne peuvent étre
reproduites fidelement en classe ; elles se transforment nécessariament, prennent une
outre signification dans le contexte scolaire ; et cela affect bien entendu les savoirs
enseignés qui ont nécessairement une tout autre fonction que dans le cadre habituel ;
il est donc nécessaire, un contexte nouveau pour les savoirs enseignés.
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Schneuwly contra-argumenta uma corrente de autores que pen-
sa que a transposicao didatica degrada/deforma os saberes ditos “cien-
tificos”, ao desistoricizar e descontextualizar esses mesmos saberes. Se-
gundo tal corrente, é preciso refutar a transposicao didatica para que
haja uma volta a aprendizagem natural, e, principalmente, é preciso
combater aqueles que defendem novos métodos de ensino da produ-
¢io de textos porque estes se propdoem a enfatizar e particularizar as
situagoes concretas e psicologicas de produgdes de textos na escola.
Bronckart e Plazaola Giger (1998) afirmam que o transpor didatica-
mente determinado saber cientifico sofre trés limitagdes: a primeira
¢ a natureza do saber mobilizado; a segunda refere-se ao estatuto dos
destinatarios da transmissdo; e, por fim, o contexto institucional, ou
seja, onde as praticas ocorrerao.

Em nosso caso especifico, as restricoes elencadas por Bronckart
e Plazaola Giger nio constituiram problemas; isso nio quer dizert,
evidentemente, que elas nao possam ocorrer. O saber a ser mobili-
zado (resumo escolar/académico e resenha critica) faz parte da esfera
escolar nesta etapa de escolarizagdo. Além disso, foram respeitadas as
capacidades dos aprendizes em sua faixa etaria e escolar (estudantes do
Ensino Médio). Afirmam ainda os autores que, quaisquer que sejam
os conteudos ditos cientificos, estes podem ser transpostos/postos em
circulagdo, reproduzidos, transformados, contestados dentro do qua-
dro de uma atividade linguageira humana, semiotizados e veiculados
em textos distribuidos em géneros diversos. Além disso, enfatizam,
“... os saberes cientificos nao sio nem mais nem menos personalizados
que os saberes didatizados” ?¢ (2006, p. 13).

26 “les savoirs cientifiques ne sont donc ni plus ni moins personnalisés que les savoirs
didactisés” (traducao nossa).
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Ja o termo Sequéncia Didatica (SD) surgiu em 1996, nas instru-
¢bes oficiais para o ensino de linguas na Franca. Este conceito surgiu
devido a necessidade de superagdo da compartimentalizagio dos co-
nhecimentos no campo do ensino de linguas. Entdo, o termo transpo-
sicao diditica ndo pode/nio deve ser compreendido como a aplicagio
de uma teoria cientifica ao ensino.

Machado (2004) sustenta que um determinado conjunto de
conhecimentos cientificos tem de sofrer “deslocamentos, rupturas e
transformacoes diversas” no momento de didatiza-los. A autora cons-
tata trés grandes problemas nas transposi¢oes didaticas. O 1° diz res-
peito a passagem do conhecimento cientifico patra o conhecimento a
ser ensinado, que, posteriormente, transforma-se em conteudo ensi-
nado. O 2° refere-se ao processo de autonomia de objetos do conhe-
cimento cientifico, os quais, quando estdo separados da teoria global
de onde safram e onde ganham um sentido especifico, podem sofrer
mudangas significativas de interpretagio. E o que ocorre, por exem-
plo, com as nogdes de género de texto ou de discurso. O 3° refere-se
“a compartimentalizacio dos conteudos/nocdes selecionados e o tisco
de se chegar a uma incoeréncia global na proposta oficial” (MACHA-
DO, 2004, p.7). Para a autora, este problema ocorre porque nio te-
mos uma teoria de linguagem tunica, mas varias “em disputa” no meio
académico. Isso fica evidente em congressos, simposios e conferéncias,
dentro do meio académico.

A designacdo SD nio estava atrelada, como o ¢ agora, ao es-
tudo dos géneros. Estava atrelado a sequéncias e a diferentes objetos
do conhecimento. Em Genebra, as primeiras SDs foram produzidas
pela Commision  Pédagogie dn Texte, em 1985 e 1988/1989; contudo,
s6 em 1990 centraram-se no estudo dos géneros, primeiramente escti-
tos (1998) e, posteriormente, com Schneuwly e Dolz, centraram-se

nos géneros orais (2004). Bronckart (2004, p.121) diz, referindo-se as
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SDs, que “..este tipo de intervencdo conduz a importantes transfor-

magdes de atitudes pedagdgicas e um excelente meio de formacio de

professores™?’

. Concordamos com os autores supracitados, uma vez
que os resultados, antes e pos as SD, sao, evidentemente, diferentes.

Uma sequéncia didatica, de acordo com Schneuwly et al (2004),
tem o objetivo de criar contextos de producio delimitados e efetuar
atividades as mais variadas, a fim de que o estudante domine determi-
nado género em situagdes de comunicagio as mais diversas. Para Dolz
e Schneuwly (2004, p. 53), “elas procuram favorecer a mudanca ¢ a
promogiao dos alunos a uma melhor mestria dos géneros e das situa-
¢oes de comunicacio”. Dito de outro modo, as SDs s3o um conjun-
to de atividades planejadas, de maneira sistematica, em torno de um
género textual oral ou escrito. A produgao de textos, a partir de SDs,
permite que o estudante aprenda “a representa¢io da situacdo de co-
municacio, o trabalho sobre os conteddos e a estruturacdo dos textos”
(2004, p. 109). Vale ressaltar que o ponto de partida para a producio
de uma SD seria a observacdo das capacidades evidenciadas pelos alu-
nos numa producdo escrita, por exemplo. Tais caracterfsticas serdo
distintas, por exemplo, nos géneros aqui a serem produzidos: resumo
escolar/académico e resenha critica.

Machado (2004) constata que as SDs auxiliam um trabalho glo-
bal e integrado; permitem integrar atividades de leitura e de escrita (de
acordo com um calendario especifico determinado pelo professor); fa-
vorecem a constru¢do de programas de ensino integrados/continuos
uns com os outros; possibilitam o trabalho com determinado género

em varios suportes. Afirmam ser necessario construir materiais didati-

27 ce type d° intervention conduit a d'importants transformations des attitudes pé-
dagogiques et continue en soi un excellent moyen de formation des enseignants”
(traducao nossa).
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cos adequados que permitam a transposi¢do didatica dos conhecimen-
tos cientificos para contextos de ensino e aprendizagem de nossos es-
tudantes, em consonancia com as capacidades dos alunos.

Pasquier e Dolz (1996) defendem um ensino intensivo, por
meio das SDs, na medida em que estas propiciariam aprendizagens
mais eficazes, duraveis e profundas. Para os autores, confirmado por
nés durante a aplicacio das SDs, hd menos esquecimento e, desse
modo, assegura-se a melhor continuidade na aprendizagem. As SDs,
para Machado (2001), tém de estar baseadas num modelo didatico do
género (nogao a ser desenvolvida posteriormente). Esse modelo ser-
ve para apontar aspectos a serem trabalhados que adviriam a partir
de uma analise a priori, isto é, sem que (neste momento especifico) se
levem em conta as capacidades/particularidades de uma turma de es-
tudantes.

Ensinar por meio das SDs, segundo Dolz e Schneuwly, tem a

funcio de

Preparar os alunos para dominar sua lingua nas situagdes mais
diversas da vida cotidiana, oferecendo-lhes instrumentos preci-
sos, imediatamente eficazes, para melhorar suas capacidades de
escrever e de falar; desenvolver no aluno uma relacao conscien-
te e voluntaria com seu comportamento de linguagem, favore-
cendo procedimentos de avaliacgdo formativa e de auto-re-
gulacdo; construir nos alunos uma representacio da atividade
escrita e de fala em situacoes complexas, como produto de um
trabalho, de uma elaboracio (DOLZ et al, 2004, p. 110).

Trabalhar com as SDs evita uma abordagem naturalista, segun-
do a qual, basta fazer um texto escrito, por exemplo, para que emit-
ja no estudante uma nova capacidade; evita também uma abordagem
impressionista. Sobretudo, consubstanciando nosso ponto-de-vista, a

pratica de SDs pressupde uma perpspectiva interacionista e social, ja
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que esta “supde a realizagio de atividades intencionais, estruturadas e
intensivas que devem adaptar-se as necessidades particulares dos dife-
rentes grupos de aprendizes” (2004, p. 110). Schneuwly e Dolz (2004)
corroboram esta tese na medida em que consideram a autonomia do
aprendiz como resultado do funcionamento real da linguagem em si-
tuacoes também reais (a finalidade da produgio/contexto de produ-
¢do sio elementos-chave, dentro do grupo de Genebra) para as quais é
necessario levar em conta o contexto de producio em que esta apren-
dizagem esta sendo feita, ou seja, na escola, primordialmente, como ja
mencionado na se¢do capacidades de agdo/ o contexto de producio,
no capitulo 1 deste livro. E importante sobretudo reconstruir a situa-
¢io de comunica¢io: uma situacio de comunicagdo precisa é condi¢ao
para dar maior significacio aos textos, além de facilitar a representa-
¢ao do destinatario.

Segundo Schneuwly e Dolz (2004), as SDs sdo organizadas a
partit de um projeto de apropriagio das dimensGes que constituem
um determinado género textual. Os objetivos das SDs sdo: oferecer
os meios para introduzir os estudantes em situagbes efetivas de produ-
¢do de um género textual, promover atividades para uma melhoria da
planificagdo do texto e trabalhar exercicios para favorecer a apropria-
¢do de valores enunciativos das unidades linguisticas do género. Os
autores constataram que as primeiras SDs didaticas possufam cerca de
15 (quinze) moédulos, o que, de certa forma, causou alguns constran-
gimentos com os docentes que as aplicavam, devido ao tempo de sua
aplicacdo. Posteriormente, as SDs tiveram seus moédulos reduzidos, a
fim de facilitar sua aplicagdo e ter a possibilidade de maior quantida-
de de géneros na sala de aula por ano. Por outro lado, alertam eles, se
houver diminui¢do excessiva, podem faltar atividades de escrita que

proporcionem formas progressivas de aprendizagem.
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Rosat et al (1991), ao fazerem uma pesquisa sobre reescrita de
textos com 55 estudantes de escolas genebrinas com duas SD diferen-
tes (narrativas e textos explicativos), constataram que as producgdes
melhoraram significativamente. Para os autores, nas praticas tradicio-
nais, os estudantes sdo incapazes de instrumentalizar-se semioticamen-
te para que fagcam seus textos progredirem tendo em vista uma melhor
qualidade e adaptacdo da produgdo escrita ao destinatario. Rosat et al
constataram que as SD contribuem para favorecer um olhar mais cri-
tico, instrumentalizando-os a uma maior capacidade de revisio e rees-
critura de textos.

Nos PCNs (1998), a questio das SDs aparece de forma impli-
cita, principalmente no inicio do documento®. Segundo os parame-
tros, é preciso que haja o fator tempo entre uma versio e outra da re-
dagdo escolar. Assim, “separar, no tempo, o momento de produc¢io
do momento de reescrita produz efeitos interessantes para o ensino e
a aprendizagem de um determinado género” (1998, p.77). Segundo o
documento, esta distanciacdo temporal permite que o aluno se separe
de sua produgio inicial de forma que lhe possibilite atuar de maneira
critica e, sobretudo, estimule a execucao de atividades e exercicios que
fornecerao os instrumentos para o estudante revisar O texto; a 0SSO
ver, s@o as SDs propostas pelo grupo genebrino. Segundo nosso pon-
to de vista, a revisio comec¢a de forma externa, mediada pelo profes-
sof, que vai, a partir da versdo inicial do texto, organizar SDs que pet-
mitirdo sair da complexidade que ¢ a produciao de um texto completo
e ir ao simples. Com o procedimento da lista de constatacGes, ha (e a

analise comprova isso) amadutrecimento linguistico-discursivo na pro-

28 A nogio assumida de Sequéncia Didatica sé parece nas paginas finais do trabalho.
No alto da pagina 88, em negrito e de forma bem visivel, ela aparece com o rétulo de
“médulos didaticos”. Numa tnica linha em todo o documento, nesta mesma pagina,
aparece a referéncia a SD.
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dugdo dos géneros. Ainda para este mesmo documento, a 0rganizagao

de SDs exige o

[..] elaborar atividades sobre aspectos discursivos e linguisti-
cos do género priorizado, em funcdo das necessidades apresen-
tadas pelos alunos; programar as atividades em moédulos que
explorem cada um dos aspectos do conteudo a serem trabalha-
dos, procurando reduzir parte de sua complexidade a cada fase,
considerando as possibilidades de aprendizagem dos alunos;
deixar claro aos alunos as finalidades das atividades propostas;
distribuir as atividades de ensino num tempo que possibilite
a aprendizagem; planejar atividades em duplas ou em peque-
nos grupos, para permitir que a troca entre os alunos facili-
te a apropriagio dos conteudos; interagir com os alunos para
ajuda-los a superar dificuldades; elaborar com os alunos instru-
mentos de registro e sintese dos conteddos aprendidos, que se
constituirdo em referéncias para producbes futuras; avaliar as
transformacGes produzidas... (PCNs, 1998, p.88).

Dolz, Pasquier e Bronckart (1993) afirmam que, para dominar
os géneros, o estudante precisa adaptar-se as caracteristicas do contex-
to e do referente (capacidades de acdo), utilizar unidades linguisticas
adequadas ao género em producgdo (capacidades linguistico-discursi-
vas). Os autores exemplificam a questio tomando como modelo o
género artigo opinativo. O estudante, quando argumenta, deve levar
em consideracao o destinatatio real ou virtual do texto, o veiculo em
que sera publicado, aprender a hierarquizar os argumentos, produ-
zir uma conclusio condizente com seu ponto de vista e, sobretudo,
utilizar expressdes enunciativas de uma determinada opinido (favora-
vel ou contraria) e, finalmente, diferenciar operadores argumentativos
que marcam argumentos daqueles que apontam conclusdes de textos
opinativos. Todos estes aspectos sdo distribuidos em atividades nas
SDs. Schneuwly (1991) assegura que, com as SDs, a classe é implica-

da num projeto maior que ultrapassa as atividades normais de sala de
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aula, como por exemplo, a escrita de géneros que circulam socialmen-
te. Para o autor, a SD instrumentaliza os estudantes para acOes mais
complexas de comunicacdo e tais projetos facilitam a implicagdo dos
estudantes e a melhor representa¢do do contexto e, consequentemen-
te, a producdo de um determinado género.

Por outro lado, Rojo (2002) sustenta que as SDs parecem adap-
tar-se ao formato dos paradidaticos brasileiros. Em acordo com Rojo,
pensamos que os livros didaticos deveriam ser transformados em con-
juntos de pequenas SDs, que seriam adaptadas a projetos diferentes e
a modulos também distintos.  Mas, alerta a autora, que este formato
talvez nio seja bem recebido por editoras e professores na medida em
que implicam mudancas substanciais na programacio e execu¢io das
atividades.

Costa (2002) entende que aprender uma lingua (oral/escrita)
implica sistematizar o ensino, cuja pratica em sala de aula passa pela
Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) de Vygotsky, em que as
atividades de ensino sejam interativas (reescrita a partir da lista de
constatagoes, por exemplo) e mediadas por SDs. Sobretudo, para o
autor, para ocorrer tal aprendizagem ¢é necessaria a utilizagdo de ins-
trumentos semioticos para facilitar essa apropriagdo - os géneros tex-

tuais, por exemplo.
2.1. Os géneros escolares: uma questdo polémica

Nés, como Schneuwly e Dolz (2004), defendemos o género
como forma de articulac¢io entre as praticas sociais e os objetos de es-
tudo escolares, notadamente, no que se refere ao ensino da producao
de textos orais e escritos. O conceito de praticas de linguagem visa as
dimensdes particulares do funcionamento da linguagem em relagdo as

praticas sociais em geral.
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A institui¢do escolar, por outro lado, cuja missio ¢é ensinar os
estudantes a escrever, tem em seu bojo uma situacdo especifica. Em
seu interior, no entender de Schneuwly e Dolz (2004), o género nao
¢ s6 instrumento de comunicagdo, senio também objeto de ensino-
aprendizagem. Segundo os autores, o estudante fica numa posi¢io de
“como se”, falseada, de certa maneira, ja que o género estd sendo usa-
do como pretexto para a aprendizagem. Assim sendo, entendemos os
géneros escolares como géneros de texto produzidos em contexto es-
colar, ligados a atividades sociais e linguisticas delimitados pelo espa-
¢o institucional escolar. Bain ¢ Schneuwly (1993) citam a dissertagao
como um género em que nio hd enunciador, nem destinatarios, nem
objetivos verdadeiros. Schneuwly e Dolz (2004) apontam a descri¢ao
e a narracao como arquétipos deste procedimento

Noés, de outra parte, entendemos a dissertagio como um géne-
ro escolar, que circula muitas vezes em ambientes extramuros, por
exemplo, em jornais semanais como a Folha de S. Paulo, na secdo FO-
VEST, além de manuais para o vestibulando, em coletaneas divulga-
das pelas universidades como exemplos a seguir. Sobretudo, pensamos
a dissertagdo numa situacdo de comunicagdo auténtica (escrever para o
jornal escolar, defender uma tese, etc.).

Os autores entendem alguns tipos (narragdo e a descri¢ao) como
produtos culturais da escola, que sao fabricados para avaliar as capaci-
dades de escrita dos estudantes. Para Schneuwly e Dolz (2004), quan-
do a escola trabalha primeiramente a descricio e depois a narracio,
estd, de fato, ordenando “os géneros” segundo as formas de ordena-
¢ao mais simples de representagdo do real (descricdo), para formas
mais complexas dessas mesmas ordena¢oes. Compreendendo os gé-
neros como representacdo do real, os autores advertem para o fato de
o professor, em suas praticas de sala de aula, esquecerem-se de que os

géneros siao praticas sociais, histéricos, produzidos em situagdes de
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comunicagdo auténticas. De nossa parte, assumimos os géneros como
“ferramenta’” semidtica complexa de resolucio de problemas, nas mais
variadas instancias sociais, dentre elas, a escola.

Entendemos a escola como lugar de comunicagdo e, tal como
os autores, “as situacdes escolates, como ocasides de producio/recep-
¢io de textos” (2004, p.78). Sobretudo, os autores entendem que a si-
tuagdo de comunicacido falseada da escola gera quase automaticamente
o género. Os autores defendem a tese de que, ao entrar um determi-
nado género na escola, deve ser produzido um desdobramento deste
mesmo género, ja que ele servird como instrumento de comunicagio
e um objeto de ensino/aprendizagem. Concordamos com os autores,
na medida em que, ao transpor os géneros para a sala de aula, estes
sofrem uma didatizacdo necessaria tendo em vista a possibilidade de
aprendizagem dos estudantes. Entendemos que o resumo escolat/aca-
démico e a resenha critica sdo géneros escolarizados que devem guar-
dar, o mais possivel, as caracteristicas de seu funcionamento em situ-
acoes extraescolares.

Os géneros, de acordo com Dolz et al (2004, p.57), apresentam
certas regularidades linguisticas e sécio-comunicativas. A este feno-
meno, chamamo-lo “agrupamentos de géneros”, que sio “mais ou me-
nos referenciaveis e referenciados cotidianamente nas praticas de lin-
guagem”. Os autores afirmam que hia uma diversidade muito grande
de géneros e, por isso, tal diversidade nos impede “de toma-los como
unidades de base para pensarmos uma progressao” (p.57) e adotam tal
procedimento devido, entre outros fatores, as grandes finalidades so-
ciais legadas ao ensino, respondendo as necessidades de linguagem es-
crita e oral, em dominios sociais discursivos em nossa sociedade, prin-
cipalmente na escola; posi¢dio com a qual concordamos. Além disso, o
agrupamento de géneros retoma distin¢Oes tipoldgicas presentes nos

livros didaticos e, por fim, sio “relativamente homogéneos quanto as
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capacidades de linguagem implicadas na mestria dos géneros agrupa-
dos” (2004, p.59).

Schneuwly e Dolz (2004) propdem, para finalidades educacio-
nais, um agrupamento de géneros. Os géneros serdo os megainstru-
mentos de organizac¢do do ensino e da aprendizagem. O autor propde
a seguinte divisao: 1) Agrupamento da ordem do relatar: refere-se a
documentacao e a2 memorizacao das acdes humanas como noticias, re-
latos histéricos, diarios intimos, etc. 2) Do narrar: refere-se a rectriacio
do real, por meio das lendas, narrativas de enigma, romances, etc.; 3)
Do argumentar: refere-se ao dominio do social exigindo a sustentagao
de uma tese, argumentos e contra-argumentos, etc. Sao os editoriais,
artigos opinativos, carta de leitor aos jornais, etc; 4) Do descrever
acoes: refere-se as prescricOes e instrugdes exigindo regulamentagiao
minima de comportamentos como a receita culindria, instrucdes de
montagem de aparelhos, etc.; por fim, 5) Do expor: refere-se a cons-
trucio do saber e é muito comum em ambientes académicos como 0s
artigos, semindrios, conferéncias, etc.

Os autores optam pelo agrupamento de géneros, entre outros
trés fatores, pelo fato de ele poder ser definido, sobretudo, por seus
dominios sociais comunicativos. A resenha critica, por exemplo, per-
tence a discussao de problemas sociais controversos e cuja capacidade
de linguagem dominante ¢ “a sustentacio, refutagdo e negociagdo de
tomadas de posicdao (p.121). O resumo, de outra parte, pertence ao do-
minio da transmissdo e construcdo de saberes e seu principal objetivo
¢ “a apresentacdo textual de diferentes formas sociais dos saberes”. Pe-
dagogicamente, entre outros beneficios, parece mais simples a trans-
feréncia de um conhecimento em um género para outro dentro do
mesmo grupo. Sobretudo, com este procedimento, oferecem-se possi-
bilidades diferentes de acesso a escrita, ja que, segundo os autores, as
capacidades de escrita dos estudantes nio sio uniformes nos diversos

agrupamentos.
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Didaticamente, o agrupar favorece o trabalho das especificida-
des dos diferentes géneros e um possivel trabalho de comparagio entre
eles, por ex., dentro do agrupamento do argumentar, estabelecermos
diferencas entre o editorial, a dissertacdo escolarizada e a resenha cti-
tica. Psicologicamente, inumeras operacdes de linguagem estdo entre
si “amarradas, conectadas”, o que favorece um ensino-aprendizagem
direcionado. Para a aprendizagem da resenha critica, como exemplo,
faz-se necessario o trabalho com opera¢des de refutagdo. Principal-

mente, para Dolz e Schneuwly,

[...] as finalidades sociais do ensino da expressio impSem um
trabalho especifico para desenvolver as capacidades dos alunos
em dominios tio diversos quanto a linguagem como instru-
mento de aprendizagem ou como mimeses da a¢do a servico da
reflexdo sobre a relagio do homem com o mundo e consigo

mesmo (2004, p. 63).

Outra tese do grupo de Genebra é a de que nido se deve pensar
que a “narracdo” seja um pré-requisito para a aprendizagem de textos
opinativos. Por isso, contrapbe a esta concep¢ao de ensino linear a
concepgio “em espiral”, que determina o dever trabalhar os diferentes

géneros de diferentes agrupamentos. A este respeito, assevera que

A escolha dos géneros tratados de acordo com os ciclos/séries
justifica-se pela ideia de que a aprendizagem niao é uma conse-
quéncia do desenvolvimento, mas, ao contrario, uma condi¢do
para ele. O desenvolvimento de diferentes géneros, iniciado
precocemente, graduado no tempo de acordo com objetivos li-
mitados e realizado em momentos propicios, isto é, quando a
interven¢ao do professor e as interacoes com outros alunos po-
dem gerar progresso (2004, p.124).

Entendemos a produgdo de textos como uma forma de agir sim-

bolicamente sobre o mundo e como forma de produ¢io de sentidos.
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Assim sendo, é possivel tracar objetivos mais claros de produgdo de
textos com nifveis/graus de complexidade varidveis”. Produzir textos
¢, segundo Costa (2002, p. 68), “se apropriar de um conjunto de capa-
cidades linguisticas e psicologicas com o objetivo de transmitir signi-

ficados a um leitor”.

2.2. Pressupostos teodricos: o modelo didatico

A denominagao “modelo didatico™ surgiu em Genebra-Suica
com o propésito definido de subsidiar o trabalho docente e favore-
cet o ensino/aprendizagem na compreensio/producio de textos em
lingua materna, neste caso, o francés. De acordo com o grupo de Ge-
nebra, para um ensino/aprendizagem de qualquer género de texto,
faz-se necessario, antes, que as atividades em sala de aula sejam norte-
adas por um modelo didatico do género. Segundo Schneuwly e Dolz
(2004), um modelo didatico, resumidamente, tem de apresentar duas
caracteristicas essenciais, quais sejam: constituir uma sintese pratica
destinada a orientar as intervencées dos docentes e esclarecer as di-
mensoes ensindveis a partir das quais diversas sequéncias podem ser
concebidas”. Conhecer o modelo didatico do género facilitard a ade-
quada apreensiao do funcionamento dos géneros que serdo postos em
pratica em sala de aula. No caso especifico deste livro: resumo esco-
lar/académico e resenha critica. Schneuwly e Dolz (2004) afirmam

que o trabalho com SDs tem de estar fundamentado num modelo di-

29 Trata-se das operagdes de representagdo do contexto social ou contextualizacdo
(capacidades de acdo); das capacidades relativas a estruturacdo discursiva do texto e,
finalmente, as capacidades linguistico-discursivas e as escolhas de unidades de textu-
alizacio.

30 Para a constru¢ao dos modelos didaticos, partimos, primeiramente, do plano da
situagdo de acdo de linguagem; em seguida, apresentamos o plano discursivo e, por
fim, o plano das propriedades linguistico-discursivas.
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datico de género, modelo este que deve apontar aspectos centrais a se-
rem trabalhados.

De Pietro e Schneuwly (2003) confirmam que o primeiro pas-
so para ensinar um objeto qualquer é uma ferramenta chamada pela
equipe de modelo didatico. O modelo didatico tem, segundo os auto-

res citados, as seguintes caracteristicas:

a) uma dimensio praxeolégica;

b) uma for¢a normativa (da qual, segundo os autores, ¢ impos-
sivel fugir);

c) € o centro do processo de todo ensino e postetior aprendi
zagem,

d) pode ser implicito/intuitivo ou explicito e conceitualizado;
¢) ¢ o ponto de inicio e o ponto de chegada do trabalho a ser
realizado;

f) é uma teoria mais genérica das atividades linguageiras;

@) é sempre o resultado de praticas de linguagens anteriores,
portanto, historicas;

h) permite, a partir das praticas sociais referenciais, produzir
SDs;

i) € o lugar de reflexdes e praticas pedagdgicas.

O grupo de Genebra intitula de praticas sociais de referéncias
os textos empiricos produzidos por especialistas (em situacoes de con-
gressos, seminarios ou mesmo individualmente), textos concretos de
estudantes em situacOes de aprendizagem, ji que estes servirdo como
ponto de partida para a construcao da SD, exemplares de textos diver-
sos e praticas escolares baseadas na aplicagio/ensino de géneros tex-
tuais nos seus diferentes contextos. Para os autores (2003), as praticas

escolares contribuem demasiadamente para defini¢io/redefinicio do
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modelo didatico. Schneuwly e Dolz (2004) destacam que a construgao
de um modelo didatico constitui a explicitacdo de hipoteses sobre cet-
tos dados, quais sejam: resultados de aprendizagem expressos/espera-
dos em documentos oficiais; conhecimentos linguisticos (entre estes,
o funcionamento dos géneros para os especialistas) e psicologicos; e,
finalmente, a capacidade mostrada pelos estudantes.

Machado e Cristovao (2009) afirmam, apoiando-se em De Pie-
tro, que, para os objetivos do ensino/aprendizagem de géneros sejam
alcancados, as praticas em sala de aula da producio de textos devem
ser guiadas pelos modelos didaticos, os quais sio objetos descritivos e
operacionais que facilitam a apreensdo da complexidade da aprendi-
zagem de um determinado género. Para as autoras, o modelo permite
visualizar as caractetisticas do género em estudo/andlise/producio e,
sobretudo, facilita a selecio das dimensdes ensiniveis numa determi-
nada etapa da escolarizacdo ou o seu adiamento para etapas postetrio-
res. Complementam dizendo fazer-se necessario também conhecer-
mos o estado da arte sobre o género e as prescri¢des oficiais sobre o
trabalho docente. Cristovao e Nascimento (2004) salientam que para
a producio dos modelos didaticos é necessario analisar a infraestrutu-
ra textual, os mecanismos de textualizacio e os enunciativos.

De Pietro e Scnheuwly (2003, p.45) atestam que o modelo dida-

13

tico deve “..ser considerado como um processo coletivo ininterrupto

dos pedagogos: todo modelo didatico, [...], ¢ sempre resultado deste

731 Para os autores, O

processo e contribuicio a seu desenvolvimento
modelo didatico pressupoe o ensino do saber, ele é, na sua esséncia,

um modelo psicolégico das capacidades a construir. Schneuwly (2003)

31 étre considéréé comme um processus collectif ininterrompu des didacticiens: tout
modele didactique, [...], est toujors déja résultat de ce processus et contribuition a son
développment (traducio nossa).
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constata uma espécie de normatizagio dos modelos didaticos em esco-
las francesas e suicas. Para ele, parte dos docentes petrifica, normatiza
e estereotipa as SDs. Ainda assim, o autor constata que tal normatiza-
¢o faz parte da transicio de um processo de desenvolvimento.
Schneuwly e Dolz (2004) sustentam que para a caracterizagao
detalhada do género é necessaria a coleta de textos auténticos, os quais,
por sua vez, constituir-se-20 num corpus. Afirmam, principalmente
que, quanto mais rico ¢ variado for o corpus, “mais a observacdo se
estendera a realizacOes textuais diversas correspondentes aos géneros
de textos trabalhados” (2004, p.179). Assim, para controlar melhor o
que serd ensinado, o modelo didatico serve como “um guia” das possi-

bilidades ensinaveis de um género. Schneuwly et al (1997).

Por este termo (modelo didatico), nds designanos o resultado
da descricdo sempre provisoria das principais caracteristicas de
um género na perspectiva do ensino. Trata-se de um construc-
to tedrico cuja elaboracio recai sobre multiplas escolhas com-
plexas e que, na engenharia didatica do ensino da lingua mater-
na, preenche vatias fungdes.

Para os autores na mesma obra, o modelo didatico ¢ o produto
de uma construcdo tripartite em interacio e em evolucdo constantes:
a legitimidade (saberes legitimados na esfera académica), a pertinéncia
(trata-se da mobilizacdo dos saberes pertinentes tendo em vista obje-
tivos e finalidades escolares) e, enfim, a solidatizacio (criacio de um
todo coerente em que os saberes sio integrados formando sentidos

novos), distanciando-se, dessa forma, do contexto tedrico de que pro-

32 Par ce terme ( modéle didactique), nous designons le résultat de la description
toujours provisoire des principales caractéristiques d'un genre dans la perspective de
I"enseignement. Il s’agit d'un construit théorique dont 1’elaboration repose sur des
multiples choix complexes et qui, dans l'ingenierie didactique de I'enseignement de
la langue maternelle, remplit plusieurs fonctions.
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vieram. S20, a nosso ver, os objetos potencializados para o ensino. Ou
seja, parte-se do modelo didatico, pede-se uma producio inicial e, em
seguida, elabora-se a sequéncia didatica.

Bronckart (2003), ao tratar dos procedimentos metodologicos
da utilizacio de géneros em sala de aula, destaca a sua diversidade ili-
mitada e a sua variabilidade concreta, acarretando, por isso, determi-
nados problemas metodologicos, entre eles a classificacdo, a identifica-
¢ao das caracteristicas centrais do género. Destaca que para um estudo
eficaz, devemos ter conhecimentos sobre o que estes géneros sao po-
tencialmente, sob pena de efetuarmos um modelo didatico equivoca-
do. Acredita que a utilizagio de um conjunto de textos classificados
como de géneros diferentes facilita o achamento de suas caracteristicas
semelhantes/diferentes e favorece a construcio do modelo didatico,
ainda que este nido precise ser, teoricamente, perfeito e puro. Conse-
quentemente, um modelo didatico deve implicar a analise de um con-
junto de textos (considerados do mesmo género) e deve implicar as
trés atividades do folhado textual: a saber, capacidades de ag¢do, capaci-
dades discursivas e as capacidades lingufstico-discursivas.

Desse modo, entendemos o modelo didatico como uma sintese
pratica que guia as acoes do professor-pesquisador tornando evidente
aquilo que pode ser “ensinavel” por meio de uma SD. Por se descriti-
vo, apreende o fenomeno complexo que é a aprendizagem de um gé-
nero (resenha critica, por exemplo) orientando a pesquisa e, noutros

contextos, norteia a pratica docente.

2.3. A construgao dos modelos didaticos dos géneros:

resumo escolar/académico

Neste subitem, caracterizamos o modelo didético, pela ordem,

resumo escolar/académico e, posteriormente, a resenha critica. Com
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relacdo ao modelo diditico do género Resumo, vale ressaltar a dificul-
dade de encontrar material bibliografico no Brasil.

No caso da Suica, por exemplo, a entrada do resumo na es-
fera escolar deu-se de forma estrankha. Ele surgiu, segundo Wirthner
(2006), como uma alternativa aos textos literarios. Hstes eram reset-
vados aos melhores alunos e, para os alunos menos aplicados, o resu-
mo entrou na escola elementar como uma solicitacio de condensacao
de documentos para a leitura de textos mais técnicos como relatorios,
dossiés, etc. No Brasil, no século XX, o resumo entrou como elemen-
to disciplinador, corretivo, punitivo. A solicitacao de livros literarios,
pedia-se um resumo. Nos livros paradidaticos, havia encartes de ati-
vidades de resumo das leituras solicitadas pelos docentes. Ou seja, no
Brasil ¢ em terras francéfonas, o resumo entrou como elemento de
punic¢io, de castigo.

Bain (1990) discorda da pressao existente na escola sobre a ne-
cessidade de reducdo de algumas partes do texto. Para o autor, fica-se
controlando, cognitivamente, a compreensio do texto em vez de se
preocupar com a situa¢do de produgdo determinada e com as consig-
nas. Bain, analisando materiais didaticos, afirma que eles, geralmen-

13

te, apontam os seguintes apelos aos estudantes: “...selecionar entre o
essencial ¢ o acessorio; conservar os tempos dos textos-base; manu-
tencdo do ponto de vista narrativo;, vocabulario pessoal..”” (1990,
p.130). Para o autor, muitas vezes, ha parafrases absurdas, em virtu-
de da consigna solicitar que se use um vocabulario pessoal. Para Bain

13

(1990, p.132), e com ele concordamos, “...nosso trabalho ¢, portanto,

diferente , ja que considera, antes de tudo, o texto a produzir (texto 2)

e a situacdo da qual ele depende™.

33 “trier entre 1'essentiel e I'acessoire; conserver les temps du text de départ; main-
tien du point de vue narratif; vocabulaire personnel” (tradu¢io nossa).
34 “notre aproche est donc différent puisqu’elle considere avant tout le text a pro-
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Em 2002, Machado voltou-se para a produgdao de uma SD do gé-
nero resumo, diferenciando-o, nas se¢oes introdutérias, de outros gé-
neros em que aparece o processo de sumarizacao®”. Atualmente, com
os estudos e avancos do ISD, o resumo escolar/académico, como qual-
quer outro género, deve-se instaurar numa perspectiva comunicativa,
de acordo com as situacOes particulares e definidas e, evidentemen-
te, ligadas a atividade social. Por isso, o estudante, para as finalidades
desta pesquisa, colocando-se no seu papel social, devera produzir um
resumo a partit de um texto opinativo veiculado num jornal de cir-
culagio nacional para ser lido primeiramente pelo professor-pesqui-
sador e, depois, pelos leitores do jornal escolar da instituicdo em que
a pesquisa se efetua. Ou seja, o contexto de producido é elemento pri-
mordial para a boa consecucdo da atividade. Resumir, portanto, de-
pende da razdo pela qual se resume. Implica, pois, uma interpretacao
do texto-base tendo sempre em vista o destinatario. A distin¢cdo en-
tre o essencial e o acessorio depende da meta, do objetivo do agente-
produtor. Rejeitamos, por isso, qualquer trabalho representacionista
de producio textual.

Schneuwly ¢ Dolz (2004) ao mencionar o resumo escolar, fa-
lam de uma patafrase complexa por meio da qual o estudante vai “por
em cena” uma “dramatizacio escolar” que sera construida no texto de
chegada (a resumir), qual seja, a utilizacdo de diferentes vozes enun-
ciativas. Concordamos com os autores, ja que, nas analises, pudemos
observar diversas instancias enunciativas, apos a aplicagao da SD. Wir-

thner (2000) cita, ao abordar o resumo, e com ela concordamos, que a

duire T2 et la situation dont elle dépend” (tradugdo nossa).

35 E bom destacar que, apesar de o processo de sumarizacio estar presente em diver-
sos géneros de textos, nio podemos chama-los de resumos. Nestes casos, a depender
do contexto de producio e dos objetivos do agente-produtor, constituir-se-4 em ou-
tros géneros, como, por exemplo, em resenha critica, etc.
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hierarquizagdo e a prioriza¢do das informagbes é uma questio bastan-
te fluida. Por isso, as consignas da producdo de um resumo tém de ser
as mais claras possiveis.

Para a elaboracio de um modelo didatico, solicitamos a profes-
sores de Lingua Portuguesa do Ensino Médio, em tese, especialistas
no assunto, que produzissem resumos, levando em conta a mesma si-
tuagdo de comunicagdo. Além disso, baseamo-nos nas producgdes dos
estudantes, na SD de Machado e no que dizem os especialistas sobre
o assunto, como exemplo, Bain e Wirthner. Sdo, na opinido de Sch-
neuwly e Dolz (1997), as praticas sociais de referéncia. Assim, temos,

com relagdo ao resumo escolar/académico:

a) Um estudante determinado, no papel de “aluno-espe-
cialista”, conhecedor do texto-base a ser resumido e das
capacidades implicadas na producao de um resumo, rea-
liza uma acio de linguagem escrita. Local de producio:
na sala de aula de uma instituicio privada, COEB. Mo-
mento de producido: durante hora-aula do professor-pes-
quisador. Leitot/receptor: professor-pesquisador, —dirigi-

da também aos leitores do jornal escolar, outros alunos
da mesma institui¢do, professores, diretor de escola, pais,
etc.; portanto, nio especialistas. O resumo produzido
tera os seguintes objetivos: fazer o publico leitor do jor-
nal escolar tomar conhecimento dos aspectos fundamen-
tais/priotititios do texto publicado na Folha de S. Paulo,

na secdo Ciéncia em Dia. No contexto sociossubjetivo:

Instituicao: COEB; papel social do produtor do texto:

36 Tais fatores, segundo a bibliografia pesquisada, sio imprescindiveis para a produ-
¢ao do modelo didatico.
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estudante. Papel social do leitor: pais de alunos, professo-
res, etc. Nao é possivel, como no caso da resenha ctitica,
a indicacio dos leitores interessados. A temdtica desen-
volvida pode interessar a quaisquer leitores potenciais do
jornal escolar, em geral, os pais cooperados da escola Co-
operada Nova Geragao: COEB.

b) Para a mobilizacdo dos conteudos, o estudante deve
ter lido/relido o texto-base. O agente-produtor deve tra-
zer conteudos prioritarios” do texto-base, parafrasea-lo,
com o intuito supracitado. O estudante, ao produzir este
resumo, nNao estara se posicionando, mas, de outro modo,
parafraseard a tese, os argumentos ¢ a conclusio do tex-
to matriz.

¢) Contextualizacio do resumo: de cariter informati-
vo, ja que, neste caso, N30 ha a comparacio deste texto
com outros do mesmo autor. Normalmente, nesta fase o
agente-produtor diz/aborda qual ramo do conhecimento
foi tratado no texto-base e qual a contribuicao trazida ao
expectante. Ou seja, trata-se do contetdo tematico desen-
volvido: a truculéncia da justica americana, em casos de
downloads de musicas pela internet.

d) Com relagdo ao plano global, o resumo, baseando-nos

em Wirthner, quando também solicitou resumos a partir

37 Os aspectos tidos como prioritdrios aqui sio: a) A indudstria norte-americana to-
mou uma decisdo radical ao iniciar 261 processos contra pessoas que baixam musicas
pela internet; b) E necessario reverter para o artista fruto de seu trabalho; ¢) Como
processar as pessoas que baixam musica (termos probabilisticos)? d) A medida tor-
nard os fabricantes de discos impopulares; ¢) Depoimento de Cary Sherman: justica
como meio de puni¢io; f) “Os criminosos” ndo baixam musicas para ganhar dinheiro,
mas por lazer, como cultura, costume; g) Necessidade de os marqueteiros arrumarem
nova forma de ganhar dinheiro, mesmo com os novos meios de comunicagao.
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de textos opinativos da imprensa, geralmente, apresenta
as seguintes caracterfsticas: nome do texto a ser resumi-
do, local de publicacdo, secao, etc. Estes elementos costu-
mam aparecer no primeiro paragrafo e serem retomados
posteriormente ao longo do resumo.

¢) Apresentacio dos conteudos das diferentes partes/
momentos do texto-base com a respectiva descri¢io das
acoes do autor do texto original. Exemplos: o autor abor-
da, constata, confirma, etc.

f) Nao-avaliacdo do texto-base: na consulta a especialistas
(Ct. BAIN e WIRTHNER). Acordamos que o texto re-
sumido deve ser uma parafrase do texto original de Mar-
celo Leite, sem que haja qualquer tipo de apreciacio pelo
agente-produtor de resumos. Por outro lado, devem-se
evitar “absurdos semanticos”, apenas porque lhe foi pedi-
da uma parafrase.

@) Discurso predominantemente tedrico, marcado pelo
distanciamento principalmente, pelo presente de valor
genérico, pela frequéncia de frases declarativas, auséncia
de marcas de 1% e 2* pessoas do singular.

h) No momento de apresentagio do texto-base, normal-
mente no 1° paragrafo, aparecem sequéncias descritivas a
respeito da situacdo de comunicagdo. No momento de se
reportar ao conteddo tematico do texto-base, elas apare-
cem novamente, mas agora explicando ou argumentando
sobre o discurso do texto-base. Assim, denominamo-las
“descricio de agoes”. Elas guiam o leitor pelos diferentes
paragrafos do texto. Por isso, sio comuns verbos como:
aborda,  constata, examina, estuda, mﬂfronfa, sugere,  etc.

Tais verbos, a nosso ver, revelam o trabalho interpreta-
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tivo do agente-produtor em relagao ao discurso do texto-
base.

i) Com relag¢do a coesdo nominal, o préprio objeto do re-
sumo - e seu autor- constituem as séries coesivas . Elas
serdo formadas por expressdes nominais definidas tais
como: Marcelo Leite, Leite, o autor, o jornalista, o articn-
lista, etc. Ha também forte presenca de organizadores 16-
gico-argumentativos como: jd que, porque, uma vezy que,
portanto, entdo, etc.

i) Ha dois tipos de vozes: a voz do expositor/aluno, que
chamaremos de neutra, e a2 voz do autor do texto rese-
nhado®™. Sdo comuns, por conseguinte, expressdes como:
Segundo Leite, Para Leite, etc. seguidas normalmente de
uma parafrase do que foi lido no texto. Presenca do dis-
curso indireto com a utlizacio de verbos de elocucio
mais a conjuncdo integrante gue. Como no texto base
havia apenas uma ocorréncia do discurso direto, sua pre-
sen¢a foi menor tanto na escrita dos docentes quanto na
escrita dos estudantes.

k) Com relagio as modalizacGes, ha predominio de afir-
magdes logicas produzindo, assim, maior objetivida-
de. Por exemplo: “O autor afirma que...; o autor constata
gue...”. As modalizacdes logicas expressando duvida/pos-
sibilidade ou modalizacGes dednticas aparecem; mas, de
outra forma, sio atribuidas ao autor do texto resumido.
Com relagdo as modalizagdes apreciativas, estas, em nos-

so corpus, apareceram de forma bastante timida.

38 Aqui, constatamos que existe uma preocupaciao (observada na 2* versao do texto
produzido pelos estudantes) de marcar as diferentes vozes, ou seja, diferenciar aquilo
que ¢ do aluno e aquilo que ¢ do autor do resumo.
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) Em relacio as escolhas lexicais, sao fortemente influen-

ciados pelo conteudo tematico do texto.

2.4. A construgao do modelo didatico

do género Resenha Critica®

Baseando-nos em Machado, que mapeou o género resenha criti-
ca®, tecemos a seguir as principais caracteristicas que foram estudadas
pela pesquisadora (e adaptadas por nés em virtude de serem os contex-
tos de aplica¢do do género muito diferentes), ao avaliar/produzir rese-
nhas criticas em contextos universitarios. Além disso, nosso modelo
didatico apoia-se em nossas praticas de referéncia e no que dizem os

especialistas. Sdo elas:

a) Um estudante determinado, no papel de “aluno-espe-
cialista”, conhecedor do filme e das capacidades implica-
das na producio de uma resenha critica, realiza uma acio
de linguagem escrita neste género determinado pelo pro-
fessor-pesquisador. Lugar de producio: instituigio de en-
sino, COEB. Momento de producio: durante hora-aula
do professor-pesquisador. Emissor: estudante do Ensi-
no Meédio. Leitor/Receptor: primeiramente, o professor

com formacido em Letras. Nas interacoes A-A e A1-A2,

39 Machado (1996) envolveu-se numa pesquisa de descricdo deste género especifico.
Em 2004, em parceria com Lousada e Tardelli, publicado pela editora Pardbola, o
livro Resenba, cujo objetivo, tal como no caso do Resumo, foi o de ensinar a leitura e
a producio de textos supracitados.

40 Estamos entendendo e agrupando as denominag¢des resenha e resenha ctitica como
equivalentes. A nosso ver, nio ¢é possivel, em hipétese alguma, manifestar-se sobre
um filme (Encontrando Forrester, neste caso) sem tecer avaliages, julgamentos, co-
mentarios.
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outros estudantes da sala sdo leitores potenciais. No con-
texto sociossubjetivo: Papel social do produtor: Estudan-
te. Objetivos: fazer o publico tomar conhecimento dos
aspectos fundamentais do filme, convencer seus destina-
tarios multiplos a assistirem ao filme “Ewcontrando For-
rester”. Papel social do leitor: num primeiro momento,
o professor e os colegas de sala (atuando como mediado-
res, neste processo interativo) desempenham o papel de
leitor; em seguida, o texto ¢ dado a publico. Instituicio:
Escola Cooperada Nova Geragao: COEB.

b) Para a mobilizacdo dos conteudos, o estudante deve
ter visto/revisto o filme, ou seja, “lido”, interpretado,
sumarizado suas partes principais. Segundo Machado
(2003), o agente-produtor pode mobilizar conteudos de
outras obras com o intuito de produzir comparagbes e
avaliagoes”. Dessa forma, o estudante tem de apresen-
tar provas, argumentos que fundamentem seu ponto de
vista. Em caso especifico, os estudantes mobilizaram co-
nhecimentos advindos de outros filmes do mesmo dire-
tor, principalmente, do filme Génio Indomdvel ¢ no filme
Uma Mente Brilbante, de outra autoria.

c) Contextualizacio da obra: de carater avaliativo, hd a
comparacio da obra com outras do mesmo diretor ou
outros.  Normalmente, nesta fase, o agente-produtor
diz/aborda qual ramo do conhecimento foi tratado no

filme e qual a contribuicdo trazida ao expectante. Por

41 Foi muito frequente no crpus os alunos fazerem referéncias a outros filmes do
mesmo diretor de Encontrando Forrester, Gus Vant Sant, ou mesmo referéncias a
outros filmes de outras autotias.
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exemplo: “..poderia ser usado por professores com o obje-
tivo de instigar e incentivar o gosto pela leitura e escrita de
seus alunos”.

d) Com relagdo ao plano geral, a resenha critica, geral-
mente, apresenta as seguintes caracteristicas: nome do
filme, apresentacao global da obra, diretor, atores prin-
cipais, tema mobilizado no filme (leitura-escrita), sua du-
racdo, fotografia, etc. Esses elementos costumam aparecer
no primeiro parigrafo e serem retomados posteriormen-
te ao longo da resenha. Exemplo: “Em 2000, houve o
lancamento do filme Encontrando Forrester (Finding For-
rester) dirigido por Gus Vant Sant. O filme recebeu trés
indicacbes a0 Oscar ganhando o de melhor ator coadju-
vante para Robert Crawfor (Murray Abraham)’. Apre-
sentacio dos conteddos das diferentes patrtes/momentos
do filme com a respectiva descricio das ac¢des dos per-
sonagens principais envolvidos. Exemplo: Ewcontrando
Forrester se inicia...; A partir de um desafio, Jamal...

e) Avaliacio do filme: pelo corpus analisado, nao ha um
momento especifico para isso. As avaliagdes costumam
aparecer em qualquer momento da producio seja pela es-
colha dos adjetivos, seja por argumentos mais fundamen-
tados (Cf. capitulo de andlises das resenhas do corpus)

f) Possivel indicagao dos expectadores interessados no fil-
me, dada a tematica desenvolvida. Por exemplo: Ewbo-
ra Encontrando  Forrester seja wuma  simples, mas  espetacular

produgao, o filme nos transmite garra ¢ determinacio, for-

42 Os exemplos citados no modelo didatico da resenha foram retirados das proprias
producoes dos estudantes.
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¢a ¢ coragem para lutarmos por nossos objetivos e sustenta a
ideia de que “nada” ¢ impossivel quando falamos de sonbos
¢ desejos. Neste caso, o/a resenhador (a) prevé como es-
pectador um assistente universal, ja que nao ha nenhuma
marca linguistica caracterizadora de um publico-alvo. A
indicacdo dos espectadores, pelas resenhas do corpus, pe-
las praticas sociais de referéncia, costuma apatecer, em
geral, no final da producio textual.

g) Discurso predominantemente teérico. Ha unidades
como o presente de valor genérico, atemporal, denotan-
do distanciamento, principalmente, marcados pela frequ-
éncia de frases declarativas, pela auséncia de indices de 1°
e 2* pessoas do singular e pelo uso do #ds genérico dando
maior veracidade ao que esta sendo dito.

h) No momento de apresentacio do filme, normalmen-
te no 1° paragrafo, aparecem sequéncias descritivas. Ao
abordar o conteudo tematico do filme, aparecem sequén-
cias explicativas e/ou argumentativas. Ao falar das ag¢des
desenroladas, sio frequentes as sequéncias narrativas e,
por fim, quando os estudantes tentam convencer o espec-
tador a ver o filme, aparecem as argumentativas. Macha-
do (2003) constata que, nas resenhas criticas, ¢ comum a
ocorréncia da sequéncia descritiva intitulada de descricao
de a¢des. Segundo a autora, elas guiam o leitor pelos di-
ferentes capitulos de um livro, por exemplo. Neste caso,
guiam o leitor potencial nas diferentes partes do filme,
apresentando o fio do pensamento do diretor/autor do
filme. Por isso, sao comuns verbos como: aborda, cons-
tata, examina, estuda, confronta, sugere, etc. Tais verbos
revelam o trabalho interpretativo do leitor/expectador
do filme.
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i) Com relagio a coesio nominal, os dados descritivos
da obra (nome do diretor, nome do filme, etc.) consti-
tuirdo a sequéncia coesiva (séries isotOpicas) para anali-
se. Elas sao constituidas por expressdes nominais defini-
das, tais como: o diretor, o personagem X, etc. Quanto a
série referente a obra, foram frequentes os seguintes no-
mes: o filme, a obra trata, etc. Quanto a série coesiva do
diretor da obra, foi comum vermos: Van Sant, Sant, Gus
Van Sant, o diretor, etc. Ou, referindo-se aos personagens
principais Jamal Wallace e Willian Forrester: Forrester, o
professor, o escritor,  Jamal Wallace, o rapazg negro, o rapag
do Bronx, ete. Forte presenca de organizadores logico-ar-
gumentativos como: jﬂ’ que, porque, uma vey que, portan-
to, entdo, etc. Em menor escala, aparecem organizadores,
tais como: No inicio, por fim, logo em seguida, etc.

j) Conforme Machado constatou em sua anilise, e repeti-
da em nosso corpus, ha dois tipos de vozes: a voz do expo-
sitor/aluno e a voz do autor/diretor (personagens, etc.)
do texto resenhado, neste caso, do filme e seus persona-
gens. Aqui, constatamos, existe uma preocupacao (obset-
vada na 1° e na 2* versdo do texto produzido pelos estu-
dantes) de marcar as diferentes vozes, ou seja, diferenciar
aquilo que ¢ do aluno e aquilo que é do autor da obra. Sao
comuns, por conseguinte, expressoes como: Van Sant re-
lata, Para X, etc., seguidas normalmente de uma parafrase
do que foi visto no filme. E muito comum também o apa-
recimento das aspas, seja para marcar um destaque em al-
guma expressdo, seja para revelar ironias, etc. Ha, ainda,
o recurso do discurso zudireto com verbos de dizer mais

a conjuncdo integrante que, como exemplo, William afir-
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ma que, diz que ou a colocacdo do proprio texto ou suas
partes como sujeito. Exemplo: O filme mostra que....

k) Com relacio as modalizagdes, notamos a presenca de
modaliza¢oes légicas produzindo objetividade, tal como:
Trata-se da  bhistdria de  Jamal Wallace (Rob  Brown), ado-
lescente  negro morador de wm  bairro da  periferia de Nova
Iorgue. Segundo Machado (2003), as modaliza¢des l6gicas
expressando duvida/possibilidade ou modalizagdes dedn-
ticas aparecem; contudo, de outra forma, estas sdo atribu-
idas ao autor da obra resenhada. Em nosso crpus, apare-
ceram varias modalizagGes apreciativas, tais como Logo,
tudo da certo para que o negro se dé bem, além de modali-
zagbes pragmaticas. Com relagio a modalizagio aprecia-
tiva, comentarios subjetivos foram frequentes, como se
podera observar adiante.

) Com relagio as escolhas lexicais, sao fortemente in-
fluenciadas pelo texto filmico a ser resenhado. Embora as
avaliagbes possam ser marcadas por varias classes grama-
ticais, entre elas o verbo, sdo, frequentemente, marcadas
por adjetivos. Ex. .. o filme inverossimil em vdrias par-

1es...; ...um ar mais pesado e triste...”.

Desse modo, a fim de facilitar a compreensao de todas as carac-

terfsticas que compdem os géneros descritos e torna-los mais didaticos

ao leitor e ao ensino, elaboramos um quadro com suas particularida-

des essenciais.

tios:

Modelos Resumo escolar/ e

. sl . Resenha critica
didaticos académico
Destinata- | Leitores do jornal escolar | Leitores do jornal escolar (destina-

(destinatarios multiplos). tarios multiplos).
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Conteudo | A truculéncia da industria A leitura/escrita como forma de
tematico: fonografica americana. ascensao social, etc.
Naio ha intertextualidade Contextualizacdo com outras
Contextu- com outros textos do obras do mesmo autor ou com
alizacdo | mesmo autor. Relacdo in- autores distintos pertencentes a
tertextual entre T1 e T2, mesma tematica.
. Fazer o leitor tomar co- L
Objeti- . Convencer destinatarios a ver o
nhecimento dos aspectos
VOs: S filme.
prioritarios do T1.
Nome do texto a set resu-
mido, local de publicacao. . .
Plano g b 40, Aspectos descritivos seguidos do
lobal: seco, etc. Apresentaco conteudo principal do filme
& ' dos conteudos das dife- p p '
rentes partes do texto.
, . - Parafrase do conteido tematico
Estraté- | Parafrase sem apreciagio - L
. mais apreciaces do agente-produ-
gias do agente-produtor.
tor.
Tipos de L. L
b Tebrico. Teorico.
discurso
Tipos de Descritivas de a¢oes do Descritivas (descricao das ac¢oes),
sequéncia T1. explicativas e argumentativas
N Expressoes nominais Expressoes nominais definidas,
Coesao . .
definidas. principalmente.
. Voz do aluno expositor L
Tipos de p Aspas, ironias, voz do agente-pro-
(neutra) ¢ a voz do autor .
vozes . dutor, voz do diretor.
resumido.
Discurso Indireto com verbos de
direto/ elocucio e conjungao Discurso indireto.
indireto integrante.
Tipos de
modaliza- Logicas. Logicas, apreciativas e pragmaticas.
coes
. , Léxico influenciado pelo contetdo
Escolhas | Influenciadas pelo contet- - p S
- i tematico. Presenca de adjetivos
lexicais do temitico. - o
para marcagao de apreciagoes.
Aspectos
linguisti- | Presente atemporal, frases Forte presenca de organizadores
co-discur- declarativas. l6gico-discursivos.
svios

Quadro 1: Resumo dos modelos didéticos.
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2.5. Das praticas monoldgicas de corregao de textos
as corregoes dialégicas por meio das listas

de constatagbes/controle

Geralmente, em pesquisas ja feitas sobre a tematica (Cf. GON-
CALVES, 2002; RUIZ, 2001), o professor corrige problemas pontu-
ais na produgdo escrita dos estudantes. Além de apontamentos, indi-
cacdes de desvios relativos a gramdtica normativa, as vezes sdo feitos
comentarios nem sempre de facil compreensio para os alunos (Cf.
RUIZ, 2001, em uma pesquisa feita com professores e alunos da re-
gido de Campinas-SP)*. Sabemos, inclusive por meio das pesquisas
acima realizadas como estes tipos de interven¢do na producio escrita
frequentemente se tornam ineficazes, além de, muitas vezes, a0 com-
pararmos produgdes escritas de um mesmo estudante, observarmos
que os avancos, em geral, s3o pequenos. Via de regra, sio feitas apenas
corregoes superficiais de gramatica, que nio interferem no conteddo
proposicional da producdo. Com base em tal constatacdo, propomos
para o ensino de lingua materna, uma corre¢io interativa a partir de
uma producio inicial, que, normalmente, é complexa para o estudan-
te. Complexa por ser a primeira atividade que se desenvolve, antes de
passar a SD. Nessa correciao, ha o desenvolvimento de uma série de
atividades (ateliés ou moédulos didaticos) e, por fim, um retorno ao

mesmo tema, do mesmo géﬂCIO.

43 E bom salientar que nio desconhecemos outras propostas tedricas de reescrita de
textos. Por exemplo, ha a experimental positivista ¢ a de base cognitivista. Se tais pers-
pectivas sdao aqui desconsideradas ¢ pelo motivo de elas nao contemplarem a questio
histérica da linguagem, sua natureza interativa, etc. Mas, para mais aprofundamento
do leitor, encaminhamo-lo a Garcez (1998). Para esta pesquisa, centramo-nos na pers-
pectiva socio-interacionista.
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Neste momento, faz-se necessario mais aprofundamento do su-
porte tedrico que serda utilizado na parte pratica deste livro. Entende-
mos ser imprescindivel situar o leitor dentro das formas mais tradi-
cionalmente utilizadas de corre¢do de redacdo propostas por Serafini
(1995). Em seguida, de forma breve, tratamos da interlocugdao e pro-
ducdo de sentidos atrelada a leitura, ja que a correcio interativa,via lis-
ta de constatacoes do género, serd este espaco dialbgico de produciao
dos sentidos, de ressignificacdo do texto.

Segundo Serafini (1995, p.113), a corre¢do da redacdo escolar
pode dar-se de trés formas: a indicativa, a resolutiva ¢ a classificatéria.

Com relagdo a primeira, afirma:

[...] consiste em marcar junto a margem as palavras, frases e pe-
rfodos inteiros que apresentam erros ou sio pouco claros. Nas
corre¢coes deste tipo, o professor frequentemente se limita a
indica¢do do erro e altera muito pouco; ha somente corre¢oes
ocasionais, geralmente limitadas a erros localizados, como os
ortograficos e lexicais.

E a corregio mais encontrada (Cf. RUIZ) nas revisdes feitas pe-
los professores, provavelmente por ser a mais facil, j4 que seu objetivo
¢ sair a4 caca dos erros, como constatam os resultados de sua pesquisa
realizada com professores da regido de Campinas -SP. Revisar os tex-
tos de forma indicativa privilegia, a nosso ver, apenas a norma lingufs-
tica tal como preceitua a Gramatica Normativa. Tal correcio ajusta-se
mais 4 concepg¢do de linguagem como expressao do pensamento. Nes-
te tipo de corregdo, o papel do professor é o de apontar o erro, nao
alterando o texto nem propondo sua melhoria.

O segundo tipo de revisiao textual, a que alude a autora, é a re-

solutiva. A seu respeito assim se pronuncia:
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Consiste em corrigir todos os erros, reescrevendo palavras, fra-
ses e periodos inteiros. O professor realiza uma delicada ope-
ragdo e requer tempo e empenho, isto ¢, procura separar tudo
0 que no texto ¢é aceitavel e interpretar as inten¢des do aluno
sobre trechos que exigem uma corregdo; reescreve depois tais
partes, fornecendo um texto correto. Neste caso, o erro ¢ eli-
minado pela solugao que reflete a opinido do professor (SERA-
FINI, 1995, p.113).

Neste tipo de corre¢do, o professor assume a linguagem do alu-
no e resolve a deficiéncia do aluno de varias formas: adicionando,
substituindo, suprimindo e deslocando as palavras ou expressoes. Re-
visar textos sob essa perspectiva novamente confina a linguagem a ex-
pressio do pensamento. Aqui, com um agravante, pois o aluno nio
tem o direito de rever o que escreveu, visto que ja recebe prontamen-
te o texto refeito.

A terceira forma de correcio de texto ¢, de acordo com Serafini
(1995, p.114), a classificatéria.

Consiste na corre¢io nao-ambigua dos erros através de uma
classificagdo. Em alguns desses casos, o proprio professor su-
gere as modificagbes, mas ¢ mais comum que ele proponha ao
aluno que cortija o seu erro.

Ex.: Ainda que eu IA a frente todos os verdes... (MODO)

(o termo utilizado deve referir-se a uma classificagio de erros
que seja do conhecimento do aluno.)

Nos PCNs (1998), a questao da reescrita aparece de forma bas-
tante timida. Segundo os documentos, o ato de producio de textos
implica a realizacdo de tarefas diversas: planejamento, das especifici-
dades do género, do suporte, etc. No final do processo, o estudante
deve revisar o texto. A nocio de revisio/reescrita de textos depreen-
dida deste documento oficial assemelha-se, a nosso ver, a uma higieni-

zacdo de elementos gramaticais utilizados incorretamente. Em outro
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momento, admite-se (1998, p. 58) o ensino com a utiliza¢do de proce-
dimentos diversos, dentre estes a revisdo, apenas como uma forma de
intervengdo do professor, nio sendo explicada como seria esta inter-
vencao. Ou seja, a concepgao de reescrita coaduna-se com as formas de
correcdo de Serafini apontadas acima. Para os PCNs (1998), na escola,
a tarefa de correcdo é, em geral, do professor. Segundo os documen-
tos, “a refaccdo faz parte do processo de escrita: durante a elaboragao
de um texto, se releem trechos para prosseguir a redagio, se reformu-
lam passagens” (1988, p.77). Para os PCNs, o texto pronto ¢ fruto de
sucessivas versoes (neste nosso trabalho, a partir da lista de constata-
¢oes/de controle, fizemos duas versoes).

Para a finalidade do presente trabalho, acrescentamos a essas
trés modalidades de revisdao textual outra, que demos o nome de “cor-
recdo interativa”, por meio de géneros textuais. A literatura da area
tem chamado este tipo de lista de constatacies”; na literatura suica,
“grille de contréle”. A revisao interativa por meio da lista de consta-
tacOes pretende suptir uma espécie de lacuna deixada pelas outras for-
mas de intervencao no texto do aluno.

Ruiz (2001) afirma ser dificil realizar revisGes de texto através
das formas apontadas por Serafini, quando o intento ¢ apontar ao alu-
no desvios da macroestrutura textual, isto ¢, problemas de coeréncia.
Segundo a autora, que nao tem em seu escopo a perspectiva de géneros
via lista de constatacGes, a correcdo interativa possibilitaria ao profes-
sor atuar interativamente com o aluno através da escrita, até mesmo

quando objetiva fazer elogios ou cobrar ajustes a serem feitos. Sobre-

44 O termo Lista de Controle/Constatacdes, conforme mencionado anteriormente,
refere-se simplesmente as categorias que serdo utilizadas apds a aplicagdo da SD. Sio
uma série de itens que caracterizam os géneros em andlise. Assim, defendemos, pri-
meiramente, a utilizacio das SDs e, em seguida, a Lista de Controle/Constatacoes
como instrumento regulador da aprendizagem.
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tudo, para nds, a corre¢do interativa vai possibilitar, apés a instaura-
¢ao da sequéncia didatica, a melhor compreensio do funcionamento
das capacidades de linguagem: capacidades de agdo (mobilizacio das
representacoes do contexto fisico e social e mobilizacdo dos conheci-
mentos de mundo); capacidades discursivas (gerenciar a estrutura ge-
ral do texto, os tipos de discurso e tipos de sequéncia); e, por fim, as
capacidades linguistico-discursivas (coesio nominal e verbal, as vozes
e os mecanismos enunciativos ¢ a escolha lexical adequada para a cons-
trucao dos enunciados®).

A reescrita vai, obviamente, exigir do professor uma concep¢ao
dial6gica da linguagem, que é o seu verdadeiro papel; isto €, a reescti-
ta vai possibilitar ao aluno ajustar o que se tem a dizer, vai facilitar a
sua constitui¢do enquanto sujeito que diz o que diz para quem diz, vai
ajudar o sujeito a escolher, adequadamente, as estratégias para realizar
sua tarefa e, obviamente, ter para quem dizer o que tem a dizer (GE-
RALDI, 1995).

Neste momento do percurso, faz-se necessatio abrir um parén-
tese importante. Bronckart (2006, p.196) define competéncia, mesmo
aceitando problemas para esta definicio, como um conjunto de recur-
sos heterogéneos, entre os quais, comportamentos, conhecimentos,
saber-fazer, esquemas, raciocinios, etc. que se encontram mobilizados
por um agente, no ambito de uma determinada atividade, e que po-
dem, além disso, permanecer disponiveis nessa pessoa e ser (re)nwobi-
lizados por ela..”. Para Bronckart (2003), a competéncia nao se disso-
cia da acdo; esta, por sua vez, ¢ propriedade constitutiva daquela. Isso
equivale a dizer que, sem a agdo, as competéncias nada produzem,
nem se reproduzem. Por outro lado, salienta o autor, a ac¢do “nio se

desdobra nem em pura contingéncia nem em pura repeticio, mas re-

45 A sequéncia didatica foi aplicada durante os meses de janeiro e fevereiro de 2006.
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quer necessariamente a solicitagdo e o tratamento desses tracos dina-
micos disponiveis nos recursos de uma pessoa” (p.200). A acio resul-
tante do dominio pelos alunos das atividades sociais engendradas em
sala de aula (SDs e listas de constatagdes, neste caso) que, mobilizadas
pela linguagem, podem resultar produ¢des mais “competentes”.

Apesar disso, por outro lado, a nogdo de competéncia aplica-
se a niveis diversos de andlise, entre os quais, apoiando-nos em Bron-
ckart e Dolz (2004), o nivel dos objetos sociais e suas finalidades; o
nfvel dos objetos e objetivos de ensino elaborados na ocasido dos mo-
delos didaticos de géneros; o nivel das capacidades demonstradas pe-
los estudantes (por exemplo: primeira produ¢io- segunda producio),
antes e depois de uma SD.

Com o intuito de evitar possiveis confusdes decorrentes deste
termo arenoso, preferimos capacidade. Estamos entendendo (como
BRONCKART e DOLZ) que o termo esta mais ligado ao escopo te-
orico deste livro na medida em que as propriedades dos agentes-pro-
dutores de textos s6 podem set deduzidas por meio das a¢des que eles
mesmos praticam e que sao objetos de avaliagio permanente. Em se-
gundo lugar porque, a nds, parece que o termo competéncia esta ain-
da ligado a uma concepgo epistemologica inatista, tese que, eviden-
temente, recusamos. Desse modo, utilizamos, na ocasiao de anailise
do corpus, a nogao de capacidades. Ou seja, agindo dialogicamente
com os estudantes por meio de SDs e listas de constatacdes de géneros
como fatores importantes no processo de producdo textual, a0 mobi-
lizarmos tais recursos metodolégicos a partir da linguagem “comum”
criada durante a aplicagdo das SDs, é notdria, a nosso ver, a remobili-
zacao no momento de reescrita de seus textos.

Bronckart e Dolz (2004), ao refletirem sobre as competéncias
e a educacio de hoje num contexto global, propéem uma reavalia-

¢do e uma nova hierarquiza¢io dos principios educativos. Dentre es-
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ses principios, citam: o cariter democratico e igualitirio em empre-
endimentos de educagio e em formacio possibilitando que as pessoas
“se insiram e invistam eficazmente nas multiplas redes de atividades
coletivas” (2004, p.38), nas quais a linguagem desempenha um papel
prioritario (nds incluirfamos aqui os géneros diversos que circulam
socialmente). Em seguida, para os autores, a ideologia do progresso
implicou avangos cientificos e, hoje, sabemos de sua incompletude,
dos diversos saberes (linhas tedricas existentes) ¢ dos mecanismos de
valorizagdo social decorrentes daqueles e, por fim, da necessidade do
saber sobre os mecanismos e sobre as etapas do desenvolvimento in-
fantil.

Para os autores, e com eles partilhamos dos mesmos objetivos,
a finalidade precipua do ensino de lingua materna deve ser o domi-
nio dos géneros textuais, como forma de os estudantes adaptarem-se a
vida social/comunicativa. Mas como ecles sio relativamente estabili-
zados e numericamente ilimitados, devemos nos basear na sua repre-
sentatividade e na sua complexidade, no projeto pedagdgico da esco-
la, no ato de escolha dos géneros ensinaveis ao nfvel de aprendizagem
dos estudantes.

Segundo Gées (1993), quando sdo propostas atividades de revi-
sdo/reescrita de textos aos alunos, normalmente estes se limitam a fa-
zer uma higienizac¢do da superficie textual, o que nao afeta o sentido
dos enunciados mais profundos do texto; isto ¢, fica-se na corre¢io ot-
tografica ou na troca de algumas palavras isoladas. Reescrever o texto
significa transformar a escrita num ato reflexivo, que permite ao su-
jeito reformular enunciados, adequa-los a instincia comunicativa, dat-
lhe consisténcia, etc.

A corre¢ao que chamamos de interativa via lista de controle
(apds SDs) vai proporcionar ao educando a possibilidade de escrever

no contexto de uma situagdo comunicativa que nao quer, tanto quan-
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to possivel, caracterizar-se como artificializada. Assim, pretende pro-
porcionat-lhe qualificacGes com* e sobre* a linguagem, com o intui-
to de promover “ajustes” de pensamento, o que ficaria mais dificil nas
outras modalidades de intervencdo textual supracitadas. Sobretudo,
tal correcdo vai possibilitar-lhe uma interagdo mais auténtica. A esse

respeito, assim se pronuncia Goées (1993, p.115):

A elevagio de formas de a¢do, na escrita, ¢ desencadeada pelo
reconhecimento explicito do carater dialégico do ato de escre-
ver, que leva o sujeito a considerar de modo deliberado o leitor
e o texto, num processo provavelmente longo. Na configura-
¢io do lugar do leitor (outro), dd-se a concomitante assun¢iao
do lugar de escritor: na tomada do texto como objeto surge
uma interagio de um sujeito que enuncia o discurso (empres-
tado, recriado, apoiado em outros discursos) e um sujeito que
analisa os préprios enunciados. Assim, do funcionamento in-
tersubjetivo da escrita, ¢ dependendo da atuacdo de outros que
participam do processo de producio e analise de texto, desen-
volve-se um funcionamento individual, pelo qual o sujeito pas-
sa a pensar sobre seus enunciados.

Para os propédsitos do trabalho, focalizamos a corregdo interati-
va por entender que, através dela, o estudante pode passar a considerar
as implicagdes dialdgicas do ato de escrever. Menegassi (1998) afirma
que, dependendo do grau de amadurecimento do aluno na constru¢ao
do texto, este pode apresentar reescritas além daquelas sugeridas pelo

professor e, a0 mesmo tempo, encarar a atividade de reescrever como

46 Sio atividades conscientes de uso da linguagem, uma vez que pode ser representada
de modo distinto em fun¢do do interlocutor, ou em fun¢io da agdo que pretendo
realizar sobre ele.

47 As acoes sobre a linguagem visam, em esséncia, via recursos expressivos, aos des-
locamentos do sistema de referéncia, na tentativa de se alcancar outras formas de
objetivar a realidade e, desse modo, construir efeitos de sentido variados.
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uma etapa importante do processo. Assim, tomou-se o proprio dizer
do aluno como objeto de analise, a pattit da compreensio do leitor/
intetlocutor/professor como sujeito que também constrdi sentidos a
partir do veiculado na producio do estudante.

Tal correcio foi adotada por ser uma instancia intetlocutiva en-
tre (estudantes e professor) no processo de escrita. Para Ruiz (2001,
p. 102), “a atuagao dialogica do professor é imprescindivel para que o
aluno perceba a natureza imanentemente inconclusa do préprio tex-
to [...]”. Menegassi (1998) constata que os comentarios podem auxiliar
muito na reconstru¢ao do texto quando bem compreendidos pelos es-
tudantes. Consequentemente, entendemos a reescrita interativa como
estratégia de interlocucdo e como forma de o estudante vir a tornar-se
sujeito, ao apropriar-se da linguagem escrita e imprimir qualificacOes
no texto. Compreende-se que tal maneira de corregio pressupde, ob-
viamente, a presenca do outro. E como chamar o aluno para dentro
da producio do texto nas relagoes P-A* (Cf. capitulo de metodologia).
Ademais, o aluno recebe o bilhete interativo/lista de adequa¢des/ina-
dequagoes do género, precisa interpreta-lo e tem-se inicio, e agora sob
a perspectiva de leitor do seu proprio texto, a reescrita.

Séguy (1994) afirma que, para finalidades diferentes, sio neces-
sarios novos critérios. Concordamos com o referido autor na medida
em que para géneros diferentes deve haver listas de constatagdes tam-
bém diferentes. Assim, as escritas de resenhas criticas e as postetiores
reescritas requerem determinados critérios precisos, a0 passo que a es-
crita e a reescrita de um resumo também o requerem.

Podemos dizer que a correcdo interativa, via lista de consta-
tacOes, pode fornecer importante caminho para o educando operar

qualificagbes com e sobre a linguagem e, desse modo, melhorar seu

48 Intervencao do docente no texto do estudante.
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dominio das capacidades de acdo, discursivas e linguistico-discursivas.
Ela possibilita ao professor intervir sobre o género produzido e, num
processo dialégico, construir uma (res)significacio para o texto do es-
tudante. Nao se pode afirmar que tal corregdo, a interativa, seja a res-
posta para todos os males, haja vista que a correcio do texto é apenas
uma das etapas de producdo de um texto. Na verdade, sua proposta
pretende mobilizar-se a favor de um recurso metodolégico bastante
eficaz no processo interativo aluno/professor e alunos entre si.

Enfim, o exercicio dialégico da linguagem, sobretudo por meio
das mensagens “interativas” (lista de adequa¢oes/inadequagdes) exige
a capacidade de o docente interagir, quer por escrito, quer oralmente,
com os textos dos alunos. Além disso, ele proprio passa a escrever e
até romper o constrangimento causado, provavelmente, por anos de
aulas de metalinguagem. Ao tentar tornar a escrita do aluno dialégica,
torna a sua também dialégica, na interlocugdo propiciada pela instan-
cia desta correcdo interativa. Tal procedimento de reescrita inscreve-
se numa perspectiva socio-interacionista de linguagem “[...] que supde
a realizacdo de atividades intencionais, estruturadas e intensivas que
devem adaptar-se as necessidades particulares dos diferentes grupos de
aprendizes” (DOLZ et al. 2004, p. 110). Por meio deste processo de in-
terven¢do na escrita dos estudantes, o professor vai considerar a pro-
ducio como objeto a ser retrabalhado/revisto. Dito de outro modo, a
redagdo ¢ provisoéria enquanto estiver sendo aplicada a SD.

A revisdo/reescrita é parte integrante da atividade escrita. As-
sim como o grupo de Genebra, entendemos a atividade de reescrita
como passivel de ser aprendida. Pasquier e Dolz (1996) propdem que,
na fase de aprendizagem de um género textual qualquer, haja uma dis-
tancia temporal entre a primeira versao e a versao final. Os autores ja
observaram, em produgdes de textos francofonos, que deve haver tal

distanciamento a fim de que o estudante reflita sobre a prépria produ-
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¢do. Acreditamos que o processo de reescrita faz parte do processo de
escrita, sobretudo por meio de SDs e de géneros textuais.

Schneuwly (1993) alerta que a lista de constatacGes é uma fer-
ramenta que sintetiza de forma explicita os resultados das atividades
e exercicios elaborados durante a SD. Mais adiante, no mesmo artigo,
diz o autor (1993, p.230), que “a lista de controle e sua utilizagdo
constituem a base de partida para levar os alunos a uma verdadei-
ra ferramenta psicologica, mais uma vez no sentido vygotskiano do
termo, permitindo transformar os processos psiquicos™”’. A lista de
constrole ¢ uma forma de regulagdo do processo de aprendizagem,
como se verd na secdo sobre avaliacio formativa. Dolz e Schneuwly

(2001) afirmam que

numa sequéncia didatica, as técnicas, as ferramentas e os co-
nhecimentos adquiridos num quadro de moédulos sio sempre
sintetizados numa grelha de conselhos onde figuram consignas
ou regras de ajuda a memoria. A ajuda-memoria constitui um
meio precioso para o aluno proceder a reescritura de seu pri-
meiro texto e de levar a produgao final. Esta grelha guia o olhar
do aluno em relacio a seu proptio texto.”

Para Schneuwly (1993), a lista de constatagdes pode ser ilustra-
da por trechos dos textos dos estudantes, pode ser formulada pelos

proprios estudantes, pode ser uma grande lista de controle efetuada

49 “la grille de contrdle e leur utilization constituent la base de départ pour amener
des éleves a une véritable outils psychologiques- encore une fois au sens vygotskien
du terme-permettant de transformer les processes psychiques”. (traducdo nossa).

50 dans une séquence didactique, les techniques, les outils et les connaissances acqui-
ses Dans le cadre dés modules sont toujours synthétisés dans une grille de conseil ou
figurent consignes ou regles d'aide-memoire. L'aide-memoire constitue um moyen
précieux pour I'eleve pour proceder a la reecriture de son premier jet et d'aboutir
a la production finale. Cet grilled guide le regard de l'eleve pat rapport a son propre
text...
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pela classe como um todo, ou, em outro caso, pode ser elaborada pelo
professor. Ela ajuda a antecipar e compreender melhor os critérios
pelos quais o texto do estudante serd avaliado. As listas propiciardo
aos estudantes uma autocritica de suas produgdes, inclusive durante
a aplicagdo da SD, além de poder fazer uma comparacio do pré-texto
com o pos-texto. Para Dolz e Schneuwly (2001), a lista de controle fa-
cilita a atividade complexa que é a reescrita. Os autores alertam ain-
da que, de maneira geral, reescrever é o produto interiorizado de uma
atividade social. Para os autores, reescrever por meio de SDs e listas
de controle procura/tenta organizar sistematicamente as condi¢oes
desta interiorizacio™.

A nosso ver, a lista de constatacoes permite que os docentes
pratiquem critérios menos subjetivos e de comentarios (as vezes, bi-
lhetes interativos) incompreensiveis pelos estudantes. Sobretudo, a lis-
ta proporciona ao estudante um vocabulario mais inteligivel por ele,
uma vez que foram objetos de ensino durante a SD. Dolz et al (2004)
e, com o grupo concordamos, a avalia¢io de uma producio textual,
portanto de um género especifico, “¢ uma questdo de comunicagdo e
de trocas” (1993, p.108). Nao se trata de aferir a producdo com notas
e devolver aos estudantes, pratica muito comum nas escolas brasilei-
ras; mas, de outro modo, de instaurar uma atitude mais humana, mais
responsavel com a aprendizagem dos estudantes.

Ha trés formas distintas de organizacio da lista de controle/
constatagdes. A primeira, na forma de um pré-teste, o professor de-

termina os objetivos principais que fardo parte da SD. Neste caso es-

51 Segundo Bain e Schneuwly (1993, p. 68) [..] la liste de controle sert de jalon a 1" ap-
prentissage. Elle aide les éléves a anteciper ou a comprendre les criteres d appréciation
de leur textes ; a faire une autocritique de leurs productions et, a partir d'un certain
moment, a estructurer et a modeler leur écriture leur progrés ( notamment lors d une
comparaison entre pré-test e post-test).
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pecifico, a lista é introduzida no comecgo da SD e estrutura o trabalho
do professor e do estudante. De uma segunda forma, a lista de con-
trole pode ser produzida ao longo da SD. Neste caso, funciona como
um acumulador de conhecimentos obtidos durante a aplicagdo da SD.
Por fim, a lista pode ser produzida apds a aplicacdo da SD. Neste caso,
parece-nos ser uma espécie de resumo das atividades desenvolvidas du-
rante as atividades didaticas™ (1993). Assim, nas palavras dos pesquisa-

dotes (p.107), a lista de constatagdes/controle tem a finalidade de

Indicar-lhes os objetivos a serem produzidos e dar-lhes, portan-
to, um controle sobre seu préprio processo de aprendizagem
(O que aprendi? O que resta a fazer?); serve de instrumento
para regular e controlar seu préprio comportamento de produ-
tor de textos, durante a revisdo e a reescrita; permite-lhe avaliar
os progressos realizados no dominio trabalhado.

2.6. Interlocugao e dialogismo
(ou da produgao de sentido)

Centramo-nos da ideia de que o cariter fundamental da lingua-
gem ¢ o dialogo, instituido na interacdo verbal (nela, a interlocucio
define-se como espa¢o de producio de linguagem e de constituicao de
sujeitos). Implica, pois, admitir (Cf. GERALDI, 1995, p.6):

a) a lingua nao estd de antemio pronta, disponivel, dada
como um sistema de que o sujeito se apropria. O préprio
processo interlocutivo, na atividade de linguagem, cada

vez a (re)constroi;

52 Em se tratando das SDs sobre Resumo de artigo opinativo e Resenha Critica, as lis-
tas de controle foram efetuadas apés a aplicacio dos respectivos materiais didaticos.
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b) os sujeitos se constituem como tais a medida que inte-
ragem com Os outros, sua cousciéncia e seu  conbecinento
de mundo resultam como “produto” deste mesmo pro-
cesso. Nesses termos, o sujeito é social, pois a linguagem
nio é o trabalho de um individuo, mas trabalho social
e historico seu e dos outros € € para 0s outros e com 0s
outros que ela se constitui. Assim, também nao pode ha-
ver um sujeito pronto, mas um que se completa e se (re)
constroi nas suas falas;

¢) as interacOes se dao dentro de um amplo contexto so-
cial, histérico e ideoldgico; tornam-se possiveis enquanto
acontecimentos singulares, nos limites e no interior deste
contexto, sofrendo suas interferéncias, controles e deter-
minagdes. As interaces sio, portanto, produtivas e his-

toricas, construindo por sua vez limites novos.

Neste processo, opera-se a construgdo, producao ativa do conhe-
cimento, logo, do sentido (ndo ha como falar, pois, apenas de um
“reconhecimento” de algo a priori pronto, que “colocamos” em nos-
sas cabecas via “interlocucdo passiva”; isto ¢, ndo cabe aqui a visdao
representacionista do conhecimento, a qual tem como pressuposto
a concep¢ao da mente como espelbo da realidade; nesses termos, co-
nhecimento dar-se-ia por meio de uma representacdo, uma tradu¢iao
de algo que pertence a realidade externa). A realidade (Cf. SPINK e
FREZZA, 1999, p. 28) nio existe independentemente de nosso modo
de acessa-la; ¢ o nosso acesso a ela que institui em nds os objetos que a
constituem. Apreendemos os objetos que se nos apresentam a partir,
sobretudo, de praticas de linguagem, principal processo de objetiva-
¢io da realidade. Algo ganha estatuto de objeto mediante tal proces-
so, propiciado pela linguagem, a partir dela, do processo znterativo de

construgdo linguistico-conceitual.
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Assim, novas construgdes interagem (“dialogam”) com as an-
teriores, impregnadas no contfexto  sdcio-histdrico-ideoldgico, as  quais
constituem o acervo de repertérios interpretativos (sistemas de refe-
réncias), necessarios para dar sentido ao mundo, pois neles o sistema
simbodlico (o idioma) se torna significativo. A questio do sentido nio
mais se restringe apenas ao ambito da lingua (gramatica e semantica).
Dai as propostas das prdticas discursivas e produgoes de sentido (lingua-
gem como acdo, pratica social). Desta forma, entendemos que a cot-
recdo interativa por meio de Listas de Controle pode cumprir bem a
dialogicidade linguageira.

Por contingéncia, a leitura (embora nio seja escopo deste tra-
balho, apresenta-se como relevante pratica discursiva) no contexto es-
pecifico deste estudo académico, sera entendida, como nos aportes do
ISD, um processo de interagio entre um leitor ativo e um texto/géne-
ro. Entdo, as caracteristicas destes dois elementos (texto e leitor) inte-
ragem com outras para produzir significagbes especificas num deter-
minado quadro em que a atividade de leitura se realiza. Dolz (1996)
afirma que compreender um discurso é entender como as represen-
tacbes do mundo sdo ativadas e organizadas pelo discurso sob os va-
lores da interagdo social” (traducido nossa) (1996, p.1). A atividade de
leitura, neste construto tedrico, serd entendida e integrard as seguin-
tes dimensoes: as especificidades linguisticas dos objetos a serem lidos
(resumos escolar/académico e resenhas criticas), ou seja, dos géneros;
as capacidades diversas mobilizadas pelos leitores participantes da pes-
quisa (alunos do Ensino Médio) e, por fim, as diferentes dimensoes
do contexto a setem levadas em consideracio durante a leitura efeti-
va do texto.

Assim entendida, embora nossa pesquisa seja a escrita/reescrita
de géneros, as atividades de leitura fardo parte das atividades de escrita.

Segundo Dolz, o leitor, nesta perspectiva tedrica, coloca em ac¢do di-

27 |



versas capacidades linguageiras e atualiza diversos sistemas de conhe-
cimento, os quais intervém, conjuntamente, durante a compreensao.
Sdo eles: saberes enciclopédicos (armazenados) dos estudantes; saberes
sobre o funcionamento de ac¢les linguageiras; saberes sobre as situa-
¢oes de interacio; saberes sobre os tipos discursivos e géneros textuais;
saberes sobre os atos de linguagem (seus objetivos e efeitos de um ato
locucionario); saberes sobre estruturas textuais; e, por fim, saberes
linguisticos como o léxico, gramatica e valores das unidades linguis-
ticas e de expressOes verbais dentro dos textos (1996, p.3). Concorda-
mos com o aporte tedrico supracitado, na medida em que pudemos
presenciar varias dessas atualizagdes durante a aplicagdo das SDs e nos
momentos de reescrita dos géneros.

Ler significa, nesta corrente tedrica, poder estabelecer elos sig-
nificativos entre o que o estudante diz/ compreende (por exemplo,
numa atividade em classe sobre um género especifico), entre aquilo
que o conteddo tematico do género aborda e o contexto em que a lei-
tura se realiza. Ou seja, ler significa integrar novos conhecimentos a
outros pré-existentes que sio/poderio ser modificados. Poderd o lei-
tor estabelecer inferéncias, preencher lacunas no texto por meio de
dedugdes, indugdes, procurando relagdes significativas dentro do con-
texto; portanto, estamos entendendo a leitura como “certezas tempo-
rarias”, como na atividade de reescrita, suscetivel de ser melhorada.

Dolz (1996) afirma que, na concepg¢ao teorica adotada pelo gru-
po genebrino, é possivel e necessario diversificar as estratégias de lei-
tura. Entre outros, o autor enumera os seguintes, 0s quais serdo por
nés parafraseados: oferecer objetivos concretos de leitura; questionar-
se sobre o texto lido; ativar conhecimentos anteriores, modificar cer-

tezas anteriores; estabelecer progressdo temdtica; revisar e verificar a

128 | A SEQUENCIA DIDATICA



GENEROS TEXTUAIS 12 escola

coeréncia durante a leitura; estabelecer relagdes entre o texto e o para-
texto; utilizar macrorregras de ideias-chave; generalizacao, integragao;
reformular fragmentos do texto; tomar notas e resumir a partir de
uma leitura feita, etc. Concordamos com o autor na medida em que,
durante a aplicacdo da SD, varias das estratégias citadas por Dolz fo-
ram utilizadas. Como exemplo maior, a reescrita interativa por meio
da lista de constatacGes permite que o estudante reformule, questione
a tese defendida pelo autor do texto-base, etc. Por conseguinte, pode-
mos afirmar que escrever ¢ uma excelente estratégia de aprendizagem
da leitura.

Tal proposi¢ao esta sendo proferida a partir de dados concre-
tos do corpus. Os alunos, na atividade de reescrita, melhoraram signi-
ficativamente as retomadas anaféricas (Marcelo Leite- Leite- o autor- o
Jornalista), a partir de exercicios presentes na SD e na utilizacio dos
operadores légico-discursivos, na tomada ou nao de posi¢oes, etc. Ou
seja, a esctrita provocou, indubitavelmente, reformula¢does da compre-
ensdo realizada anteriormente. Nossa posicdo foi constatada também
por Dolz (1996) ao pér em pratica uma pesquisa com adolescentes de
11-12 anos de idade, durante a aplicacio de uma SD sobre textos ar-
gumentativos. O autor, nesta pesquisa, chega a conclusio de que pro-
duzir textos argumentativos contribui para melhorar a compreensio,
principalmente, de outros textos do mesmo género. Sobretudo, para
Dolz (1996), a tendéncia é melhorar também a representacdo da inte-
ragao, do destinatario, das posicbes do argumentador, das estratégias

persuasivas e da organizagao geral do texto.
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2.6.1. Por uma avaliagiao formativa®

Sem o intuito de discutir a avaliacio em profundidade, mas re-
conhecendo o seu valor na presente pesquisa, vamos atrelar a corre¢ao
Interativa, via lista de constatacdes/controle, a uma “modalidade” de
avaliacio chamada Formativa. Em geral, segundo Curado® (1990), as
avaliacdes ocorridas no ensino médio perdem a fun¢do da aprendiza-
gem para se converterem em mecanismos de aprovagio e reprovacio,
ou seja, adquirem finalidades em si mesmas e desaparecem enquan-
to fator de mediacio no processo ensino-aprendizagem. Para Luckesi
(apud CURADO, 1990),

A caracterfstica que de imediato se evidencia na nossa prati-
ca educativa é de que a avaliacio da aprendizagem ganhou um
espaco tio amplo nos processos de ensino que nossa pratica
educativa escolar passou a ser direcionada por uma ‘pedagogia
do exame’. O mais visivel e explicito exemplo dessa pedagogia
estd na pratica de ensino do terceiro ano do 2.° grau, em que
todas as atividades docentes e discentes estdo voltadas para um
treinamento de ‘resolver provas’, tendo em vista a preparagio
para o vestibular, como porta (socialmente apertada) de entra-
da para a Universidade. Nessa série de escolaridade, o ensino
centra-se no exercicio de resolver provas a partir de determina-
dos conteudos que concernem a selecdo no vestibular (p.209).

Noés, de outro modo, entendemos a avaliagdo como uma apre-

clacio qualitativa sobre dados relevantes coletados nas producdes es-

53 A avaliagio formativa ¢ uma expressido criada por Scriven (1967, apud DEPRES-
BITERIS, 1989) num artigo sobre a avaliacio de curriculos, cuja finalidade era per-
mitir ajustamentos no desenvolvimento de um novo curriculo, manual ou método
de ensino.

54 O autor, em 19906, utiliza a denominagio “alunos do 2° grau”. Entretanto, para
adequacio a atual legislacao, denominamo-los “estudantes do ensino médio”.
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critas de estudantes do ensino médio, dados que devem auxiliar o
docente-pesquisador na tomada de decisdes. Alias, tal pratica fica evi-
denciada na escolha das atividades que compdem a Sequéncia Didati-
ca sobre o Resumo e a Resenha Critica. Ou seja, a partir da primeira
producio escrita dos estudantes, vetificamos as adequagdes/inadequa-
¢oes referentes aos géneros em estudo. A verificagdo dos resultados da
aprendizagem, depois da SD, serd analisada por meio da lista de cons-
tatagOes e esta tem o intuito de mapear as dificuldades e fazer superar
as dificuldades dos estudantes das turmas investigadas.

Assim sendo, faz-se necessiria outra pratica avaliativa (avalia-
¢do formativa) que tenha compromisso com uma aprendizagem efeti-
va, consubstanciada como uma instancia mediadora, quer dizer, como
recurso de identificacio de duvidas e dificuldades dos estudantes com a
finalidade de superar o estagio em que se encontra. (Cf. GAMA, 1993,
apud CURADO, 1996). Assim entendida, “instrumento auxiliar de
aprendizagem”, a avaliagdo tenderd a exercer uma funcido “dialogica
e interativa” entre educador, educando e os saberes a serem produzi-
dos/aprendidos e atrelada aos nossos propoésitos: concepgio dialdgica
da linguagem, correcdo interativa como fator de produ¢io de senti-
dos. Trata-se de funcdo primordial na concep¢io de ensino de lingua
materna, ndo podendo banalizar-se tanto diante da ideia corrente de
um sistema avaliativo apenas visto como medida, como quantificador
do contetddo percebido pelo estudante.

A avaliacio Formativa, segundo Hadji (2001), tem o objetivo
de fazer com que os estudantes evoluam melhor. Os desvios encon-
trados nas produgdes escritas escolares nao seriam faltas a serem con-
denadas, mas fonte de informag¢do para o professor, cujo intento é
analisar a producio e, através dela, a situagdo do aluno. Dito de outro
modo: a funcio da intervencao Interativa é “estudar” o dizer do aluno
na tentativa de, por escrito, ajuda-lo a dizer o que tem a dizer do me-

lhor modo possivel.
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Para Bloom et al (1983), na avaliacdo formativa devem ser inclu-
sos todos os elementos importantes de uma unidade de ensino. Desse
modo, nas SDs e, consequentemente, nas listas de controle, serdo ava-
liados os passos que compdem a sequéncia relativa a cada género, ou
seja, as capacidades conjuntas de parimetros contextuais da atividade
de linguagem, operacoes de ancoragem textual, operacoes de planifica-
¢do/adequagio a um modelo de linguagem (género textual) em funcio
dos parametros contextuais e as operacOes de constituicio de estraté-
gias linguisticas e discursivas.

Por meio da avaliacio formativa, devemos informar ao estu-
dante o que ele dominou e o que nio foi dominado. E, no nosso caso
especifico, producio de géneros textuais, a SD favorece a aprendiza-
gem do género ao realizar atividades que vao das mais simples as mais
complexas. Acreditamos que as atividades propostas nas SDs podem
oferecer aos estudantes um retorno util. Para Bloom et al (1983), se
o estudante estiver motivado, a localizagdo de suas dificuldades pode
favorecet-lhe um retorno a disciplina/conteido daquilo que nio foi
apreendido. Desse modo, as interacSes do aluno com o professor-pes-
quisador e com outros estudantes sio instantes de avaliagio do ensi-
no/aprendizagem.

Assim, no dizer de Schneuwly et al (2004), no momento da pro-
ducio inicial de um género, os estudantes revelam para si mesmos e
para o professor as representagdes que tém da atividade feita, seja um
género oral, seja um género escrito. A versdo inicial, segundo os au-
tores, nao colocam os alunos numa situacao de insucesso necessario;
afirmam que “somente a produc¢io final constitui, bem frequentemen-
te, a situacdo real, em toda a sua complexidade” (p.101). Os estudantes
produzem o texto, ainda que nem todas as suas caracteristicas compo-
sicionais do género estejam presentes. Neste momento, a partir das
capacidades de que eles ja dispSem, entra em agdo a avaliagdo forma-

tiva. A primeira producio ndo ¢é, necessariamente, ruim. Mas, muitas
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vezes, se mostra incompleta. Bucheton (1995) afirma que ¢é preciso dar
tempo para aprender. Para ele, a reescrita torna lentamente os textos
mais densos. Pensamos, de outra parte, que Bucheton esqueceu-se de
mencionar as atividades planejadas (SD) para que este tempo seja de
fato proficuo.

Schneuwly e Dolz (2004) salientam, ainda, que a primeira pro-
dugdo tem um papel importantissimo, ja que esta tera o papel de re-
gulacdo das atividades. Por meio dela, devemos ficar cientes de quanto
cada estudante ja “possui” do género a ser trabalhado. Com a produ-
¢do inicial em maios, as atividades que compordo a SD delinear-se-3o
melhor, j4 que o professor, conhecendo as deficiéncias em determi-
nado género, e pretendendo desenvolver as habilidades comunicati-
vas de seus alunos, definird o que sera preciso trabalhar, a fim de de-
senvolver as capacidades linguageiras diversas. A produgdo inicial é
de extremo valor por propiciar ao docente “um guia” que mapeia a
situacdo real da turma, permitindo-lhe, a partir dela, como dissemos,
construir as atividades modulares, quer estas sejam gerais, quer sejam
individuais.

E bom destacar que nosso objetivo nio é quantitativo. Isto €,
nao pretendemos dar notas as producles iniciais e finais; contudo,
por outro lado, vamos nos guiar pelas listas de constatacdes dos gé-
neros selecionados para este trabalho partindo de um ponto X para
atingir um ponto Y; avaliar os textos por critérios bem definidos; fa-
zer os estudantes alcancarem um nivel qualitativo melhor de aprendi-
zagem destes géneros escritos. Com rela¢do a produgdo final, damos
aos alunos a oportunidade de “poér em pratica as nocbes € 0s instru-
mentos elaborados separadamente nos médulos” (DOLZ et al., 2004,
p.106). A produgao final é o momento de efetivar uma avaliagio cha-
mada de “Somativa”. Utilizando a lista de constatacdes do género em

estudo, “é importante que o aluno encontre, de maneira explicita, os
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elementos trabalhados em aula e que devem servir como critérios de
avaliacio” (2004, p.107). Desse modo, corroborando as ideias do gru-
po genebrino, os estudantes ndo ficam a mercé de critérios subjetivos
de corre¢ao, tampouco de “critérios” de indicagio, resolucio ou clas-
sificagdo dos erros (cf. SERAFINI, 1995).

Ha, finalmente, que contornarmos a grande questdo da nota a
ser dada, afinal, é preciso mensurar, na escola. Assim, pensamos que a
“nota”, sendo necessaria, pode ser atribuida ap6s a SD, na versio con-
siderada final pelo professor, quando a aprendizagem de determinado
género se estabeleceu. Como ja dito, havendo tal necessidade, o pro-
fessor utilizard a avaliacio somativa, baseada na lista de constatacoes
utilizada, na 2* producido ou na ultima, se for o caso de ter outras ver-
s6es da mesma producio.

Desta forma, percebe-se que o trabalho com os géneros esctitos
comec¢a com uma atividade complexa: producio de um texto comple-
to num determinado género. Em seguida, a partir do mapeamento da
classe, desenvolvem-se exercicios escritos das mais diferentes formas
(observando-se as dificuldades de escrita da producdo inicial) e, por
fim, volta-se a atividade complexa: produ¢iao de texto do mesmo gé-
nero da producido inicial e, muitas vezes, na mesma tematica do an-
terior.

Com as atividades modulares, segundo Schneuwly e Dolz
(2004), a tendéncia ¢ a de os estudantes dominarem uma linguagem
técnica, referente a producao do género que serd comum a classe, e a
de favorecer ao professor, dessa forma, “uma atitude reflexiva e um
controle do préprio pensamento” (SCHNEUWLY, 2004, p.106), que
auxiliardo os estudantes no momento da reescrita, chamada por noés

de interativa. A lista de constatacdes construida durante as atividades
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modulares sobre a resenha critica sera importante, por exemplo, para
recordar as atividades trabalhadas em sala de aula e; na producao final,
servird ainda como critério de avaliacio.

Graves (apud HOFFMANN, 2002, p.12) afirma que ¢ preciso
trabalhar a producdo de textos como uma disciplina légica “com seu
conteido caracteristico e nio vinculada sempre a contetdos de litera-
tura, de gramatica, de linguistica”. Propde, sobretudo, que trabalhe-
mos com o intuito de efetivar um ensino sistematico, através de uma
metodologia adequada. Desse modo, concordamos com o autor e de-
fendemos uma metodologia de ensino a partir de géneros que contem-
plem atividades modulares, entremeadas pela produgdo inicial e pela
producio final. A avaliacio formativa setia, entdo, a nosso ver, centra-
da na aprendizagem do género em estudo, ao invés de centrar-se em
aspectos quantitativos da primeira versao.

A leitura da producdo pelo professor terd sempre um carater
interpretativo (HOFFMANN, 2002). De acordo com a autora, deve
caber ao professor-avaliador, no nosso caso especifico, o professor-
pesquisador, uma andlise qualitativa que leve em consideracio todos
os modulos de atividades desenvolvidos em sala de aula, sem perder
de vista, a melhor proficiéncia dos géneros. A autora afirma que “os
procedimentos avaliativos do professor sé irdo contribuir para o aper-
feicoamento da escrita a medida que os referenciais de qualidade pude-
rem ser percebidos” (HOFFMANN, 2002, p. 49).

Avaliar, na nossa concepgao, significa ler cooperativamente, fa-
zer andlise interpretativa, com o intuito de propiciar aos estudantes
condi¢bes se tornarem escritores proficientes nos geéneros resumo es-
colar/académico e resenha critica. Hoffmann constata que solicitar
muitas produgdes ou corrigir analiticamente os textos nao significara
necessariamente bom desempenho escrito. Sao necessarias, sobretu-

do, “acdes pedagogicas articuladas [...] promovendo estudos interati-
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vos, coletivos, troca de ideias a respeito de suas producoes, de modo
a formar esctritores mais atentos e mais interessados em seu aprimora-
mento” (HOFFMANN, 2002, p. 67).

Ao receber comentarios descritivos e analiticos de sua produ-
¢do em seus varios aspectos (estilo, forma composicional, elementos
linguisticos diversos) e, com o trabalho docente promovendo a mo-
tivacdo para a melhoria, o estudante, acreditamos, terda a oportunida-
de de vivenciar um auténtico sentido na produc¢io de textos escritos.
Hoffmann (1998, p. 17) salienta que “a avaliacdo ¢ essencial, quando
concebida como problematizagdo, questionamento e reflexdo para a
acao”. Para a autora (1998, p. 20), “avaliar é dinamizar oportunida-
des de agio-reflexdo, num acompanhamento permanente do profes-
sor, que incitard o aluno a novas questdes [...|” A avaliagdo formativa
propiciarda uma relagdo interativa a partit de uma reflexdo conjunta,
(no nosso trabalho, acerca da producdao de géneros) de questionamen-
tos sobre hipéteses formuladas pelos estudantes.

Nosso intuito, ao apoiar-nos no construto teérico da avaliagio
formativa, ¢ o de ter um olhar sociolégico, humanizador. Perrenoud
(1999, p. 11) sustenta que “a avaliagdo regula o trabalho, as rela¢oes
de autoridade e de cooperacio em aula..”. Essa atitude “social” vem
ao encontro da postura sociolégica do interacionismo socio-discur-
sivo de Bronckart. Como sabemos, antes de planificar um texto, te-
mos o componente sociolégico incidindo sobre pardmetros fisicos e
sociais. Para Perrenoud (1999), a avaliacio formativa verdadeira deve
ser acompanhada por interven¢oes diferenciadas (sequéncias didati-
cas, correcdo interativa), seja por meio de transformacdes radicais na
estrutura escolat, seja nos horarios de horas-aula, etc. Para a producao
de géneros escritos, ndo vemos necessidade de grandes transformacoes
estruturais, mas, acima de tudo, devem ocotrer transformacdes dentro

da sala de aula, a partir de uma concepcio dialogica de linguagem.
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Por isso, a avaliagdo chamada formativa é uma estratégia peda-
gogica de luta contra fracassos educacionais e diferencas de aprendiza-
gem, ou seja, ¢ importante o docente detectar o caminho ja percorti-
do e o que falta a percorrer para fazer intervengdes acertadas. Nosso
objetivo principal é o de levar os estudantes a producdo mais eficaz de
géneros escritos, por meio de procedimentos intitulados aqui de SD e
reescrita interativa/listas de controle. E importante salientar que tal
objetivo foi dito/explicado aos estudantes, antes de iniciarmos a pes-
quisa.

Perrenoud entende ser importante colocar os alunos em situ-
acoes interativas as mais diversas, seja em situacdes de troca, de ex-
plicagdo, de argumentacio, de justificativa, exposicao de ideias, etc.
para que se habilitem mais proficuamente na expressiao escrita. Logo,
tais trabalhos antecipam o trabalho final: a interven¢ao interativa, por
meio das listas de controle/constatacoes. Postulamos a correcio for-
mativa, uma vez que ela coaduna-se a uma forma de regulacio inte-
rativa da aprendizagem dos estudantes, muito vinculada aos nossos
propositos.

O leitor da producgio escrita deve/pode ser (0 mesmo aluno,
um colega de sala ou seu professor) e que estes devem/podem anotar
os déficits observados nas producbes (a nosso ver, tal procedimento
fica facilitado com a lista de controle/constata¢oes). Desse modo, veri-
fica-se a situagdo atual de aprendizagem com a pretendida pelo docen-
te da sala. Assim sendo, a explicitagdo de objetivos a serem atingidos
(objetivos resumidos na lista de controle) contribuem para a clareza
das metas a serem atingidas. Além disso, a linguagem comum criada
durante a SD favorece a aprendizagem do género e, portanto, a segun-
da versdo serd (a tendéncia ¢ esta) melhor. A lista vai permitir ao estu-

dante (sozinho, em dupla, com a ajuda do professor) concentrar-se so-
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bre os pontos-chave que nio foram alcancados na primeira produgio.
Cremos ser a lista uma ferramenta indispensavel para a evolucdo das
aprendizagens ainda n3o efetuadas, ndo simplesmente uma lista para
uma correcao estreita, como os tipos preconizados por Serafini.

Bucheton (1995), ao analisar textos de adoslescentes e traba-
lhando com o processo de reescritura, em seu caso especifico (recits)™,
constata que as versdes das produgdes escritas constituem verdadeiros
protocolos experimentais que permitem ao pesquisador observar o
desenvolvimento do estudante e fazer a regulagio da sua aprendiza-
gem. Tal fato confirma-se em nossa pesquisa a medida que a 1* pro-
ducdo dos géneros utilizados nesta pesquisa serviu como elemento de-
sencadeador dos passos seguintes.

Pensamos que, depois de se tornarem uma ferramenta metodo-
légica comum no cotidiano escolar, as listas “virtuais” podem regular
o comportamento de produtor de textos durante a primeira versao
do texto, o que, evidentemente, facilitard a reescrita. As pesquisas
ja realizadas pelo grupo genebrino confirmam que estudantes que fa-
zem uso da lista de constata¢des controlam melhor sua aprendizagem,
(DOLZ e SCHNEUWLY, 1991). A tese sustentada por nés neste tra-
balho, e apoiada em leituras de Bain e Schneuwly (1993) confirmam a
necessidade de uma evolucdo que, para ser realmente formativa, deve
estar integrada a didatica ou a pedagogia das atividades linguageiras,
estas sendo aqui representadas pelas SDs e listas de constatacoes.

Enfim, tomando o trabalho de producao de géneros escritos, a
avaliacdo formativa supde, como diz Perrenoud (1999, p. 109), “uma
teoria do texto e da produgido de textos e deve inserir-se em um proce-

dimento didatico coerente |[...|” Constata ainda que é preciso ter hipo-

55 Os recits equivalem as narrativas escolares.
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teses precisas sobre a maneira sobre como sio construidas as compe-
téncias, sobre os “erros” das produgdes, das dificuldades dos discentes,
fazendo intervir nosso suporte tedrico aliado a SD e a consequente re-
escrita, temos a pretensdo de formar individuos mais proficientes na

lingua escrita.
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CAPITULO 3

Os Aspectos Burocraticos
de uma Pesquisa em Linguagem

Para a consecuc¢ao deste trabalho, adotamos uma abordagem de
pesquisa qualitativa denominada pesquisa-agao, de natureza social em-
pirica, associada a resolugdo de um problema coletivo em que o pes-
quisador, neste caso especifico, participa de forma cooperativa. Para
ser denominada Agdo, a pesquisa deve averiguar uma agido nao-trivial
e isso significa uma agido realmente problematica que merega investi-
2agao.

Faz-se necessario acrescentar ainda que, na pesquisa-a¢ao, o ob-
jetivo ¢ comparar informagoes, avaliar e discutir resultados, elaborar
generalizacoes. Especialmente neste tipo de pesquisa, a argumentacio
do pesquisador exerce papel significativo, principalmente no momen-
to de interpretacio dos dados coletados e das informacgdes obtidas.
Habermas (apud MORIN, 2004, p.76) afirma que “as questdes que
emergem nas interacOes, a partir de interpretagdes e de justificativas
podem somente ser satisfeitas através dos discursos”. Assim, procura-
mos fazer a devida argumentagdao discursiva apregoada pela pesquisa-
acdo, a partir dos resultados alcangados. Ou seja, “ndo somente o di-
alogo aumenta a reflexdo, mas a agao, [...], estimula a reflexdo e deve
impregna-la” (MORIN, 2004, p.77).

Na pesquisa-agdo, os participantes nao sao meras cobaias, mas

desempenham papel ativo (producio de textos, por exemplo). A pro-
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posta, aqui, nao é s6 adquirir conhecimentos que fazem parte da ex-
pectativa cientifica; importa também obter experiéncias que contribu-
am para a discussao do problema ou facam avangar o debate. Thiollent
(1995) assegura que a pesquisa-acio ¢ uma forma de experimentacido
em tempo real, na qual o pesquisador intervém conscientemente, re-
querendo a participagdo dos atores, os quais, neste caso especifico, sdo
alunos do ensino médio de uma instituicdo cooperada chamada “Es-
cola Cooperada Nova Geragao”.

De acordo com Morin (2004, p.56), a pesquisa-agio “permite
a0s atores que construam teorias ¢ estratégias que emergem do cam-
po e que, em seguida, sio validadas, confrontadas, desafiadas dentro
do campo e acarretam mudancas desejaveis para resolver ou questio-
nar melhor uma problematica”. Neste caso, ainda conforme Morin, a
reescrita de textos, em quaisquer géneros, a partir da lista de contro-
le/constatacdes, emergird da pratica de sala de aula para tornar-se um
método eficaz em textos discentes. i imprescindivel destacar que, nio
s6 durante a pesquisa, mas principalmente nela, procuramos nos con-
figurar como interlocutor interessado nas questoes/duvidas surgidas
nos momentos de aplicacdo das SDs e reescritas. Consequentemente,
verificamos grande interesse dos estudantes nas atividades aplicadas,
neste contexto especifico de ensino/aprendizagem.

Confrontada com metodologias utilizadas por Serafini (1995) e
Ruiz (2001), por exemplo, a lista de controle/constatagdes pretende
ser um avanco na metodologia de interven¢do em textos escritos dos
estudantes, quer seja do nfvel fundamental, quer seja dos niveis mé-
dio e superior, jao que a metodologia aqui aplicada pode ser transposta,
acreditamos, para as demais esferas de ensino.

A pesquisa-acdo, segundo Morin (2004), ¢ um método de pes-

quisa em que deve haver uma intervengdo, seja no campo educativo,
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seja no campo social, de modo sistematico, as vezes de modo partici-
pativo, e pode comportar métodos de retroagdo ou de revisio. Para o
autor, ela corresponde a fins especificos de mudar uma determinada
situagdo, principalmente no campo educacional.

De autoria ainda de Morin, na evolu¢io da pesquisa-a¢ido, ha
uma forma de pesquisa intitulada pesquisa-a¢do integral e sistémica
(PAIS), de base qualitativo-interpretativista®™, que é aberta a comple-
xidade da realidade e a interdisciplinaridade, tornando-a compativel
com as investigacOes na area da Linguistica Aplicada. Na PAIS, os ato-
tes”’ sdo direcionados para mudancas na acio ¢ na reflexdo. Ou scja,
nas palavras de Morin (2004, p.32) “o saber emergird da reflexdo sobre
sua pratica”. F bom ressaltar que os sécio-construtivistas enfatizam a
discussao como meio de contornar a dificuldade encontrada apregoan-
do a criatividade para a busca de solucdes.

Para corroborar com as palavras do autor (2004, p.91), a PAIS
¢ “uma metodologia de pesquisa que utiliza o pensamento sistémico™
para modelar um fendémeno complexo ativo em um ambiente igual-
mente em evolucdo no intuito de permitir a um ator coletivo intervir

nele para induzir uma mudancga”.

56 Dada a flexibilidade do tipo de pesquisa utilizado (PAIS) e dada a natureza do obje-
to de estudo, ndo foram necessarias todas as etapas propostas por Morin (2004).

57 A palavra ator esta sendo entendida, Cf Morin (2004), como qualquer pessoa de-
sempenhando um papel. Ela pode agir ou intervir e, por isso, torna-se autora da
pesquisa.

58 Em Morin (2004, p.98-99), ha as trés caracteristicas que compdem o pensamento
sistémico: o dialogismo, a recursividade ¢ a visio global ou hologramatica. A PAIS ¢
dialégica na medida em que associa dois elementos complementares, ainda que sejam
concorrentes e antagonicos. A recursividade define-se como um processo de auto-
producido que segue uma causalidade circular sincronica. O autor reconhece que o
processo de acio e o de reflexdo, separados, entrecruzados, respondem ao dindmico
do pensamento sistémico. Por fim, o terceiro item se refere ao fato de abandonarmos
as explicacoes lineates e, em seu lugar, trabalharmos em prol de uma explicagio em
movimento e circular que vai do todo para as partes e vice-versa.
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Outra recomenda¢io de Morin diz respeito ao vocabulirio/lin-
guagem comum que deve ser utilizado durante a pesquisa, visto que,
segundo ele, torna claros os objetivos e facilita a compreensiao dos ob-
jetivos almejados. Corroborando as ideias do autor, as sequéncias di-
daticas e a reescrita dos géneros facilitam a apropriacao desta lingua-
gem comum a ser utilizada durante a pesquisa.

Morin (2004, p. 32) afirma que “a visio do pesquisador sobre
o real serda marcada pela complexidade, pela perplexidade e nao pela
simplificacio de problemas”. Sobretudo, constata que o pesquisador
devera estudar seu campo de trabalho considerando-o como unico
(em termos espaciais e temporais) e que devera vé-lo a partir de uma
lente ampliada. Afirma ainda estarmos trabalhando com seres huma-
nos, com suas personalidades peculiares e, portanto, com pequeno

grau de previsibilidade.
3.1. Escola, alunos: o mapa da pesquisa

Quando o tamanho do publico-alvo da pesquisa é relativamen-
te grande, pensando no total de alunos do Ensino Médio da escola Co-
operada Nova geracio- COEB- (81), podemos buscar em uma amos-
tragem a representatividade necessaria. Desse modo, conseguimos 20

informantes para a consecu¢io do trabalho®. Destes, utilizamos 10

59 Vale destacar que a COEB, Cooperativa de Ensino de Birigni, localiza-se na cidade
de Birigui/SP, na Rua Francisco Lamacchia, 867, a 521 Km de Sio Paulo, e foi inau-
gurada em 1993. Possufa, em 2005-2006, 32 alunos na 1° série do ensino médio, 23 na
2% série e 26 na 3" série. Sua administracio ¢ de responsabilidade do CAP, Conselho
Administrativo e Pedagdgico, além de contar com uma diretora que cuida dos aspec-
tos pedagdgicos e disciplinares. Em cada setor, pré-escola, ensino fundamental, ensino
médio, ha uma coordenadora responsavel pelas atividades pedagogicas desenvolvidas.
E uma instituicio sem fins lucrativos, inscrita no Cadastro Geral dos Contribuintes.
Esta vinculada ao Sistema Estadual de Ensino de Sao Paulo e jurisdicionada a Direto-
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(dez) produgodes escritas divididas em dois géneros diferentes: resumo
escolar/académico (R) e da resenha (RC). E imprescindivel dizer que
a escolha foi aleat6ria. O tunico critério adotado foi o de o aluno ter
feito as duas versGes dos géneros produzidos em sala de aula. Entre-
tanto, ao iniciarmos as analises, vimos que os problemas encontrados
na 12 producio eram recorrentes ¢ os resultados obtidos também. As-
sim, apresentamos, na integra, os resultados de apenas 5 (cinco) pro-
dugdes de cada género, dada a exiguidade do espago destinado a esta
publicagao.

Para a produgio do resumo escolar/académico, pedimos uma
sintese do texto Truculéncia na Internef*. No caso especifico da rese-
nha critica, pedimo-la, apés a aplicagio da SD®, em relagio ao filme
Encontrando Forrester, de Gus Van Sant. O motivo da escolha deve-se
a tematica desenvolvida neste texto filmico. Jamal Wallace, rapaz ne-
gro e pobre do subtrbio americano, gosta de ler e escrever. Devido as
circunstancias nada favoraveis, esconde de seus amigos sua habilidade
de escrita até encontrar Willian Forrester, personagem interpretado
por Connery. A partir de entdo, ha uma intensa interagdo, inclusive a

partir de bilhetes deixados pelo protagonista nos escritos de Wallace.

ria de Ensino - Regido de Birigui. Teve seu funcionamento autorizado por Portaria
do Diretor Regional de Aragatuba, de 29/01, publicada no D.O.E de 03 de feverciro
de 1993.

60 O texto Truculéncia na Internet consta na SD sobre resumo escolar/académico.
Foi publicado na se¢io “Ciéncia em Dia”, no jornal Folba de S. Paulo, em 21 de se-
tembro de 2003.

61 Trata-se da SD sobre resenha de Anna Rachel Machado (Org) publicada pela edi-
tora Pardbola, como consta nas referéncias bibliograficas.
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Desse modo, constituimos nosso corpus do seguinte modo:

Resumo de texto opinativo Resenha critica:

a partir do texto produgao a partir do filme
“Truculéncia na Internet” “Encontrando Forrester”
R-01 RC-01
R-02 RC-02
R-03 RC-03
R-04 RC-04
R-05 RC-05
R-06 RC-06
R-07 RC-07
R-08 RC-08
R-09 RC-09
R-10 RC-10

Quadro 2:

Uma sintese do corpus.

Resumo escolar/
académico

Resenha critica

Dia da coleta
do corpus

1% versao: 10/02/2006
2* versio: 20/03/2006

1% versao: 20/03/2006
2% versio: 25/04/2006
3% versao: 10/05/2006

Forma de in-
tervencao em
sala de aula/Si-
glas utilizadas

Professor- Aluno (P-A);
Autocorrecio dos estudan-
tes (A-A);

Um estudante corrige de ou-
tro estudante. (Al- A2)

Professor- Aluno (P-A);
Autocorrecio dos estudan-
tes (A-A);

Um estudante corrige de ou-
tro estudante. (Al- A2)

Salas
utilizadas
como corpus

3% Série do Ensino Médio

3% Série do Ensino Médio

Destinatarios
das producoes
escritas

O professor-pesquisador ¢
os proprios estudantes nos
momentos de intervenc¢io;
posteriormente  direcionado
ao jornal escolar da institui-
¢ao.

Jornal-mural da institui¢ao;
Jornal escolar que circula bi-
mestralmente;
Professor-pesquisador e os
estudantes nos momentos
de reescrita.

Quadro 3: Quadro explicativo dos movimentos em sala de aula.
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Especificamente em relagdo ao ensino de Lingua Portuguesa, a
instituicdo em sua proposta pedagégica afirma desejar desenvolver a
competéncia lingufstica pela interagdo verbal, oral e escrita na dimen-
sao dialdgica da linguagem e, por isso, os objetivos da escola coadu-
nam-se com os objetivos especificos desta tese. Além disso, segundo
o documento escolar, a instituicdo deve promover a pratica da produ-
¢do textual, da leitura, da analise e da reflexdo sobre a lingua e do de-

senvolvimento das praticas da fala e da escuta.
3.2. Da construgio das Sequéncias Didaticas

A producio de textos envolve trés diferentes tipos de capacida-
des de linguagem: capacidades de acdo implicando as representacdes
do meio fisico e da interacio comunicativa; capacidades discursivas
implicando a infraestrutura geral do texto, a escolha dos tipos de dis-
cursivos, a organizacdo das sequéncias e a mobilizagdo do conteddo
tematico; por fim, a producdo textual integra um terceiro item cha-
mado por Bronckart (2003) de mecanismos de textualizacio, que se
referem as operagoes de conexdo, coesao nominal e verbal, os meca-
nismos enunciativos, tais quais, a distribuicdo das vozes, a escolha das
modalizacoes e a escolha do Iéxico.

Para que o trabalho culminasse na avaliacio das producdes es-
critas (versdo inicial e versio final), foram aplicadas (Cf. Metodolo-
gia) duas SDs, que, assim como o grupo de Genebra, entendemos ser
um conjunto de atividades de ensino, baseadas em modelos didaticos,
contemplando as trés capacidades supracitadas, objetivando que os es-
tudantes dominem os géneros aqui em estudo. No quadro abaixo, dis-
criminamos as trés grandes capacidades (de acdo, discursiva e linguis-
tico-discursiva). Assim como Machado o fez em (2001), ao analisar
materiais didaticos para os cursos de Pedagogia e Letras, Comunica-
¢ao Social e Administracdo, procuramos, neste subcapitulo, analisar

as capacidades implicadas nas SDs aplicadas em sala de aula, no con-
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texto desta pesquisa. Para tal, elaboramos um quadro, a fim de facili-

tar a visualizagdo e a compreensao das atividades.

SD 01- Resumo escolar/acadé-

Modulos . SD -03 Resenha critica
mico

Nao houve produgio inicial

2 SD. Nao houve produgio inicial.

De acio. Identificacao das

. . . Capacidades de agao: atividades
caracteristicas discursivas de

01 . envolvendo a distin¢do entre
um resumo escolar/acadé-
. resumo e resenha.
mico.
Médulo envolvendo as capa- | Capacidades de acdo: ativida-
02 cidades de acao (contexto de | des envolvendo o contexto de
produgio). producio.
Capacidades discursivas: ati- . . . .
ap Capacidades discursivas: ativida-
vidades envolvendo o proces-
03 . P des envolvendo o plano global
so de sumarizac¢io necessario
N da resenha.
a0 género.
Capacidades de acdo: ativida- | Capacidades linguistico-discur-
04 des referentes ao objetivo da | sivas, envolvendo organizadores
producio de um resumo. textuais.
Capacidades de acdo e capaci- | Capacidades discursivas: ati-
05 dades discursivas envolvendo | vidades sobre a expressao das
o plano geral do texto. opinides na resenha critica.
Linguistico-discursivas: ativi- S . . .
. Linguistico-discursivas: questoes
06 dades sobre os organizadores

. envolvendo as vozes.
textuais.

Naio foi aplicado este médulo em
sala de aula, por se tratar de dou-
tro género da esfera académica: o
diario reflexivo de leitura.

Linguistico-discursivas: ativi-
07 dades envolvendo os mecanis-
mos de coesao nominal.

Linguistico-discursivas: ativi-
dades envolvendo a utilizagio | Capacidades discursivas envol-

08 de verbos para a atribui¢do de | vendo a compreensio global de
atos/vozes ao autor do texto um texto a ser resenhado.
reumido.

Todas as capacidades: produgio

09 Todas as capacidades juntas. o
inicial de uma resenha.

Reescrita do resumo: todas as | Todas as capacidades: reescrita
capacidades. da resenha critica produzida.

10

Quadro 4: Descricao das SDs.
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Assim, constatamos, nas SDs acima descritas, equilibrio entre os trés
tipos de atividades: de agdo, linguisticas e linguistico-discursivas. Em

termos quantitativos, temos:

SDO01-Resumo escolar/académico | SD03-Resenha critica
Capacidades 40% 30.7%
de acgdo

Capacidades 26.5% 38.5%
discursivas
Capacidades

linguistico- 33% 30.7%
discursivas

Quadro 5: Resultados das descri¢oes das capacidades envolvidas nas SDs.

Depreende-se da descricdo feita acima que, apesar de as capa-
cidades estarem em interagdo continua, vimos que as de agdo, na SD
sobre Resumo, receberam 40% de atividades. Isso se justifica, acredi-
tamos, em acordo com Machado (2001), porquanto as capacidades de
acdo sao necessarias a quaisquer géneros, sobretudo porque sabemos
que se trata da capacidade menos desenvolvida nas escolas brasilei-
ras. A partir do quadro quantitativo acima, estabelecemos o que setia
analisado, tendo em vista as SDs aplicadas em sala de aula, na terceira
coluna a direita de cada producio. Vimos que as trés capacidades siao
trabalhadas, em todas as SDs, em mais de um modulo, respeitando o
modelo de Bronckart (2003) no que se refere a analise de textos. A
andlise final confirmard o avanco dos estudantes nas trés capacidades
acima elencadas.

Cumpre ressaltar que a producdo inicial serviu-nos como ele-
mento de extrema importancia para o decorrer das atividades nas SDs.
No dizer de Schneuwly e Dolz (2004), a atividade de produgido ini-
cial é a mais complexa para as mais simples, que sdo as se¢Ges da SD.

Os autores apontam, apoiados nas abordagens da psicologia da lin-
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guagem, quatro niveis principais para a producdo textual: 1) repre-
sentacdo da situacdo comunicativa; 2) busca de conteudos; 3) plancja-
mento do texto; 4) produgdo efetiva do texto. Na primeira, o aluno
deve fazer “uma imagem, a mais exata possivel, do destinatario do tex-
to” (2004, p.104). Na segunda, na eclaboragio dos contetidos, “o aluno
deve conhecer as técnicas para buscar, elaborar ou criar conteddos”
(p-104). Na terceira, “o aluno deve estruturar seu texto de acordo com
um plano que depende da finalidade que se deseja atingir” (p.104). Na
quarta, o estudante deve utilizar um vocabulario adequado a cada si-
tuacdo enunciativa.

Convém alertar que, durante a producdo das se¢Oes e apoian-
do-nos na literatura da area, as atividades contemplario questes de
observacido e de andlise de textos, tarefas diversas de produgdo de pa-
ragrafos, perfodos e, numa linguagem comum, anotamos “em fichas
extras” a apreensio dos estudantes apds cada segdo. Schneuwly et al
afirmam que o vocabulario técnico e as regras trabalhadas durante as
SDs podem ser armazenados de forma sintética e, desse modo, servir
de registro dos conhecimentos adquiridos. Consequentemente, 0 mo-

vimento na sala de aula foi o seguinte:

Apresentacio Producio inicial . .
P . g . ¢ Modulos Reescrita a partir
da situagio dos géneros resu- . .
. . didaticos= | da lista de constata-
de escrita dos | mo escolar/acadé- - .
A . SD ¢oes de cada género.
géneros mico, resenha,

Quadro 6: As SDs em sala de aula.

E bom ressaltar que, durante a aplicagdo das SDs, os estudantes,
a seu modo, em fichas separadas do material didatico, anotavam as in-
formagdes mais importantes relativas ao moddulo estudado. Corrobo-
rando Schneuwly e Dolz (2004), a SD favorece a emergéncia de uma

linguagem comum do género.
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Nossa opgiao pelos géneros resumo escolar/académico e resenha
critica leva em conta o fato de a escola ser a instincia responsavel pelo
seu ensino sistematico, além de serem géneros que os estudantes, em
geral, nio dominam adequadamente ou o fazem de maneira inadequa-
da, muitas vezes. Especialmente, a op¢ao metodologica por estes dois
géneros deve-se, sobretudo, ao fato de a escola de Ensino Médio ter,
como prerrogativa oficial, levar os estudantes a sua produgdo eficaz. A
resenha e o resumo s3o os géneros eminentemente mais solicitados na
universidade, motivo pelo qual o Ensino Médio procura aborda-los.
Ademais, os proprios PCNs (1998, p.57) apregoam a necessidade de
serem trabalhados géneros como: artigo, entrevista, resumo, etc.

No resumo (R) (Cf. metodologia), foi-lhes solicitado um resu-
mo a partit do texto Truculéncia na Internet. O objetivo da interagio/
efeito de sentido a ser produzido no destinatario serd o de transmitir
ao destinatirio a imagem de alguém que leu e compreendeu os aspec-
tos prioritarios do texto mencionado, a ser veiculado posteriormente
no jornal escolar Segundo Schneuwly e Dolz (2004), o primeiro pas-
so ¢ a proposi¢ao de um problema comunicativo definido. Com rela-
¢io a resenha critica (RC), objetivamos divulga-la seja nos corredores
da instituicio escolar (jornal mural) (COEB), seja nos seus jornais bi-
mestrais resenhas criticas a partir do filme “Encontrando Forrester”.
Como no resumo, o efeito de sentido a ser produzido pelo enuncia-
dor serd o de transmitir a ideia de alguém que assiste a um filme e sabe
opinar sobre ele tentando convencer destinatarios multiplos a assistir

a ele.
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CAPITULO 4

A Sequéncia Didatica Aplicada em Sala de Aula:
Engenharia Didatica e Analises

Neste capitulo, damos inicio a analise das producOes escritas.
Em primeiro lugar, analisar-se-20 os resumos. Antecedendo a analise,
apresentaremos quatro quadros: No primeiro, apresentamos o per-
curso da SD na sala de aula em seus respectivos meandros. No segun-
do, constam o nimero/nome do médulo, a data de sua aplicagio e,
por fim, seu objetivo principal. No terceiro, dividimos, esquematica-
mente, as questoes que fardo parte da lista de controle/constatacoes.
No quarto, apresentamos a lista de controle/constatacio do género
em analise® (quadro 10) e, por fim, a avaliagio das trés capacidades
implicadas: acdo, discursivas e linguistico-discursivas. Em sala de aula,
depois de aplicadas as SDs e, obviamente, com a primeira produ¢iao
em maos, tomamos um cuidado adicional: o de intervir de trés distin-
tas maneiras nas produ¢oes escritas. Na primeira, o professor-pesqui-
sador faz a interven¢do no texto do estudante, (P-A). Na segunda, o
proprio aluno, a partir da lista de constatagbes, faz a reescrita (A-A).
Na terceira (A1-A2), sentados em dupla, um estudante faz aponta-
mentos na producdo do outro estudante. Pretendemos averiguar se,
mudando-se a forma de intervencao, mudam-se os resultados. Dessa
forma, antes de cada anilise, apresentam-se, por meio das siglas, o gé-

nero e a forma de intervencio supracitada.

62 As listas de controle/constatacdes sobre resumo e resenha foram ampliadas a pat-
tir da ficha de autoavaliacio das respectivas sequéncias (resumo/resenha).
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Sinopse da Sequéncia Didatica
Resumo

Apresentag¢io da
situagio:
Resumir para o
professor texto
Truculéncia na
Internet

Produgio inicial
do Resumo

Género:
Resumo escolar
Lugar fisico/mo-
mento de produgio:
na sala de aula, diran-
te 50 minutos, aula de
Redagio, prof. Adair
Emissor:
alunos da 3*
série do Ensino
Médio
Lugar social:
Escola Cooperada
Nova Geragao -
COEB
Enunciador:
Aluno interessado
em passar a imagem
de alguém que leu e
compreendeu o texto.
Destinatario:
Primeiramente para o
professor - pesqui-
sador e, por fim,
publicar no jornal
escolar da propria
instituicao.

Modulo 1: O género
resumo escolar/
académico.
Modulo 2: O género
resumo escolar/
académico e outros
géneros.
Moédulo 3: Sumarizacio:
processo essencial para a
producio de resumos.
Médulo 4: A influéncia
dos objetivos
da sumarizagio
Moédulo 5: A compreen-
sdo global do texto a ser
resumido
Modulo 6: A localizagio
e explicitacio das relagoes
entre as idéias mais
relevantes do texto
Modulo 7: Mengio ao
autor do texto resumido
Modulo 8: Atribuicao
de atos a0 autor do texto
resumido
Médulo 9: Recapitulagio
dos procedimentos para a
produgio do resumo

Producio final

Objetivos da
produgio inicial do
resumo:

* Avaliar a
capacidade de escrita
de resumos
de alunos, tendo
como base
a lista de
constatagoes/
controle do género.
* Definir o que
significa SD e Lista de
Constatagdes/
Controle.

* Produzir uma
linguagem
unificadora a respeito
do género em estudo.

* Andlise das
producdes finais feitas
pelo professor/
pesquisador;

* Devolucio dos
textos aos alunos;

* Verificagio
da aprendizagem:
avaliacio formativa.
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Género: resumo

de constatacoes/
controle

escolat/académi- Nl o rlcacae
modu-| em sala de Objetivo do modulo?
co/ Nomes dos
2 lo aula
moédulos
~ Delimitar as capacidades de que os
1% ver text - 26/1/2006° -2 .
versio do texto 6/1/2006 alunos dispéem e orientar a SD.
Apresentar as caracteristicas basi-
O género resumo 1 31/1/2006 |cas de um resumo e diferenciar um
bom de um mau resumo.
O Geénero resumo Pretende mobilizar representacoes
escolar/acadé- dos mundos fisicos e sociais (con-
; 2 7/2/2006 |texto de producio dos textos) e
mico e outros .
. constatar os possiveis suportes do
géneros X
género.
Sumarizacio: Objetiva-se estudar, por meio de
processo essencial 3 7/2/2006 exercicios praticos, um processo
para a producio essencial para a producio de resu-
de resumos mos: a sumatizacao.
A influéncia O objetivo do médulo é esclare-
dos objetivos na 4 10/2/2006 |cet que se tesumem textos tendo
sumatizacao como foco o destinatario.
A compreensiao Objetiva-se estudar neste modulo
global do texto a 5 10/2/2006 |a compreensdo global de um texto
ser resumido a ser resumido.

A localizagio e O objetivo maior ¢ estudar os
explicitacio das mecanismos de textualiza¢do: co-
relagdes entre as 6 14/2/2006 | nexdo e segmentacio, ou seja, bus-
ideias relevantes cam-se explicitar as relacoes entre

do texto as ideias relevantes do texto.
Mencio a0 autor Pretende-se avaliar a retomada
do te)(ito cesumido 7 14/2/2006 |anaférica, ao referir-se ao autor do
texto. (coesao nominal).

Atribuicio de Verificar a atribuicdo de atos ao
atos ao autor do 8 17/2/2006 | autor do texto (processo de geren-
texto resumido ciamento de vozes).

Recapitulacao dos S .

roIZeclilinfentos Discutir, em conjunto com a tur-
p - 9 17/2/2006 | ma, catactetisticas peculiares ao
para a produgao .

do tesumo género estudado.
Apresentacao e
discussio da lista ~ | 20/2/2006 Verificar a aprendizagem do géne-

ro, ap6s a SD.

Quadro 8: O movimento/objetivos da SD sobre resumo escolar/académico na sala

de aula.
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A fim de facilitar o trabalho de analise dos dados coletados, a
lista de controle/constatacoes foi dividida em quatro grupos: questoes
relativas ao contexto de producio, questdes relativas a organizacio ge-
ral do resumo, questoes referentes a textualizacdo e, por fim, questdes

gramaticais. Das divisdes efetuadas abaixo, surgiram 10 (dez) questdes

que comporao nosso guia de analise das produgdes escritas.

Questodes
relativas ao
contexto de

produgio:

a) A que questdio o autor do texto Marcelo Leite res-
ponde, isto ¢, qual é o conteddo temdtico? b) Quem ¢é o
autor? Para qual jornal ele escreve e em que sec¢io? Qual
¢ o seu papel social? ¢) A quem se endereca o texto?

Questoes
relativas a
organizagao
geral do resu-
mo escolar/

a) Ha uma parte para apresentar a questiao discutida? b)
Como sio ordenadas as informagbes prioritarias para
este contexto de producido especificor ¢) O resumo ¢é
uma unidade de compreensdo por si sé, isto ¢é, é pos-
sivel compreendé-lo sem ter de recorrer ao original? d)
O resumo evita opinides pessoais e estd adequado ao
professor e, depois, ao jornal escolar com o intuito de

académico . - iy
apresentar as informagOes essenciais a pessoas com pou-
co tempo de leitura para informar-se?
a) O estudante usa verbos do discurso para referir-se ao
Questdes discurso referido? b) O estudante diferencia sua voz da
relativas a tex- | voz do autor resumidor c) Utiliza organizadores légico-
tualizagdo discursivos adequadamente? Elimina expressoes repetiti-
vas e desnecessarias?
Questodes . . ~ - .
. ~ . | Ha desvios de acentuacdo, pontuacio, concordancia, ot-
relativas a mi-
tografia, etc.
croestrutura

Quadro 9: Questoes motivadoras da lista de controle/constatacoes.
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Lista de constatagbes/controle do género resumo®

1) Antes de resumir, vocé detectou a questao discutida, os argu-
mentos, o ponto-de-vista defendido, o ponto-de-vista rejeitado e a
conclusao?

2) Seu resumo apresenta dados como o nome do autor do texto re-
sumido e o titulo do texto original?

3)Vocé selecionou as informagées prioritarias, de modo que o pro-
fessor possa avaliar sua compreensio global do texto?

4) Seu resumo é compreensivel por si mesmo, isto é, é possivel
compreendé-lo sem ler o texto original?

5) Evitou emitir suas préprias opinides?

6) O resumo escolar produzido estd adequado ao seu interlocutor-
professor e ao suporte escolar?® Conseguiu transmitir o efeito de
sentido desejado?

7) Vocé atribuiu, a partir da leitura, diferentes a¢oes ao agir do
autor do texto original? Procurou traduzir estas a¢des por verbos
adequados? Voce se refere a ele de formas diferentes?

8) Seu resumo mantém as relacdes sintatico-semanticas (explica-
¢ao, causa, conclusao) do texto original?

9) Vocé eliminou expressoes facilmente inferidas pelo contexto
tais como expressoes sindonimas, explicagoes ou exemplos?

10) Nao existem desvios gramaticais tais como pontuagdo, frases

truncadas/incompletas, erros ortogtrificos, etc.?

Quadro 10: A lista de controle/constata¢des sobte o resumo escolar acadé-
mico.

63 Os itens da lista de constatacdes/controle serdo analisados na coluna do meio da

tabela tripartite.
64 Estamos entendendo como adequado ao professor a produgdo que atinge, inte-
gralmente, a consecugio de um resumo escolar, nos moldes da lista de controle/
constatacoes ¢ da SD utilizada. Consequentemente, o efeito de sentido produzido se

estabelece.
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Na terceira coluna de cada produ¢io®, dividimos as produg¢oes
escritas em trés subitens: contexto de producio, planificacio e, por
fim, mecanismos de textualizacdo e enunciativos. Para efeito didatico,
juntamos os mecanismos de textualizacio e enunciativos. Bronckart
(2003) afirma que os mecanismos de textualizacio (conexdo, coesao
verbal e nominal) sdo os responsaveis pela criagdo das séries isotopicas
que contribuem para a coeréncia tematica do texto. Hstes elementos
estao articulados a linearidade do texto. Para o autor, os mecanismos
enunciativos, mais do que os mecanismos de textualizacdo, atuam
como elementos para a manutencido da coeréncia, além de contribuir
para esclarecer os posicionamentos enunciativos e sido, a seu ver, in-
dependentes da progressao do contetido tematico e ndo se organizam

em séries isotopicas®.

65 As informagdes relativas ao contexto de producio, planificagdo e questdes relativas
a textualizagio servem de parametros para os docentes efetuarem andlises e fazerem
suas intervencdes pedagdgicas. Por isso, a coluna da direita (3%) mapeia as capacidades
ja adquiridas e as capacidades a serem adquiridas posteriormente. Assim, esta coluna
nao ¢ direcionada a estudantes (no caso especifico desta pesquisa), mas o foi para do-
centes, eventuais leitores deste trabalho académico.

66 Conforme orientagio do grupo de Didatica de Linguas da FPSE, juntamos tais
mecanismos (enunciativos ¢ de textualizacdo), a fim de facilitar a andlise e, sobretudo,
de nio torna-la demasiadamente extensa. Com rela¢io 2 coesio nominal, no resumo,
analisamos apenas (também evitando a andlise extensa e¢ desnecessaria), em consonan-
cia com a SD aplicada, a série isotépica referente ao sintagma Marcelo Leite.
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Assim, serdo avaliadas as seguintes capacidades:

Coesio e
Objetivos Planificagdo mecanismos | Vozes |Modalizagio
de conexio
a) Enviar texto |a) Apresentar 2) Tra
pata destina- uma parte intro- balha as
tario multiplo  |dutéria em que  |a) Presenca diferen a)Reconhece
eitores do aja a distincao e organiza- e utiliza di-
leit d haja a disting de org tiliza d
: 5 s . tes vo-
jornal’> e pro-  |do T1 e do T2 |dores légico- Jes. tajs | VErsas marcas
essor). além de apre- argumentativos modais
fi lém de ap gl tati como d
sentacao dos como: jd que, 2 do (advérbios,
b) Fazer conteudos das etc., marcando Srio auxiliares,
o publico iferentes par- a funcio de verbos no
ptbli diferentes p funcio d Popre b
eventual do tes/ momentos segmentacao, te cado futuro do
jornal tomar do texto-base. empacotamen- | - pretérito,
conhecimento |b) Ha coeréncia  |to, empirico palavras de
0s aspectos entre informa- encaixamento e valor modal,
d t t £ t do [t)exto 1 dal
prioritarios ¢oes resumidas e |ligagao bascs etc.)?
do texto-base. |o texto-baser E ’
(objetivo) uma parafrase?

Quadro 11: Quadro sinéptico das capacidades observadas.

Antes de iniciar as analises, recuperamos o contexto de pro-

dugdo, a fim de facilitar a leitura e a posterior analise. Em sintese, te-

mos:

Texto de partida ou texto-base

Texto de chegada apds SD (T2)

Parimetros materiais/fisicos e
sociossubijetivos do T'1

Pardmetros materiais/fisicos e sécios-
subjetivos do T2.

Emissor: pessoa que produz con-
cretamente o texto: Marcelo Leite
Enunciador: Articulista da Folha
de S. Paulo

Emissor: adolescente de 15-16 anos.
Enunciador: estudante da 3° Série do
Ensino Médio

Receptor: qualquer pessoa que

tenha lido o texto-base, na ocasido
de sua publicacio na Folha de S.
Paulo.

Destinatario: Leitores do jornal

Receptor: qualquer pessoa que, even-
tual e concretamente, leia o texto.
Destinatario: professor e jornal da
instituicao escolar
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Espaco e tempo de producao: por | Espaco e tempo de producio: Insti-

hipétese, sua propria casa, no seu tuicao: COEB, durante 50 minutos,
trabalho. Dada a frequéncia com espago de uma aula de Lingua Portu-
que escreve, cerca de duas horas. guesa.

Lugar social: midia impressa Lugar social: Instituicao de ensino

Objetivos (enunciador): convencer | Objetivos (enunciador): informar,

seu interlocutor de que as medidas | sem emitir suas proprias opinides,
tomadas pela justica americana sao | as informagoes prioritarias para um
truculentas e descabidas. leitor que ndo tenha sabido da noticia.

Quadro 12: O contexto de producao do género.
1

Nada parece mais correto do que fazer reverter para o artista o
fruto de seu trabalho, mas na vida pratica, todo direito enfrenta li-
mitacoes. Nesse caso como processar todos que fazem downloads?
E uma utopial

A justica ndo abarcaria tanto processo e isso nio reverteria o pro-
blema, pois os pregos estio exorbitantes.

No entanto, Cary Sherman, presidente da Associagio da Industria
Fonografica dos Estados Unidos disse ao jornal “The New York
Times” que “Ninguém gosta de bancar o truculento e ter de recor-
rer a processos”, mas a justica se tornou o Unico meio de frear essa
atividade ilegal, “atacando” alguns (os que mais copiam). Contudo,
desconsidera que a maioria dos criminosos (os que fazem down-
loads) faz isso por hobby e ndo para fins lucrativos. E que faz-se
necessario criar uma nova maneira de coibir os espertinhos.

éncia na

Primeira Produgio: Truculé
Internet (r/ p-a)

1- Néo detecta a questdo corretamente. Ndo determina os pontos
de vista defendidos pelo T1.

2-Naio apresenta dados como nome do autor, etc.

3-Naio seleciona por completo as informagoes prioritarias.

4-F compreensivel por si mesmo.

5-Ha opiniGes, no 2° paragrafo, por exemplo.

6-Nio esta adequado ao suporte.

7-Nao ha atribuicio de a¢oes. Nao se refere ao autor de diversas
formas; ao contrario, tudo € escrito como se fosse do estudante.
Nao ha retomadas anaforicas da cadeia isotopica em analise.
8-Mantém as relacoes logico-semanticas do texto-matriz (pois, no
entanto, etc.).

9-Ha expressoes desnecessarias tais como: “nada parece mais corre-
to” que poderia ser substituida por sinénima.

10-Nao ha desvios gramaticais, embora o ultimo paragrafo esteja
confuso.

Lista de Constatagdes
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Capacidades Presentes e Nao-Presentes

Contexto de produgio:

a) Nao leva em conta o destinatario maltiplo e o lugar social onde o
texto circulara. O estudante faz desaparecer a opinido de Leite.

b) Faz o publico tomar conhecimento, parcialmente, da questio
discutida, pela falta de contextualizacio.

Quanto a planificagio

a) Ndo ha uma parte introdutéria em que haja distingdo entre os
textos 1 e 2. A organizacio do conteudo temitico foi dividida da
seguinte forma: Tese: reverter o lucro para o artista, mas o direito
enfrenta limitacGes. Arg: a justica é incapaz de assumir todo o pro-
blema, citacio de Cary Sherman, os usudrios nio baixam musica
pela internet. Conclusio: impedir o download ¢ ineficaz, melhor
sera arranjar outra maneira de ganhar dinheiro.

b) Hé coeréncia do 2° texto, em relagio a0 1°. F uma parafrase.
Quanto a textualizacdo

a) Ha predominio de organizadotres textuais por meio de encaixa-
mento e de ligacio (pois, mas) e empacotamento do organizador
contudo, além do balizamento do no entanto.

b) Nio ha distingdo das vozes: tudo parece ser do aluno, com exce-
¢ao da passagem em que ha mencido da voz de Cary Sherman e da
voz “escondida” de Leite no dltimo parag.

¢) Ha modaliza¢des 16gicas, no 1° e no 2° paragrafos, evidenciados
pelo uso do futuro do pretérito ao avaliar que a Justica ndo resolve-
ra o problema e “dedntica” na utilizacao da forma impessoal “faz-se
necessario”.
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Reescrita: Truculéncia na Internet (R/ P-A)

Em seu texto ‘“Truculéncia na internet”, Marcelo leite nos informa
que a inddstria fonografica norte-americana iniciou 261 processos ju-
diciais contra pessoas que baixaram da internet cangdes protegidas
por direitos autorais e concorda em fazer reverter para o artista o fru-
to de seu trabalho, mas lembra que na vida pratica todo direito tem
limitagdes. E diz que a justica ndo abarcaria tanto processo e que isso
ndo reverteria o problema, pois os precos dos Cds estdo muito altos.
Leite cita Cary Sherman, presidente da Associacdo da Industria Fono-
grafica dos Estados Unidos, quando disse ao jornal “The New York
Times” que ninguém gosta de bancar o truculento e recorrer a pro-
cessos, mas a justica ¢ o unico meio de frear uma atividade ilegal que
esta causando prejuizo.

O autor também comenta a esperteza dos empresarios indo atrds dos
que fazem a distribuicio das musicas e ndo dos que fazem a copiazi-
nha doméstica. E termina seu texto dizendo que essa pratica de baixar
musicas da internet ja se tornou mais um vicio do que algo para se
lucrar, e impedi-la soa como censura e que fica cada vez mais dificil
controlar a copia e o intercimbio de produtos culturais, tornando-se
necessario uma nova maneira de coibir tais praticas.

Lista de Constatagdes

1- Tese, argumentos e conclusao de acordo com o texto-matriz.
2-Apresenta dados como nome do autor, titulo do texto.

3-Selecionou as informagbes essenciais, demonstrando compreensio
global do texto.

4- O texto ¢ compreensivel por si mesmo.

5-Nao ha opinies do estudante.

6- Adequado completamente.

7-Ha atribuicoes de ac¢oes como: comenta, dizendo, controlar. Refere-
se ao autor, de formas variadas: Leite, o autor, retomadas por elipse,
etc.

8-Relagoes sintatico-semanticas de acordo com o original (mas, e,
além de ideias implicitas).

9-Nio elimina a ideia da versio anterior tida como desnecessiria, mas
atribui-se-lhe a Cary Shermam.

10-Nio ha desvios gramaticais.
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Contexto de produgio

a) Leva em conta o destinatario multiplo e o lugar social onde o texto
circulara.

b) Objetivo atendido: fazer o publico leitor tomar conhecimento des-
ta questao.

Quanto a planificagio

a) Ha parte introdutéria dividindo T1 e T2 e apresentacao dos conte-
udos. O contetdo tematico estd de acordo com o texto-base e, desta
vez, o estudante foi bastante criativo, juntando o essencial dos seis
primeiros pardgrafos. O 2° pardg. é o resumo do 7° do original. Nio
hé conclusio.

b) Coerente com o T1. Parafrase.

Quanto a textualizacido

a)Permanecem organizadores 16gicos na funcio de encaixamento e de

Capacidades Presentes

ligagao (pois, e, mas, que)

b) Distingue as vozes do autor empirico e a dele (de estudante.

¢) Ha presenca da modalizacido légica, no 1° pardg, em abarcaria re-
verteria.

A 2° versdo, evidentemente, estd, qualitativamente, melhor. Na
1* versao, havia somente trés itens completamente satisfatorios e sete
ndo satisfatorios. Na 2* versdo, ha apenas um item ndo satisfatorio
(eliminacio de itens inferidos pelo contexto). As principais mudangas
na 2* versdo foram, primeiramente, a apresentacdo de uma série iSOto-
pica do sintagma Marcelo Leite, retomando-a pot: o autor, Leite, além

>

de diversas elipses, como em “..lwbra..”, no 1° pardg, Outra carac-
terfstica importante na 2* versao, e que merece ser comentada, é a
atribuicdo de acbes ao autor do T1. Pensamos ser este item uma parte
muito negligenciada: atribuir ag¢des, portanto, numa atitude enuncia-
tiva, aos atos de linguagem de outrem. Além disso, o agente-produtor
selecionou as informacoes prioritarias para o contexto determinado.
Como ja visto, a Zona de Desenvolvimento Proximal ¢ a distancia en-
tre o nfvel de resolug¢do de uma tarefa que uma pessoa pode alcangar

atuando sozinha e o nivel que pode alcangar com a ajuda de um colega
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mais competente ou experiente para a tarefa. Ou seja, para Vygotsky
(1998) ¢é o espago no qual, gracas a interacdo e a ajuda dos outros, uma
pessoa pode trabalhar e resolver uma questio problemitica, cuja solu-
¢do ndo seria capaz, sozinha, de obter. Por meio da ZDP, este estudan-
te avanca de uma 1 produ¢io, em que nio dominava por completo o
género, para a 2* versao, em que a proficiéncia é maior.

A utilizacdo metodolégica da SD e a correcdo interativa (via lis-
ta de controle/constatagdes) parecem favorecer, na producio final, a
contextualizacdo da questio discutida e a destinagdo do texto a mul-
tiplicidade de leitores. Na 1% producgdo, com relagio ao contexto de
producdo, nao ha indicios de onde a ideia foi retirada, sugerindo-se
que o texto é do préprio estudante, ao passo que tal problema foi sa-
nado na 2* versao. A planificagdio também foi um aspecto positivo da
produgao. No 1° parigrafo ha a tese defendida por Leite e seus argu-
mentos pros e as ressalvas. Pros: reverter para o artista o fruto do tra-
balho: contra: o direito enfrenta limitagdes. No 2° paragrafo, ha a uti-
lizagdo de Sherman para dar maior credibilidade a tese defendida. No
entanto, a nosso ver, faltou a conclusio defendida por Leite no T1:
arrumar solucOes criativas para ganhar dinheiro em tempos de down-
loads. Ha clareza das vozes em acdo: voz “neutra”; na denominacio de
Bronckart, entre a do expositor, neste caso, estudante e voz do autor
empirico. Para finalizar a secdo e corroborar nossa tese, trazemos as

palavras de Bakhtin, por meio de Barros:

A interagdo entre interlocutores ¢ o principio fundador da
linguagem.. O sentido do texto e a significacio das palavras
dependem da relagdo entre sujeitos, ou seja, constroem-se na
producio e na interpretacdo dos textos; a intersubjetividade
¢ anterior a subjetividade, pois a relagao entre os interlocuto-
res ndo apenas funda a linguagem e d4 sentido ao texto, como
também constréi os proprios sujeitos produtores do texto

(BAKHTIN apud BARROS,1997, p. 30-31).
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2

Primeira Producao: Truculéncia na Internet
R/A-A)

A industria fonografica norte-ameticana iniciou 261 processos judi-
ciais contra pessoas que baixaram da internet cangbes protegidas por
direitos autorais.

Nada parece mais correto do que fazer reverter para o artista o fruto
de seu trabalho, mas na vida pratica, todo direito enfrenta limita-
¢oes. Nesse caso como processar todos que fazem downloads?
uma utopial

A justica ndo abarcaria tanto processo e isso ndo reverteria o proble-
ma, pois 0s pre¢os estao exorbitantes.

No entanto, Cary Sherman, presidente da Associacio da Industria
Fonografica dos Estados Unidos disse ao jornal “The New York Ti-
mes” que “Ninguém gosta de bancar o truculento e ter de recorrer a
processos”, mas a justi¢a se tornou o unico meio de frear essa ativi-
dade ilegal, “atacando” alguns (os que mais copiam). Contudo, des-
considera que a maioria dos criminosos (os que fazem downloads)
faz isso por hobby e nio para fins lucrativos. E que faz-se necessatio
criar uma nova maneira de coibir os espertinhos.

Lista de Constatagdes

1-Nio detectou tese, argumentos e conclusio, adequadamente.

2-Nio apresenta dados como nome do autor, se¢io e local de pu-
blicacio.

3-Nio esta adequado a um resumo escolar; selecionou informagoes
nao-priotitarias, como o ultimo pardgrafo. Fez copia literal do T1.

4-F compreensivel por si mesmo.

5-Naio ha opinides.

6-Nao esta adequado. (ver nota de rodapé adiante)

7-Nao ha atribuicao de agoes. Nao se refere ao autor de formas di-
versas; a0 contrario, tudo é escrito como se fosse do estudante.
8-Mantém as relacGes logicas do texto-matriz (pois, no entanto,
etc).

9-Ha expressdes desnecessarias, tais como: “nada parece mais cor-
reto”, que poderiam ser substituidas por sinonimas; ha paragrafo
desnecessario.

10-Nio ha desvios gramaticais.
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Capacidades Presentes e Ndo-Presentes

Contexto de produc¢ao

a) Nao dirige o texto a destinatarios multiplos.

b) O publico toma conhecimento das informagdes, mas, provavel-
mente perguntar-se-a: o que ¢é isso?

Quanto a planificacio

a) Nao ha distincdo entre T1 e T2. As informacdes consideradas
prioritarias das diversas partes do texto foram apresentadas. O con-
teido tematico foi desenvolvido na ordem em que apareceram os
paragrafos do T1. H4 informacGes nao-prioritarias (copias de alguns
trechos do texto)

b) Hé coeréncia parcial (Cfanalise abaixo). F cépia do original.

Quanto a textualizacao

a) Organizadores logicos, em sua maioria, de encaixamento e de
ligacdo (e, pois, que etc.). Presenca de organizadores demarcando
fases de sequéncia (contudo, no entanto).

b) Nio ha distingdo de vozes. A voz do aluno (expositor) “¢” a voz
do autor do texto empitrico. Traz apenas a voz de Cary Sherman.

) Presenca de modalizacoes 1ogicas, por ex, em “ a justica ndo abar-
caria...”; ao levantar a hipétese de a inddstria ndao ser eficiente no
combate 20 download de musicas da internet. Além disso, ha mo-
dalizagio deontica em “faz-se (sic) necessario...” ao apresentar como
do dominio da obrigacdo social termos de arrumar instrumentos de
coibicao dos internautas.
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Reesctita: Truculéncia na Internet (R/ A-A)

Em seu texto “Truculéncia na internet”, Marcelo leite nos informa
que a industria fonografica norte-americana iniciou 261 processos
judiciais contra pessoas que baixaram da internet cangdes protegidas
por direitos autorais e concorda em fazer reverter para o artista o
fruto de seu trabalho, mas lembra que na vida pratica todo direito
tem limitacoes. E diz que a justica ndo abarcaria tanto processo e que
isso nao reverteria o problema, pois os precos dos Cds estio muito
altos.

Leite cita Cary Sherman, presidente da Associacio da Industria Fo-
nografica dos Estados Unidos, quando disse ao jornal “The New
York Times” que ninguém gosta de bancar o truculento e recorrer a
processos, mas a justica ¢ o unico meio de frear uma atividade ilegal
que esta causando prejuizo.

O autor também comenta a esperteza dos empresatios indo atrds
dos que fazem a distribuicio das musicas e ndo dos que fazem a co-
piazinha doméstica. E termina seu texto dizendo que essa pratica
de baixar musicas da internet ja se tornou mais um vicio do que
algo para se lucrar, e impedi-la soa como censura e que fica cada vez
mais dificil controlar a cépia e o intercambio de produtos culturais,
tornando-se necessario uma nova maneira de coibir tais praticas.

Lista de Constatagoes

1-Tese, argumentos ¢ conclusao de acordo com o texto-matriz.
2-Apresenta dados como nome do autor, titulo do texto.

3-Selecionou as informagdes essenciais, demonstrando compreensio
global do texto.

4-Compreensivel por si mesmo.

5-Nio ha opiniGes do estudante.

6-Adequado, completamente, ao interlocutor-pesquisador ¢ ao su-
porte.

7-Ha atribuicGes de ag¢des como: comenta, dizendo, controlar. Re-
fere-se ao autor, de formas variadas: Leite, o autor, retomadas por
elipse, etc.

8-Relacoes sintatico-semanticas de acordo com o original (mas, e,
além de ideias implicitas).

9-Nio eclimina a ideia da versio anterior tida como desnecessiria,
mas atribui-se-lhe a voz (presidente da Associagao Fonografica.)
10-Ndo hd desvios gramaticais
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Contexto de produgio

a) Texto adequado a multiplos leitores.

b) Atinge seu objetivo: informar o prioritario ao publico leigo.

Quanto a planifica¢ao

a) Distingue T1 e T2 e planifica o conteudo temdtico da seguinte
forma: a tese e a ressalva (direito enfrenta limitagdes) aparecem no 1°
pardg. O 2° pardg. argumenta em favor da justica para reparar pro-
blemas. O 3° parag. (conclusdo) afirma ser necessaria outra forma de
ganhar dinheiro.

b) E uma parifrase e ha coeréncia com as informacées do T1.

Quanto 2 textualiza¢do

a) Prevalecem, como na versio anterior, o encaixamento e a ligacao
dos organizadores logicos (e, que, pois, quando, mas etc.)

b) Ha distin¢do, em varios trechos do texto, das vozes. De um lado,
a voz do expositor e de outro a voz do autor empirico.

c) Ha presenca de modalizagoes logicas, evidenciadas pelo futuro do
pretérito: abarcaria, reverteria, servindo para avaliar o conteddo te-
matico.

Capacidades Presentes

Devemos ressaltar que, ao produzir a primeira versdo do texto,
os estudantes ndo conheciam a SD sobre resumo. Nesta producio es-
pecifica, notamos que ha varios trechos copiados do original, demons-
trando dificuldade de sintese das partes principais do original.

Nio héd nesta 1* versio uma explicitacdo da tese defendida pelo
agente-produtor: o reconhecimento dos direitos autorais e a dificul-
dade extrema de coibir a pritica em tempos de informatica (2°, 3° e
4° paragrafos). A 2* versio foi produzida apés a SD. Houve uma dis-
tancia temporal de trés semanas entre uma versio e outra. A primeira
versdo data de 26/1/2006; a segunda, de 20/2/2006. Bucheton (1995)
afirma que, normalmente, na reescritura de um texto, hd maior de-
senvolvimento da heterogeneidade do discurso. Tal fato se confirma
em nossas analises, ja que os estudantes se reportam mais ao texto-ba-
se marcando os discursos (seu ¢ do autor) de formas distintas. Ainda
que neste texto tal heterogeneidade nao seja modelar, ha atribuicoes
de acdes ao autor empirico, além de uma tentativa de diferenciagdo do

texto de partida e do texto de chegada.
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Esta evidente, logo no 1° paragrafo, a tese defendida por Mar-
celo Leite no artigo original: reverter os direitos autorais, mas como
coibir a pratica? Ou seja, ¢ possivel compreendé-lo, ainda que nio ti-
véssemos conhecido o texto-matriz, ja que o agente-produtor deixa
claro que se trata de um resumo a partir de um texto intitulado “Tru-
culéncia na Internet” de autoria do articulista da Folba de S. Paulo,
Marcelo Leite. Sobre a lista de controle, assim se pronuncia Cassany
(2000, p.81), a folha de controle serve de registro e andlise dos erros
cometidos em cada escrito. Trata-se de uma técnica muito minuciosa
[.] € que oferece varias possibilidades didaticas. Em outra passagem
“... estabelece o progresso realizado por cada aluno, pela classe, etc. e
registrar 0s erros que se repetem e os que se tenham superado” (tradu-
¢ao nossa)” (p.81). A nosso vet, ao escritor espanhol faltou mencio-
nar que a lista de controle é uma ferramenta metodoldgica importan-
te para aferir o progresso (ou nio) de um estudante sobre um género
especifico. Ou seja, cada género devera possuir a sua lista de constata-
¢coOes de sua constituicao.

As ideias, na 2* versiao, estao todas no texto-matriz e foram
adequadamente retextualizadas na versio em analise. Desta forma, o
agente-produtor consegue passar a imagem de quem leu/compreen-
deu o género escolar/ académico. As relacdes l6gico-semanticas tam-
bém estdo mais explicitas nesta versio. Por exemplo, no 2° parigra-
fo: “[....], mas lembra |.....]”, hia outros conectivos como: que, ¢, pois
além de pronomes relativos. Outro importante crescimento notado

refere-se a atribui¢ao de atos ao texto resumido. Na segunda versido, o

< b3

estudante, no 1° paragrafo, nos diz: “....Marcelo leite nos informa

67 “la hoja de control sirve de registro y andlisis de los errores cometidos en cada
escrito. Se trata de una técnica muy minuciosa [...] y que ofrece varias possibilidades
didacticas” ela serve para “establecer el progreso realizado por cada alumno, por la
clase, etc y registrar los errores que se repiten y los que se han superado.
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3 ¢ concorda...”’; “...e diz...”. No 2% 3° pardgrafos hd os verbos
citar, dizer, comentar. Ou seja, tal item revela a importancia de traba-
lhar a SD, nos termos de Schneuwly e Dolz.

Outro progresso observado diz respeito a retomada do autor
Marcelo Leite. No 1° pardgrafo, hi a nomeagdo do agente-produtor
Marcelo Leite e, por diversas vezes, ele é retomado por elipse. No 2°
paragrafo, retoma-se por Leife por elipses. No 3° ha a anafora dire-
ta no trecho: “O awutor também comenta..” e, novamente, retoma-se
por elipses. Enfim, trata-se de um exemplar do género resumo esco-
lar/académico auténtico. A SD favoreceu a implementacdo adequada
do contexto de producdo, da contextualizagio e atingiu o objetivo do
enunciador (cf. tabela sobre capacidades da producao de n° 02). Quan-
to a organizacdo do conteudo tematico, o estudante vai resumindo as
informacoes de acordo com a ordem de aparigao, de tal forma a distri-
buir os conteudos em trés pardgrafos. No 1°, condensa as informacdes
dos seis primeiros; no 2°, condensa, as informag¢des do 7° pardg; na
conclusdo, ha condensagdo dos trés ultimos paragrafos. Outro fator
curioso ¢ a distincao das vozes na 2* versao do texto. Atribuimos esse
fato ao médulo 8 da SD, em que se procurou trabalhar a atribuicdo de
acoes ao autor empirico do texto. Assim, o estudante domina satisfa-
toriamente o contexto de producio, a planificagio e a textualizagao.

A sequéncia didatica, atrelada ao nosso grille de contrile, deno-
minagdo genebrina, foram responsaveis, acreditamos, por este melho-
ria substancial da versio final. Geraldi (Cf. capitulo 2) afirma que a
linguagem ¢é o lugar de constituicdo das relagdes sociais. Desta forma,
continua o autot, ¢ que os falantes se tornam sujeitos (1995). O texto
escrito nao tem um sentido unico, ao contrario, ele é, como diz Geral-
di (1995), fundamental e necessario a producao de sentidos. O docen-
te-pesquisador, no caso especifico desta pesquisa, atua preenchendo os

espacos em branco da versao anterior da produgao.
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Internet (R/ P-A)

: Truculéncia na

a0

Produg

imeira

Pr

A industria fonografica norte-americana iniciou um passo radical
quando executou 261 processos judiciais contra pessoas que baixa-
ram da internet can¢des protegidas por direitos autorais.

E bom reafirmar inteiro apoio ao direito autoral, ou seja, fazer re-
verter para o artista o fruto de seu trabalho. Porém, na vida pratica,
todo direito enfrenta limitacoes. No caso da mania de copiar musicas
da internet, a principal restricio ¢ o fato de como processar todas
as pessoas (na maioria dos casos jovens) que fazem downloads. Sio
milhares em todo o mundo. As chances de ser processado sao mi-
nusculas.

O preco dos CDs na maioria das vezes ¢ inacessivel a maioria das
classes sociais; dessa maneira o fato de processar os usuarios de inter-
net, tornaria os produtores e fabricantes de discos ainda mais impo-
pulares entre os jovens.

A industria desconsidera que a maioria dos “criminosos” (como sdo
conhecidos os internautas) nao fazem os downloads de mdusica para
ganhar dinheiro, mas para se divertir. Baixar cang¢des pela internet
ja se tornou uma pratica social, e tentar impedir isso aparece como
censura.

Estd na hora de os génios do marketing raciocinar para inventar uma
forma de ganhar dinheito com as novas redes. Nao vdo conseguir
enfid-las no figurino acanhado do mercado nutrido com antiquadas
bolachas negras de vinil.

Lista de Constatagoes

1-Detectou, adequadamente, tese, argumentos e a conclusio do autor
do texto original

2-Naio apresenta dados como o nome do autor do texto original
3-Selecionou as informagdes prioritarias.

4-Nao ¢ compreensivel por si mesmo. Para entendé-lo completamen-
te, € preciso recorrer ao original.

5-Nao ha opiniao do estudante no resumo.

6-Adequado ao professor ¢ a publicagdo em jornal escolar.

7-Nio atribui diversas a¢oes ao autor original. Nio se refere ao autor
do texto original de formas diversas, de forma que tudo parece ser
do estudante.

8-Mantém as relacoes sintatico-semanticas do original, muitas vezes,
de forma implicita.

9-Niao ha expressoes repetitivas, tampouco expressoes facilmente in-
ferfveis.

10-Ha poucos desvios da norma padrido. Notou-se o emprego inde-

vido de virgulas.
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Capacidades Presentes e Nao-Presentes

Contexto de produg¢ao

a) Adequado a destinatarios multiplos.

b) O publico que niao conhecia a temdtica tomara conhecimento dos
aspectos basicos da questao.

Quanto a planificagio:

a) Nao apresenta parte em que diferencia o T1 e T2. Tese: abertura
de um processo radical contra pessoas que baixam musicas pela inter-
net. Argumentos: reverter o resultado do trabalho, mas o estudante
apresenta ressalvas tais quais no texto. O preco dos Cds e o fato de
os consumidores baixarem musicas como forma de lazer. Conclusao:
necessidade de os matrqueteiros encontrarem uma nova forma de ga-
nhar dinheiro.

b) E uma parafrase coerente com as ideias do texto-base.

Quanto a textualizacio

a) Organizadores logicos por encaixamento/ligacdo (mas, e, quando)
e por meio de balizamento (porém).

b) Niao distingue as vozes do autor e a propria voz.

c) Apresenta modalizacido légica evidenciada pelo uso do futuro do
pretérito: tornaria, além da oragdo principal que encabega o 2° para-
grafo (E bom....). Vale ressaltar que sio modalizages ja presentes na
versao 1 do texto. (texto-base)

Reescrita: Truculéncia na Internet (R/ P-A)

Marcelo Leite publicou em 2003 na revista “Ciéncia em Dia” um ar-
tigo sobre os processos executados pela industria fonografica norte-
americana contra pessoas, em sua maioria, jovens, que costumam
fazer downloads de musicas protegidas por direitos autorais através
da internet.

O jornalista argumenta que ¢ importante reverter ao artista o fruto
de seu trabalho, todavia nem por isso sera necessario processar todas
as pessoas que copiam as canc¢oes da internet, afinal sao milhares es-
palhadas por todo o mundo.

Leite ainda ressalta em seu texto, que se os processos forem coloca-
dos em pratica, a inddstria fonografica ficard ainda menos popular
entre os jovens, os maiores consumidores. A impopularidade ja ocot-
re devido aos altos precos dos CDs. Constata também que baixar
cangdes pela internet ja se tornou uma pratica social e tentar impedir
aparece como censura.

Marcelo conclui sua redacio dizendo que com a popularizagio dos
computadores serd cada vez mais dificil proibir o download de mu-
sicas e também de filmes e fotografias. Sugere que os empresarios do
marketing, ao invés de executarem processos, poderiam criar formas
de ganhar dinheiro com as novas redes.
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1-Detectou, pela escrita e reescrita, adequadamente, tese, argumen-
tos e a conclusdo do autor do texto original.

2-Apresenta dados, como o nome do autor do texto original (Mar-
celo Leite).

3-Continua selecionando as informacoes prioritarias do texto origi-
nal. Assim, demonstra ter lido e compreendido o original.

l§ 4-E compreensivel por si mesmo, de tal forma que nio é necessario
& |recorrer ao original.
S | 5-Ndo ha opiniao do estudante no resumo.
2 | 6-Compreendeu o texto original, demonstrando ter-se aproptiado
3 do género resumo, em toda a sua plenitude; portanto adequado aos
o |interlocutores potenciais.
© | 7-Atribui diversas a¢Ges ao autor original (publicou, argumenta,
g ressalta, conclui, etc.). Refere-se a Marcelo Leite de formas diversas:
3 |Marcelo, o jornalista, Leite, etc.
8-Mantém as relagoes sintatico-semanticas do texto original, e, desta
vez, apresenta organizadores textuais explicitos. (Todavia, afinal)
9-Nio ha expressoes repetitivas, tampouco expressoes facilmente
inferiveis.
10- Ha, ainda, um emprego indevido da virgula e o emprego da
palavra “jovens” acentuada incorretamente
Contexto de produgio
a) O texto esta adequado a destinatarios maltiplos.
b) Pdablico leitor tomard conhecimento da causa dos aspectos prio-
ritarios.
» | Quanto a planificagio
8 |a) Apresenta uma parte introdutéria distinguindo os T1 e T2, além
§ |dos diferentes conteddos do texto.
§ A organizacio do conteddo tematico permanece a mesma da versio
A |anterior, com pequenas alteragoes de forma apenas no 3° paragrafo.
& |b) Coerente com o texto 1. H uma parifrase.
2 | Quanto a textualizagdo
«© |2) Organizadores logicos por encaixamento/ligagio, como na versio
2. |anterior.
g |b) Ha clara distingdo entre as vozes
S | © Ha diversas modalizacdes na 2° versio: dedntica em: “...serd ne-

>

cessario...”; “..forem colocados...”, marcando os elementos do con-
teddo tematico como sendo do dominio da obrigagdo, da conformi-
dade com as normas sociais. Ha apreciativas no 3° parag, pelo uso de
advérbios ainda, ja, etc. (mundo subjetivo) e légica na oracdo “Sugere
que...” (mundo objetivo).
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Nao ha forma de construir sentidos sem que esta construgao
ndo seja permeada pela interacio. Do mesmo modo, ndo ¢ possivel
a construgio e a aprendizagem sem que estas passem pela linguagem.
Ou seja, entendemos, com Geraldi (1995), que a lingua nao esta, de
antemao, pronta; para o autor (p.20), “sua indeterminacdo nio resul-
ta apenas de sua dependéncia de diferentes contextos de produgio e
de recep¢ao”, mas, sobretudo, “de instrumentos proprios construidos
neste processo continuo de interlocu¢io com o outro” (idem). Assim
sendo, a 2% versdo estd mais proxima do que chamamos resumo esco-
lar, segundo a SD aplicada.

Pela analise, notamos uma evolu¢do qualitativa na reescrita da
producio do resumo escolar, visivel, sobretudo, nos itens menos tra-
balhados pelas escolas em geral: atribuicdo de a¢es ao autor do texto
original, apresentacio de dados, como nome do autor original, data
da publicagdo, secdo, coluna, etc. Além disso, apos a intervencdo da
SD e da Lista de Constatag¢do, observamos igualmente uma evolucio,
demonstrada pelo estudante pesquisado, em relacio ao dominio mais
completo do género, em particular no que se refere aos itens mencio-
nados neste paragrafo. Desse modo, dos dez itens constantes da lista
de controle, seis eram satisfatorios na 1* versio. Na 2* versdo, nove
itens da lista foram atendidos, quais sejam: 2, 4, 7.

Posicionar-se como interlocutor-pesquisador atento a producio
escrita foi, sem davida, um desafio grande, uma vez que, por meio da
escrita, focalizou-se o processo de construcdo de sentidos (e melhor
dominio do género). Deste modo, a 2* produgao escrita, devido a lista
de constatagdes, propiciou ao estudante um didlogo explicito com o
“bilhete”, ndo ignorando a SD aplicada em sala de aula e, desta forma,
a producio responde a sugestoes do professor-pesquisador. Como diz

Bakhtin, todos os enunciados estdo em resposta a outros enunciados.
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Para Teberosky (2000, p. 23), na medida em que a corre¢do in-
terativa “nio ¢ sé um meio, mas assume a qualidade de um objeto,
quando os usudrios nio sé interpretam ou repetem a mensagem, mas
também a produzem ou a contemplam, entdo o ato de escrever assu-
me novas funcdes”. E a atividade responsiva ativa de Bakhtin, acre-
ditamos. A autora ainda afirma que assim “escrever e escrita melho-
ram, e o produtor da escrita se vé afetado por seus proprios produtos”
(2000, p. 23). Teberosky sustenta que a materializacio da mensagem
escrita permite ao estudante, ou a qualquer pessoa que escreve, Ob-
jetivar melhor seu pensamento, uma vez que se cria uma distancia
entre produtor/produto de sua atividade (resumo escolatr, por exem-
plo). Logo, devido a permanéncia temporal da escrita, pode-se voltar
a0 texto para retoca-lo e “transforma-lo seja no léxico, no conteudo e
na organizacio da mensagem ou na correcdo da forma” (2000, p. 23).
Creio que deve ter faltado a esta pequena citacdo, a questio da melhor
apropriagao do género escrito, como se viu pela analise acima.

A nosso ver, a SD favorece a criacao da contextualizacio, como
podemos ver nesta producdo. O texto, que ja estava direcionado a
multiplos destinatarios, contextualiza a questdo tematica logo no 1°
parag. Por hipétese, podemos inferir que foram as atividades da secio
2 que propiciaram maior clareza, ji que tais atividades tratavam sobre
os contextos fisico e sociossubjetivo dos parametros de agdo lingua-
geiros.

Com relacio a planificacio do resumo e com relacio aos meca-
nismos de textualizagio/enunciativos, podemos observar que os itens
elencados nestas duas se¢oes foram prontamente atendidos. Numa es-
pécie de exercicio analitico, podemos creditar a melhor proficiéncia
no género as atividades do médulo 8 (gerenciamento de vozes). A ne-
cessidade premente de marcar aquilo que é do autor empirico do tex-

to 1 e aquilo que ¢ do estudante faz, a nosso ver, aparecer maior quan-



tidade do discurso indireto (Cf. analise acima) e das modaliza¢des, ja
que, a partit dai, o estudante passa a delegar as obrigacoes/ necessida-
des as instancias devidas.

Acrescemos que o fato de haver uma distincia temporal en-
tre a 1* e a 2* versoes, intercaladas pela SD, propicia mais facilmente
aos estudantes dominio do género. Ou seja, estabelece-se, por meio
da SD e da Lista de Constatagdes, e pela consequente reescrita, o que
Bakhtin denomina de dialogia, j4 que o novo enunciado, em tesposta
a outro, ajuda a melhor construir sentidos, sujeitos. Vale a pena recor-
dar Bakhtin, no encerramento desta analise. Para ele, “a palavra é uma
espécie de ponta lancada entre mim e os outros” (1997 [1929], p. 113),
ao falar da dialogicidade constitutiva da linguagem. Mais ainda, “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”
(idem). Portanto, atividades interativas (como esta intervencao didati-
ca) podem ser/foram muito eficazes no processo de ensino-aprendiza-

gem de uma lingua materna.

68 Grifos do autor.
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4

Internet (R/ A-A)

a0: Truculéncia na

Produg

rimeira

P

Marcelo Leite inicia sua coluna no jornal “Folha de Sio Paulo”, com
a noticia de que a inddstria fonografica norte-americana dera entrada
em 261 processos judiciais contra pessoas que baixaram mdusicas prote-
gidas por direitos autorais.

O autor afirma que tal medida pode ser um passo ao abismo, devido
ao fato de que nio hd maneira de processar todas as pessoas que fazem
downloads.

Outro ponto destacado pelo autor é o de que essas 261 pessoas foram
escolhidas de modo arbitrario, para dar um exemplo muito duvidoso.
Primeiro, de um ponto de vista mais probabilistico, ja que as chances
de ser pego e processado sio remotas. Segundo, porque os produtores
e fabricantes de discos se tornariam ainda mais impopulares entre os
jovens.

Marcelo transcreve uma passagem do jornal “The New York Times,
onde Cary Sherman, presidente da Associacdo da Industria Fonografi-
ca dos Estados Unidos revela que a justica se tornou o unico meio de
frear uma atividade ilegal, causadora de muitos prejuizos. Os empresa-
rios estao indo atrds daqueles que participam ativamente da distribui-
¢ao de musicas, para tentar derrubar uma rede inteira. No entanto, o
problema que a industria desconsidera ¢ que a maioria dessas pessoas
baixam musicas para se divertir, e ndo para ganhar dinheiro.

Baixar musicas via internet se tornou uma pratica social, uma forma de
cultura, o que dificultard cada vez mais o controle de copias. Portanto,
o que se deve fazer ¢ criar uma maneira de conciliar o ganho de dinhei-
ro, com as redes como elas sao.

Lista de Constatagoes

1-Arrolou, adequadamente, a tese, os argumentos e a conclusio defen-
didos.

2-Apresenta dados como o nome do autor original, local de publica-
cao.

3-Ha informagSes ndo-prioritarias no resumo, (Cf. 4° pardg) Entre-
tanto, demonstra ter lido e compreendido o texto-base.

4-E compreensivel por si mesmo, isto ¢, ndo ¢ necessario ler o origi-
nal.

5-Ha opinides emitidas no dltimo paragrafo.

6- Adequado aos interlocutores.

7-Atribui diferentes agbes ao autor do texto original. (inicia, afirma,
transcreve.) Ha diferentes formas de referir-se ao jornalista (Marcelo,
o autor).

8-Mantém relacoes sintatico-semanticas adequadas (ji que, porque, e,
onde, no entanto, portanto, etc.)

9-Nao ha expressoes desnecessarias no texto.

10-Nio se detectaram “erros” gramaticais.
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Capacidades Presentes e Nao Presentes

Contexto de produc¢ao

a) Adequado a destinatarios multiplos.

b) O destinatario tomara claro conhecimento da questdo tratada e dos
aspectos prioritarios.

Quanto a planificacio:

a) Ha no texto clara distincdo entre T1 e T2; na planificacio, temos:
apresentacdo da tese de Leite e sua ressalva (“... pode ser um passo ao
abismo...” Argumentos: a escolha de modo arbitrario para penalizar
as pessoas). Conclusdo: necessidade de buscar alternativas para ganhar
dinheiro

b) Embora seja uma parifrase, no 4° parigrafo hi copia de parte do
texto.

Quanto a textualizacio

a) Organizadores l6gicos, em sua maioria, utilizados sob a forma de en-
caixamento e de ligagdo: porque, que, ji que, etc. além do balizamento
do no entanto e do portanto.

b) Ha boa distingdo das vozes (voz de Leite e voz do estudante), com
excecdo do udltimo paragrafo, em que a informacdo ¢ tida como a do
estudante.

¢) Ha modaliza¢oes diversas: dedntica no 2° pardg. (“...pode ser um
passo...”), apoiada que estd nas opinides das regras do mundo social;
logica no 3° parag. (“.se tornariam ainda..”) , ancorada que estd no
valor de verdade do que ¢ dito. H4, ainda, modalizacio pragmatica em
deve fazer, no ultimo parag, responsabilizando uma entidade (socieda-
de/produtores musicais) de uma nova forma de ganhar dinheiro.
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Reescrita: Truculéncia na Internet (R/ A-A)

Marcelo Leite inicia sua coluna no jornal “Folha de Sao Paulo” com a
noticia de que a industria fonografica norte-americana dera entrada em
261 processos judiciais contra pessoas que baixaram musicas protegidas
por direitos autorais.

O autor afirma que tal medida possa ser um passo ao abismo, conside-
rando o fato de que ndo hd maneira eficaz de punir todos aqueles que fa-
zem downloads. Para o jornalista, essas 261 pessoas foram escolhidas de
modo arbitrario, sendo consideradas por ele como bode expiatorias.

Leite transcreve também uma passagem do jornal “The New York Ti-
mes” onde Cary Sherman, presidente da Associacio da Industria Fono-
grafica dos Estados Unidos, revela ser a justiga, a solu¢do para diminuir
essa pratica ilegal. Os empresarios, segundo o autor, foram espertos
ao buscar os principais responsaveis pela distribui¢do de musicas. En-
tretanto, o que eles ndo consideram ¢é o fato de que a maioria dessas
pessoas baixa musicas apenas como uma forma de diversao.

O colunista encerra seu texto afirmando que, por ter se transformado
em uma pratica social, o controle de copias tornar-se-4 cada vez mais
dificil. Portanto, o que se deve fazer, conclui o autor, ¢ encontrar um
modo de conciliar o ganho de dinheiro, com as redes da maneira como
elas sdo.

Lista de Constatagdes

1-Detectou, adequadamente, a tese, os argumentos ¢ a conclusio defen-
didos pelo articulista do texto-base.

2-Apresenta dados, como o nome do autor original e se¢io de publica-
¢ao do texto.

3-As informagoes ndo prioritarias foram extraidas na 27 versio.

4-E compreensivel por si mesmo, isto é, ndo reclama a leitura do ori-
ginal.

5-Nao ha opinibes

6-Compreendeu bem o texto original. Houve a aprendizagem do géne-
ro e atingiu-se o seu objetivo: passar a imagem de alguém que lé e capta
o essencial. Adequado aos interlocutores potenciais.

7-Atribui diferentes agbes ao autor do texto original (inicia, afirma,
revela, transcreve, encerra). O aluno refere-se ao articulista de varias
formas: Leite, o colunista, o autor, etc.

8-Mantém relagGes sintatico-semanticas adequadas (explicitas ou nao:
entretanto, portanto, onde, que, etc.).

9-Nao ha expressoes desnecessarias no texto.

10-N3ao se detectam erros gramaticais.
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Contexto de produgio

a) Adequado a multiplos leitores.

b) O publico tomara conhecimento da questao.

Quanto a planificagio

a) Ha clara distingao entre T1 e T2. Tese: o processo contra 261 pessoas

8 |e a apresentacio da ressalva. Argumentos: medida arbitriria e a presen-
& [ca da Justica como forma de resolver a contenda.
§ Conclusio: necessidade de buscar uma saida para ganhar dinheiro. )
P |b) Publico leitor tomard conhecimento dos aspectos ptiotitatios. E
_§ uma parafrase.
= |Quanto 2 textualizagio
'g a) Como na 1% versdo, prevalecem organizadores logicos em forma de
= encaixamento/ligacio e, por vezes, sob a forma de balizamento (entre-
O |tanto).
b) Ha clara distingdo das vozes do estudante e da voz do autor empi-
rico.

¢) Ha modalizacio pragmdtica em deve fazer, no dltimo parag., res-
ponsabilizando uma entidade (sociedade/produtores musicais) de uma
nova forma de ganhar dinheiro, como na versio anterior.

E senso comum no meio académico que a interagdo por escri-
to em produgdes escolares nio seja pratica corrente. Normalmente,
veem-se apreciagcoes subjetivas, generalizantes, do tipo (muito bom, ex-
celente, continme assim, etc.), que nada acrescentam aos textos dos es-
tudantes. Tais comentarios, a nosso ver, podem ser escritos para qual-
quer género.

Por isso, comentarios dialégicos precisos podem trazer grandes
contribuicGes a produgdo e ao processo incessante de construgdo de
sentidos (cf. RUIZ, 2001). Neste caso especifico, a intervencao dialogi-
ca por meio de lista de constatagodes, os resultados tém-se apresentado
muito produtivos. O estudante ja exibia antes, em relagdo aos demais
colegas, um dominio acima da média dos “itens” caracterizadores do
género resumo escolar/académico. Apds a aplicacdo da SD e com a
lista, seu texto mostra-se mais adequado a este contexto de producio.

Os itens 3 e 5 da lista de constatacdes do género foram reelaborados
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eficazmente. Nao ha opinido no resumo na 2* versio, nao ha informa-
¢bes desnecessarias e, por fim, o texto cumpre o efeito de sentido pre-
tendido: passar a imagem de alguém que 1€, compreende e capta a sua
esséncia. Pensamos que nao adiantardo sucessivas reescritas, se o estu-
dante ndo compreender o texto original. Nao parece ser este o caso.

Em relagio ao contexto de produgio, este texto ja se mostrava
proficiente na 1% versio nos seus dois subitens: envio de texto para
destinatario multiplo, fazer o publico tomar conhecimento da ques-
tdo tematica tratada. Ha razdes para crer que este ¢ um estudante que
ja exerce a atividade de produtor de texto de modo dialégico, pensan-
do no seu interlocutor. Entretanto, como vimos pelas analises prece-
dentes, parece ser uma exce¢ao do corpus. Com relagao a planificacio,
nao houve mudancas substanciais. Assim, o estudante vai condensan-
do as informagoes prioritirias na ordem em que aparecem no texto. O
1° parag. do texto-base corresponde também ao 1° pardg. do texto do
estudante. O 2° pardg, do estudante cortesponde ao 1° ¢ ao 4° do tex-
to matriz, o terceiro pardg. do T2 corresponde ao 7° do T1 e o dltimo
do T2 é também o ultimo do T1. Existe coeréncia nas informacoes
resumidas com o T1 e, a nosso ver, a SD parece favorecer a constru-
¢io de um paragrafo introdutério distinguindo T1 e T2. Com relagao
aos mecanismos de textualizacdo, o estudante faz, estranhamente, de-
saparecer as marcas modais da 1* versio. Creditamos tal fato a rees-
crita implementada, tendo em vista o item 3 da lista de constatagcdes
em que se faz menc¢ao a resumir apenas as informacgoes prioritarias. O
estudante elimina trechos em que havia modalizagbes justamente nos
trechos em que havia informagdes tidas como desnecessarias. A SD fa-
vorece, por outro lado, nesta producio, a distin¢do das vozes do au-
tor empirico e do estudante (ver médulo na SD que trata da atribui-

¢ao das vozes).
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Pasquier e Dolz, no decalogo para ensinar a escrever (1996, p.
8), afirmam que a reescrita para os jovens estudantes “¢ uma espécie
de cegueira [..]. Os alunos introduzem algumas modifica¢des, con-
centram-se em modifica¢Oes, em alguns erros superficiais como a cor-
recio de ortografia e a substituicdo de algumas palavras por outras”.
Constatam ainda os autores que tal procedimento de reescrita ¢ inefi-
caz, na maioria das vezes. O professor coteja duas versoes de um mes-
mo estudante e as modificagdes sao minimas, acrescentam. Pasquier e
Dolz asseguram que a revisao faz parte integrante da escrita. “A relei-
tura, a revisdo e a reescrita de um texto sdo atividades que também se
aprendem” (1996, p. 9), opinido compartilhada por nés.

Os autores destacam que deve haver, no processo de escrita de
um género textual, um tempo entre a 1* e a 2% versdes. Este tempo ¢é
necessatio para que os estudantes reflitam sobre sua produgdo e para
que, por meio de uma SD, eles construam ferramentas linguistico-dis-
cursivas para operar melhor sua produgio. Para os autores, “a revisao
constitui um dos momentos fortes da aprendizagem da produgio de
um texto” (1996, p. 9). Portanto, depois de buscar no arquivo refle-
xoes tedrico-metodolégicas sobre a reescrita de textos, faz-se necessa-
rio acrescet que, por meio desta ferramenta metodoldgica de reescrita
intitulada por nés de Interativa via Lista de Controle/Constatagdes, a
produgio final deste estudante, que ja era boa, torna-se mais proficien-

te no género resumo.
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5

Truculéncia na Internet

(R/ A-A)

Primeira Producio

A industria fonografica norte americana iniciou processos judiciais
contra pessoas que baixaram da internet cancdes protegidas por di-
reitos autorais. O pagamento destes direitos ¢ importante, pois nao
ha nada mais justo do que reverter todo trabalho realizado pelo ar-
tista intelectual e organizacoes que auxiliam a distribuicio de suas
obras.

Atualmente o nimero de pessoas que acessam a internet é enorme,
sao milhdes e milhoes distribuidas por todos os continentes. Tam-
bém ¢é comumente grande a diversidade de programas que realizam
o download de musicas. Como pode se notar é impossivel processar
todos aqueles que utilizam estes programas. Os empresatios agiram
de maneira inteligente punindo os individuos que sio os “centros”
da distribuicdo de musicas, o que traria grandes consequéncias patra
toda a rede. Entretanto, esqueceram-se de que as pessoas fazem isto
como forma de diversao, nao de crime, como pensam.

Baixar musicas e copiar produtos culturais tornaram-se praticas co-
muns em nossa sociedade que nio podem ser impedidas. Portanto,
cabe aos profissionais do marketing adaptarem-se a essa nova reali-
dade e criar formas de ganhar dinheiro

Lista de Constatacdes

1-Detectou claramente tese, argumentos e conclusao.

2-Nio ha dados, como autor, secdo de publicacio, titulo original.
3-Embora haja escolhido trechos essenciais, hd, ainda, a presenca de
trechos desnecessarios (1° e 2° periodos do 2° pardg), incoerentes
com 0 género resumo.

4- E possivel compreendé-lo na integra, entretanto falta clareza no
2° petiodo do 1° parag.

5-Nao ha opinides.

6-Nio esta adequado, totalmente, ao professor, nem ao jornal es-
colar.

7-Nao ha atribuicao de a¢oes. Nao ha referéncias ao autor do texto
original.

8-Mantém implicita e explicitamente as relages sintatico-semanti-
cas: portanto, entretanto, e, pois, etc.

9- Ha expressdes repetidas, ainda que poucas: milhdes, programas.
10-Ha desvios: concordancia verbal (ltimo paragrafo).
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Capacidades Presentes e Nao-Presentes

Contexto de produc¢io

a) Texto nio adequado a multiplos destinatarios, ja que falta clareza
em trechos do texto.

b) O publico vai se informar dos aspectos priotitarios da questio
tematizada.

Quanto a planificacio:

a) Nao ha distingdo entre T'1 ¢ T2. Tese: processos contra as pessoas
que baixam musicas e a necessidade de reverter o lucro para o artis-
ta. Argumentos: crescente numero de downloads e a punicdo dos
empresarios. Conclusio: procurar praticas diferentes para ganhar
dinheiro

b) Ha coeréncia das informagoes resumidas e o T1. E uma parafra-
se.

Quanto a textualizacao:

a) Ha pouca frequéncia de organizadores logicos. Estes estio sob a
forma de encaixamento/ligacio, como o pois, além do balizamento
do organizador (portanto).

b) Nio ha distingdo de vozes. Tudo ¢é relatado como se fosse do
estudante.

c) Presenca de modalizacGes logicas em: (“...& impossivel...”), (“...0
que traria..”) ambas no 2° pardg, ambas avaliando os valores de
verdade (da tematica em andlise).

Internet

éncia na

A

Reescrita: Trucul

(R/ A-A)

Em seu texto, publicado pela revista “Ciéncia em Dia”, Marcelo
Leite aborda a iniciativa tomada pela induastria fonografica norte-
americana que baixam da internet cangdes protegidas por direitos
autorais.

Leite enfatiza que atualmente o contingente de pessoas que acessam
internet é enorme e, também, ¢ comumente grande a diversidade de
programas que realizam o download de musicas. Seria impossivel
processar todos aqueles que utilizam tais programas.

O autor afirma que os empresarios agiram de maneira inteligente
punindo os individuos que sido os “centros” da distribui¢do de musi-
cas, trazendo consequéncias para toda a rede. Porém, esqueceram-se
de que as pessoas fazem isto com o intuito de diversio e nao de
crime.

Baixar musicas e copiar produtos culturais tornaram-se praticas ine-
vitaveis na sociedade. Portanto, Leite conclui que cabera aos pro-
fissionais do marketing adaptarem-se a essa nova realidade e criar
novas formas de ganhar dinheiro.
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1-Ha, implicitamente, a tese, argumentos e conclusao. Entretanto,
ha uma incoeréncia, ja que o articulista ndo aprova a medida toma-
da, qual seja, punir a esmo meia duzia de pessoas.
2-Ha dados como autor, se¢do de publicagio, titulo original.
» |3-Hé apenas o essencial no texto reescrito. Leu e compreendeu, re-
8 |lativamente o texto.
?‘: 4-F possivel compreendé-lo na integra sem que haja recorréncia ao
g |original.
§ |5-Nao ha opinides.
O |6-Esta (parcialmente) adequado ao professor. Nao adequado ao su-
8 |porte escolar.
§ |7-Ha atribuicdo de a¢des (aborda, enfatiza, afirma, conclui). Ha dife-
;‘3‘ rentes retomadas lexicais do articulista Marcelo Leite.
8-Mantém, implicita e explicitamente, as relagbes sintatico-semanti-
cas: portanto, entretanto, etc.
9-Nao ha expressoes repetidas.
10-Permanece um tdnico deslize: erro de concordancia verbal (tor-
naram-se)
Contexto de produgao
a) O enunciador envia texto para destinatarios multiplos.
b) O publico tomard conhecimento em plenitude da questio tratada
e dos aspectos prioritarios.
Quanto a planificacio:
a) Ha distin¢ao entre T1 e T2.
§ Tese: processos da industria fonografica. Arg: devido a enorme
§ |quantidade de pessoas, ¢ impossivel penalizar todos: medida arbitra-
@ |ria. Punicio dos individuos que distribuem as musicas. Conclusio:
g, |Diante desta pritica inevitivel, os marqueteiros devem procurar ga-
@ |nhar dinheiro de outra forma. ;
® |b) Hé coeréncia das informagdes resumidas ¢ o T1. B uma parafra-
T |se.
S | Quanto a textualizacdo:
& |a) Organizadores logicos por encaixamento/ligagio (que) ¢ baliza-
O |mento (porém, portanto).
b) Ha diferenciacdo nitida das vozes. O estudante se reporta adequa-
damente ao autor do T1.
c) Presenca de modalizacdo logica evidenciada pelo futuro do preté-
rito na expressdo “seria impossivel”, ao avaliar os valores de verda-
de/graus de certeza do que é dito: a impossibilidade de processar a
todos os envolvidos em downloads.

O estudante torna mais proficiente esta produ¢do em cinco

itens na 2* versdao. Sdo eles: a reescrita apresenta dados como o nome
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do autor do texto original e se¢io de publicacao. Além disso, houve
a escolha dos aspectos prioritatios do T1, estd adequado ao suporte e
aos destinatarios e, por fim, atribui acGes ao autor empirico. A SD me-
diada no final pela lista de constatagdes também favoreceu o estudante
direcionar o texto para intetlocutores multiplos, além de tornar clara
a questdo tematizada para destinatirios nao conhecedores do assunto,
e, principalmente, contextualiza o conteudo tematico. Tais progres-
sos devem-se, a nosso vet, ao desenvolvimento das atividades de con-
textos fisico e socio-subjetivo desenvolvidas na SD e utilizados depois
no momento de reescrita.

Houve também progressos nos itens referentes a Planificacio e
a Textualizagdo. No que se refere a planificacdo, apresenta o conteido
tematico distinguindo as partes do artigo em tese, argumentos e con-
clusdo na sequéncia em que eles aparecem no T1. O 1° parag. do T2 é
também o 1° do T1. O 2° do T2 é uma condensacao do 3° e 4° do T1.
O 3° paraf. corresponde ao 8° e 9° pardg. do T1. O ultimo pardg. dos
textos se equivale. Melhora observada também no item de distingao
do T1 e T2 logo no parag. introdutério e a consequente apresentacao
coerente das diferentes partes do T1. Com relacdo aos mecanismos de
textualizagdo, tem predominado na 2° versio modalizagoes logicas
com frequéncia de oragdes impessoais e verbos no futuro do pretérito
para a sua marcagdo. A 2* versao também distingue as diferentes vo-
zes delineadas no modelo didatico e predominio do discurso indire-
to.

Corroborando nosso ponto-de-vista, a producdo reescrita reve-
la-se mais proficiente no género resumo escolar/académico. Como a
metodologia utilizada para esta estudante foi a autocorre¢do a partir
da lista de constatagdes, cremos ser indispensavel salientar que a SD
e a lista foram de extrema importincia para tal. Podemos conjeturar

que, com tal procedimento, o trabalho docente serd mais “leve”, na
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medida em que nio ficard apenas para si a sobrecarga pela correcio e
devolucio das produgdes aos estudantes.

Assim, cremos ser possivel, com esta metodologia, auxiliar os
estudantes, principalmente na modalidade escrita da lingua, a cons-
truir ¢ “desconstruir’” o mundo, os sentidos. Sobretudo, é possivel aju-
da-los cognitivamente na obten¢do de conhecimentos adequados ao
género em produgio: atribuicdo de acbes ao autor do texto original,
retomadas anaféricas nominais, etc. Fazemos, pois, emergir a reflexdo

bakhtiniana a respeito do movimento dialégico. O autor afirma que

[..] compreender a enunciagdo de outrem significa orientar-
se em relagdo a ela, encontrar o seu lugar adequado no contex-
to correspondente. A cada palavra da enunciagio que estamos
em processo de compreender, fazemos corresponder uma sé-
rie de palavras nossas, formando uma réplica [...] A compreen-
sao ¢ uma forma de didlogo; ela estd para a enunciacio assim
como uma réplica estd para outra no didlogo. Compreender
¢ opor a palavra do locutor uma contrapalavra (BAKHTIN,
1997[1929]), p. 131-132).

Neste caso especifico, nossa forma dialogada com a estudante,
ainda que nao tenha sido escrita, ocorreu de forma indireta, ou seja,
por meio da linguagem comum criada durante a SD e pela Lista de
Controle/constatagdes. Apoiando-nos em Gatinho (2005), em nosso
ponto de vista reside a crenca de que a sequéncia de atividades dida-
ticas serve patra direcionar as atividades com e sobre a lingua e, assim
sendo, da oportunidades de acesso a novas praticas de linguagem. Se-
gundo Gatinho (2005), a SD serve como andaimes para a producio
textual. Para o autor, quanto maior articulagdo entre as atividades de
leitura, as atividades linguistico-discursivas e atividades de producio
textual, melhor serd o desempenho dos estudantes. A produgdao acima

confirma este ponto-de-vista.
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4.1. Conclusdes do capitulo

Nesta parte final do capitulo, apresentamos quadros sintetiza-
dores dos resultados. No 1°, quadro 13, apresentamos uma sintese de
todas as alteracOes observadas no momento de fazer a corre¢do inte-
rativa por meio da Lista de ConstatacGes. Assim, temos as dez produ-
cOes escritas e suas respectivas analises. Os itens marcados com o sim-
bolo (X) referem-se a presenca do critério tanto na versdo primeira,
antes da SD, quanto na segunda versdo, depois da SD. O simbolo (-)
significa auséncia do elemento analisado. No quadro 14, temos a sin-
tese relativa ao contexto de producido; o de n® 15 traz as sinteses re-
ferentes a planificagio e, por fim, no de n°16, as sinteses relativas aos
mecanismos de textualizacio.

Em seguida, no quadro 17, e em seus subitens (17a), (17b), (17¢c),
apresentamos resultados das interacdes professor-aluno no momento
da reescrita interativa, nesta ordem: capacidades de acdo, capacidades
discursivas e, por fim, capacidades linguistico-discursivas. O quadro
18 e respectivos subitens mostram resultados concernentes as capa-
cidades de acdo (18a), capacidades discursivas (18b) e capacidades lin-
guistico-discursivas (18c), no que se refere as interagdes entre o aluno
A e o aluno B (A1-A2). Finalmente, os quadros (19a), (19b), (19¢) tra-
tam das mesmas capacidades, tendo sempre o modelo tedrico para a
analise de textos de Bronckart (2003), mas, desta vez, referentes as in-
teracoes aluno-aluno (A-A). No quadro (19d), apresentamos resulta-

dos finais das formas diferenciadas de interlocucio.
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ESTUDANTE 2|3 9 | 10
Sem desvios gramaticais X | - X | X
tais como pontuagao, fra-
ses truncadas/ incomple-
tas, erros ortograficos X | - X | -
Eliminacio de expressoes X | X X | X
sin6nimas, explicagdes
ou exemplos, facilmente
inferidos pelo contexto - X X | X
O resumo mantém rela- XX XX
¢oes sintatico-semanticas
com o texto original? X | x x| x
Ha acées do autor tradu- X | x X | x
zidas por verbos adequa-
dos. Referéncia ao autor
de diversas formas? - - X | -
Resumo adequado ao X | x X | x
interlocutor — profes-
sor? Conseguiu o efeito
desejado? - X X | -
Evitou a repeti¢ao de XX XX
opinides proprias?
£ P X | X X | X
& 9 , X | X X | x
esumo é compreensivel
por si mesmo, sem a neces-
sidade do texto original? X - X | X
Selecionou informagoes
prioritarias que possam
mostrar uma compreensao
global do texto? -
O resumo apresenta da- X | x X | x
dos como nome do autor
do texto resumido e titulo
original? - N X |-
Detectou a questao X | X X | X
discutida, argumentos e
pontos de vista defendidos % %

e rejeitados?
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Quadro 13: Resumo dos principais tesultados obtidos ap6s a Sequéncia Didética do género resumo escolar/académico.



. . Fazer o publico eventual do
Enviar texto para desti- | ., .
Estudan- L. . ] jornal tomar conhecimento dos
natario multiplo (leitores Bt
te . aspectos prioritarios do texto
do jornal e professor) ..
base (objetivo)
1 - X X X
2 - X - X
3 X X X X
4 X X X X
5 - X X X
6 - - X X
7 - - X X
8 - X - -
9 X X X X
10 - X X X

Quadro 14: Resumo dos resultados obtidos quanto ao contexto de produgao.

Apresentar uma parte introdu-
téria em que haja a distingdo
do T1 e do T2, além de apre-

Ha coeréncia das in-
formagoes resumidas

Estudante sentacio dos contetidos das e o texto-base? E uma
diferentes partes/ momentos parafrase?
do texto base
1 - X X X
2 - X X X
3 - X X X
4 X X X X
5 - X X X
6 - - - X
7 - - X X
8 - X - X
9 X X X X
10 - X - X

Quadro 15: Resumo dos resultados obtidos quanto a planificagao.
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Presenga de organiza- | Trabalha as di- u?ilei(z:(:::l};‘iz:s;s
dores légico-argumen- | ferentes vozes, marcas modais
tativos como: ja que, | tais como a do Tl .
2 . (advérbios, auxi-
Estudante | etc. marcando a fungdo | proprio estu- liares no futuro
de segmentagdo, em- dante e a do do pretérito. pa-
pacotamento, encaixa- | autor empirico la\ﬁ'as de V;.lr()) "
mento e ligagao do texto-base?
modal, etc.?
1 X X - X X X
2 X X - X X X
3 X X - X X X
4 X X X X X X
5 X X - X X X
6 X X - X X X
7 X X - X X X
8 X X - X X X
9 X X X X X X
10 X X - X - X

Quadro 16: Resumo dos resultados obtidos quanto a textualizagao.

Feita a finalizacio dos resultados, neste momento, elaboramos
hipéteses, baseando-nos no quadro acima, que resume a andlise an-
teriormente realizada. Com relacio ao 1° item da lista de controle/
constatacoes (detectou a questdo discutida, argumentos e pontos de
vista defendidos e rejeitados), houve uma melhoria de 20% nas produ-
¢coes escritas na 2* versio. Creditamos tal melhoria aos médulos cin-
co e seis da SD1 (resumo) e a retomada deste item na lista de controle.
Nesta se¢do, trabalhamos atividades referentes a compreensiao global
do texto de Leonardo Boff. No mddulo, trabalhou-se a localizacio e
explicitagdo das relagdes entre as ideias relevantes do texto, médulo
este também de extrema importancia para o desempenho dos estudan-

tes no item oito da lista.
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Com relagdo ao item relativo “apresentar dados como o nome
do autor do texto resumido e titulo do T1”, 90% das produgbes escri-
tas atenderam a esta solicitacdo. Indubitavelmente, tal progresso, cre-
mos, deve-se as atividades desenvolvidas pela SD no moédulo7, cujo
titulo ilustra adequadamente o item: “Menc¢io ao autor do texto resu-
mido”. Com relagio ao item “apresentar uma parte introdutoria em
que haja distingdo entre T1 e T2, além de apresentagdo dos contetdos
das diferentes partes do texto-base”, tivemos 80% das producoes es-
critas atendendo a esta solicitacio®”. Referindo-nos, neste momento,
ao 3° item da lista, temos “selecionou informagdes prioritarias que
possam mostrar uma compreensio global do texto”, creditamos a me-
lhoria de 20%, também, a SD, mais especificamente a0 moédulo 3, que
se intitula “Sumarizacdo: processo essencial para a produgio de resu-
mos”. E necessario destacar que, dada a distancia temporal entre a 1° ¢
a 2% versdo dos textos em analise, houve espaco temporal de um més.
Assim, todos os médulos e seus respectivos objetivos foram sintetiza-
dos na Lista de Controle/ Constatacdes.

Em relagdo ao 4° item da lista, “Resumo compreensivel por si
mesmo, sem a necessidade do texto original”, tivemos, na 2* versio,
100% de aproveitamento nas produ¢des. Como exercicio hipotético,
acreditamos que as atividades desenvolvidas no moédulo 2 da SD, ati-
vidades estas relativas ao contexto de produgdo, podem ter ajudado
os estudantes no distanciamento entre o texto de partida e o texto de
chegada, tendo em vista a situagdo de comunicacdo estabelecida. Des-
se modo, atividades que solicitaram capacidades de acdo, tais como o

objetivo do autor do resumo, o veiculo de publicacio em que iria cir-

69 O item a que acabamos de fazer referéncia coaduna-se com o item dois da lista de
controle; por isso, estio analisados conjuntamente. O mesmo ocorrerd com os itens
“fazer o publico eventual do jornal tomar conhecimento dos aspectos priotitarios do
texto-base” e “presenca de organizadores légicos”.

192 SEQUENCIA DIDATICA APLICADA EM SALA



GENEROS TEKTURIS . escolA

cular a produgdo, podem ter ajudado os estudantes a se tornarem mais
proficientes no item. O item cinco da lista de controle/constatacoes
refere-se a necessidade de nio aparecerem opinides pessoais no resu-
mo. Por conseguinte, cremos serem as atividades desenvolvidas no
médulo 1, retomadas pela Lista de Controle posteriormente, os fato-
res propulsores de tal aprendizagem. Neste item, tivemos 100% dos
estudantes atendendo ao quesito.

Em relacio ao item seis, “resumo adequado ao intetlocutor”,
trabalhamos tal capacidade nos médulos 2 e 4 da SD e, dessa forma,
acreditamos ser o fator responsavel pela proficiéncia das produgdes;
50% das producdes atenderam a solicitacio. Com relagdo ao item sete
da lista, “a¢oes do autor traduzidas por verbos adequados”, tal capa-
cidade, sabemos, é negligenciada nas atividades escolares do Brasil. O
corpus demonstrou que 100% dos textos referentes ao género resumo
escolar atenderam a solicitagdo de reportar-se ao autor do texto-base
por meio de verbos que foram trabalhados na se¢io oito da SD. Em
relacio as retomadas/fazer mencdo ao autor do texto resumido, estas
foram mais frequentes e diversificadas na 2* versao. Bronckart afirma,
referindo-se as retomadas por meio de anaforas nominais, que estas
sao frequentes em textos de discurso tedrico (dado confirmado pelo
modelo didatico do género resumo).

Referindo-nos ao item oito da Lista de Controle/Constatacoes,
100% dos estudantes mantém as relacoes sintatico-semanticas do tex-
to original. Na SD, tal quesito foi trabalhado na se¢ao seis. Por outro
lado, tal item pertence, dentro do modelo teérico desenvolvido por
Bronckart em ATD (2003), as capacidades linguistico-discursivas. A
nosso ver, esse item ¢ mais frequente nas atividades escolares e, por
isso, ja na 1% versdo, 90% dos estudantes o dominavam. Apoiando-
nos no modelo de anilise de textos de Bronckart, no corpus anali-

sado houve uma prevaléncia de organizadores logicos em funcio de
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encaixamento e de ligacdo, seguida por organizadores intitulados de
balizamento. Ndo notamos presenca de organizadores em fungio de
segmentacdo e cremos que tal fato ocorreu devido a énfase dada nos
organizadores de nivel mais inferior (encaixamento/ligacio). Do cor-
pus, 10 producdes utilizaram organizadores de encaixamento/ligacio,
8 utilizaram organizadores em funcdo de balizamento e 5 de empaco-
tamento. Cremos, para as proximas SDs, ser necessario o trabalho dos
organizadores em suas respectivas fun¢des tendo em vista a utilizacdo
nas produgdes escritas.

Em relacio ao item “eliminacdo de expressdes sinonimas, ex-
plicagbes ou exemplos facilmente inferidos pelo contexto”, o traba-
lho se desenvolveu mais especificamente no médulo 3 da SD, além de
outros momentos, de forma menos intensa, nesta mesma SD. Houve
30% de melhoria deste item na 2* versio. Hipoteticamente, tal item,
num trabalho mais tradicional nas escolas de Ensino Médio é, a nos-
so ver, bastante frequente. Em relagdo ao item dez, também referin-
do-se as capacidades linguistico-discursivas, houve melhora de 20%
na 2* versio do texto. E bom destacar que nio ocorreram médulos
para tratar das questdes microestruturais. I importante frisar que do
decalogo de itens da Lista de Controle/Constatacdes, os itens menos
atendidos foram os relativos ao item 1 (detectar a questdo discutida,
localizar argumentos e pontos-de-vista) e o 10 (relativo aos desvios
microestruturais), hipotese ja elencada acima. Desse modo, acredita-
mos ser necessario ter desenvolvido na SD atividades de compreensao
global do texto “Truculéncia na internet”, utilizado para a producao
do resumo, ainda que, na ocasiao da aplicacio do referido modulo, te-
nhamos retomado o texto de Marcelo lLeite e, oralmente, estabeleci-
do, em sala de aula, os argumentos, a questdao discutida e a conclusio a
que chega o autor. Para a eficicia maior, atividades orais parecem nio

ter sido suficientes.
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Desse panorama descritivo, podemos concluir que as ativida-
des da SD, atrelada a lista de controle/constatagcdes que resume e te-
toma a SD, foram fatores decisivos no maior dominio do género re-
sumo de artigo opinativo, ja que todos os aspectos, sejam os relativos
ao contexto de produgdo, sejam os relativos a planificacdio ou mesmo
0s aspectos concernentes aos mecanismos de textualizacdo/enunciati-
vos foram, em maior ou menor grau, prontamente atendidos. Se nos
ativermos especificamente ao contexto de producio, isto é, a base de
orientacdo que constitui uma acdo de linguagem numa situagdo espe-
cifica de comunicacdo, vimos que este item é O que mais apresenta-
va dificuldades aos estudantes, provavelmente, pelos longos anos de
pratica tradicional de leitura e producio de textos. Isso pode signifi-
car ainda a extrema valorizagdo no produto (texto) sem levar em con-
ta o contexto mais imediato da situacdo de linguagem. Com relacio
ao item “héd coeréncia das informacées resumidas e o texto-base” e “E
uma parafrase”, tivemos 100% das produg¢oes atendendo a esta solici-
tacdo. Cremos ser o contato com o T1 seja na produgio inicial, seja na
produgdo final, seja nos momentos de leitura, etc. o fato que favorece
o “arquivamento” das informacoes essenciais do T1 e, assim, facilita a
coeréncia no momento de producio do T2.

>

Com relacdo ao item, “trabalha as diferentes vozes...”, tivemos
100% das produgbes com utilizagdo de vozes. Ha dois tipos de vozes:
a voz do expositor/aluno, que chamamos no modelo diditico de neu-
tra, ¢ a voz do autor do texto resenhado. Aqui, constatamos que existe
uma preocupa¢do (observada na 2% versio do texto produzido pelos
estudantes) de marcar as diferentes vozes, ou seja, diferenciar aquilo
que ¢ do aluno e aquilo que é do autor do resumo. Sio comuns, por
conseguinte, expressdes como: Segundo Leite, Para Leite, etc. seguidas
normalmente de uma parafrase do que foi lido no texto. Os moédulos

dois, sete e oito contribuiram para a utilizacdo das vozes, sobretudo
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os dois ultimos, que se referem respectivamente a atribuicio de agdes
20 autor do Tl e 2 mencao do auto do texto resumido.
No que se refere ao dltimo item, “reconhece e utiliza diver-

>

sas marcas modais..”, tal como consta no modelo didatico do géne-
ro, destacam-se, pela ordem de presenca nos textos, as modalizacdes
logicas que, para Bronckart (2003), consistem em avaliar elementos
do conteudo tematico; modalizacdes dednticas avaliam elementos do
conteido temdtico, apoiadas nos valores e nas regras do mundo so-
cial, equivalentes a0 mundo social de Habermas; modalizagdes apre-
ciativas (ligada a0 mundo das valoracGes subjetivas); e, finalmente, as
modaliza¢des pragmaticas.

Nossa pesquisa vai, dessa forma, ao encontro doutros trabalhos
académicos ja desenvolvidos, tais como o de Rosat et al (1991). Tal tra-
balho mostra que a varia¢do das condi¢oes de producido acarreta repet-
cussOes sobtre as escolhas feitas pelos produtores, seja na planificagio/
apresentacdo do conteudo temdtico, na utilizacio dos elementos de
conexao, etc. Como nds, os autores acreditam que as atividades relati-
vas a0 contexto de producio (capacidades de acdo) sdo imprescindiveis
para o agente-produtor calcular a pertinéncia de tal ou qual contetudo,
dos organizadores textuais (que foram mais frequentes e diversificados
na 2% versio), enviar textos para destinatarios mualtiplos e, no caso do
resumo escolar/académico, levar o publico leitor a tomar conheci-
mento dos aspectos prioritarios da questdo tematizada. Vai também
ao encontro do estudo de Cordeiro e Azevedo (2004), que, analisando
narrativas de aventuras de viagens e tendo desenvolvido uma SD para
trabalhar com o género, chega a resultados semelhantes aos nossos: di-
ferencia¢do das vozes, mais organizacio da planificagdo do conteudo
tematico, etc. As autoras, assim como nos, chegam a conclusiao de que
a aplicacio de SD revela transformacgdes importantes em suas capaci-
dades linguageiras.

De nossa patte, acreditamos que a lista de controle/constata-

¢oes, associada ao desenvolvimento de SDs, serve para ajudar os estu-
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dantes a compreenderem ou antecipar os critérios de apreciagio dos
textos, além de esta favorecer uma linguagem comum, durante e apos
a SD, de funcionar como uma espécie de acumulador dos conheci-
mentos desenvolvidos na SD. No dizer de Bain e Schneuwly (1993),
a lista de controle ajuda a estruturar e a modelar a escrita e fazer a au-
torregulacdo de sua aprendizagem. Sobretudo, com a lista de contro-
le, entremeada pela SD, é possivel a comparagdo entre o pré-texto e o
pos-texto, objeto de investigacdo desta pesquisa.

Com relagio as diferentes formas de intervencdo pedagogica no
momento da reescrita, temos abaixo, num primeiro momento, 0 pro-
cedimento em que o professor avalia a produgdo escrita dos estudan-

tes pesquisados:

(R/ P-A)
Fazer o publico eventual do
Enviar texto para destina- jornal tomar conhecimento dos

Estudante | tario multiplo (leitores do aspectos priofitarios

jornal e professor) do texto base

(objetivo)

- X - X
3 X X X X
9 X X X X

Quadro 17a: Resultados das reescritas (Professor-Aluno/P-A).

(R/ P-A)

Apresentar uma parte introdu-

toria em que haja a distingdo do | Ha coeréncia das informa-
Estudante | T1 e do T2, além de apresentacao | ¢Oes resumidas e o texto-

dos conteudos das diferentes par- base? F uma parafrase?
tes/ momentos do texto base
1 - X X X
3 - X X X
9 X X X X

Quadro 17b: Resultados das reescritas (Professor-Aluno/P-A).
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(R/ P-A)

] . Reconhece e
Presenga de organiza- | Trabalha as di- o .
2 g utiliza diversas
dores l6gico-argumen- | ferentes vozes, .
" = : marcas modais
tativos como: ja que, | tais como a do oy ;
Estudan- 2 . (advérbios, auxi-
etc. marcando a fungdo | proprio estu- :
te ~ liares no futuro
de segmentagio, em- dante e a do ot
] 2 do pretérito,
pacotamento, encaixa- | autor empirico
FO palavras de valor
mento e ligagido do texto-base?
modal, etc.?
X X - X X X
X X - X X X
9 X X X X X X

Quadro 17c: Resultados das reescritas (Professor-Aluno/P-A).

Pela analise dos quadros acima, podemos observar que os estu-
dantes responderam, satisfatoriamente, a 100% das questdes propostas
para reescrita, na interacdo P-A. Consequentemente, nio houve um
item em que os estudantes tiveram mais ou menos dificuldade. Ou
seja, na interacdo P-A, as capacidades de a¢lo, capacidades discursivas
e linguistico-discursivas foram atingidas igualitariamente.  Abaixo,
mostramos tresultados em que a intervencdo no texto discente ocot-

reu de forma em que um estudante, denominado de Al, interfere na

producio do A2.
R/ A-A)
; " Fazer o publico eventual do
etk | LT D [N Gl jornal tomar conhecimento
tario multiplo (leitores do ]
te e dos aspectos prioritarios do
) p texto base (objetivo)
- - X X
8 - X - -
10 - X X X

Quadro 18a: Resultados das reescritas nas interacoes A1-A2.
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(R/A1-A2)
Apresentar uma parte introdutdria , a
. L H4 coeréncia das
em que haja a distingdo do Tledo |, - .
i ~ informagdes resumi-
Estudante | T2, além de apresentacido dos conte- .
, ) das e o texto-base? E
udos das diferentes partes/ momen- i
uma parafrase?
tos do texto base
6 _ _ _ _
8 - X - X
10 - X - X

Quadro 18b: Resultados das reescritas nas interagdes A1-A2.

(R/A1-A2)
Presencga de organi- Reconhece e
s , . g Trabalha as s .
zadores l6gico-argu- . utiliza diversas
. ., | diferentes vozes, .
mentativos como: ja . marcas modais
tais como a do P .
que, etc. marcando a o (advérbios, auxi-
Estudante = proprio estudan- .
fungdo de segmenta- liares no futuro
- te e a do autor .
¢do, empacotamen- empitico do do pretérito,
to, encaixamento e texlt) o-base? palavras de valor
ligagdo ’ modal, etc?
X X - . X X
X X - X X X
10 X X - X - X

Quadro 18c: Resultados das reescritas nas interacoes A1-A2.

Pelo que se depreende dos resultados acima, em quase todos os
itens pesquisados houve melhora na 2* versio do texto. No item “en-
viar texto para destinatario multiplo”, 66,66% das produgdes escritas
tiveram o item inteiramente atendido. Nao houve alteracio substan-
cial nos itens relativos a “fazer o publico leitor eventual do jornal to-
mar conhecimento dos aspectos prioritarios do texto-base”, nem no
relativo a “apresentar uma parte introdutéria em que haja distingao

do T1 e do T2. Em relacao a “ha coeréncia das informacdes resumi-
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das ¢ o texto-base? E uma parafraser”, 606,66% das producdes sofreram
alteracoes substanciais. E, por fim, houve 100% nos itens: “aprovei-
tamento quanto a utilizacdo de organizadores logicos e utilizagio de
marcas modais” e 66,66% de aproveitamento no quesito de “utiliza-
¢io de diferentes vozes”. Por conseguinte, temos 66,66% de aprovei-
tamento nas capacidades de agdo e nas capacidades discursivas e 88,0%
de aproveitamento nas capacidades linguistico-discursivas. Com rela-

¢do a intervencdo em que o proprio estudante revé seu texto, temos:

(R/ A-A)
. . Fazer o publico eventual do
Enviar texto para destina- | , "
Estudan- | . . . jornal tomar conhecimento dos
tario multiplo (leitores do e
te - aspectos prioritarios do texto
J P base (objetivo)
2 - X - X
4 X X X X
5 - X X X
7 - - X X

Quadro 19a: Resultados das interacoes A-A.

(R/A-A)
Apresentar uma parte introduto-
Estudan- ria em que haja a distingao do T1 | Ha coeréncia das informa-
te e do T2, além de apresentacido dos| ¢des res,umidas € o texto-
conteudos das diferentes partes/ | base? E uma parafrase?
momentos do texto base
2 - X X X
4 X X X X
5 - X X X
7 - - X X

Quadro 19b: Resultados das interacdes A-A.

200 SEQUENCIA DIDATICA APLICADA EM SALA



GENEROS TEKTURIS . escolA

(R/A-A)
Presencga de orga-
nizadores logico- Trabalha as Reconhece e utili-
argumentativos diferentes vozes, |za diversas marcas
como: ja que, etc. tais como a do modais (advér-
Estudante | marcando a fungio | proprio estudan- | bios, auxiliares no
de segmentagcio, te e a do autor futuro do preté-
empacotamento, empirico do rito, palavras de
encaixamento e texto-base? valor modal, etc)?
ligagdo
2 X X - X X X
4 X X X X X X
5 X X - X X X
7 X X - - X X

Quadro 19c: Resultados das interacdes A-A.

Pelo exposto, novamente temos produgdes escritas em que a
2% versao apresenta melhoras. No item “enviar textos para destinata-
rios diversos”, 50% das producGes apresentaram melhora em relagao
ao item “fazer o publico eventual do jornal tomar conhecimento dos
aspectos prioritarios do texto-base”, houve aproveitamento em 25%
dos textos, ja que, neste caso especifico e nesta forma de interagio,
75% das produgdes atendiam ao quesito. Em “apresentar parte intro-

>

dutoria...”, tivemos um aumento de 50% das producles escritas, com
o item plenamente atendido. A mesma percentagem ocorreu com o
item “trabalha as diferentes vozes, tais como a do préprio estudan-
te...”. Nos demais itens “ha coeréncia das informacdes resumidas e o
texto baser”; “presenca de organizadores l6gicos” e “reconhecer e uti-

>

lizar diversas marcas modalizadoras...”; tivemos 100% das producoes
atendendo aos quesitos. Consequentemente, temos: 87.5% de aprovei-
tamento nas capacidades de a¢do e nas capacidades discursivas e 91%

de aproveitamento nas capacidades linguistico-discursivas.
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Em termos quantitativos, 80% das producdes melhoraram no
item “enviar texto para multiplos destinatarios”; 90% melhoraram
nas atividades relativas a “fazer o publico leitor tomar conhecimento

>

dos aspectos prioritarios do texto-base,” configurando estas duas ques-
toes o contexto de produgio. E importante salientar que, na 1% versao
do texto, “enviar produgdo escrita para destinatarios multiplos” era
a capacidade nao dominada pela maioria dos estudantes, juntamente
com a capacidade de “diferenciar T1 e T2”, mas, esta outra, dentro das
capacidades discursivas.

Em relagao as capacidades discursivas, “apresentar parte intro-
dutoria em que haja distincio entre T1 e T2” e “coeréncia das in-
formagdes resumidas com o texto-base”, 80% e 90% das producdes,
respectivamente, na 2* versdo, mostraram-se mais eficazes. Por fim,
com relacio a “presenca de organizadores logico-discursivos”, 100%
das produgdes escritas atenderam a este quesito, 80% das producdes
atenderam a necessidade de “trabalhar as diferentes vozes” e 100% das
produgdes atenderam a solicitagio “de utilizagdo das marcas modais”.
Assim, houve progressos, em maior grau, de forma semeclhante, nas
trés capacidades supracitadas, o que demonstra a eficicia da SD sobre
o género resumo no desenvolvimento equitativo nas trés capacidades.
A seguir, no quadro (19d), apresentamos resultados finais das trés for-

mas distintas de interacio.

. . Intervengao | Intervengido | Intervengio
Tipos de capacidade P-A AL-A2 AA
Capacidades de acido 100% 66,66% 87.5%
Capacidades discursivas 100% 66,66% 87.5%
_ Capacidades 100% 88,88% 91%
linguistico-discursivas

Quadro 19d: Resultados das formas interativas de intervenc¢do pedagdgica.
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De todo o exposto, acreditamos que, adotando esta perspecti-
va teorica de trabalho, fazem-se necessirias correcoes interativas de
textos, por meio de intervencoes distintas, tais quais as expostas nes-
te livro: P-A; A1-A2; A-A. Sobretudo, faz-se premente avaliar as pro-
ducdes dos estudantes nas trés capacidades delineadas na se¢do dois e
retomadas nesta se¢ao de andlise: adequacdo da producdo ao contexto
de produgio (capacidades de acgdo), capacidades discursivas e capacida-
des linguistico-discursivas.

Em suma, nas trés formas de interacao tivemos melhorias subs-
tanciais, sendo que o item em que o professor interfere na produciao
a forma com maior quantidade de alteragoes realizadas pelos estudan-
tes, seguidas pelas outras formas de intervencido, A-A e A1-A2, respec-
tivamente. Assim, outras formas de interven¢io, que nio seja a do
professor corrigindo o texto do estudante, podem ser instrumentos
favoraveis/propiciadotes de aprendizagem desde que, a nosso vet, en-

tremeadas por SDs e Listas de Controle/Constatagdes.
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CAPITULO 5

A Sequéncia Didatica Aplicada em Sala de Aula:
Engenharia Didatica e Analises:
Resenha Critica

Neste capitulo, apresentamos as analises referentes a resenha
critica. Para tal, exemplificamos com quadros o percurso em sala de
aula. Como no capitulo anterior, houve trés distintas maneiras de
proceder a reescrita. Na primeira, o professor-pesquisador faz a in-
tervencdo no texto do estudante, doravante (P-A). Na segunda, o pré-
prio aluno, a partir da lista de constatacoes, faz a reescrita (A-A). Na
terceira (A1-A2), sentados em dupla, um estudante faz apontamentos
na producio do outro estudante. Pretendemos averiguar se, mudan-
do-se a forma de intervencio, mudam-se os resultados. Dessa maneira,
antes de cada analise, apresentam-se, por meio das siglas, o género e a

forma de intervencio supracitada.
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Sinopse da Sequéncia Didatica
Resenha

Médulo 1: Diferenciando
resumo e resenha na
midia.

Médulo 2: As resenhas
em diferentes situacoes de
producio
Médulo 3: O plano global

Apresentacio da
situagdao
de comunicagio:
Resenhar o filme:
Encontrando
Forrester para
destinatarios
multiplos,
tentando convencer
o leitor a ver a
produgio
cinematografica

Produgio inicial
da resenha critica

de uma resenha académica
(prototipica)
Médulo 4: Os mecanis-
mos de conexio:
o uso dos organizadores
textuais
Modulo
da subjeti
da resenha
Médulo 6: Procedimentos
de insercao de vozes:
diferentes formas de
meng¢io ao dizer do autor
do texto resenhado
¢ de outros autores.
Médulo 7: O diario de
leitura: ferramenta

Producio final

para uma leitura critica
do texto.
Moédulo 8: A compreen-
sao global do texto a ser
resenhado.
Médulo 9: Reescrita a
resenha

Género:
resenha critica
Lugar fisico/momen-
to de cooperagio:
50min.
aula de redacio,
prof. Adair
Emissor:
alunos da 3a
série do E.M.
Receptor:
professor
Lugar social:
Escola Cooperada
Nova Geragiao
Enunciador:
Aluno interessado
em passar a imagem
de alguém que sabe
opinar sobre um
filme (resenhd-lo)
Destinatario:
professor pesquisador
e jornal escolar

Objetivos da
produgio inicial da
resenha critica.
Avaliar a capacidade
de escrita de resenhas
criticas dos alunos,
tendo como base
a lista de
constatacoes/
controle.
Conscientizar os
alunos dos
problemas diversos
que a resenha apre-
senta.
Produzir uma
linguagem
unificadora a respeito
do género em estudo.

Analise das
produgdes finais feitas
pelo professor/
pesquisador;
Devolucio dos textos
20s alunos;
Verificacao
da aprendizagem:
avaliagio formativa.

Quadro 20: Sinopse da Sequéncia
Didética Resenha
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Género Rese- 5 Data da
nha Critica/ b iy aplicacio
do mo6- | 2PHCAS Objetivo do médulo®
Nomes dos em sala de
. dulo
modulos aula
Apresentaca .. .
\Presentacao da Delimitar as capacidades de que
situacdo de pro- L .
% . - 20/03/2006 | os alunos dispoem e otientar a
ducio e escrita S
N - D.
da 1% versao.
Diferenciando Confrontando varios textos,
o resumo da retende-se diferenciar o resumo
< 1 21/03/2006 | P ere
resenha critica escolar/académico da resenha
na midia. critica.
Estudar as resenhas criticas em
varios contextos de producio.
As resenhas ; p a0
cxfticas em dife- Incutir no estudante a necessi-
: N 2 27/03/2006 | dade de levar em consideracio
rentes situacoes ,
q z que estd escrevendo para seu
e producio.
professot, que, por sua vez,
conhece o filme.
O plano global
de E oa r egs erl;ha “Compreender o plano textual
. 3 28/03/2006 | global de uma resenha académi-
académica (pro- »
s ca. (plano geral do texto)”.
totipica).
Os mecanismos Pretende-se estudar os mecanis-
de conexao: o mos de conexao (organizadores
: 4 | 28/03/2006 ; (org:
uso dos organi- textuais) e seus objetivos, entre
zadores textuais. eles, o de guiar o leitor.
A expressiao da .
subitivi dade Destacar formas de polidez do
J 5 28/03/2006 | género e revelar modos diferen-
do autor da L
tes de aprecia¢io do resenhador.
resenha.
Procedimento
de insercao de Destacar procedimentos de
vozes: diferentes insercdo de vozes. Sobretudo,
formas de men- estudar diferentes formas de
- . 6 04/04/2006 < ;
¢ao ao dizer do meng¢ao ao dizer do autor do
autor do texto texto resenhado e de outros
resenhado e de autores.
outros autores.
O diario de lei- Leitura ativa, dial6gica, opina-
tura: ferramenta tiva a partir de um instrumento
7 04/04/2006 | Va2 partir d y

para uma leitura
critica do texto.

didatico intitulado “diario de
leitura”.
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A compreensao
global do texto
a ser resenhado

04/04/2006

Objetiva estudar neste médulo
o plano global do texto (capaci-
dade discursiva, Cf cap.2)

Revisao (oral)
feita pelo profes-
sor-pesquisador
e exposicio da
lista de consta-
tacoes

18/4/2006

Discutir, em conjunto com a tut-
ma, caracteristicas peculiares ao
geénero resenha.

Producio da re-
senha (reescrita)

10

18/04/2006

Verificar a aprendizagem do gé-
nero, ap6s a SD

Quadro 21

aula.

: O movimento/objetivos da SD sobre resenha critica na sala de

A fim de facilitar o trabalho de analise dos dados coletados e,

seguindo as orientacoes tedrico-praticas, a lista de controle/constata-

¢bes foi dividida em quatro grupos: questdes relativas ao contexto de

producio, questes relativas a organizagdo geral da resenha critica,

questdes referentes a textualizacio e, por fim, questdes gramaticais.

Das divisoes efetuadas abaixo, surgiram 10 (dez) questdes que compo-

a0 nosso guia de analise das redacdes.

Questoes
relativas ao
contexto de

produgio:

a) O contetdo tematico do filme foi contextualizado e, de
forma sintética, o estudante transmite a ideia de alguém
que compreendeu a produgdo filmica? O texto, sendo

uma resenha critica, apresenta contextualizagio da temati-
ca desenvolvida pelo filme. A resenha critica esta adequada
ao professor e, depois, ao jornal escolar com o intuito de

apresentar as opinioes acerca de um filme?
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Questoes
relativas a
organizacao
geral da rese-
nha critica

a) Ha uma parte para apresentar os dados descritivos da
resenha critica como nome do diretor, nome dos principais
personagens e/ou atores, nome do filme, etc.? b) Como sio
ordenadas as informacoes para este contexto de producio
especifico? ¢) O estudante foi polido evitando tecer agres-
soes ao diretor e ao filme como um todo? d) Vocé conse-
guiu expressar sua opinido, sem a utilizagio expressdes do
tipo “Eu acho”, “Eu penso”, etc. e, a0 mesmo tempo, foi
polido ao tecer criticas, de tal forma que a critica pareca
fazer parte da obra e ndo uma opinido particular?

Questoes
relativas a

a) O estudante usa verbos do discurso (destaca, confirma,
conclui) para referir-se ao discurso filmico referido? b) O
estudante diferencia sua voz da voz do autor resumido? c)
Utiliza adequadamente?

organizadores légico-discursivos

textualizagdo. |Elimina expressoes repetitivas e desnecessarias? Evita repe-
ticoes do nome do diretor, do nome do filme, etc. ¢, devido
a isso, utiliza mecanismos diversos de referéncia anaférica?
Questoes

relativas a mi-
croestrutura:

Ha desvios de acentuagdo, pontua¢io, concordincia, orto-
grafia, etc.

Quadro 22: As questoes motivadoras da lista de controle/constatagdes.

Lista de constatagdes/

Controle do género resenha critica

1) Voce selecionou as informagbes prioritarias, de modo que o pro-

fessor possa avaliar sua compreensio global do texto filmico? Vocé

esta no papel social de enunciador durante a interaciao. Conseguiu

passar a ideia de alguém que leu e compreendeu adequadamente o

texto original?

2)Vocé apresenta algumas apreciagdes sobre o filme Encontrando

Forrester? Estas apreciacdes estdo bem evidenciadas por meio de

substantivos e adjetivos, por exemplo?
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3) Seu texto pode ser considerado uma resenha critica? Ha indica-
¢oes do filme, do diretor, tematica e a contextualizacao?

4) Esta adequado™ ao veiculo a ser publicado, isto é, jornal da escola?
5) Sua resenha critica apresenta os organizadores logicos (conjun-
¢Oes, por ex.) que guiam o leitor organizando o discurso e estabe-
lecendo relagdes entre as frases e entre os paragrafos? Ou seja, ha
elementos identificando relacGes sintatico-semanticas de causa, con-
sequéncia, conclusio, concessao,etc?

6) Vocé tentou ser polido, evitando agressoes ao diretor do filme,
“Gus Van Sant”, e, desse modo, assegurar neutralidade emocional
ao texto?

7) Vocé conseguiu expressar sua subjetividade sem utilizar-se de ex-
pressoes em 1% pessoa como “eu acho”, “eu acredito”, de tal forma
a garantir maior veracidade ao discurso e, consequentemente, de-
monstrar nao uma opinido particular de um resenhista, mas uma
caracteristica do filme?

8) Vocé evitou a repeticao do nome do diretor e do nome do filme,
referindo-se a eles utilizando recursos coesivos distintos?

9) Ha verbos traduzindo o que o diretor do filme produziu na obra?
Isto €, estes verbos mostram a estrutura e organizacdo do filme, a
indicacdo do seu contetddo global, dos seus objetivos e, por fim, do
posicionamento do autor do filme?

10) Nao existem desvios gramaticais tais como pontuagdo, frases

truncadas/incompletas, erros ortograficos, etc?

Quadro 23: A lista de controle/constatacoes sobre género resenha critica.

70 Estamos entendendo como adequado ao suporte a resenha critica que atende a
totalidade (ou quase) das caracteristicas que constam em nossa lista de Constatagoes/
Controle. Além disso, o interlocutor, no momento de leitura do texto, deve estar
diante de um exemplar de resenha claro e que trata dos aspectos ptioritarios do texto
filmico.
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RIS /.o EscoLA

Coesio e
et g - mecanismos Modaliza-
Objetivos Planificagdo . Vozes ~
de textuali- cao
zagao
. a)Apresentagao global
a) Enviar )Ap a0 g a) Tra-
do filme (nome,
texto para : . a) Presenca | balha as
e diretor, atores prin- ;
destinatario P de orga- | diferentes | a) Reco-
1o : cipais, ano, etc.). Em .
multiplo (lei- . ~ nizadores vozes, nhece e
: seguida, apresentacio |, ; o
tores do jornal : l6gico-argu- | tais como utiliza
das partes considera- : :
e professor; P mentativos ado diversas
das prioritarias com - P
b) Fazer Ly como:jd | préprio marcas
i opiniées do aluno- :
o publico 10 que, porgue | estudante | modais
resenhador'’. e
eventual do PR etc. mar- eado | (advérbios,
. b) Indicacdo dos s
jornal tomar ¥ cando a autor auxiliares,
. espectadores interes- ~ P
conhecimento L funcdo de | empirico | verbos no
P sados na temdtica e,
da tematica p segmenta- | do texto- | futuro do
. sobretudo, possivel " e
desenvolvida s ¢do, empa- | base: o pretérito,
contribui¢ao ao ex-
pelo filme e, cetante cotamento, filme | palavras de
assim, tentar  pectante encaixa- Encon- | valor mo-
A ¢) Ha coeréncia com 5
convence-lo . ~ mento trando dal, etc.):
T as informacoes do P
a assistit a g e ligacao. Forres-
~ texto-base? E uma N
producio. P ters
resenha criticar

Quadro 24: Quadro sindptico das capacidades observadas no género resenha critica.

Texto de partida ou texto-base (T1)"

Texto de chegada apos a SD (T2)
resenha critica

Parametros materiais/fisicos e sdcio-
subjetivos do T1.

Parametros materiais/ fisicos e socio-
subjetivos do T2.

Emissor: Pessoa que produz concreta-
mente o texto filmico: Gus Van Sant
Enunciador: Diretor de cinema: Gus
Van Sant

Emissor: Adolescente de 15-16 anos.

Receptor: Qualquer pessoa que tenha
“lido/visto” o texto-base (resenhas,
sinopses, outdoor) na ocasiao de seu
avant premigr ou em outro suporte
qualquer de divulgagao de produgoes
cinematograficas.

Destinatario: Qualquer pessoa que
se interessa pela tematica ou que veja
filmes.

Enunciador: Estudante da 3° Série
do Ensino Médio.
Receptor:  Qualquer pessoa  que,

eventual e concretamente, leia a re-
senha critica.

Destinatario: Professor e jornal da
instituicdlo  escolar  (destinatarios
multiplos)
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Espaco e tempo de producio: Por hi-

pétese, em estudios de filmagem nos
Estados Unidos

Lugar social: Midia impressa; midia
auélowsual

HEspaco e tempo de producio: Insti-
tuicao: COEB, durante 50 minutos,

espaco de uma aula de Lingua Por-
tuguesa.
Lugar social: Instituicao de ensino

Objetivos  (enunciador):  convencer

seu intetlocutor a assistir a producao
cinematografica.

Objetivos  (enunciador):  informar,
emitindo suas proprias  opinioes,

para um leitor que nao tenha assisti-
do a producao.

Quadro 25: o contexto de produgio do género resenha critica.

coadjuvante.

violente de Nova York.

Do Suburbio ao Estrelato

(Filme: Encontrando Forrester)

do adolescente, que acaba de

Primeira Produgio (RC/ A1-A2)

mesmo torne-se realidade.

Uma boa opgdo de filme é o drama “Encontrando Forrester” do
diretor Gus Van Sant, o mesmo do indescritivel sucesso “Génio
Indomavel”. O filme foi muito aclamado pela critica tendo trés
indicagbes ao Oscar, dos quais Murray Abraham, que interpreta
o amargo professor Robert Crowford, ganhou como melhor ator

Integrando o elenco tem-se Sean Connery como lendario escritor
William Forrester ¢ Rob Brown interpretando Jamal Wallace, um
adolescente de 16 anos residente do Bronx, um bairro carente e

Forrester ¢ um escritor que fica famoso apos a edi¢do de seu Gnico
livto “Pouso em Avalon” mas,
morte do irmio fazem-no ficar trancafiado em seu apartamento,
intrigando um grupo de jovens que comecam a criar especulacoes
sobre eles. Dentre cles encontramos Jamal, um rapaz negro, sem
condicoes financeiras que inibe um fabuloso talento para a escrita,
nao vendo nenhuma chance para uma vida melhor nos estudos por
nao ter oportunidade. Apés um frustrante encontro, os dois come-
¢am a se encontrar ¢ o escritor ajuda a desenvolver o brilhantismo

que, por razdes pessoais e a influente

ganhar uma bolsa na escola Maillor,

onde apenas excelentes alunos estudam. La ele tem que enfrentar o
preconceito e as provocagoes do professor Crowford inconforma-
do pelo fato de o bolsista, negro, do suburbio, ser tio talentoso.

E um filme que transmite questoes discutidas até hoje na sociedade
e, que vale a pena ser visto pela licio de vida demonstrada, em que
nunca deve-se desistir dos sonhos, mas sim, batalhar para que o
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Lista de Constatagdes

1-Selecionou as informagdes essenciais. Passou a ideia de quem leu
e compreendeu o filme.

2- Ha varias apreciagbes, como: aclamado, indescritfvel, violento,
frustrante, carente, etc

3- E uma resenha critica, mesmo nao atendendo a todos os itens da
lista.

4-Adequado parcialmente, ja que ndo possui todas as suas caracte-
risticas.

5- Ha poucos organizadores légicos. Entretanto, as relagSes légico-
semanticas estdo bem marcadas.

6- Nao hd polidez nem acusa¢oes

7-Nao ha expressoes na 1% pessoa, garantindo maior veracidade ao
texto.

8- Nao ha retomadas nominais do nome do diretor, etc. Ha apenas
uma retomada no nome do filme (Encontrando Forrester- Forres-
ter). Ha repeti¢do do termo “filme”.

9-Nao ha verbos tradutores das a¢oes.

10- Poucos desvios. Como exemplo, desvio de colocagao prono-
minal no trecho final (“em que nunca deve-se”, quando o correto
seria “em que nunca se deve”). Problema de concordancia verbal
no 3° pardg. “comecam” em vez de comeca”.

Capacidades Presentes ndo-Presentes

Contexto de produg¢io

a) Envia texto para destinatario maltiplo.

b) Faz o publico eventual tomar conhecimento da questdo tratada
e tenta convencé-lo a ver o filme.

Quanto a planificacdo

a) Ha apresentacido dos dados descritivos mais importantes do
texto filmico, além das partes mais importantes do filme culmi-
nando na opinido do estudante.

b) Nao indica expectadores potenciais, mas apresenta a contribui-
¢do a0 espectador.

¢) E uma resenha ctitica coerente com o contetido tematico do
filme.

Quanto 2 textualizacio

a) Prevalecem organizadores em fung¢io de encaixamento e de
ligacdo (mas, e, como, que etc.).

b) Aparece apenas a voz do aluno-expositor e nao ha presenca de
outros recursos polifonicos.

¢) Presenca de modalizagdo dedntica no dltimo paragrafo:
“..nunca deve-se...” mostrando o conteido como sendo da obri-
gacio social, do direito: o de ndo desistir dos sonhos.
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Reescrita: (RC/ A1-A2) 2* Versiao: Mais do Mesmo, Potém com Muito Mais Sucesso

Uma boa op¢io de filme é o drama “Encontrando Forrester” do dire-
tor Gus Van Sant, o mesmo do indescritivel sucesso “Génio Indoma-
vel”. O filme foi muito aclamado pela critica tendo trés indicagdes ao
Oscar, dos quais Murray Abraham, que interpreta o amargo professor
Robert Crowford, ganhou como melhor ator coadjuvante.

Integrando o elenco tem-se Sean Connery como o lendario escrito
William Forrester ¢ Rob Brown interpretando Jamal Wallace, um
adolescente de 16 anos residente do Bronx, um bairro carente e vio-
lento de Nova York. Com esses personagens, Sant ji apresenta os in-
gredientes para o sucesso do filme.

Forrester ¢ um escritor que fica famoso apds a edigaio de seu unico
livto “Pouso em Avalon” mas, que, por razdes pessoais, fazem-no fi-
car trancafiado em seu apartamento, intrigando um grupo de jovens
que comegam a criar especulagoes sobre ele. Dentre eles encontramos
Jamal, um rapaz negro, sem condi¢Ges financeiras que inibe um fabu-
loso talento para a escrita, ndo vendo chance para mudar de vida nos
estudos por nio ter oportunidades.

O diretor se utiliza da velha histéria do garoto negro, discriminado e
injusticado para criar o drama principal da obra, assim como fez em
seu outro sucesso “Génio Indomavel”, aprofundando-se sempre nos
traumas das personagens, um recurso ja muito explorado.

Ap6s um frustrante encontro, o escritor ajuda a desenvolver o bri-
lhantismo do adolescente que acaba de ganhar uma bolsa na escola
Maillor, onde apenas ricos e excelentes alunos estudam. L4, além de
ter que enfrentar o preconceito e as provocagdes do professor Cro-
wford, conformado pelo fato de um bolsista negro e do subuirbio ser
tio talentoso, ele ainda envolve-se com uma garota rica e filha de um
dos diretores da escola. E um romance tipico de conto de fadas em que
o pobre e o rico tém que lidar com obstaculos impostos pelo precon-
ceito e pela sociedade. Porém, o romance niao ¢ desenvolvido por Van
Sant, voltando ao relacionamento de amizade verdadeira constituida
por Forrester e Wallace.

Mesmo com todos os clichés encontrados no filme e pelo roteiro pou-
co inovador de Sant, o filme nio deixa de ser interessante e com con-
teddo, apresentando as questGes polémicas vistas em nossa sociedade,
onde a falta de oportunidade as pessoas carentes podem esconder ta-
lentos brilhantes como o de Jamal.
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Lista de Constatagdes

1- As informagbes demonstram capacidade de leitura e compreensio
do texto filmico.

2- Ha diversas opinibes na resenha reescrita (indescritivel, aclamado,
amargo, lendario, carente e violento, etc.).

3-E exemplar de resenha critica

4-Perfeitamente adequado ao suporte.

5- Relagdes logico-semanticas mais bem evidenciadas (mas, porém,
para que). Além disso, outras relagbes estio implicitamente marcadas.

6- Apresentou “falhas/criticas”, mas foi polido. Conferir 3°, 4° e 5°
paragrafos.

7-Nao ha expressdes subjetivas, o que garante maior credibilidade ao
escrito.

8- Ha retomadas lexicais interessantes, como em: (Encontrando For-
rester-Forrester; Gus Van Sant- Sant- Van Sant; Gus van Sant- o dire-
tor; Jamal Wallace-Jamal).

9-Ha verbos tradutores: transmite, interpreta.

10- Desvios de concordancia e colocagio pronominal permanecem. No
2° pardg, “comecam” em vez de comega; no 4° pardg, “ainda envolve-
se” em vez de ainda se envolve.

Capacidades Presentes e Nao-Presentes

Quanto ao contexto de producio:

a) Envia texto para destinatario maltiplo.

b) Faz o publico tomar conhecimento da questdo discutida e conven-
ce o publico a vé-lo.

Quanto a planificacio:

a) Planifica conforme modelo didatico: aspectos descritivos nos parag,
1° e 2° e conteudo temitico entremeado de opinides do resenhador.
b) Nio ha indicacio dos eventuais expectadores, mas, por outro lado,
ha uma espécie de “embriao” das contribuicdes aos espectadores. (Cf.
ultimo paragrafo).

¢) E um exemplar de resenha critica coerente com o texto filmico
base.

Quanto a textualizacio

a) Mantém-se na 2° versio, organizadores por encaixamento e por
ligacio (e, como, mas, que, assim como, etc.). Aparece na 2° versao o
balizamento, marcando fases da sequéncia (porém).

b) A vozes sao distinguidas em varios momentos da 2° versdo. Por
exemplo: “O diretor se utiliza...” ““...o escritor ajuda...””.

¢) Modalizag¢bes varias: “...tem que lidar...”, ... ndo deixa de ser...”

e “ podem esconder...” As duas primeiras sio avaliagdes do conteu-
do tematico apoiadas nos valores sociais, sao deonticas. A terceira,
diferentemente, ¢ pragmatica em relagdo a a¢do (poder esconder)
atribuindo-lhe uma restricio/intencoes.
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Pela lista de constatagoes do género resenha critica, percebe-se
que o estudante encontra mais capacitado (nos termos que aqui damos
a este termo) na producdo. Assim, a acao linguageira dirigida a leitores
de um jornal escolar é eficaz. O publico, indubitavelmente, conhecera
aspectos prioritarios do filme e o agente-produtor convence o intetlo-
cutor potencial a vé-lo. O plano global delineado no modelo didatico
foi utilizado (caracteristicas descritivas do filme, contextualizacio da
obra, apresentacdo do conteido temdtico do filme, avaliagdo). Neste
caso especifico, as etapas acima estdo todas imbricadas. De forma im-
plicita, o estudante contempla o/a possivel indica¢do aos espectadores
do filme quando afirma que ele é interessante porque apresenta ques-
toes polémicas sociais.

Corroboram-se neste exemplar os dois tipos de vozes: de um
lado, a voz do aluno expositor. De outro lado, pelo uso dos verbos
denotadores de agdo (framsmite, interpreta), percebem-se as vozes do
autor do texto filmico. Nao percebemos em todo o corpus, expressdes
como: Segundo X, Para X, etc. No corpus, as vozes, essencialmente, fo-
ram diferenciadas pelo uso de verbos tradutores das acdes do autor/di-
retor do filme, como se pode verificar na SD aplicada sobre Resenha.
A nosso ver, as expressoes acima referidas adequar-se-iam a contextos
mais tedricos. A série coesiva referente ao filme vai se alternando: o
diretor, o filme, o escritor, etc., evitando assim, a repeticio do mesmo
item lexical por meio de expressdes nominais definidas.

Com relacio ao contexto de produgdo, todos os itens (enviar
texto para destinatirio multiplo, fazer o puiblico tomar conhecimento
da questio) sio atendidos. O estudante também demonstra mais faci-
lidade de planificar seu texto. No 1° e 2° pardgrafos, hd apresentacio
dos dados desctitivos; no 3° pardgrafo ha uma sintese do texto filmi-
co; no 4° paragrafo, critica e relacio com outra obra do mesmo autot;

no 5° parigrafo, apatecem outras apreciacoes mescladas a trama do
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T1 (filme); e, por fim, no dltimo paragrafo, opinides mescladas a indi-

cagdo de telespectadores. Na planificagdo da 2* versio, aparecem mais

opinides e detalhamentos do enredo do T1. Com relacio aos mecanis-

mos de textualizagio, merece destaque a presenca de encaixamento/

ligacio como forma de utilizacdo de organizadores textuais, além do

destaque a distin¢ao das vozes, nao-presentes na 1* versio.

2

Primeira Produgdo: (RC/P-A):
As Faiscas da Escrita Lancadas no Cinema

“Encontrando Forrester” é a prova concreta de que a premissa para a
exceléncia ¢ a simplicidade. Filme dirigido pelo prestigiado Gus Van
Sant (“Uma mente Brilhante”) apresenta questées curiosas como o
estabelecimento de vinculos co-relacionados ao preconceito racial e
social.

Trata-se da historia de Jamal Wallace (Rob Brown), adolescente ne-
gro que mora em um bairro da periferia de Nova York, e William
Forrester (Sean Connery) um escritor que ha anos vive enclausurado
em seu apartamento. Os destinos desses dois personagens divergen-
tes cruzam-se devido a uma paixdo em comum: a escrita. Forrester
reconhece o potencial do garoto e o faz descobrir que a literatura
¢ a chave de abertura para novos caminhos. Aos poucos, nasce em
ambos um sentimento capaz de transpor as grossas barreiras do pre-
conceito, a relagio do homem em seu mais alto nivel de nobreza, a
amizade.

Através do roteiro simples, Van Sant consegue dar cores a uma tra-
ma inspiradora. Com 3 indicacbes ao Oscar “Encontrando Forres-
ter” ¢ um filme facil de assistit que traz a tona uma das deficiéncias
da sociedade, o sistema educacional. Incrivelmente cativante! Reco-
mendo para todas as idades.
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Lista de Constatagdes

1-Ha selecio de aspectos importantes/prioritirias do filme. Leu e
compreendeu o original.

2-Ha aprecia¢bes, mas nao apresenta aspectos negativos.

3 E uma resenha, mesmo nio atendendo a todos os itens da lista.

4- Adequado parcialmente

5- Poucos organizadores légico-discutsivos (como, que, devido a ).
As relacoes 16gicas estao mantidas implicitamente.

6-Nio ha polidez nem ofensas.

7-Nio hd expressdes como “eu acho”, “eu penso”. Entretanto, apa-
rece um trecho em 1% pessoa (“Recomendo...”), no dltimo trecho
do texto.

8- Nio se refere ao diretor e personagens de formas diversas.

9- Nao ha verbos tradutores das acdes.

10- Ha poucos desvios gramaticais (auséncia de crase na expressio a
tona, no ultimo paragrafo).

Capacidades Presentes e Nao-Presentes

Contexto de produg¢io

a) Envia texto para destinatario multiplo.

b) Faz o publico tomar conhecimento da tematica desenvolvida,
tentando convence-lo.

Quanto a planificacio

a) Apresenta planificagdo de acordo com o modelo didatico: as-
pectos descritivos da obra, narrativa das partes principais do texto
filmico e apreciages sobre a produgio.

b) Ha embrido de contribuic¢io aos telespectadores no 1° paragrafo,
mas, de outro modo, destina a produgdo cinematografica a pessoas
de todas as idades.

¢) Informagdes coerentes com a produgio filmica.

Quanto 2 textualizacio

a) Pouca utilizagdo de organizadores. Os existentes foram utiliza-
dos como encaixamento/ligacio (como, ).

b) Distingue as vozes, mas nio utiliza outros elementos polifonicos
como aspas, ironia, etc. Ex.: “Van Sant consegue dar...”

¢) Apresenta uma modalizagdo apreciativa. (“Incrivelmente cati-
vante!”) marcando opinido do agente-produtor, uma modalizagio
deontica em “... e o faz descobrir...”apresentando o conteddo como
do dominio da obriga¢ao social, modalizagdo légica em “Trata-se
de...”, marcando o mundo objetivo e, por fim, pragmatica em
Van Sant consegue dar...” atribuindo ao personagem restri¢oes,
etc.
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Reesctita: 2* Versio: (RC/P-A) A
Magia da Escrita no Cinema, Reflexdo e Educagio

“Encontrando Forrester”, um exemplo notério de que a premissa
para a exceléncia é a simplicidade. Filme dirigido pelo prestigiado
Gus Van Sant (“Génio Indomavel”) apresenta questdes curiosas
como o estabelecimento de vinculos co-relacionados ao preconcei-
to racial e social.

Trata-se da histéria de Jamal Wallace (Rob Brown), adolescente ne-
gro morador de um bairro da periferia de Nova lorque, e William
Forrester (Sean Connery) um escritor que hd anos vive enclausurado
em seu apartamento. Os destinos desses dois personagens divergen-
tes cruzam-se devido a uma paixdo em comum: a escrita. Forrester
reconhece o potencial do garoto e o faz descobrir que a literatura ¢ a
chave de abertura para novos caminhos. Van Sant destaca a relagdo
mestre-aprendiz, o que acarreta certa reflexdo sobre a atual situagdo
do sistema educacional. O entrosamento professor-aluno essencial
para o progresso da educacio.

Roteiro simples e envolvente. Embora, como em todo filme
hollywoodiano, marcado por clichés como a paixdo entre a moci-
nha branca e rica e o menino pobre e negro, ha tempos niao se en-
contrava na telona uma obra ndo s6 informativa, mas que também
traz a tona os déficits da sociedade. Instiga o telespectador a formar
uma opiniao acerca do mundo. Inctrivelmente cativante! Recomen-
dado para todas as idades.

Lista de Constatagoes

1- Selecionou informacdes essenciais, demonstrando leitura ¢ com-
preensio do texto.

2- Ha diversos elementos que marcam a opinido, tais como: talento-
so, recluso, brilhante, soberbamente, cativa, etc.

3- E uma resenha. Este exemplar, ja na 1* versio, apresenta-se bem
caracterizado por seus elementos.

4- Ja esta adequado ao veiculo/supotte.

5- As relagGes logicas estio bem marcadas, seja implicita seja expli-
citamente.

6-Nio ha criticas ao filme. Nos comentatios positivos, foi polido.

7- Nao ha expressoes subjetivas, tais como: eu penso, eu acho.

8- Ha relagbes anaféricas explicitamente marcadas em relacio ao
diretor; ao personagem Jamal Wallace, etc.

9- Ha verbos traduzindo as a¢des: mostra, enfoca, etc.

10-H4 apenas um desvio gramatical relativo a utilizagdo da virgula,
no 1° periodo.
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Contexto de Producio

a) Envia texto para destinatario maltiplo.

b) Faz o publico tomar conhecimento da tematica e o convence a
vé-lo.

Quanto a planificacao

a) Planifica de acordo com o modelo didatico e acrescenta um
elemento novo (a sedugdo ao publico leitor): 1° pardg; aspectos
descritivos do filme; 2° e 3° mistura da trama do filme com
apreciacbes pessoais; no 4° procura seduzir o publico leitor a ver a
produgio cinematografica.

b) Nio apresenta indicagdao de espectadores nem sua respectiva
contribuicao.

¢) Resenha critica coerente com o T1.

Quanto 2 textualizacio

a) Organizadores textuais pouco utilizados (e), os existentes estdo
na funcao de ligacio e o “Entretanto” marcando fases de uma

Capacidades Presentes e Ndo-Presentes

sequéncia.

b) Ha distingao das vozes (aluno expositor e diretor do filme).

¢) Ha modalizacio apreciativa em duas passagens marcadas pelos
advérbios soberbamente (1° parag.) e detalhadamente (2° pardg,).

A 2" versio consegue transmitir ao publico geral (portanto, que
nao conhece o filme resenhado) aspectos fundamentais do filme. So-
bretudo, o estudante é persuasivo e proficiente no género resenha cri-
tica. Sumarizou as partes essenciais, argumentou em sua defesa, além
de apontar aspectos negativos, como convém ao género. Além dis-
so, (Cf. modelo didatico da resenha), os estudantes, de uma forma
geral, procuraram trazer a tona outra produgio do mesmo diretor:
Génio Indomavel. Nesta producio niao houve preocupacio do estu-
dante em marcar as diferentes partes do filme (inicio, meio e fim). A
nosso ver, deve-se isso a exiguidade espacial ou, por outro lado, por
marcar, ainda que sumariamente, o conteudo de forma global. A sé-

rie coesiva referente ao proprio objeto da resenha alterna-se: o roteiro
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simples, o filme. HA poucas retomadas desse tipo. Assim, a 2* produ-
¢ao ¢ mais completa, no que diz respeito a Lista de Constatacoes, nos
itens 2,3,4,6,7,8,9. Ou seja, de forma hipotética, podemos mencionar
os beneficios da SD e da Lista de Constatagdes como elemento regu-
lador da aprendizagem, que sintetiza os principais objetivos trabalha-
dos na SD.

Quanto ao contexto de producio, a consigna parece ter sido su-
ficiente para o estudante atender aos trés itens nele presentes. Quan-
to a Planificacdo, no 1° pardgrafo, o estudante aponta dados descriti-
vos do T1 (filme Encontrando Forrester), no 2° ele apresenta dados
da trama do filme. O 3° paragrafo apresenta uma série de opinides
sobre a produ¢do cinematografica. Nao houve mudanga substancial
entre a 1* e a 2* produc¢do neste item. O estudante na seguinte passa-
gem “Instiga o telespectador a formar uma opinido acerca do mundo.
Incrivelmente cativante! Recomendado para todas as idades” marca o
telespectador de forma universal, isto é, ndo ha um publico alvo espe-
cifico e nenhuma marca linguistica aparece que o marque. E, por fim,
inteiramente coerente com o conteido tematico do T1.

Estao bem marcadas as vozes. Conforme Machado (2003) des-
taca em sua analise, faz-se necessario marcar bem nitidamente as vo-
zes do autor da obra original e as vozes do estudante. Na passagem
“ha tempos nao se encontrava na telona uma obra nio s6 informati-
va, mas que também traz a tona os déficits da sociedade” faz-se resso-
ar a voz do estudante emitindo seu juizo de valor. As modalizagbes,
como se pdde ver no momento de analise, permanecem as mesmas da

1% versao.
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Primeira Produgio (RC/A1-A2)
Uma Luz no Bronx

Encontrando Forrester (Finding Forrester, 2000), narra a como-
vente relagio entre Forrester, um talentoso escritor recluso (Sean
Connery) e um brilhante jovem negro e pobre, Jamal Wallace (Rob
Brown). Indicado a trés Oscares, levou a estatueta de melhor ator
coadjuvante com Robert Crowford, interpretando soberbamente
um arrogante professor da escola Maillor Calow.

Nas maos do diretor Gus Van Sant, a trama ganha forma. O subur-
bio ¢é retratado detalhadamente, mostrando desde a escola publica e
a mindscula casa a precaria quadra de basquete. Van Sant também
enfoca a omissio de Wallace quanto a sua capacidade intelectual,
para ndo ser excluido por sua turma.

Entretanto, o que cativa nesse longa ¢ a relacio professor-aluno
protagonizada por Forrester e Wallace, a qual o escritor ensina o
jovem a desenvolver seu talento literdrio e se tornar um grande
escritor.

Nessa trama, o diretor estrangeiro, mostra o que tem de melhor,
conduzindo com maestria um roteiro que tenha tudo para vingar.
E vingou. Quanto ao final? F ver para conferir.

Lista de Constatacdes

1- Selecionou informacgoes essenciais, demonstrando leitura e com-
preensio do texto.

2- Ha diversos elementos que marcam a opinido, tais como: talento-
so, recluso, brilhante, soberbamente, cativa, etc.

3- E uma resenha. Este exemplar, ja na 1* versio, apresenta-se bem
caracterizado por seus elementos.

4- Ja esta adequado ao veiculo/suporte.

5- As relagoes logicas estio bem marcadas, seja implicita seja expli-
citamente.

6-Nio ha criticas ao filme. Nos comentarios positivos, foi polido.

7- Nio hd expressoes subjetivas, tais como: eu penso, eu acho.

8- Ha relagbes anaféricas explicitamente marcadas em relagio ao
diretor; ao personagem Jamal Wallace, etc.

9- Ha verbos traduzindo as a¢des: mostra, enfoca, etc.

10-Ha apenas um desvio gramatical relativo a utilizacdo da virgula,
no 1° periodo.
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Capacidades Presentes e Nao-Presentes

Contexto de Producio

a) Envia texto para destinatario multiplo.

b) Faz o publico tomar conhecimento da tematica e o convence a
vé-lo.

Quanto a planificacdo

a) Planifica de acordo com o modelo didatico e acrescenta um ele-
mento novo (a sedugio ao publico leitor): 1° parag. aspectos descri-
tivos do filme; 2° ¢ 3° mistura da trama do filme com apreciacoes
pessoais; no 4° procura seduzir o publico leitor a ver a producio
cinematografica.

b) Nio apresenta indicacdo de espectadores nem sua respectiva
contribuicio.

¢) Resenha critica coerente com o T1.

Quanto 2 textualiza¢io

a) Organizadores textuais pouco utilizados (e), os existentes estio
na funcio de ligagdo e o “Entretanto” marcando fases de uma
sequéncia.

b) Ha distingao das vozes (aluno expositor e diretor do filme).
¢) Ha modalizacio apreciativa em duas passagens marcadas pelos
advérbios soberbamente (1° pardg,) e detalhadamente (2° parig.).

: Uma Luz no Bronx

Reescrita (RE-A1-A2)

Encontrando Forrester (Finding Forrester, 2000) narra a como-
vente relacdo entre Forrester, um talentoso escritor recluso (Sean
Connery) e um brilhante jovem negro e pobre, Jamal Wallace (Rob
Brown). Indicado a trés Oscares, levou a estatueta de melhor ator
coadjuvante com Robert Crowford, interpretando soberbamente
um arrogante professor da escola Maillor Calow.

Nas maos do diretor Gus Van Sant, a trama ganha forma. O subur-
bio ¢ retratado detalhadamente, mostrando desde a escola publica e
a minascula casa a precaria quadra de basquete. Van Sant também
enfoca a omissao do estudante quanto a sua capacidade intelectual,
para ndo ser excluido por sua turma.

Entretanto, o que cativa nesse longa ¢ a relagio professor-aluno
protagonizada por William e o jovem negro, a qual o escritor ensi-
na o jovem a desenvolver seu talento literario e se tornar um grande
esctritor.

O filme, entretanto, peca pelo fato de cair no velho cliché: jovem
negro carente que encontra branco e se da bem na vida. Todavia, o
deslize ndo tira o brilhantismo presente no longa.

Nessa trama, o diretor estrangeiro, mostra o que tem de melhor,
conduzindo com maestria um roteiro que tenha tudo para vingar.
E vingou. Quanto ao final? E ver para conferir
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Lista de Constatagdes

1- As informag¢des mantém-se essenciais e demonstra capacidade de
leitura/compreensio.

2- Ha diversas opinides evidenciadas por adjetivos, substantivos,
advérbios e verbos, tais como: talentoso, recluso, brilhante, sober-
bamente, minudscula, etc.

3- F um exemplar do género resenha critica.

4- Adequado ao suporte.

5- As relagoes logico-semanticas estdo marcadas implicitamente.
Ha, por outro lado, elementos explicitos, tais como: entretanto,
que (relativo), todavia.

6- E polido ¢ evita agressées, demonstrando neutralidade emocio-
nal.

7- Nao ha expressoes em 1% pessoa, o que da-lhe maior veracidade.

8- Ha relagGes anaféricas explicitamente marcadas em relagdo ao
diretor; ao personagem Jamal Wallace, etc. Exemplo: Gus Vant
Sant- Vant Sant-diretor.

9-As ag¢les estdo bem marcadas: ganha forma, enfoca, mostra.

10- Nao ha desvios gramaticais

Capacidades Presentes e Nao-Presentes

Contexto de produgio
a) Envia texto para multiplos destinatarios.
b) Argumenta em favor da produgido cinematografica tentando con-
vencer os espectadores, faz o puablico leitor tomar conhecimento da
tematica desenvolvida.
Quanto a planificagio
a) Planifica conforme modelo didatico, acrescentando nesta 2* ver-
sao um paragrafo mostrando aspectos negativos do filme.
b) Nio aparece indicagao do interlocutor.
¢) Exemplar de resenha critica coerente com o enredo do T1.
Quanto a textualizagdo
a) Otganizadores logicos na fun¢io de encaixamento/ligacio (e,
entretanto). Ha outro “entretanto” e “todavia” marcando fases de
uma sequéncia, pot isso, balizamento/demarcacio.
b) Vozes distintas: “...0 que cativa nessa producio ¢ a relagio profes-
sot-aluno” voz do aluno diferenciada da voz do autor/ditetor

¢) Ha presenca de modalizagoes apreciativas marcadas pelo uso dos
advérbios soberbamente e detalhadamente.
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Esta produgio, que ja era proficiente na 1% versido, ganha mais
eficacia, cremos, a partir da SD e do procedimento metodologico: lis-
ta de constatacdes que, a nosso ver, acaba sendo um elemento sinteti-
zador da SD e da linguagem comum desenvolvida, neste interim. O
aluno consegue atingir o publico, leitores nao especialistas na tematica
do filme, a assistir a ele. Consegue adquirir os conhecimentos prioti-
tario-fundamentais do filme e obtém a adesdo do leitor. Dos dez itens
constantes na lista de Constatacoes, o estudante melhora os itens 6 ¢
10 que se apresentavam problematicos na 1* versao. A série coesiva ¢é
constituida pelas expressdes nominais: o filme, a trama, etc. Outras sé-
ries coesivas trabalhadas pelo estudante: Jamal Wallace- jovens negro e
pobre-estudantejovem;  Sean  Connery-Willian-escritor — recluso;  Gus — Vant
Sant-Van Sant-diretor estrangeiro. Podemos deduzir que o moédulo re-
ferente a retomadas anafdricas tenha sido decisivo para a criagdo de sé-
ries isotépicas do texto. Como nas produgdes anteriores, prevalecem
organizadores na fun¢io de encaixamento/ligacio.

Quanto ao contexto de producido, o estudante ja dominava os
itens aqui analisados. Isso nos faz levantar a hipotese de que a consig-
na de escritura tenha sido bem clara para este estudante, ja na 1" ver-
sdo. Quanto a Planificacdo, temos: contextualizacdo e caracteristicas
da obra (nome do filme, diretor, atores, etc.), apresentagao de conteu-
dos de partes do filme. Auséncia sentida de possiveis espectadores da
obra. Tal auséncia, cremos, deve-se a falta de um moédulo na SD que
aborde especificamente esta questao.

A diferenciacio das vozes (do estudante e¢ do autor/diretor do
filme) é preservada por meio do uso de verbos denotadores de acdo
(Cf. andlise da redacdo na 2% versio). As modalizagdes sdo apreciati-

vas, como se pode constatar pelo uso dos advérbios modais.



Primeira Produgio (RC/A-A): Inteligéncia Acima de Tudo

A inteligéncia na hora de escolher um tema para o seu filme fez com
que Gus Van Sant e sua obra recebessem 3 indicacoes ao Oscar e
ganhassem a estatuecta de Melhor Ator Coadjuvante, com a inter-
pretacio de Murray Abraham no papel de um professor que afronta
Jamal. O drama criado ¢ dirigido por Van Sant, tem como persona-
gens principais William Forrester um habil escritor, mas que ndo
teve sucesso em sua carreira e Jamal Wallace um jovem negro que é
dono de habilidades inctiveis para a escrita e o basquete.

O filme conta a histéria de dois homens que ndo se conhecem, mas
que através de uma habilidade em comum, a escrita, acabam amigos.
Jamal vivia em um bairro pobre de Nova York, tinha como habitos
a escrita ¢ o basquete. Certo dia em uma aposta com os amigos aca-
ba conhecendo Willian, que apds algumas brigas comeca a ajudar o
jovem na esctita. Isso muda o rumo de sua vida.

Em um concurso de bolsas de uma escola particular, Jamal ¢ in-
sentivado por William para participar. O jovem estd relutante em
participar, mas acaba aceitando e com um desempenho excelente,
consegue ingressar na escola. Alguns desentendimentos com a tur-
ma do basquete e conflitos com professores mostra como ¢é dificil
ser um negro dentre muitos brancos. A obra de Van Sant é muito
bem produzida, consegue aliar elementos de diferentes naturezas,
que criam a discussdo em volta da for¢a de vontade demonstrada por
Jamal. Esporte e escola mostra como ¢ positiva essa uniio, podendo
melhorar muitas vidas. Essa obra de 132 minutos é uma amostra de
pura inteligéncia.
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Lista de Constatagdes

1- Selecionou informacdes importantes, demonstrando capacidade
de leitura e de escrita do texto filmico. Por outro lado, apresentou
duas incoeréncias em relagio ao T'1

2- Ha opinido em alguns momentos do texto, sendo estas opinides
marcadas pelo uso de adjetivos e substantivos abstratos (“muito
bem produzida”; “mostra como ¢ positiva essa uniao”, “...inteligén-
cia na hora...”).

3- I uma resenha critica deficitaria em sua 1° versio.

4- Adequado parcialmente

5- Hd o uso do repetitivo dos conectivo “mas” e “que”. No geral,
os organizadores estao implicitos.

6- Nao ha agressao nem polidez. Nao teceu criticas.

7- Nao ha subjetivizagdao. Assim, a resenha fica mais impessoal e
tem assegurada a neutralidade.

8- Ha anaforas, como em: “Gus Vant Sant- Van Sant; Jamal-Walla-
ce-Jamal”. Ha ainda retomadas lexicais, como “o filme, o drama,
etc”.

9- Nio hé verbos tradutores de acoes do autor/diretor.

10- Alguns desvios gramaticais. Entre eles, “insentivado”, auséncia
de virgulas em algumas passagens, etc.

Capacidades Presentes e Nao-Presentes

Contexto de produc¢io

a) Envia texto para destinatario multiplo.

b) Faz o publico leitor tomar conhecimento da tematica e instiga-o
a assistir a produgio.

Quanto a planificacio

a) 1° parigrafo: dados descritivos do filme; 2° pardgrafo longo em
que ha mistura do enredo com apreciagdes do resenhador.

b) Nao ha indicacdo de espectadores, mas, por outro lado, apresenta
contribui¢do a estes mesmos espectadores no 2° paragrafo: “... con-
segue aliar elementos de diferentes naturezas, que criam a discussio
em volta da for¢a de vontade...”

¢) E uma resenha critica, mas a producio apresenta incoeréncias em
algumas passagens (por ex. concurso de bolsas), quando se toma em
comparag¢iao com T1.

Quanto 2 textualizacio

a) Presenca de otganizadores por encaixamento/ligacio (e, mas,
que).

b) Vozes distintas. Sabe-se aquilo que é do estudante-resenhador e
aquilo que ¢ do diretor Van Sant

¢) Presenca de modalizacdo pragmética no seguinte trecho do 1°
pardg. “..o seu filme fez..” (1° pardg). A modalizacio, neste caso,
atribui ao agente (diretor do filme) capacidades de acio.
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Acima de Tudo

€ncia

Inteligé

Reescrita (RE/P-A)

A inteligéncia na hora de escolher um tema para o seu filme fez com que
Gus Van Sant e sua obra concorressem a trés estatuetas e ganhassem o
prémio de Melhor Ator Coadjuvante, com a interpretagio de Murray
Abraham. O drama ¢ muito bem dirigido pelo proprio autor. William
Forrester e Jamal Wallace fazem a dupla de personagens principais.

No filme de Van Sant é contada a histéria de 2 homens que se encontram
a0 acaso e se entendem através do conteido de uma “ingénua mochila”
esquecida por Jamal na casa de William. Ao olhar, por curiosidade, o
que havia na mochila do jovem negro, o velho escritor encontra um
diamante a ser lapidado e com isso ter um futuro mais digno.
Primeiramente, a narracio se desenvolve em um bairro suburbano da
cidade de Nova York, onde comega o envolvimento entre as duas perso-
nagens. Em um segundo instante, apos longas e dificeis discussoes, o au-
tor ja mostra Jamal e Forrester como donos de uma amizade incomum,
porém solida que consegue confrontar os seus opositores, ja em nivel de
vida melhor. Em seguida o autor conclui a obra de forma emocionante,
mostrando ao publico que com for¢a de vontade muitos, sendo todos, os
obstaculos podem ser superados.

O objetivo do filme ¢ direcionado a um publico mais carente, porém
com um potencial a ser explorado, que necessita de exemplos para pode-
rem lutar e vencer na vida. Gus Van Sant fez desses 132 minutos de filme
nao uma obra para ser esquecida daqui 5 anos, mas sim um didlogo entre
a vontade de vencer de Jamal e a vontade de ajudar de William, podendo
ser exibida novamente aqui a 10 anos e nio tera perdido sua principal
caracteristica: a inteligéncia de quem escreve.

Lista de Constatacoes

1- Item adequado. O estudante suprimiu passagens incoerentes da versio
anterior.

“2- Ha diversas passagens opinativas, tais como: “muito bem dirigido”,
“diamante a ser lapidado”, “emocionante”. As opinides sio marcadas
por adjetivos e substantivos abstratos, como “A inteligéncia na hora...”

3- E um bom exemplar de resenha.

4- Adequado ao suporte escolar.

5- Ha organizadores légicos, tais como: porém, mas e organizadores que
conduzem o leitor a compreender as diversas partes da narracdo: primei-
ramente, em seguida..

6- A resenha ainda falha neste quesito: ndo houve criticas; por isso, nao
ha polidez.

7- Evitou a emog¢do; ndao ha expressoes subjetivas.

8- Mantém-se as anaforas da 17 versdo, com relacio ao nome do diretor,
dos personagens. Exemplo de série isotopica: Gus Vant Sant-o préprio
autor-Van Sant-o autor.

9- Ha verbos traduzindo as a¢des: conclui, faz, se desenvolve, etc.

10- Pequenos desvios, principalmente no item crase, como em “concor-
ressem a 3 estatuetas”, “direcionado a um puiblico”, “daqui a 10 anos”.
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Capacidades Presentes

a) Consegue enviar texto para destinatarios diferentes.

b) Faz o publico tomar conhecimento do conteido tematico e o instiga
a assistir ao filme.

Quanto a planificacdo

a) No 1° paragrafo aparecem os dados técnicos do filme; no 2° parag, ha
uma mescla do enredo e pinceladas de opinides pessoais, como demons-
tra nosso modelo didatico. No ultimo pardg, aparecem mais opinides e,
desta vez, mescladas a conjectura de possiveis interlocutores.

b) Ha presenca do destinatario e possivel contribuicio no dltimo para-
grafo.

¢) Exemplar de resenha critica coerente com as informagoes do T1.

Quanto a textualizacio

a) Presenca de organizadores légicos sob a forma de “encaixamento/li-
gacdo” (e, mas, porém, que, etc). Além disso, temos: primeiramente, em
um segundo instante, em seguida). Os 1° itens marcam a segmentacdo e
os demais marcam fases de uma sequéncia.

b) As vozes permanecem distintas, tais quais na 1° versio. Presenca de
aspas para marcar uma ressalva: “ingénua mochila”

¢) Presenga de modalizagio pragmatica no seguinte trecho do 1° pardg.
“..0 seu filme fez...” , tal como na versio anterior. Modalizacio dedntica
em “...os obstaculos podem ser superados.”

Dos dez itens que constam na Lista de Controle, o estudante

dominava, na ocasido da 1* versdo, somente trés, quais sejam: 2, 7 e 8.

Ap6s a SD, o estudante passa a dominar oito itens, nao conseguindo

estender esse dominio apenas aos itens 6 e 10, j4 que temos uma re-

senha enviesada positivamente, pois nao ha restri¢coes ao filme, como

caberia e como foi visto durante a SD, além da persisténcia de proble-

mas de organizacao de algumas frases (problemas de sintaxe).

res

Ha notério crescimento também na utilizacdo de organizado-

textuais. Na 1% versdo, havia apenas a utilizacdo da coordenativa

adversativa mas e do gue (conjungdo e pronome). Na 2* versio, hd o

uso de organizadores das sequéncias narrativas, como primeiramente,

en?

seguida, além de outros organizadores como, porém, mas sim, etc.

Faz-nos supor que tal crescimento deve-se a0 mddulo desenvolvido a
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este respeito. O estudante, no seu papel social de aluno-especialista,
que conhece bem o filme, dirige-se a um publico nio-especialista ten-
tando convencé-lo a assistir ao filme. Consegue seu objetivo: o puabli-
co toma conhecimentos de suas partes fundamentais e, sobretudo, ¢é
conduzido a ver o filme.

Quanto a planificacdo, hd, no 1° paragrafo, caracteristicas des-
critivas da obra, contextualizagdo (principalmente no ultimo para-
grafo), apresentacdo dos conteudos tematicos abordados e, por fim, a
avaliacdo. Esta ¢ marcada, principalmente pela escolha dos adjetivos,
como se pode ver no item 2 da lista de constatagdes do género rese-
nha.  Ha, no dltimo paragrafo, o possivel publico “leitor” da obra,
além de um encorajamento, por parte do estudante, a pessoas em ge-
ral a superarem seus desafios, como o fez Jamal Wallace. Quanto a
textualizagdo, aparecem, pela 1* vez na analise das resenhas ctiticas, as
modaliza¢des pragmaticas que, para Bronckart (2003, p.352), sio me-
canismos de explicitagdo de aspectos da responsabilidade de uma enti-
dade. Neste caso especifico, o estudante “atribui responsabilidade de
uma entidade constitutiva do conteddo tematico (personagem, grupo,
institui¢ao) em relacdo as acOes de que é o agente, e atribuem a esse

>

agente intencdes, razdes..”” aos protagonistas do filme, principalmen-
te Jamal Wallace. As vozes estao bem marcadas; assim, ¢ possivel dis-
tinguir quando o estudante fala (ver ultimo paragrafo, como exemplo)

e quando ¢ a fala do diretor do filme (2° paragrafo, como exemplo).

230 RESENHA CRITICA



GENEROS TEKTURIS . escolA

5

30 (RE/A-A):
Despertando Forrester

rimeira vers

P

Em 2000, Gus Van Sant reune conhecimento e emoc¢io no filme
Encontrando Forrester. O drama de 132 minutos que concorreu a
trés indicacées ao Oscar, deu o prémio de melhor ator coadjuvante
a Murray Abraham, que viveu o professor Robert Crowford.

O enredo se desenvolve no Bronx, suburbio de Nova Iorque. Uma
turma de adolescentes negros desafiam um de seus amigos a invadir
a casa de Willian Forrester (Sean Connery), o misterioso “janela”.
Jamal Wallace (Rob Brown) aceita o desafio, invade a casa, mas ao
ser surpreendido, deixa o lugar as pressas e esquece sua mochila com
todos seus esctitos.

A paixdo pela literatura fez nascer uma amizade entre o jovem ne-
gro ¢ o ermitdo. Maillor Callow, uma das melhores escolas da cida-
de, descobre os talentos intelectuais e esportivos do garoto e lhe ofe-
rece uma bolsa de estudos. O filme mostra claramente a adaptacio
de um negro pobre em uma escola da alta sociedade, com todas as
dificuldades e com direito a perseguicao do professor de literatura.
Uma histéria envolvente que mescla amizade, cultura, interesses e
desperta um desejo incessavel de sabedoria. Um excelente filme para
quem ndo gosta de ler comegar a gostar.

Lista de Constatagdes

1- Selecionou as informacoes essenciais do filme. Demonstrou ler e
compreender a producio cinematografica.

2- Ha apreciacGes marcadas por substantivos como: conhecimento,
emocao.

3- E uma resenha “em processo de constru¢ao”, ja que nao apresenta
varios de seus elementos constitutivos.

4- Inadequado, devido as deficiéncias apresentadas.

5- Organizadores logico-discursivos, em geral, subentendidos. Pre-
senga do organizador mas e do relativo que.

6- Nio ¢ polido, nem agressivo. Nao ha criticas.

7- Ndo ha expresses subjetivas, o que lhe garante maior veracida-
de.

8- Ha retomadas no que concerne aos elementos em andlise: jovem
negro-Jamal Wallace-negro pobre; ermitio-Willian Forrester-janela;
o enredo-o filme-o drama.

9- Ha verbos tradutores, como reune, deu, etc.

10- Ha poucos desvios gramaticais comprometedores. Como exem-
plo: uso indevido do acento grave em “a trés, a Murray; auséncia de
virgula numa expressao adverbial: “mas ao ser surpreendido,...”
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Capacidades Presentes e Nao Presentes

Contexto de produgio

a) Envia texto para destinatario multiplo;

b) Faz o publico leitor tomar conhecimento da tematica desenvol-
vida, tentando seduzir o destinatario.

Quanto a planificacio

a) Quanto a planificacdo, o estudante a faz de acordo com nosso
modelo didatico: 1° pardg: dados técnicos do filme; 2° e 3° parig;
tratam do enredo e o 4° pardg. apresenta opinides e possivel indica-
¢do aos espectadores.

b) Ha indicacdo dos espectadores, mas ndo apresenta as contribui-
¢bes advindas da producio ao espectador.

¢) Informagdes coerentes com T'1: produgao cinematografica.

Quanto a textualizacdo

a) Otrganizadores logicos em funcio de encaixamento/ligacio (mas,
e).

b) As vozes sdo distintas. Sabemos que o agente-produtor, no seu
papel social, distingue aquilo que é de Gus Vant Sant. “O filme mos-
tra..” e aquilo que ¢é dele préprio, principalmente nos momentos
em que ele proprio opina.

c) “A paixdo pela literatura fez nascer uma amizade entre...”, moda-
lizagdo pragmitica, avaliando o conteudo tematico e atribuindo ao
agente causas/capacidades de agio. Hé, também, modalizacio apre-
ciativa em “..claramente a adaptacio...”, quando o agente-produtor
emite suas opinioes.

>
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as

: A Trama que Faz Jus

Indicagdes ao Oscar

Reescrita (RC/A-A)

Em 200), Gus Van Sant reine conhecimento e emocio no filme
Encontrando Forrester. O enredo se desenvolve ao longo de 132
minutos que fazem jus as trés indica¢oes ao Oscar e concedeu a es-
tatueta de melhor ator coadjuvante a Murray Abraham, que viveu
o professor Robert Crowford.

O enredo tem inicio no Bronx, suburbio de Nova Iorque. Uma tur-
ma de adolescentes negros desafiam um de seus amigos a invadir a
casa de Willian Forrester (Sean Connery), o misterioso “janelinha”.
Jamal Wallace (Rob Brown) aceita o desafio, invade a casa e, a partir
dai, o telespectador se envolve em uma histéria que focaliza a pai-
xdo pela literatura, o preconceito e as diferencas sociais.

Maillor Calow, uma das melhores escolas da cidade, descobre os
talentos intelectuais e esportivos de Jamal e lhe oferece uma bolsa
de estudos. Durante a adaptacio do estudante, o diretor, Gus Vant
Sant, faz um relato da perseguicio incansivel de Crowford pelo
garoto, além de deixar subentendido um romance entre o jovem
negro e uma garota branca e rica.

A trama, em sua esséncia, ¢ bem parecida com as outras obras do
autor. Em Génio Indomavel, Sant relata a trajetéria de um rapaz ex-
tremamente inteligente que enfrenta problemas para se relacionar.
Embora outros filmes do autor tenham sido mais trabalhados e me-
nos mondétonos, Encontrando Forrester conseguiu brilho préprio e
encantou milhares de pessoa com um enredo de emocionatr!

Lista de Constatagdes

1- Ha informacGes esséncias, de tal modo que o puiblico nao-especia-
lista consegue captar sua esséncia.

2- Ha apreciacoes no 1° e 4° parigrafos da resenha. No 1° “.. fa-
zem jus as trés indicagoes....”; No 4° Encontrando Forrester conse-
guiu brilho préprio...” dentre outras opiniGes.

3- E uma resenha critica

4-Adequado ao suporte escolar.

5- Apresenta organizadores explicitos como: embora, e. Na verda-
de, o estudante estabelece relacoes implicitas entre oragdes de um
mesmo periodo e entre os periodos.

6-Ha opinides favoraveis e desfavoraveis, sendo as ultimas presentes
no ultimo pardgrafo: “Embora outros filmes do autor tenham sido
mais trabalhados e menos monétonos...”

7-Nao ha expressdes subjetivas. Assim, os comentarios feitos ao
filme parecem fazer parte dele proprio e nido uma opinido de um
resenhador.

8- Hi retomadas lexicais: Gus van Sant- Sant, além de retomadas
por expressoes nominais definidas. Exemplos: Gus Vant Sant- o
diretor-o autor-Sant; Jamal Wallace-Jamal-estudante, jovem negro;
Willian Forrester-janelinha,

9- Ha verbos tradutores, tais como: inicia, se desenvolve

10- Nio ha desvios gramaticais
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Contexto de produc¢io

a) Agente-produtor, no papel de estudante de uma institui¢io parti-
cular de ensino envia texto para destinatarios multiplos, tais como
professor-pesquisador e leitores do jornal.

b) Puablico toma conhecimento dos aspectos prioritarios da trama e
¢ persuadido a ver a produgio filmica.

Quanto a planificacdo

a) Tal como na versio anterior, na planificagdo aparecem aspectos
descritivos/ técnicos do filme, partes do enredo e opinides do estu-
dante, tal como modelo didatico.

b) Nao ha indicagdo de espectadores nem possivel contribuicio a
quem assistir a ele.

¢) Coerente com T'1

Quanto a textualizacio

a) Organizadores légicos em funcido de encaixamento/ligacio (e,
além de) e balizamento do embora.

b) Vozes distintas, tal como na versio anterior. Por exemplo, “o
diretor Gus Van Sant faz um relato...” e a voz do agente-produtor
“...Forrester conseguiu brilho préprio...”

¢) Modalizagio apreciativa marcada pelo advérbio extremamente
em “um rapaz extremamente inteligente que...”.

Capacidades Presentes e Nao-Presentes

Dos dez itens constantes na Lista de Constatacoes, o estudante
nao dominava os de n® 3,4,6 e 10 (Cf. Lista). Na 2% versao, todos os
itens estdo conforme nossos itens de analise. Rosat et al (1991), quan-
do também estudaram processos de reescrita a partir de SD, chegaram
a conclusio que, em processos tradicionais de intervencdo pedagdgi-
ca, os estudantes fazem apenas corre¢oes de natureza microestrutural.
Rosat et al definiram entdo, que, as SD contribuem para favorecer um
olhar mais critico, instrumentalizando-os, a partir dos moédulos dida-
ticos que compdem as SDs, para uma maior capacidade de revisdo e
reescritura de textos. Entendemos a 1* producdo como uma espécie
de andaime por meio da qual os estudantes, ap6s as SDs, podem pre-
cisar seus pensamentos, afinar os itens da lista de controle para desen-

volver a clareza da expressdao. Para a equipe genebrina, se preciso for,
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¢ bom haver atividades complementares de escrita (perfodos, paragra-
fos) antes de solicitar-lhes a producdo final. A criagdio de um contexto
de produgio adequado, no que diz respeito as atividades de elaboragio
de resenhas criticas, ja tendo sido analisado metade desse corpus, pa-
rece-nos favorecida pela producao deste género. Ou seja, o fato de se
ter de construir um texto que trate de outro com o intuito de divulgar
sua tematica principal, tentando persuadir o publico, faz, a nosso ver,
criar o conjunto de parimetros (objetivo da producido e o papel social
do destinatario) que exercem extrema influéncia na forma de como o
texto foi produzido. Assim, este agente dirige-se ao publico nido-espe-
cialista informando-lhe a tematica, a contextualizacio da obra, as suas
caracteristicas descritivas, constituindo, dessa forma, o plano global
de uma resenha.

Quanto a planificagdo, apenas o item referente a indicacio dos
espectadores interessados na tematica e a contribui¢io esperada nio
foi desenvolvida. Conforme ja antecipado em analises precedentes,
cremos que esse fato ocorre em virtude da auséncia de um moédulo que
trate desta questao especifica. Com relacdo aos mecanismos de textua-
lizacdo, tal como no item referente ao contexto de produgio, este gé-
nero propicia, a nosso ver, a do expositor/aluno (as apreciagdes) e, de

outro lado, a voz do autor do texto resenhado.

5.1 Conclusées do capitulo

Para facilitar a compreensio do leitor, elaboramos um grande
quadro (206) que sintetiza as transformacGes ocorridas nas versdes da
produciao do género resenha critica, apoés a SD.  Os itens marcados

com o simbolo (X) referem-se a presenca do critério tanto na versao



primeira, antes da SD, quanto na segunda versdo, depois da SD. O
simbolo (-) significa auséncia do elemento analisado. Os quadros 27,
28, 29 sintetizam as producdes escritas, mas, desta vez, o olhar sdo as
capacidades de agdo, discursivas e linguistico-discursivas, respectiva-
mente. Os quadros 30a, 30b, 30c sintetizam e procuram mostrar 0s
resultados da interacdo entre professor e aluno (P-A). Os quadros 31la,
31b, 31c sintetizam os dados da interacio entre Al e A2 e, enfim, os
quadros 32a, 32b, 32c sintetizam as intera¢oes entre alunos (A-A). No

32 d, apresentamos os resultados definitivos das interlocugoes.
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Aluno

10

Nao existem desvios gramaticais tais
como pontuagio, frases truncadas/in-
completas, erros ortogrificos, etc.

Ha verbos traduzindo o que o diretor do
filme produziu na obra; isto €, verbos
que mostram a estrutura e organizagao
do filme, a indicacao do seu contetido

b 9

global, dos seus objetivos e, por fim, do

posiciona-mento do autor do filme

Evitou a repeticio do nome do diretor
e do nome do filme, referindo-se a eles
utilizando recutrsos coesivos distintos

Conseguiu expressar subjetividade sem
utilizar-se de expressoes em 1% pessoa
como “eu acho”, “eu acredito” de tal
forma que garanta maior veracidade ao

discurso e, consequente-mente, demons-

trar uma caracteristi-ca do filme

Tentou ser polido, evitando agresses ao
diretor do filme “Gus Van Sant” e, desse
modo, assegurar neutralida-de emocio-
nal ao texto

Resenha critica apresenta os organiza-
dores légicos (conjungdes, por ex.) que
guiam o leitor organizando o discurso e
estabelecendo relagoes entre as frases e

entre os paragrafos

I

A

I

Estd adequado ao veiculo a ser publica-
do, isto ¢, jornal da escola

O texto pode ser considerado uma rese-
nha critica; hd indicacées do filme, do
diretor, tematica e a contextualiza-cao

Ko R S

KR AR S

XA A S

Ko A A S

iR

oS AR S

Ko R AR A

KRR S

Apresenta algumas aprecia¢oes sobre o
filme Encontrando Forrester; estas apre-
ciagdes estdo bem evidenciadas por meio
de substantivos e adjetivos, por exemplo

>~
<!
A

<!
!

A

Selecionou as informagoes prioritarias,

de modo que o professor possa avaliar

sua compreensao global do texto filmi-

co; conseguiu passar a ideia de alguém

que leu e compreendeu adequadamente
o texto original
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Contexto de produgio:

Enviar texto para Fazer o publico eventual do jornal
Al destinatario multiplo | tomar conhecimento da tematica de-
uno ; . 5 .
(leitores do jornal e | senvolvida pelo filme e, assim, tentar
professor) convencé-lo a assistir a produgio
1 X X X X
2 X X X X
3 X X X X
4 X X X X
5 X X X X
6 - X - X
7 X X X X
8 X X X X
9 - - X X
10 X X X X

Quadro 27: Resumo dos resultados obtidos quanto ao contexto de producio
da resenha critica.

Planificagao
Apresentagio global do filme | Indicagdao dos Ha A
A : a coeréncia
(nome, diretor, atores prin- expectadores g
oo g g com as infor-
cipais, ano, etc.). Em segui- | interessados na macdes do
Aluno | da, apresentagio das partes tematica e, so- § -
: ] 7 texto-base? E
consideradas importantes/ | bretudo, possivel
B o T o uma resenha
prioritarias com opinides do | contribuigido ao critica?
aluno-resenhador expectante :
1 X X - - X X
2 X X X X X X
3 X X - - X X
4 X X X X X X
5 X X - - X X
6 X X X X X X
7 X X X - X X
8 X X - X X X
9 X X - - - -
10 X X X X X X

Quadro 28: Resumo dos resultados obtidos quanto a planificagio da resenha
critica.
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Textualizagdo
Pt:esenga de’ o‘rga- Trabalha as diferen- e
nizadores légico- . Reconhece e utiliza
. tes vozes, tais como a| .. .

argumentativos como d . diversas marcas modais

o o proprio estudante el .

ja que, etc., marcando .. (advérbios, auxiliares,

Aluno - e a do autor empiri-
a fungio de segmen- verbos no futuro do pre-
- co do texto-base: o .
tagdo, empacotamen- térito, palavras de valor
K filme Encontrando
to, encaixamento e modal, etc.)?
! - Forrester?
ligacdo

1 X X - - X X
2 X X X X X X
3 X X X X X X
4 X X X X X X
5 X X X X X X
6 X X X X X X
7 X X X X X X
8 X X X X - X
9 X X X X X X
10 X X X X X

Quadro 29a: Resumo dos resultados obtidos quanto a textualizagao.

Neste momento, elaboramos hipoteses explicativas, baseando-
nos nos quadros acima, que evidenciam o progresso dos estudantes,
apds a aplicacdo das SDs e Listas de Controle/Constatacdes. No que
se refere ao 1° item da lista, “selecionar as informacdes prioritarias, de
modo que o professor possa avaliar sua compreensio global do tex-
to filmico; conseguir passar a imagem de que compreendeu o texto
base”, houve melhoria no quesito em torno de 30%. A nosso ver, tal
percentual ocorreu devido ao desenvolvimento do médulo 8 da SD
(a compreensao global do texto a ser resenhado), além das discussoes
sobre a producdo filmica, como demonstra o anexo n° 8, retomados,
posteriormente, na lista de controle. Vale lembrar que o percentual,

na 1% versao do texto, era consideravel.
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Quanto ao 2° item da lista de controle, “apresentar aprecia¢oes
sobre o filme”, ocorreu uma melhoria, na 2* versio do texto apds a
SD, de 10%. Hipoteticamente, faz-nos crer que os estudantes pesqui-
sados ja possufam bom dominio deste género ou, ao menos, domi-
nam-no parcialmente. Sobretudo, o médulo contribuiu para o desen-
volvimento desta capacidade, ja que este versava sobre a expressao da
subjetividade do autor da resenha.

No que diz respeito ao 3° item, “o texto pode ser considerado
uma resenha critica”, houve consideravel proficiéncia nas producgdes
escritas na 2* versio, apos os procedimentos metodologicos SD e Lis-
ta de Controle/Constatacdes. Isso nos faz crer na eficicia dos modu-
los 1, 2 e 3, respectivamente “diferenciando o resumo da resenha na
midia, as resenhas em diferentes situacdes de producdo e o plano glo-
bal de uma resenha académica”. Ou seja, Machado et al (2004) creem
ser essencial a apropriacio das caracteristicas fundamentais pelo estu-
dante do que seja o género resenha, tal como desenvolvido pelos mé6-
dulos citados, recuperados na Lista de controle. Na 1* versio das rese-
nhas, 50% delas apresentavam algum tipo de deficiéncia, sendo todas
essas sanadas com os procedimentos SD e Lista de Constatagdes.

Com relagao ao 4° item da lista de Controle, “estar adequado
ao veiculo a ser publicado”, tivemos melhoria de 60% das producdes
escritas. Trata-se de uma dificuldade relativa ao contexto de produ-
¢ao, trabalhada nos médulos 2 ¢ 3 da SD . Quanto ao item 5 da Lis-
ta de controle, 80% dos estudantes, ja na 1* versio do texto, marcam
as relagdes léxico-semanticas adequadamente, seja explicita ou impli-
citamente. Na SD, tal quesito foi trabalhado na se¢io quatro. Este
item pertence, dentro do modelo tedrico desenvolvido por Bronckart
(2003) para a analise de texto, as capacidades linguistico-discursivas.
Tal item ¢ frequente nas atividades escolares e, por isso, na 1* versio,

a maioria dos estudantes ja o dominava. Apoiando-nos no modelo de
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analise de textos de Bronckart (1985, 2003), no corpus analisado houve
uma prevaléncia de organizadores légicos em funcdo de encaixamen-

to71

e de ligacdo, seguida por organizadores intitulados de demarca-
¢do/balizamento, os quais marcam fases de uma sequéncia e, por fim,
empacotamento (ligacdo das frases numa mesma fase). Nao notamos
presenca de organizadores em func¢do de segmentacido e, cremos, tal
como ocorreu na andlise do resumo escolar/académico, devido a énfa-
se dada nos organizadores de nivel mais inferior (encaixamento/liga-
¢20). Do corpus em analise, 10 produgbes utilizaram organizadores de
encaixamento/ligacio, 6 utilizaram organizadores em funcio de bali-
zamento ¢ 4 de empacotamento.

Em se tratando do item relativo a “tentou ser polido, evitando

>

agressdes ao diretor do filme..””, na 1* versio do texto apenas duas
produgbes eram proficientes neste item. Na 2* versio, nove produ-
¢bes atingiram o critério ser polido no momento de tecer comentarios
em relagio ao filme/diretor. A nosso ver, a secio cinco da SD, qual
seja, a expressao da subjetividade do autor da resenha, desempenhou
importante influéncia, ja que, neste médulo, o objetivo era o da ex-
pressio da subjetividade do resenhador; sobretudo, no momento da
reescrita, tendo em mios a lista de controle/constatacdes como ele-
mento resumidor de toda a aprendizagem, acresceu importante papel
para a proficiéncia no item.

Por outro lado, a se¢do parece ter influenciado pouco o item
seis da lista de controle/constatacdes “conseguir expressar a subjeti-
vidade sem se utilizar da 1% pessoa...”, conquanto, neste item, dada a
frequéncia deste género em ambiente escolar e dadas as instrucdes for-

necidas aos estudantes em relagdo ao evitar a 1* pessoa do singular em

71 Tal analise reitera os dados do 1° item do quadro 41, relativo aos mecanismos de
textualizacao.
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textos académicos/opinativos, cremos set este fato o item mais bem
dominado pelo estudante antes da aplicacio da SD. Desse modo, tive-
mos uma melhoria da ordem de 10% na 2* versao da producio, ja que,
na 1% 90% dos estudantes ja o dominavam. Em relagio ao item “evi-
tou a repeticdo do nome do diretor ¢ do nome do filme, referindo-se
a ele por meio de diversos recursos coesivos”, notamos que, ja na 1°
versao do texto 80% dos estudantes dominavam o item em analise.

Num exercicio hipotético, acreditamos que a SD “Resumo es-
colar/académico”, aplicada entre 10/02/2006 e 20/03/2006, pode ter
influenciado o dominio deste item, uma vez que a SD sobre Resenha
foi aplicada postetiormente, entre 20/03/2006 e 25/04/2006. Ou seja,
pode ter acontecido de os estudantes transferirem a resenha conheci-
mentos ja adquiridos no resumo. Além disso, a Lista de Constatagbes
retoma as aprendizagens ocorridas durante a aplicacio da SD, pot-
quanto, neste segundo momento, o estudante, em interlocu¢des dis-
tintas, revé/reelabora sua producao.

Em se tratando do nono item da lista de constatagdes “ha ver-
bos traduzindo o que o diretor do filme produziu na obra..”, tinha-
mos 30% apenas de estudantes dominando-o integralmente. Na 2°
versao, 100% dos estudantes atenderam ao quesito. As atividades da
secdo seis influenciaram sobremaneira a nova produ¢io. Além disso,
as atividades relativas a producdo do género resumo podem ter in-
fluenciado a produgio do género resenha critica. Sobretudo (SCH-
NEUWLY e DOLZ, 2004), o resumo e a resenha fazem parte do
mesmo dominio de comunica¢do: o da transmissio e construcio dos
saberes/apresentacio textual de diferentes formas de saberes, confit-
mando a tese genebrina de que conhecimentos advindos de um de-
terminado género podem ser transpostos a outro do mesmo agrupa-
mento/dominio social de comunicacio. Finalmente, com relacio ao
item gramatical da lista de controle, na 1* versio ndao havia estudan-

te dominado integralmente tal critério. Na 2* versdo, temos avancos
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da ordem de 50%. Mas, tal como assinalado no momento de efetuar
as analises do resumo, nao houve uma se¢io para tratar desta dificul-
dade dos estudantes. Por outro lado, segundo os autores, ndo é neces-
sario haver um moédulo especifico para tratar destes fatos linguisticos,
ja que tais questdes ocorrem a medida que os alunos escrevem, isto é,
quanto mais se escreve, mais corre-se o risco de errar, além do fato no-
torio de dificuldades microtextuais fazerem parte de qualquer género.
Por outro lado, vale ressaltar que o 10° item da lista foi o que atingiu
menor proficiéncia, na 2° versao.

Em se tratando dos quadros relativos as capacidades de agao
e as capacidades lingufstico-discursivas, os estudantes, em sua maio-
ria, atenderam as solicitacbes. No item “enviar texto para destinatario
multiplo”, os resultados repetem as analises contidas na lista de cons-
tatacbes item n° 4. Por isso, ndo efetuamos comentarios que apenas
repetem os dados anteriores. Quanto ao item “fazer o publico eventu-
al tomar conhecimento da tematica desenvolvida pelo filme” tentando
convencer o espectador a assisténcia deste, tinhamos, ja na 1* produ-
¢ao, 90% dos estudantes proficientes no item. Na 2* versdo, atingimos
100% deles. Os médulos trés e cinco contribuiram para o dominio do
item. O modulo trés trabalha o plano global de uma resenha critica
e, dentro deste, hi momentos de apreciagdes do resenhador; ao passo
que no médulo cinco aparecem formas da subjetividade.

Quanto ao item da planificagio “indicagdo dos espectadores in-
teressados na tematica e possivel contribuicio ao expectante”, houve
apenas 10% de melhoria na 2* versio do texto. Como hipoétese, cre-
mos que as atividades de contextualizacio na SD nao tenham ficado
suficientemente claras para os estudantes ou o fato de nido haver um
moédulo especifico para tratar desta questdo tenha dificultado o do-
minio do item. A nosso ver, houve atividades esparsas durante a SD,
por exemplo, no médulo 3, ao tratar do plano global de uma resenha

prototipica. Tal fato pode ter contribuido para a dificuldade eviden-
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ciada pelos estudantes, no momento de relacionar a obra com outras
do mesmo diretor ou até mesmo apontar contribuicbes ao expectan-
te. Quanto a haver coeréncia entre as informac¢oes do texto filmico e
a resenha, manteve-se a percentagem de proficiéncia A nosso ver, a
produgao filmica ndo requer acentuado esfor¢o de compreensdo. So-
bretudo, a discussao apds o filme pode ter ajudado na construcio da
coeréncia.

Quanto ao quadro relativo aos mecanismos de textualizacio,
“trabalha as diferentes vozes, tais como a do préprio estudante e a
do autor empirico do texto-base...”, jo constatamos que os estudantes
demonstram preocupagdo (observada na 1° e na 2* versao do texto
produzido pelos estudantes) de marcar as diferentes vozes, ou seja, di-
ferenciar aquilo que é do aluno e aquilo que é do autor da obra. Por
hipétese, acreditamos que o referido dominio estd associado a neces-
saria separacio que deve haver entre estudante/autor da obra filmica
e, por isso, a marcagao das diferentes vozes. Evidentemente, o médulo
seis da SD mais a retomada posterior na lista de constatagdes sio ele-
mentos importantes nesta trama.

No que se refere ao item modalizagdo, apareceram os quatro
tipos mencionados por Bronckart no nosso corpus. Pela frequéncia
de aparicio, temos: modalizagbes apreciativas, pragmaticas, logicas
e deonticas. As apreciativas, evidentemente, marcaram comentarios
subjetivos do resenhador frente ao conteido tematico. Tal marcacio
ocorreu essencialmente pelo uso de advérbios modais. As pragmati-
cas, bastante frequente no corpus, foram marcadas pelos auxiliares ver-
bais. As logicas foram marcadas por verbos impessoais, como “trata-se
de” (RC-02). Assim como Machado (2003) dissera, as modalizacoes 16-
gicas expressando duvida/possibilidade ou modaliza¢des deonticas ex-
pressando valores de obrigacdo social/conformidade com as normas

de uso aparecem; mas, de outra forma, estas sdo atribuidas ao autor da
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obra resenhada. Isso se confirma em nosso corpus.

Enquanto exerci-

cio hipotético, podemos afirmar que a frequéncia da modalizacio esta

ligada ao género, dialégico por natureza e, por isso, favorecendo as

avaliagoes dos mundos sociais, objetivos e subjetivos.

Com relagio as diferentes formas de intervencdo pedagdgica no

momento da reescrita, temos abaixo, num primeiro momento, a que

o professor intervém na producio escrita dos estudantes pesquisados:

(R/ P-A)
Enviar texto para destina- Fazer o publico eventual do jornal
tario multiplo (leitores do | tomar conhecimento da tematica de-

Aluno . . .
jornal e professor; senvolvida pelo filme e, assim, tentar
convence-lo a assistir a producio.
2 X X X X
. . X X
10 X X X X

Quadro 30a: Resultados das reescritas (Professor-Aluno/P-A).

(R/ P-A)
Apresentag¢ao global do Indica¢io dos es-
filme (nome, diretor, atores | pectadores interes-| ., L
L . Ha coeréncia com
principais, ano, etc.). Em | sados na tematica . ~
. ~ as informagées do
Aluno | seguida, apresentacio das | e, sobretudo, pos- .
. . p .. _ | texto-base? E uma
partes consideradas impor- | sivel contribui¢io .
L. . resenha critica?
tantes/prioritarias com opi- | a0 expectante.
nides do aluno-resenhador.
2 X X X X X X
X X - - - -
10 X X X X X X

Quadro 30b: Resultados das reescritas (Professor-Aluno/P-A).
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(R/ P-A)

. . Reconhece e utili-
Presenca de organiza- | Trabalha as diferentes .
A . za diversas matcas
dores légico-argumen- vozes, tais como a ] .
. -, N modais (advér-
tativos como: ja que, do préprio estudante . iy
2 L. bios, auxiliates,
Aluno | etc. marcando a fun¢ao | e a do autor empiri-
~ verbos no futuro
de segmentagio, em- co do texto-base: o s
. do pretérito,
pacotamento, encaixa- filme Encontrando
D palavras de valor
mento e ligacao Forrester?
modal, etc)?
2 X X X X X X
9 X X X X X X
10 X X X X X X

Quadro 30c: Resultados das reesctitas (Professor-Aluno/P-A).

Pela analise dos quadros, podemos observar que os estudantes

responderam, satisfatoriamente, a 66,66% das producdes relativas aos

itens enviar texto para destinatario multiplo, indica¢do dos espectado-

res ¢ manutencao da coeréncia tematica entre T2 e texto filmico. Por

outro lado, houve 100% de aproveitamento nos itens “fazer o publico

tomar conhecimento da temdtica desenvolvida, apresentagdo global

do filme, presenca de organizadores logico-argumentativos, no traba-

lho com diferentes vozes e utilizacdo de marcas modais”. Desse modo,

nas capacidades de acdo, o percentual de aproveitamento foi de 83%

seguido de 88% de aproveitamento nas capacidades discursivas e 100%

de aproveitamento nas capacidades linguistico-discursivas. A seguir,

resultados descritivos da interacao A1-A2.

(R/A-A)

Enviar texto para desti-

Fazer o publico eventual do jornal
tomat conhecimento da tematica de-

Aluno | natario multiplo (leitores . .
. senvolvida pelo filme e, assim, tentar
do jornal e professor) A L ~
convence-lo a assistir a producio
X X X X
X X X X
8 X X X X

Quadro 31a: Resultados das reesctitas nas interagdes Al-/
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(R/A-A)
Apresentagao global do Indicagio dos
filme (nome, diretor, espectadores Ha coeréncia
atores principais, ano, etc). | interessados na | com as infor-
Em seguida, apresentagdo | tematica e, so- magdes do
Aluno : . -
das partes consideradas bretudo, possi- | texto-base? E
importantes/prioritatias | vel contribui¢do | uma resenha
com opinides do aluno- ao expectante critica?
resenhador
X X - - X X
3 X X - - X X
X X - X X X

Quadro 31b: Resultados das reescritas nas interagoes A1-A2.

R/ A-A)
. Trabalha as -
Presencga de organi- . Reconhece e utili-
. diferentes vozes, .
zadores légico-argu- . za diversas marcas
. ., tais como a do . i
mentativos como: ja o modais (advér-
proprio estudan- . -
que, etc. marcando a bios, auxiliares,
Aluno ~ te e a do autor
fungdo de segmenta- e verbos no futuro
~ empirico do e
¢do, empacotamen- do pretérito,
. texto-base: o fil-
to, encaixamento e palavras de valor
licacdo me Encontrando modall etc)?
gag Forrester? e
1 X X - - X X
X X X X X X
8 X X X X - X

Quadro 31c: Resultados das reescritas nas interacoes A1-A2.

Nesta forma de intervencio pedagdgica, tivemos 100% de apro-
veitamento nas capacidades de agdo, 77% de aproveitamento nas ca-
pacidades discursivas e 88% de aproveitamento nas capacidades lin-
guistico-discursivas. O item em que os estudantes apresentaram mais
dificuldade foi o relativo a apresentacao dos interessados na temdtica
desenvolvida e contribuicio ao expectante (capacidade discursiva). A

seguit, resultados referentes a interagio A-A.
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(R/ A-A)

Enviar texto para destina-

Fazer o publico eventual do jornal tomar conhe-

Aluno | tario multiplo (leitores do | cimento da temdtica desenvolvida pelo filme e,
jornal e professor) assim, tentar convenceé-lo a assistir a produgao

4 X X X X

5 X X X X

6 - X - X

7 X X X X

Quadro 32a: Resultados das interacoes A-A

(R/ A-A)

Apresentacio global do filme

Indicacdo dos es-

Ha coerén-

(nome, diretor, atores principais, pectadores interes- cia com as
Aluno ano, etc.). Em seguida, apresen- sados na tematica e, informacoes
tacdo das partes consideradas sobretudo, possivel do texto-base?
importantes/priotitirias com contribuicio ao E uma resenha
opinides do aluno-resenhador expectante critica?
4 X X X X X X
5 X X - X X X
6 X X X X X X
7 X X X - X X

Quadro 32b: Resultados das interagdes A-A.

(R/ A-A)

Presenca de organizado-
res légico-argumentati-
VOS como: ja que, etc.

Trabalha as diferentes
vozes, tais como a do
préprio estudante e a

Reconhece e utiliza
diversas marcas
modais (advérbios,

Aluno marcando a funcao de L. auxiliares, verbos no
5 do autor empirico do L.
segmentag¢ao, empacota- futuro do pretérito,
; texto-base: o filme En-
mento, encaixamento e palavras de valor
. contrando Forrester?
ligagao modal, etc.)?
4 X X X X X X
5 X X X X X X
6 X X X X X X
7 X X X X X X

Quadro 32c: Resultados das interagbes A-A.
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Na interacdo A-A, tivemos 100% de aproveitamento nas capa-
cidades de ag¢o, 91% de aproveitamento nas capacidades discursivas e
100% nas capacidades linguistico-discursivas. Pelos dados obtidos pos-
analise, podemos afirmar que nao ha diferencas substanciais nos resul-
tados, quando tomamos distintas formas de interlocugdo. A seguir, re-

sultados completos das formas de interagao supra-analisadas.

: . Intervengdao | Intervencao Intervengio
Tipos de capacidade P-A AL-A2 A-A
Capacidades de agao 83% 100% 100%
Capacidades 88%% 77% 91%
discursivas
Capac1dgdes l%ngmstlco— 100% 88% 100%
discursivas

Quadro 32d: Resultados das formas interativas de interven¢ao pedagégica.

Em suma, nas trés formas de interacao tivemos melhorias subs-
tanciais, sendo que o item em que o professor interfere na produciao
foi a forma com maior quantidade de alteracOes realizadas pelos es-
tudantes, seguidas pelas outras formas de intervencdo, A-A e Al1-A2,
respectivamente. Outras formas de interven¢do podem ser instrumen-
tos favoriveis/propiciadores de aprendizagem, desde que entremea-
das por SDs e Listas de Controle/ Constatacoes. Desse modo, a Lis-
ta de Controle/Constatagdes, associadas as SDs respectivas, podem
representar uma alternativa pedagdgica eficaz para a diminuicio de
longas horas do trabalho docente, no que tange a corre¢do de textos
escolares. Vale ressaltar que, adotando a perspectiva teérica do ISD,
o trabalho docente deve pautar, conjuntamente, pela andlise das trés

capacidades, que foram caracterizadas no capitulo dois.
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Consideragdes Finais

Concluir um livto como esse nao é, definitivamente, tarefa das
mais simples. E preciso retomar o ponto-de-vista central. F necessario
recuperar 0s questionamentos que a motivaram, é preciso distanciar-
se, pondo-se no papel social de leitor critico de seu proprio trabalho,
numa fase de implicacdo intensa com o objeto investigado. Significa,
parafraseando Cordeiro (1998), fazer um balanco do idealizado, do
praticado, do atingido. O leitor deve estar lembrado de que fomos a
campo investigar de que modo a reescrita, por meio de listas de con-
trole/constatacoes aliadas as SDs, pode favorecer a proficiéncia em gé-
neros especificos : resumo, dissertagao e resenha critica.

A nossa pesquisa centrou-se na reescrita, um momento do pro-
cesso de produgao de textos, por acreditar que tal procedimento ainda
se encontra, na maior parte das vezes, excluido das praticas escolares
ligadas a produgdo textual, como demonstram as pesquisas de Ruiz
(2001), Gongalves (2002) e Garcez (1998). Acreditamos que as ativida-
des de reescrita de textos devem fazer parte do cotidiano escolar, des-
de 0 momento em que o estudante comega a escrever seus primeiros
textos na escola e, para tal, a interven¢ao do professor parece-nos es-
sencial. Nosso trabalho procurou averiguar se, adotando a perspectiva
teodrica do ISD, neste caso especifico associado a SDs e a listas de con-
trole, quais seriam os beneficios (ou nao) desses procedimentos.

Pelas andlises efetuadas, constatamos que, em maior grau, nossa
hipétese de trabalho foi alcangada. Em vez das formas monoldgicas de
intervencdo em textos feitos de maneira genérica (Indicativa, Resolu-

tiva e Classificatéria) e sem relagdio com os géneros textuals, acredita-
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mos que as listas de controle/constatacoes aliadas a SDs constituiram
importante ferramenta metodolégica imprescindivel para o avanco da
proficiéncia dos textos de nosso corpus. Por outro lado, acreditamos
que ainda ha muito ainda a ser feito. Outras pesquisas e outras listas
de controle/constatagdes devem ser elaboradas para compor opcoes
metodolodgicas para o professor em sala de aula. Por isso, pensamos ser
importante fazer chegar aos docentes do Ensino Médio e/ou Funda-
mental resultados de pesquisas como esta, efetivada numa institui¢do
escolar. De nossa parte, tal esfor¢o tem sido parcialmente atingido nas
ocasides de palestras, minicursos para professores da rede municipal
e/ou estadual, em diversos cantos do pais.

Por isso, um fator relevante para futuras pesquisas é o de agru-
par nas listas de controle as trés capacidades de linguagem: capacidades
de agao (contexto de producao), discursivas (tipos de discurso, tipos
de sequéncia, mobilizacdo do conteudo temitico) e linguistico-discur-
sivas (mecanismos de textualizacdo, conexao, vozes e¢ modalizagoes).
Por conseguinte, nosso ponto-de-vista central é o de fazer interven-
¢Oes em textos, por meio de listas de controle/constatacoes, tendo
como suporte tedrico a concepgao bakhtiniana de géneros discursivos
e o ISD bronckartiano.

Este trabalho, acreditamos, faz avancar o “estado da arte”. Aqui
no Brasil, as sequéncias didaticas ja produzidas, em geral, terminam
com as listas de controle. Em Genebra, o mesmo fato ocorre. Entre-
tanto, esta parece ser a primeira pesquisa que toma, efetivamente, SDs

e listas de controle/constatagbes como ferramenta de avetriguagio da



aprendizagem. O grupo genebrino ja produziu 35 SD™; entretanto,
nao obtivemos dados relativos a melhoria da produgdo escrita (por
meio das listas) em tais SDs. A nosso ver, as listas serviram apenas
como fechamento de SD. Nao foi, contudo, o propésito deste nosso
trabalho.

E imprescindivel destacar que as listas de controle devem ser
adaptadas ao publico-alvo. Nao ¢é possivel efetuar listas a quaisquer
publicos indistintamente, sob pena de o estudante nao compreender
e, consequentemente, nio promover as alteragdes sugeridas pelo ins-
trumento e, além disso, ndo ter consciéncia de suas proprias dificulda-
des. Um aspecto pontual em que quase todos os estudantes niao avan-
caram foi o relativo a planificacio do conteido tematico. Por isso,
pensamos que deve haver diferentes atividades/diversas formas de pla-
nificagdo do conteddo para que os estudantes as utilizem de maneira
mais criativa. E bem verdade que este tipo de estratégia esta vinculado
a realizacdo de determinados objetivos numa situagdo especifica de co-

municagdo. Desse modo, salientamos a extrema importancia da expli-

72 As SDs abrangem os seguintes agrupamentos e géneros: do agrupamento do narrar
foram produzidas SDs designadas como o livro para completar, o conto maravilhoso,
a aventura de enigma, o conto do porqué e do como, a narrativa de aventura, a pa-
rédia de conto, a narrativa de ficcdo cientifica e a novela fantastica. Do agrupamento
do relatar temos o relato de experiéncia vivida, o testemunho de uma experiéncia
vivida, a noticia, a nota biogrifica, a reportagem radiofénica. Para o agrupamento
do argumentar foram produzidas as SDs: a carta de solicitacio, a carta de resposta ao
leitor, o debate regrado, a carta de leitor, a apresentagio de um romance, a peticdo, a
nota ctitica de leitura, o ponto de vista, o debate publico. Com relacio ao dominio
do transmitir conhecimentos temos os géneros, “como funciona”, o artigo enciclopé-
dico, a entrevista radiofonica, a exposi¢do escrita, a nota de sintese para aprender, a
exposi¢io oral, a apresentagio de documentos, o relatério cientifico, a exposi¢io oral,
a entrevista radiofonica. Por fim, dentro do grupo intitulado “regular comportamen-
tos”, temos: a receita de cozinha, a descri¢do de um itineratio, as regtras de jogo.

73 Alguns géneros se repetem devido ao trabalho com a modalidade oral e a escrita.
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citagio dos objetivos numa determinada situa¢do comunicativa para
que os produtores se tornem conscientes da avaliagdio que o agente-
produtor deve efetuar do intetlocutor, do suporte, etc. Tal como Aze-
vedo (2000), pensamos que os modulos relativos a planificacdo sejam
mais proficuos, quando os estudantes ja tiverem pensando no tema/
nos objetivos, antes de textualizar. As saidas seriam, talvez, pensar
numa planificagio colaborativa com o professor e/ou fazé-los pensar
nos pontos fracos e fortes do seu plano, com o intuito de melhora-lo,
sempre levando em conta uma especifica situacdo de comunicagao.

Nossa pesquisa retoma e corrobora outras ja feitas utilizando
0 mesmo construto teérico-metodolégico. Rosat, Dolz e Schneuwly
(1991), ao investigar trés grupos de alunos genebrinos, sendo um gru-
po submetido a um ensino tradicional e outros dois submetidos a um
ensino por meio de produgio inicial — SD — producio final, chegaram
a conclusao de que estes de fato melhoraram suas produgdes finais, ao
passo que aqueles tiveram pouca proficiéncia na 2* versio. A pesqui-
sa foi feita com 30 estudantes, submetidos a dois géneros distintos, ¢
as SDs foram produzidas com a ajuda dos professores das respectivas
turmas. Os estudantes do grupol fizeram, no momento de reescrita,
apenas alteracoes pontuais de ortografia, de morfologia ¢ de morfos-
sintaxe. Quanto aos estudantes dos grupos submetidos a um estudo
por meio de SDs, invariavelmente suas produgdes sofreram alteracoes
no que concerne ao contexto de produgio, nos relativos a planificagio
e nos relativos aos aspectos linguistico-discursivos.

Dolz e Pasquier (1994), noutra pesquisa, chegaram a dados im-
portantes sobre a questdo: alunos que estudaram a partir de uma SD
revisam seus textos, de maneira mais fina, a 2* versdo de seus textos do
que estudantes submetidos a outras metodologias de ensino. Segundo
os autores, os estudantes, na 2* versio do texto, tendem a produzir

contra-argumentos; a média de palavras é maior que na 1% versdo; a
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presenca de organizadores textuais é maior e mais variada (objeto con-
firmado por esta pesquisa); além da diversificagio no uso dos mecanis-
mos enunciativos, dentre eles, a modalizacado. De nossa parte, vimos
que nossos pesquisados utilizaram muito os organizadores em funcio
de ligagdo/encaixamento.

Acreditamos que nas SDs seja necessario trabalhar com os or-
ganizadores sob a forma de segmenta¢io, demarca¢io/balizamento,
empacotamento, além dos citados anteriormente. Dolz (2007) chegou
as seguintes conclusoes, mas dessa vez, referindo-se ao ensino de géne-
ros argumentativos com criancas de 11/12 anos de idade: submetidos
a um ensino baseado em SD, os estudantes, usaram numero maior de
organizadores textuais, evoluiram no numero e no tipo de argumento
utilizado, entre outros avangos, o que, de certa maneira, retoma e re-
prisa resultados pesquisados em anos antetiores, conquanto o publico
seja diferente. Para eles, o ensino baseado em SDs favorece ao aluno
a identificagio dos parametros da situacdo linguageira de argumenta-
¢ao (contexto de produgdo), o que acarreta uma melhor percep¢io
da dimensio dialégica da escrita favorecendo transformacoes dos ti-
pos de argumentos utilizados. Garcez (1998), ao trabalhar com produ-
¢Oes textuais e reescrita, e, adotando a perspectiva socio-interacionis-
ta, chegou a resultados semelhantes, embora sua pesquisa nao tomasse
os géneros textuais como objeto de estudo. A autora enfatiza que sua
pesquisa demonstrou que as atividades mais produtivas para o desen-
volvimento de procedimentos reflexivos sobre o préprio texto é o co-
mentario na interacao dialdgica no texto em progresso.

A nosso ver, intervengdes como a que implementamos nesta
pesquisa favorecem o envolvimento entre professor-aluno. Entretan-
to, vale ressaltar que tal envolvimento deve ser orientado por tro-
cas/informagdes oportunas contidas nas listas de controle que, sdo,

o resumo do que foi ensinado durante as SDs. Estas trocas sio mo-

254 | CONSIDERACOES FINAIS



GENEROS TEXTURIS /.0 escola

mentos em que os estudantes tém de dialogar com o professor, com
outro colega ou consigo mesmo sobre pontos nebulosos de seu traba-
lho solicitando-lhes explicagbes, esclarecimentos, sugestes, comen-
tarios que vao auxilid-los na reescrita, ja que, como alertava Bakhtin
(1997[1929]), a interagdo verbal constitui a realidade fundamental de
uma lingua. O mesmo autor afirmava que a experiéncia verbal do in-
dividuo evolui sob o efeito da interagdo continua e permanente com
os enunciados alheios, fato que foi atestado pela pesquisa. Ou seja,
mecanismos sociais e interativos transformam/influenciam os enun-
ciados, neste caso, produgdes escritas. Sobretudo, pensamos que a par-

<

ticipagdo do outro nio tem “via de mao unica”, mas, principalmente,
tem o papel responsivo e “ativo” do agente-produtor. Este ndo recebe
as instrugdes (nas interacoes aqui P-A; A1-A2) e “acata”-as; ele proprio
reavalia seus escritos, refletindo sobre eles para produzir as alteragdes,
tendo em vista a lista de controle e toda a aprendizagem adquirida a
partir da SDj ou seja, a lista favorece o “descentramento” da prépria
producio e, portanto, a autocritica.

Por fim, reafirmamos, tal como Schneuwly e¢ Dolz (2004), a
premente necessidade de levar a escola diferentes propostas de produ-
¢ao de géneros textuais apoiados numa especifica situacdo de comuni-
cagdo, o que acarreta a escolha de um género textual para um determi-
nado contexto de produgdo e a consequente utilizagdo de capacidades
discursivas e linguistico-discursivas pertinentes ao género escolhido,
ja que, por pesquisas anteriores, confirmadas por esta, estudantes que
vivenciam praticas de escritas reais e ndo praticas “como se” tendem a
se tornat mais proficientes nos seus esctitos.

Nossa pesquisa retoma/teprisa a teotia baktiniana (2000
[1952/1953]), quando esta explicita que todo autor responde a algo,
retoma enunciados, concorda com algo ou refuta enunciados antetio-

res. Neste trabalho, alunos e professor-pesquisador, com a SD e a lista
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de controle em maios, “foram respondentes” dos problemas encontra-
dos nas 1% versdes dos textos e, dessa forma, determinavam respostas
futuras desses mesmos sujeitos pesquisados, das quais, consequente-
mente, resultaram produgdes mais eficazes. Dialogamos com os enun-
ciados anteriores prevendo a continuidade desses enunciados nas ati-
tudes responsivas ativas dos sujeitos investigados.

Nesta pesquisa partimos do principio, e o leitor pode retomar
tal ponto-de-vista no capitulo 2, de que a escrita implica dialogia, isto
quer dizer que o estudante, no papel Al-A2, ou mesmo A-A, e ain-
da o professor-pesquisador em seu papel social propunham, com a
lista de controle, um novo elo nesta cadeia complexa de enunciados
(BAKHTIN, 2000). Nosso trabalho ¢ dialégico, porque todo enun-
ciado tem uma orientagdo para o outro, ou seja, “o outro” configura
o dizer do eu; é dialdgico, ja que, a lista e as SDs sdo instrumentos de
responsividade a 1* versio do texto. E necessirio também retomar
aqui, e o papel da conclusdo ¢ este, segundo (ECO, 1995), que nossa
tese central é a funcido da natureza mediadora do outro na construcao
dos sentidos, por meio dos instrumentos metodolégicos SDs e Listas
de Controle.

Com relacio as diversas formas de interlocucio instauradas
(P-A; A1-A2; A-A), os dados mostraram que, com as SDs e as listas, o
resultado foi, praticamente, o mesmo. Isto é, as formas distintas de in-
terven¢do nao trouxeram complexidade para a proficiéncia do género.
Pensamos que, com a metodologia aqui posta em pratica, o professor
pode aliviar boa parte de seu trabalho extra. Por isso, ficou demons-
trado que o professor-pesquisador ou os préprios estudantes contti-
buiram para a reescrita ¢ a melhor proficiéncia da 2* versdo, porque o
agente-produtor, assumindo perspectiva critica diante de seu proprio
trabalho, revé as capacidades de acgdo, discursivas e linguistico-discut-

sivas do género.
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Temos provas de que a realidade brasileira é multifacetada.
Esta pesquisa foi desenvolvida numa instituicdio cooperada de ensi-
no, COEB; portanto, trata-se de uma institui¢do particular de ensino.
Mesmo entre instituicdes do mesmo segmento, a realidade educacio-
nal é diferente. Mesmo outras experiéncias de produ¢io de texto den-
tro da mesma instituicdo de ensino nido se pautam, principalmente no
Ensino Fundamental, pela questio dos géneros textuais. Por outro
lado, acreditamos que, baseando-se o docente neste construto teorico,
podem-se repetir 0s passos postos em pratica e se obterem resultados
semelhantes. Independentemente da instituicio, o trabalho com a re-
escrita faz-se premente. A reescrita, a nosso ver, demonstra também
o real comprometimento do professor em suas atividades docentes e,
tal como confirmado por Garcez (1998), este empenho muda a atitude
do educando. Ele nos vé como educador comprometido e nio apenas
como um mero “expositor’” de aulas, pratica frequente em escolas de
Ensino Médio particulares.

Diversos escritores da literatura brasileira ja alardearam o seu
constante trabalho com a reescrita de seus textos. Dentre estes, Gra-
ciliano Ramos, Joao Cabral de Melo Neto e Rubem Alves. O dltimo
(1994), ao comparar escritores a cozinheiros, afirma que o texto dado
a publico esconde as dores da gestacdao e do parto. Afirma que o fogo
que o queimou (ou seja, os diversos momentos de reescrita) ficou es-
condido na cozinha. No meio académico, por exemplo, a reescrita ¢é
pratica comum, inclusive na relagio orientador-orientando, ao se ava-
liarem textos para a qualificagdo, textos definitivos para a defesa de
dissertacdes de mestrado e teses de doutorado. Esta pesquisa obvia-
mente ¢é resultado de reescritas diversas, sob olhares atentos de intetlo-
cutores experfs no assunto. Esperamos que ela ndo apresente ou tenha

“gosto de comida queimada”.
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ANEXO

Truculéncia na internet

Marcelo Leite

A industria fonografica norte-americana — ou seja, mundial —
deu um passo radical hd duas semanas, quando iniciou 261 processos
judiciais contra pessoas que baixaram da internet cangdes protegidas
por diteitos autorais. Pode ser um passo rumo ao abismo.

Antes que a coluna seja acusada de apologia do crime (atentado
contra a propriedade de obras artisticas e intelectuais), ¢ bom reafir-
mar inteiro apoio ao direito autoral. Nada parece mais correto do que
fazer reverter para o artista ou para o intelectual o fruto de seu traba-
lho, ou que parte dele va para pessoas e organizagdes que tenham au-
xiliado na distribuicio dessas obras.

Na vida pratica, porém, todo direito enfrenta limitacGes. No
caso da mania de copiar musicas da internet, a primeira limitacdo é
justamente de ordem pratica: como processar todas as pessoas que fa-
zem downloads? Sio milhGes, provavelmente dezenas ou centenas de
milhGes de pessoas espalhadas pelo mundo.

Soa no minimo arbitrario escolher a esmo 43 meias duzias de
individuos entre os que usam os recursos KaZaA, iMesh, Blubster,
Grokster e Gnutella. Sao bodes expiatérios, escolhidos para dar um
exemplo para la de duvidoso.

Primeiro, de um ponto de vista mais probabilistico, porque nao
parece que va ter muita eficicia. As chances de ser pego e processado

ainda sio minudsculas (da ordem de uma em 1 milhdo, se houvesse pelo
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menos 261 milhSes de internautas baixando musicas da rede). S6 nos
EUA estima-se em 60 milhSes o total de ‘criminosos’. Seria preciso
entupir a Justica com outros milhares de processos antes que a garota-
da hormonalmente inclinada a contestacio de fato se intimidasse.

Depois, porque isso equivale a cutucar a on¢a com vara curta. A
medida tornara os produtores e fabricantes de discos ainda mais impo-
pulares do que ja sdo entre jovens, seus futuros e atuais consumidores.
Se vocé duvida e tem uma adolescente conectada por perto, pergunte
a ela o que pensa do preco dos CDs.

‘Ninguém gosta de bancar o truculento e ter de recorrer a pro-
cessos’, disse ao jornal ‘The New York Times’ Cary Sherman, pre-
sidente da Associacdo da Induastria Fonografica dos Estados Unidos.
Para ele, a Justiga se tornou o tnico meio de frear uma atividade ilegal
que esta causando muitos prejuizos.

E verdade que os empresarios foram espertos, indo atras daque-
les usuarios que participam ativamente da distribuicio de musicas e
nao tanto dos que s6 fazem a sua copiazinha para ouvir. Parece que es-
tdo seguindo a risca o ensinamento da recém-nascida ciéncia das redes,
que manda atacar os mais conectados para derrubar uma rede inteira.

O problema que a industria desconsidera é que a maioria dos
‘criminosos’ ndo faz isso para ganhar dinheiro, mas para se divertir.
Baixar musicas da internet ja se tornou uma pratica social, um costu-
me, uma forma de cultura. Tentar impedir isso aparece como censura.
Tudo indica que a popularizacio dos computadores e a crescente co-
nexao das pessoas permitida pela internet tornardo cada vez mais difi-
cil controlar a copia e o intercambio de produtos culturais - discos ou
livros, filmes ou fotografias.

Esta mais do que na hora de os génios do marketing queimarem
seus miolos, tdo criativos, para inventar uma forma de ganhar dinhei-
ro com as novas redes - como elas sdo. Nao vio conseguir enfid-las no

figurino acanhado do mercado nutrido com bolachas negras de vinil.
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