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RESUMO

A pesquisa se situa no campo da Linguistica Aplicada e fundamenta-se no Interacionismo
Sociodiscursivo, com o objetivo geral de prescrutar uma sequéncia didatica (SD) do género resumo
académico, acerca da distribuicdo das capacidades de linguagem: capacidade de ac¢do, capacidade
discursiva e capacidade linguistico-discursiva. Os objetivos especificos sdo: 1. Identificar quais
capacidades de linguagem subjazem as atividades propostas na sequéncia didatica do género
resumo académico; 2. propor atividades complementares a sequéncia didatica do género resumo
académico. A partir dos objetivos especificos, buscamos responder as seguintes perguntas de
pesquisa: Quais capacidades de linguagem subjazem as atividades propostas na sequéncia didatica
do género resumo académico? Quais atividades podem ser propostas para complementar a
sequéncia didatica do género resumo académico? Para tal, utilizamos da metodologia da pesquisa-
documental, como tipo de pesquisa focada na analise de dados provenientes de documentos e, com
isso, objetiva a extracdo de informacbes neles contidas para a compreensdo de determinado
fendmeno. O corpus da pesquisa esta constituido pela sequéncia didatica do género resumo
académico produzida por Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004). Como resultados,
observamos que a SD: a) contribui para o desenvolvimento das capacidades de linguagem daqueles
que a ela recorrem; b) favorece o desenvolvimento da autonomia do aprendiz na aprendizagem,
manipulacdo, dominio e adequacdo do género resumo académico nas diversas situagdes
comunicativas; c) requer uma atualizagdo/acréscimo de propostas de atividades para uma melhor
aprendizagem dos estudantes. Por fim, compreendemos que as capacidades de linguagem
supracitadas sdo categorias imprescindiveis para a elaboracdo e anélise de materiais didaticos.

Palavras-chave: Interacionismo Sdciodiscursivo; Sequéncia Didatica; Resumo académico;

Capacidades de linguagem.



ABSTRACT

The research is situated in the field of Applied Linguistics and is based on Sociodiscursive
Interactionism, with the general objective of prescribing a didactic sequence (SD) of the academic
abstract genre, about the distribution of language skills: capacity for action, discursive capacity and
linguistic-discursive capacity. The specific objectives are: 1. to identify which language capacities
underlie the activities proposed in the didactic sequence of the academic abstract; 2. to propose
complementary activities to the didactic sequence of the academic abstract. From the specific
objectives, we seek to answer the following research questions: Which language skills underlie the
activities proposed in the didactic sequence of the academic summary genre? Which activities can
be proposed to complement the didactic sequence of the academic abstract? To this end, we used
the methodology of documentary research, as a type of research focused on the analysis of data
from documents and, thus, aims to extract information contained therein for the understanding of
a particular phenomenon. The corpus of the research is constituted by the didactic sequence of the
academic abstract genre produced by Machado, Lousada and Abreu-Tardelli (2004). As results, we
observed that the SD: a) contributes to the development of language skills of those who use it; b)
favors the development of learner's autonomy in learning, manipulation, mastery and adequacy of
the academic abstract genre to several communicative situations; c) requires an updating/addition
of activity proposals for a better learning of the students. Finally, we understand that the
aforementioned language abilities are essential categories for the development and analysis of
teaching materials.

Keywords: Sociodiscursive Interactionism; Didactic Sequence; Academic Abstract; Language
Skills.
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1 INTRODUCAO

E sabido que o ensino de géneros textuais/discursivos ganhou destaque no cenario
nacional primeiramente com a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1998), que estabeleceram diretrizes para o tratamento do texto como objeto de ensino e a
diversidade de géneros textuais (orais e escritos), além de organizarem o ensino por meio da
reflexdo da lingua/linguagem em eixos, tais como, 0 Uso de Lingua Oral e Escrita e Reflexdo
sobre a Lingua e a Linguagem. Mais recentemente, os géneros também ganharam destaque com
a publicacdo da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018), que é um documento que
determina os conhecimentos que todos os alunos da Educacdo Basica devem aprender e também
estabelece o0s eixos de aprendizagem, tais como a Leitura/Escuta, Producdo (escrita e
multissemidtica), Oralidade e Anélise Linguistica/Semiotica.

No entanto, segundo Silva Junior e Santana (2020), o ensino de lingua portuguesa sempre
esteve atrelado somente a perspectiva do método formal, modelo no qual a concepg¢éo de ensino é
entendida como ensino de regras gramaticais e ortograficas. Para os autores, o foco esta na forma
e ndo nos sentidos que sdo construidos nas préaticas discursivas, concebendo um ensino isolado e
“[...] preso a concepgdo arcaica de ensino de linguas como ensino de regras” (p. 285). Além disso,
de acordo com os autores, “[...] o proprio termo formal ja anuncia o foco na forma linguistica e ndo
nos sentidos construidos nas praticas discursivas, o que concebe um ensino isolado e preso a uma
nogio de lingua morta por mais que esteja em constante uso social” (SILVA JUNIOR; SANTANA,
2020, p. 285).

Zozzoli (2014) e Silva Junior (2017) afirmam que o ensino da lingua materna ndo deve se
prender somente aos aspectos formais/gramaticais, conhecimentos sistémicos da lingua,
tampouco a questdes discursivas. E necessario (re)pensar o ensino a partir da construgio de
conhecimentos linguistico-discursivos, contribuindo de modo mais efetivo para a formacao dos
alunos, seja em relacdo as praticas de reflexdo linguistica, seja na producao discursiva oral e
escrita. Contudo, Silva Junior e Santana (2020), ao considerarem a diversidade de propostas
trazidas em diferentes materiais didaticos, como também presentes em outros veiculos, entendem

que ainda ha dificuldades na abordagem dialdgica do ensino de Lingua Portuguesa, desde a
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observancia “[...] de que em sala de aula € relevante o trabalho com a lingua viva [...], dindmica e
propicia a variacdes e mudangas” (SILVA JUNIOR; SANTANA, 2020, p. 285).

Silva (2015) aponta que um processo de ensino-aprendizagem de lingua portuguesa
centrado unicamente na organizacao e nos aspectos linguisticos do texto prejudica os estudantes
no que diz respeito ao desenvolvimento da capacidade de producédo textual, seja oral ou escrita,
no que se refere a atuacdo nas mais diversas esferas sociais. Nesse sentido, a autora argumenta
que “[...] o0 ensino na sala de aula deve proporcionar situacdes de interacdo, por meio de praticas
que propiciem aos alunos o uso real e, por consequéncia, social da lingua, concretizado por meio
dos géneros textuais” (SILVA, 2015, p. 19).

Silva (2015) defende a ideia de que 0s géneros textuais devem ser compreendidos como
principal objeto no ensino-aprendizagem de lingua materna, visto que eles configuram as mais
diversas atividades de linguagem. Assim, “[...] utilizar os géneros em sala de aula significa,
portanto, propiciar uma visao reflexiva a respeito da lingua, no intuito de fazer com que os alunos
sejam proficientes na leitura, producgéo e recep¢do dos mais diversos géneros que circulam na
sociedade” (SILVA, 2015, p. 15). Todavia, a pesquisadora argumenta que, mesmo depois da
publicacdo de documentos norteadores da educacdo brasileira, como os Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1998), ainda existem duvidas sobre a didatizacdo dos géneros textuais nas

aulas de portugués.

De mais a mais, destacamos que o processo de ensino-aprendizagem da Lingua
Portuguesa (LP) tem papel fundamental na formacao dos seres humanos, uma vez que, segundo
0s PCNs (1998), é por meio da lingua que os sujeitos se comunicam, acessam informacdes,
expressam e defendem pontos de vista, constroem e/ou partilham visées de mundo, além de
produzirem conhecimentos. Sendo assim, ha uma relacdo estreita entre o dominio da lingua e a

participagao social.

De acordo com a BNCC (BRASIL, 2018), € por meio das praticas sociais que sdo
realizadas as atividades humanas com a mediagao das diferentes linguagens: “[...] verbal (oral
ou visual- motora, como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora, e, contemporaneamente,
digital” (p. 59). Com isso, por meio dessas praticas mediadas pela linguagem, os seres humanos

interagem consigo e com 0s outros, constituindo-se sujeitos sociais, uma vez que nas interagdes
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estdo “[...] imbricados conhecimentos, atitudes e valores culturais, morais e éticos” (BRASIL,
2018, p. 59).

Trabalhar com textos em sala de aula significa ter em mente que a linguagem se concretiza
neles, que sdo 0s responsaveis por dar suporte as situacbes comunicativas e a interacdo social, e
isso se torna essencialmente importante na medida em que nds, sujeitos em sociedade, fazemos
0 uso de diferentes textos em nosso cotidiano. Dessa maneira, como é proposto nos PCN “[...]
ser um usuario competente da escrita €, cada vez mais, condicdo para a efetiva participacao
social” (BRASIL, 1998, p. 22), além do que “[...] 0 dominio da lingua tem estreita relacdo com
a possibilidade de participagdo social” (BRASIL, 1998, p. 23).

A vista disso, Gongalves (2011) propde o trabalho com sequéncias didaticas para uma
aprendizagem efetiva dos géneros textuais. As atividades planejadas e desenvolvidas de modo
sequencial possibilitam aos estudantes um vir a tornar-se “[...] mais proficientes nos géneros
orais e escritos, e, como corolério, na lista de controle/constatacdes [...] como instrumento eficaz
de reescrita da produgdo” (GONCALVES, 2011, p. 15). Além disso, aderir a metodologia da
sequéncia didatica é reconhecer a complexidade presente no processo de ensino-aprendizagem
da producéo textual (DOLZ; SCHNEYWLY, 2004). Reafirmamos, como demonstra Marchusci
(2010), que o ato de escrever textos, independentemente do nivel educacional, exige a articulacéo
de diversos saberes, visto que a escrita € uma das habilidades linguistico-discursivas mais
complexas. Durante a producéo textual, sdo articulados elementos linguisticos, como também
elementos relacionados as formas de compreender e enxergar 0 mundo, a partir de concepgoes,

ideias, crencas e argumentos.

A sequéncia didatica, de acordo com Pasquier e Dolz (2002), tem seu conceito constituido
de dois termos: “sequéncia” devido a disposi¢cdo dos modulos de aprendizagem e “didatica”
relativa aos objetivos de ensinar-aprender. Oliveira, Gongalves e Parisotto (2023) justificam o
uso de sequéncias didaticas porque objetivam ajudar a estudantes, independentemente do nivel
escolar, no dominio de determinado género oral ou escrito, centrando-se na aquisi¢do de praticas
e procedimentos. Além disso, o carater modular propicia adaptagdo as necessidades particulares
dos alunos. De mais a mais, contribui para o desenvolvimento das capacidades de linguagem, a
saber, capacidades de acdo, capacidades discursivas e capacidades linguistico-discursivas. Por

ultimo, “[...] proporciona a progressdo do processo de ensino e da aprendizagem, com
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incorporagdes e aprofundamentos, aquisi¢des e retomadas de conhecimentos” (OLIVEIRA;
GONCALVES; PARISOTTO, 2023, p. 44).

Diante do algamento dos géneros textuais a objeto de ensino em documentos oficiais, por
meio do trabalho com sequéncias didaticas, a presente pesquisa tem como objetivo geral
perscrutar um material didatico, mais especificamente uma sequéncia didatica do género resumo
académico (MACHADO; LOUSADA; ABREU-TARDELLI, 2004), acerca da distribuigdo das
capacidades de linguagem: capacidade de acdo, capacidade discursiva e capacidade linguistico-
discursiva. Os objetivos especificos sdo: 1. Identificar quais capacidades de linguagem subjazem
as atividades propostas na sequéncia didatica do género resumo académico; 2. propor atividades
complementares a sequéncia didatica do género resumo académico. A partir dos objetivos
especificos, buscamos responder as questdes de pesquisa: Quais capacidades de linguagem
subjazem as atividades propostas na sequéncia didatica do género resumo académico? Quais
atividades podem ser propostas para complementar a sequéncia didatica do género resumo

académico?

Destacamos que a pesquisa se faz necessaria uma vez que a sequéncia didatica (SD)
prescrutada circula em ambito nacional, e, apesar de estar em sua primeira edi¢éo, a SD em foco
esta na sua décima quinta reimpressdo, datada de 2020. Além disso, sdo raros 0s materiais
didaticos para efetivacdo da transposicdo didatica de géneros que circulam na esfera académica,
com exce¢do da colegdo a qual pertence esta SD cole¢do intitulada “Leitura e Producdo de Textos
Técnicos e Académicos”. Por fim, ndo had pesquisas na pos-graduacdo que prescrutem a
sequéncia didatica do género resumo académico (MACHADO; LOUSADA; ABREU-
TARDELLLI, 2004) abordada nessa pesquisa.

Os pressupostos tedricos que embasam a presente pesquisa sao 0s estudos referentes a
Psicologia Histérico-Cultural (VYGOTSKY, 1931; 1996; 1998), area preocupada com a
compreenséo do processo de desenvolvimento humano, a partir de fatores biologicos e sociais;
o0 Interacionismo Sociodiscursivo (BRONCKART, 2006; 2007; 2012), que orienta 0s processos
de ensino-aprendizagem da producdo escrita; e, por ultimo, a Transposi¢cdo Didatica
(SCHNEUWLY, 2005; GONCALVES, 2011; FERRAZ, 2012), em que os conhecimentos

cientificos séo transpostos para saberes ensinaveis.
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A pesquisa é de natureza qualitativa (NEVES, 1996; DENZIN; LINCONL, 2006;
CRESWELL, 2014), de carater empirico e interpretativista, que se orienta para a compreensao e
explicacdo de fenbmenos sociais decorrentes da interacdo social. Além disso, assume também as
caracteristicas da pesquisa documental (GIL, 2009; SA-SILVA; ALMEIDA; GUINDANI,
2009), visto que se utiliza de um material didatico publicado pela editora Parabola, mais
especificamente a obra que apresenta a sequéncia didatica do género resumo académico, como

material de investigacdo e anélise.

A presente dissertacdo esta organizada da seguinte forma: no primeiro capitulo,
apresentamos 0s pressupostos tedricos que embasaram a investigacdo. Dessa forma, abordamos
os estudos relacionados a Psicologia Historico Social e alguns dos seus principais conceitos. Em
seguida, discorremos acerca das bases epistemoldgicas relativas ao Interacionismo
Sociodiscursivo, estabelecendo as categorias de analise, a saber, a capacidade de acdo, a
capacidade discursiva e a capacidade linguistico-discursiva. E, por fim, argumentamos a respeito
da transposicao didatica e as duas etapas do processo de transposi¢do do género textual para a

sala de aula, o modelo didatico e a sequéncia didatica.

No segundo capitulo, situamos a pesquisa no campo da Linguistica Aplicada e assumimos
a natureza qualitativa da pesquisa, como também a proposta da pesquisa documental para
investigacao e analise de documentos. Em seguida, contextualizamos a sequéncia didatica que
serviu como dado para a investigacdo e o método de andlise. No capitulo seguinte, analisamos a
sequéncia didatica do género resumo académico a partir das capacidades de linguagem. Além
disso, propomos atividades complementares ao material publicado. Por fim, apresentamos as
consideragdes finais da pesquisa.
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2 PRESSUPOSTOS TEORICOS

No presente capitulo, apresentamos 0s aportes tedricos que nortearam o desenvolvimento
da pesquisa. Com esse objetivo, iniciamos discorrendo sobre os estudos acerca da Psicologia
Historico-Cultural e suas contribuicdes para compreender o desenvolvimento humano.
Posteriormente, discutimos 0s pressupostos tedricos-metodolégicos do  Interacionismo
Sociodiscursivo e seus principais conceitos. Finalmente, argumentamos a respeito da Transposicao
Didatica e o processo de transposi¢éo do saber cientifico em conhecimento ensinavel, desenvolvida

em duas etapas: 0 modelo didatico e a sequéncia didatica.

2.1 Psicologia Historico-Cultural

Até meados de 1920, os estudos produzidos acerca do desenvolvimento humano se
restringiam a compreensao da mente ou do corpo, em separado (ALVAREZ; DEL RIO, 1996).
Desse modo, entendia-se o sujeito de forma dicotbmica, de forma a ndo conseguir compreender o
sujeito em sua totalidade. Consequentemente, produziu-se uma crise no campo da psicologia, a
partir da separacdo dicotdmica entre corpo/mente, razdo/emocéo, entre outros, como também da
impossibilidade de esclarecimento a respeito das func@es psicoldgicas superiores. Nesse contexto,
como apontam Alvarez e Del Rio (1996, p. 80), “[...] a psicologia veio tratando no ultimo século
de encontrar uma solucgdo Unica para a dupla polaridade, ou alternativa, entre a faceta bioldgica e a
cultural, que é a de dar uma resposta que seja valida ao mesmo tempo nos dois niveis: material ou

‘natural’ e mental ou humano”.

Essa crise englobou trés objetos de estudos provenientes de trés correntes tedricas distintas,
a saber: a psicologia introspectiva preocupada com o consciente, o behaviorismo voltado para o
comportamento e, por ultimo, a psicanélise focada no inconsciente, de maneira que “[...] cada uma
das correntes existentes na época desenvolvia seus proprios conceitos e métodos, frequentemente
em 0posicao aos outros, 0 que teve como consequéncia a descoberta de dados muito heterogéneos
e de leis extremamente divergentes” (FRIEDRICH, 2011, p. 08). Em consequéncia, “[...] a
existéncia de varias escolas psicoldgicas dava origem a uma luta ndo entre tendéncias dentro de
uma mesma ciéncia, mas entre ciéncias distintas, que se excluiram mutuamente” (LORDELO,
2011, p. 541).
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Além disso, outro fator que contribuiu para a conjuntura de crise foi 0 uso inadequado da
metodologia, que desvalorizava a natureza historico-social dos fenémenos psiquicos, de jeito que
[...] o problema da psicologia da sua época deve-se ao uso inadequado da metodologia, ou

seja, a crise da psicologia é devido ao uso de uma metodologia que toma o seu objeto de

pesquisa, neste caso, o ser humano, na forma fragmentada, dividida, imparcial, etc., e ndo

de forma de unidade dialética, indo até a propria esséncia do ser humano (GONZALEZ;
MELLO, 2014, p. 30).

E nesse contexto de crise que Vygotsky (1996), preocupado em uniformizar os estudos
acerca do desenvolvimento humano, prop6s uma perspectiva tedrica que considerasse tanto 0s
aspectos naturais e bioldgicos, como os socio-historicos. Entdo, opds-se as divisdes das correntes
psicoldgicas anteriores, de maneira que se preocupou em superar as dicotomias da area, a partir da

necessidade de estudar o desenvolvimento humano de modo integral.

Os estudos de Vygotsky incidiam na compreensdo de que “[...] a tarefa fundamental da
psicologia consiste precisamente em descobrir a conexdo significativa entre as partes e o todo, em
saber considerar 0 processo psiquico em conexao organica nos limites de um processo integral mais
complexo” (VYGOTSKY, 1996, p. 149). Portanto, ao entender que as correntes tedricas anteriores
ndo forneciam esclarecimentos a respeito da origem das func¢des psicoldgicas superiores, como
também a necessidade de superar a conjuntura de crise da area, Vygotsky propde a Psicologia
Histérico-Cultural (PHC).

A PHC, preocupada com a origem e a natureza social dos processos psiquicos, fundamenta-
se em uma perspectiva monista e na compreensao do psiquismo que tem como precedente para seu
desenvolvimento os processos histdrico-culturais. Ao compreender o papel dos elementos socio-
historicos para o desenvolvimento das fungdes mentais superiores, a teoria parte do pressuposto de
que os fatores externos ao ser humano, a saber, 0s histdricos, sociais e culturais, potencializam a
evolucdo humana. Para tanto, trés séo os pilares centrais da teoria:

[...] as fungdes psicologicas tém um suporte bioldgico, pois sdo produtos da atividade
cerebral; o funcionamento psicolégico fundamenta-se nas relagBes sociais entre o
individuo e o mundo exterior, as quais desenvolvem-se num processo historico e por

altimo a relagdo homem/mundo é uma relagdo mediada por sistemas simbdlicos
(OLIVEIRA, 1997, p. 23).

Portanto, observamos que o0s objetivos teoricos-metodologicos adotados pela PHC

buscavam compreender as configuracdes do processo de desenvolvimento humano, a partir dos
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aspectos bioldgicos e sociais. Assim, 0S processos mentais superiores se originam nos processos
sociais, na relagdo entre o individuo e demais membros de sua cultura, como também com o mundo
que o rodeia, através de instrumentos simbolicos e fisicos. Ou seja, a relagdo humana com o mundo,
tal como o desenvolvimento cognitivo, ndo acontece de forma direta, mas, sim, na mediacdo com
artefatos sociais culturalmente construidos. Nas palavras de Vygotsky (1998, p. 48),
[...] todas as fungdes psiquicas superiores sdo processos mediados, e 0s signos constituem
0 meio basico para domina-las e dirigi-las. O signo mediador €é incorporado a sua estrutura
como uma parte indispensavel, na verdade a parte central do processo como um todo. Na

formacdo de conceitos, esse signo ¢ a palavra, que em principio tem o papel de meio na
formacdo de um conceito e, posteriormente, torna-se o seu simbolo.

Além disso, ao fundamentar-se nos pressupostos filos6ficos do materialismo historico e
dialético para compreender o nascimento e o desenvolvimento das fungdes mentais superiores,
desde relacBes sociais, a PHC buscou abranger as relacdes dialdgicas nos processos de
desenvolvimento humano, a partir do entendimento do processo dinamico entre a natureza e o
social. Nessa perspectiva, a realidade, que é material, transforma-se historicamente pelo ser
humano, que também é modificado por essa realidade, de forma que “[...] o materialismo historico
e dialético é um método de analise do desenvolvimento humano, levando em consideracdo que o
homem se desenvolve a medida que age e transforma a natureza e neste processo também se
modifica” (PEREIRA; FRANCIOLI, 2011, p. 96).

Vygotsky propos “[...] uma nova psicologia que, baseada no método e nos principios do
materialismo histdrico e dialético, compreendesse o aspecto cognitivo a partir da descricdo e
explicacdo das fungdes psicologicas superiores, as quais, na sua visao, eram determinadas histérica
e culturalmente” (LUCCI, 2006, p. 04). Visto que o autor

[...] buscava elaborar categorias e principios para desenvolver uma teoria psicolégica que
abarcasse o psiquismo humano, fundamentando-se no materialismo histérico-dialético de
Marx. Uma preocupacdo inicial nessa busca era a de estabelecer interlocugdo com os
psicélogos russos da época demonstrando que a consciéncia e o comportamento, objetos
da investigacdo psicoldgica, ndo poderiam ser entendidos separadamente, mas como uma
totalidade dialética. Sendo assim, tinha como motivacdo em sua obra identificar o
mecanismo do desenvolvimento de processos psicoldgicos no individuo (formagdo do
Psiquismo) por meio da aquisicéo da experiéncia social e cultural (GONZALEZ; MELLO,
2014, p. 30).

Desse modo, o desenvolvimento esta embasado na compreensdo do organismo ativo, com
pensamentos construidos gradualmente em um contexto que é historico-social (VYGOTSKY,

1998). Assim, sdo percebidas duas categorias indispensaveis para o desenvolvimento das fungdes
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psicolOgicas superiores: o historico e o social. O historico, de acordo com Vygotsky (1998), é
compreendido de dois modos: o geral — relacionado a uma abordagem dialética dos acontecimentos
—, e 0 especifico — tal qual a historia. O social, por sua vez, corresponde as experiéncias dos sujeitos
que determinam as func6es psicologicas superiores. Entdo, o desenvolvimento humano se relaciona
ao processo de mediacdo historico-social, incidida na internalizacdo de elementos externos aos
individuos advindos das relagBes sociais. Portanto, € por meio da mediacdo constituida na

interiorizacdo das relacdes histdrico-sociais que acontece o desenvolvimento humano.

A mediacgéo, entdo, torna-se fundamental para a compreensdo do desenvolvimento das
funcdes psicoldgicas superiores, pois toda acdo humana é sempre mediada (VYGOTSKY, 1998).
Para tanto, a mediacao € realizada por meio do outro em que se internalizam signos, instrumentos
e ferramentas, que propiciam a aprendizagem e, consequentemente, o desenvolvimento humano.
Vygotsky (2001) distingue em dois 0s tipos de instrumentos: 0s técnicos e 0s psicologicos, dando

maior atencao aos Ultimos.

Os instrumentos sdo entendidos como artefatos produzidos culturalmente, ou seja, ndo sao
elementos naturais, carregando consigo indicios da cultura humana ancestral e das atividades das
quais sdo originarias. Nas palavras de Vygotsky,

[...] Chamamaos de signos aqueles estimulos artificiais — meios introduzidos pelo homem
na situacdo psicoldgica que cumprem a fungdo de auto-estimulagdo; damos a este termo
um significado mais amplo e, a0 mesmo tempo, mais exato do que o que normalmente é
dado a palavra. De acordo com nossa definicao, qualquer estimulo condicional criado

artificialmente pelo homem e usado como meio de controlar o comportamento — o préprio
ou o de outro — é um signo! (VYGOTSKY, 1931, p. 53)

No contexto no qual a mediacdo corresponde a interacdo com 0s Signos e 0S outros, a
internalizacdo dos signos, estes que sdo inicialmente sociais, tornam-se, posteriormente,
individuais. Em outras palavras, acontecem processos inter e intrapsiquicos no desenvolvimento
das funcbes psicologicas superiores, de maneira que 0 primeiro se relaciona ao momento de

compartilhamento social dos signos entre o sujeito e o outro, e o segundo, quando 0s signos séo

! No original: “Llamamos signos a los estimulos-medios artificiales introducidos por el hombre en la situacion
psicolégica que cumplen la funcion de autoestimulacion; adjudicando a este término un sentido mas amplio y, al mismo
tiempo, mas exacto del que se da habitualmente a esa palabra. De acuerdo con nuestra definicion, todo estimulo
condicional creado por el hombre artificialmente y que se utiliza como medio para dominar la conducta — propia o
ajena — es un signo” (VYGOTSKY, 1931, p. 53).
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individualmente internalizados. Em suma, o processo inter, que é externo e social, torna-se intro,
interno e individual (CENCI, 2012).

Além disso, Cenci (2012) distingue o desenvolvimento humano a partir das fun¢des mentais
elementares e das fungbes mentais superiores. As funcbes mentais elementares sdo naturais,
bioldgicas e basicas, emergidas no nascimento, seja de animais ou do ser humano, tais como 0s
reflexos e a atencdo involuntaria. As fungdes mentais superiores estdo caracterizadas como fungdes
mais sofisticadas e complexas desenvolvidas nas relac6es historico-sociais, a partir da interacao
social. Sdo as funcdes mentais superiores que diferenciam os animas dos seres humanos, visto que

séo processos humanos (CENCI, 2012).

Baldissin (2005) compreende o desenvolvimento humano que, ao sair da condi¢do animal
e das funcdes mentais elementares, avanca na construcao de funcdes psicoldgicas superiores, que
se transformam em funcdes mais elaboradas que permitem os sujeitos interagirem socialmente, em
que “[...] em sua evolugdo, o homem defronta-se com as leis naturais e separa-se efetivamente das
mesmas, edificando no seu interior um mundo ampliado em vivéncias autobiogréficas e histérico-
cultural” (BALDISSIN, 2005, p. 235).

Vygotsky deu atencdo a linguagem, enquanto instrumento psicoldgico, como um dos mais
importantes mediadores semidticos. Nessa perspectiva, a linguagem é constitutiva do humano e
tem a capacidade de transformar e controlar o fluxo mental, quer no dominio filogenético, no qual
0s seres humanos simbolizam por meio da linguagem, separando-se das demais espécies animais,
quer no ontoldgico, no qual o sujeito no inicio de sua vida comega a operar com a linguagem e,
consequentemente, sofre alteracdo na sua estrutura mental, comparando-se as operacoes realizadas

antes do aparecimento da lingua.

Vygotsky assume o significado das palavras como unidade de analise, visto que esse ndo é
interior, mas, sim, emerge da relacdo socio-historico-cultural. Uma relagdo que, primeiramente,
acontece no exterior para, com isso, tornar-se interior. O significado é o mediador entre o exterior
e o interior. Além da linguagem, outros elementos semidticos de interacdo social podem ser
técnicas mneménicas, simbolos algébricos, diagramas, obras de arte, entre outros (VYGOTSKY,
1998).
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Por fim, outro conceito fundamental para os pressupostos teoricos de Vygotsky é a Zona de
Desenvolvimento Potencial/Proximal (ZDP), regido na qual acontece a mediacao entre o individual
e o social. Para Vygotsky, a ZDP é compreendida como,

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através
da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,

determinado através da solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em
colaboragdo com companheiros mais capazes (2007, p. 97).

Esse conceito emerge nos estudos do autor para compreender o processo de aprendizagem
nas criangas, visto que “[...] o estado do desenvolvimento mental da crianca s6 pode ser
determinado referindo-se pelo menos a dois niveis: o nivel de desenvolvimento efetivo e a area de
desenvolvimento potencial” (VYGOTSKY, 1994, p. 113, grifo do autor). O desenvolvimento
efetivo é tudo aquilo que a crianga consegue desenvolver sem o auxilio de alguém mais velho,

portanto, um produto do desenvolvimento.

Por conseguinte, a area de desenvolvimento potencial/proximal esta relacionada as funcGes
ainda em processo de desenvolvimento e maduragdo, consequentemente, a crianga necessita de
auxilio de outros para a efetivo desenvolvimento. No mais, “[...] o nivel de desenvolvimento real
[efetivo] caracteriza o desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a zona de

desenvolvimento proximal caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente”

(VYGOTSKY, 2007, p. 98).

Nessa perspectiva, Zanella (2011, p. 113) afirma que

[...] a Zona de Desenvolvimento Proximal consiste no campo interpsicolégico onde
significagBes sdo socialmente produzidas e particularmente apropriadas, constituido nas e
pelas relacBes sociais em que 0s sujeitos encontram-se envolvidos com problemas ou
situacBes em que ha o embate, a troca de ideias, o compartilhar e confrontar pontos de
vista diferenciados.

Embora VVygotsky tenha desenvolvido a teoria acerca da ZDP observando interagdes sociais
entre criangas e adultos, Zanella (2001) destaca que estudos posteriores adotaram e aplicaram o
conceito de forma mais branda, a partir do entendimento da ““[...] experiéncia sobre determinado
assunto” (p. 113), ou seja, 0 sujeito mais experiente influenciando os com menos experiéncias. A
partir disso, compreendeu-se que as interacdes envolvendo a ZPF “[...] podem ser tanto relagdes

adulto/crianca, relacdes de pares ou mesmo relagdes com um interlocutor ausente: o que caracteriza
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a ZDP é a confrontacdo ativa e cooperativa de compreensdes variadas a respeito de uma dada
situagdo” (ZANELLA, 2001, p. 113).

Além disso, a ZDP nédo € compreendida como uma regido estatica, demarcada pelo processo
de desenvolvimento natural e biolégico do ser humano, ao contrario, entende-se como regido
dinamica que constantemente ¢ modificada pela interagéo social. E a regido entre o que 0s sujeitos
sd0 e 0 que estdo se tornando, desde uma relagdo mediadora “entre 0 ser e o tornar-se”
(MAGALHAES, 2009, p. 59, grifo do autor).

No tocante ao ensino-aprendizagem e a ZPD, Vygotsky discorreu sobre trés concepcdes de
interacdo entre esses elementos e 0 desenvolvimento: a primeira postulava que o desenvolvimento
é precedente da aprendizagem, consequentemente, descartando a influéncia da aprendizagem no
processo de desenvolvimento; a segunda compreendia que ambos 0s processos coincidem, com a
impossibilidade de tratar da relacdo existente entre eles; e, por ultimo, a terceira arguiu a

interdependéncia entre 0s processos, sem captar a precedéncia de um frente ao outro.

Além disso, para Vygotsky (2007), os processos de ensino-aprendizagem e o
desenvolvimento sdo independentes e ndo coincidentes. No entanto, ndo € apenas o
desenvolvimento que é capaz de propiciar oportunidades para o aprendizado. Em outras palavras,
0 processo de ensino-aprendizagem deve se apoiar em processos de maturacao, devendo caminhar
a frente, possibilitando o avanco do desenvolvimento, criando zonas de desenvolvimento proximal,
visto que, embora sejam interdependentes, “[...] o aprendizado adequadamente organizado resulta
em desenvolvimento” (VYGOTSKY, 2007, p. 101). Dessa forma, o aprendizado se torna

constitutivo do desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores.

2.2 Interacionismo Sociodiscursivo

Nos anos 1980, um grupo de pesquisadores da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da
Educacdo da Universidade de Genebra, sob a coordenacdo de Bronckart, investigou o
funcionamento e a estrutura de textos em circulagdo na sociedade, como também a relacdo dos
textos com a atividade humana. Embora os estudos desenvolvidos pelo grupo pertencam ao quadro
epistemoldgico do interacionismo social, Bronckart (2007) compreende que o carater especifico

das pesquisas compds uma outra versdo denominada de interacionismo sociodiscursivo (ISD).
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Em sua origem, o ISD, de acordo com Bronckart, relaciona-se a problematica “[...] das
condicBes de adaptacdo dos modelos tedricos e dos resultados de pesquisas empiricas a realidade
das salas de aula e do trabalho do professor” (2006, p. 13), a partir da inquietacao didatica que
propiciasse “[...] fornecer alguns critérios racionais e didaticamente adaptados para o dominio da
expressdo da escrita” (BRONCKART, 2006, p. 13). Em seu primeiro momento, decorrida na
década de 1980, os investigadores do Grupo de Genebra se dedicaram a conceber e testar
sequéncias didaticas, que discutiremos posteriormente, objetivando elaborar um modelo teorico
que embasasse a abordagem de ensino. Em consequéncia, surge um instrumento metodoldgico que,
na década seguinte, passou por aperfeicoamentos no que concerne as caracteristicas e condigdes

referentes a atividade da linguagem e ao desenvolvimento do ser humano.

A publicagdo da obra de Bronckart intitulada “Atividades de linguagem, textos e discursos”,
publicada inicialmente em 1999 e traduzida para o portugués em 2003, é obra fundamental para a
construcdo de uma sintese tedrica dos pressupostos do ISD, a partir da explicitacdo dos limites e
aproximacdes tedrico-metodoldgicas de autores do campo da linguistica, como Saussure, e da
filosofia da linguagem, a exemplo de Bakhtin, e de outras areas do conhecimento, a saber,
Vygotsky e Foucault. Além disso, Bronckart oferece novas formas de analisar as caracteristicas
linguisticas e paralinguisticas das producdes textuais, a partir da elaboracdo de uma abordagem
epistemologica “[...] que trate, ao mesmo tempo, das condigdes de produgdo dos textos, da
probleméatica de sua classificacdo e da probleméatica das operacfes em que se baseia seu
funcionamento” (BRONCKART, 2003, p. 12).

Nesse sentido, destacamos o carater referencial dos estudos propostos por Vygotsky (1934),
no campo do desenvolvimento humano, e Bakhtin (1979; 1999), da area dos estudos filoséficos da
linguagem para o I1SD. Dos estudos de Vygotsky, estudioso que conferia a linguagem papel de
destaque no processo de aprendizado, o grupo de Genebra seguiu seus postulados desenvolvendo
investigacdes a respeito do funcionamento e o processo de producdo de textos, como também das
diferentes capacidades de linguagem desenvolvidas no ensino-aprendizagem de géneros textuais.
Dos estudos bakhtinianos, Bronckart se fundamentou nas questdes de géneros discursivos,
diversidade correlativa as produgdes linguageiras e o carater dialdgico da linguagem, segundo o
qual todas as palavras sdo precedentes de alguém e dirigidas a outrem, como produto da interagdo

entre locutor e destinatario. A vista disso, Bronckart (2003) argumenta acerca da
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[...] diversidade das interacdes sociais e a diversidade correlativa das producdes
linguageiras que nelas se manifestam; o carater dialégico da linguagem, sempre dirigida
a um outro, pois, a0 mesmo tempo em que antecipa as reagdes do outro, remete ao que ja
foi dito, inserindo-se em uma intertextualidade global; a questdo dos géneros do discurso
que se constituem como interfaces entre as interac@es sociais e as producdes linguageiras
(BRONCKART, 2003, p. 73-74).

Bronckart (2006) retoma fundamentalmente o conceito de género do discurso proposto por
Bakhtin, enquanto formas enunciativas relativamente estaveis, que estdo presentes nas diversas
situacOes da lingua, constituidas socio-historicamente. Ao assumir esse conceito, Bronckart (2006)
classifica-o como género de texto, visto que, para o autor, a acdo linguageira se realiza via textos.
Como texto, o pesquisador assume a unidade comunicativa de nivel superior, veiculadora de

mensagens organizadas e que produzem efeito de coeréncia sobre o destinatario.

Por conseguinte, a partir da leitura de Bronckart (2003), compreendemos que S&0 Cinco 0s
principios basicos referentes ao quadro tedrico-metodoldgico do ISD, sdo eles: 1. a compreensdo
sobre o objeto de estudo das ciéncias humanas e sociais, ou seja, as condi¢bes para/de
desenvolvimento e funcionamentos das condutas dos seres humanos; 2. o principio de que os pré-
construidos seres humanos sdo basilares no processo de desenvolvimento, no qual serdo
fundamentados e reelaborados novos conhecimentos; 3. o ideério de que o desenvolvimento
humano efetiva-se a partir do agir humano, ndo em elucubracGes produzidas pela atividade
cerebral; 4. o desenvolvimento humano efetiva-se em duas vertentes complementares e
indissociaveis, a saber, 0 processo de socializacdo e o processo de formacdo individual; e, por
ultimo, 5. o papel fundamental, insubstituivel e decisivo da linguagem no desenvolvimento

humano. N&o uma linguagem estruturalista, mas, sim, como atividade social e discursiva.

A partir disto, entendemos o carater central e decisivo da linguagem para os estudos
propostos pelo Interacionismo Sociodiscursivo, como também que as praticas linguisticas situadas
sdo instrumentos para o desenvolvimento humano, ndo apenas na perspectiva de conhecimentos e

saberes, mas, principalmente, nas capacidades de agir dos seres humanos.

De acordo com os pressupostos do ISD, a linguagem é compreendida como fendmeno
socio-histdrico que contribui para o desenvolvimento humano. Para Bronckart (2006), a linguagem
ndo se resume a um canal de expressdo de processos psicoldgicos, como sentimentos, percepgoes,
emoc0es etc., mas como instrumento que funda e organiza esses processos. Nas palavras do autor,

“[...] isso significa dizer que, no homem, as func¢des psicoldgicas superiores (ou 0s processos de
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pensamento acessiveis & consciéncia) e as condutas ativas que a elas estdo associadas sdo o
resultado da semiotizacdo de um psiquismo primério” (BRONCKART, 2006, p. 122, grifos do

autor).

A lingua/linguagem é compreendida como atividade social que medeia as interacdes
humanas, em que assume o papel de capacidade humana para criar organiza¢fes semioticas que
podem garantir a comunicacdo e 0 pensamento humano socialmente organizado e,
consequentemente, serve como instrumento para agir no meio social. Nesse sentido, “[...] o quadro
interacionista-social leva a analisar as condutas humanas como a¢6es significantes, ou como ‘agdes
situadas’, cujas propriedades estruturais e funcionais sdo, antes de mais nada, um produto da
socializagdo” (BRONCKART, 2006, p. 13). Além disso, o autor ainda defende que

[...] Os textos e/ou discursos —séo as Ginicas manifestagdes empiricamente observaveis
das ac¢des de linguagem humanas (a lingua é apenas um construto; frases e os morfemas
s8o apenas recortes abstratos) e, de outro lado, é no nivel dessas unidades globais que se

manifestam, de forma mais nitida, as relacfes de interdependéncia entre as produgdes de
linguagem e seu contexto acional e social (BROCKART 2006, p. 14, grifo do autor).

Desse modo, compreendemos que o construto tedrico-metodoldgico do ISD se centra nas
condigdes externas de producdo textual, favorecendo a nogao de género textual, em oposic¢ao ao
tipo de texto. Dito de outro modo, o texto é visto de forma contextualizada, em que o tipo de texto
é tratado como sequéncias linguisticas, materializa-se através dos géneros textuais, sendo analisado
a partir dos aspectos sécio-histdricos, padrées comunicativos, insercdes e propositos. O género
molda e regula os processos de interacdo e agir humanos, ou seja, a dimensdo social e o

comportamento linguageiro.

[...] E o julgamento social que delimita as agbes. Neste sentido, a atividade pode ser
também definida como um sistema de a¢des. De maneira mais concreta (Dolz, Pasquier e
Bronckart 1993), uma acdo de linguagem consiste em produzir, compreender, interpretar
e/ou memorizar um conjunto organizado de enunciados orais ou escritos (um texto, no
sentido geral, que nds damos a esse termo como unidade linguistica). Levando-se em conta
as diferencas das formas oral e escritas, entre produgdo, compreensdo ou memorizacao,
podem ser distinguidas diversas modalidades instrumentais de realizacdo das a¢Bes de
linguagem. Toda acdo de linguagem implica, por outro lado, diversas capacidades por
parte do sujeito: adaptar-se as caracteristicas do contexto e do referente (capacidades de
acdo), mobilizar modelos discursivos (capacidades discursivas) e dominar as operacdes
psicolinguisticas e unidades linguisticas (capacidade linguistico-discursivas).
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 63).

Bronckart (2006) defende que a acdo de linguagem estimula uma diversidade de

conhecimentos que incitam as capacidades de linguagem, tais quais a capacidade de acdo, a
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capacidade discursiva e a capacidade linguistico-discursiva. Consequentemente, essas acfes
linguageiras “[...] implicam um ato de enunciagao/texto/discurso”, suscitando afirmar que “[...] a
acdo individual se enquadra em atividades socialmente definidas” (BAWARCHI; REIFF, 2013, p.
100).

Primeiramente, torna-se fundamental compreender a relacdo da acdo da linguagem e do
contexto social imediato para, posteriormente, verificar se as capacidades foram/sdo motivadas
nessas a¢des, como também no tocante a construcdo dessas capacidades, visto que

[...] Quando empreende uma acdo de linguagem, o autor mobiliza, do vasto conjunto de
conhecimentos de que € a sede, subconjunto de representacBes que se referem,
especialmente, ao contexto fisico e social de sua intervencéo, ao contetido temético que
nela serd mobilizado e a seu préprio estatuto de agente (capacidades de acéo, intencdes,
motivos). Como todos os conhecimentos humanos, essas representagdes sao constituidas
na interagdo com as agdes e com os discursos dos outros, e mesmo quando sdo alvos de
reorganizacdo escolar, resultante da dimensdo experiencial propria de cada pessoa,
continuam portando os tragos dessa alteridade constitutiva. Quer se trate de noc6es, de
opinides ou de valores, as representacfes disponiveis no autor sdo sempre ja interativas,

no sentido que integram as representagcdes dos outros, no sentido de que continuam a
confrontar-se com elas e a negocia-las (BRONCKART, 2006, p. 321).

Em suma, entendemos que, a partir dos estudos de Bronckart, a lingua é uma forma de acéo,
sendo os textos manifestacbes empiricas e observaveis da linguagem humana. O texto ndo é
compreendido apenas pelos aspectos linguisticos e ortograficos, mas sim por ser portador de
sentidos, por meio da materializacdo das interacdes e acdo social, pensado e construido socio-
historicamente. De modo mais claro, o texto é compreendido como um folhado textual
(BRONCKART, 2006), organizado em uma légica de sobreposicdo de camadas. A arquitetura
interna dos textos esta hierarquizada em trés niveis e subdividas em trés camadas sobrepostas que

sdo: a infraestrutura geral do texto, os mecanismos de textualizacdo e 0s mecanismos enunciativos.

Além disso, de acordo com Bronckart (2006), sdo dois os niveis macros de analise dos
géneros: as condicdes de producdo do texto e a arquitetura interna. No entanto, dois anos depois,
Machado e Bronckart (2009) apontam que esse modelo foi reorganizado, assumindo trés niveis de

andlise, a saber: “[...] nivel organizacional — infraestrutura textual e mecanismos de textualizacao;
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nivel enunciativo — mecanismos enunciativos; nivel semantico — semiologia-semantica do agir?”
(SILVA, 2015, p. 57).

A infraestrutura textual, de acordo com Bronckart (2006, p. 120), é constituida “[...] pelo
plano mais geral do texto, pelos tipos de discurso que comporta, pelas modalidades de articulacao
entre esses tipos de discurso e pelas sequéncias que nele eventualmente aparecem”. Bronckart
(2003) compreende que s&o quatro os tipos de discurso: o interativo, o teorico, o relativo interativo
e a narracdo. Esses discursos sdo relativos ao mundo do narrar — relato interativo e narracéo - e ao

mundo do expor — discurso interativo e discurso tedrico (GONCALVES, 2007).

De acordo com Gongalves (2007), o discurso interativo estd caracterizado pela
predominancia de frases interrogativas e imperativas; os turnos de fala se alternam; os interactantes
sdo referidos por meio de pronomes da primeira e segunda pessoa do singular e do plural; as
unidades déiticas marcam a conjunc¢do/implicacdo entre o mundo ordinario e discursivo do agente
produtor; constata-se a presenca de andforas nominais no que se refere as nominais; os tempos
verbais predominantes sdo o presente, pretéritos perfeitos e imperfeitos; e, por fim, comparada a

densidade sintagmatica, ha uma alta densidade verbal.

O discurso teorico, segundo Gongalves (2007), apresenta as seguintes particularidades: é
monologado, ou seja, a producdo tem sua génese em um Unico agente; ndo ocorrem unidades
déiticas, nem organizadores temporais; em contrapartida, observa-se a presenca de organizagdes
intratextuais e l6gico-argumentativos; as frases declarativas predominam no discurso e se ausentam
as frases exclamativas e interrogativas; baixa densidade verbal e forte densidade sintagmatica, com
predominancia do tempo presente; eventualmente, constata-se a presenca do pretérito perfeito e,
de modo raro, o tempo futuro; por ultimo, ha conjuncdo com o mundo ordinario e “[...] autonomia
em relagdo aos parametros fisicos” (GONCALVES, 2007, p. 63).

Por conseguinte, o discurso interativo esta especificado, para Gongalves (2007), por sua
producdo em situacdes reais ou materializados em romances, contos, pecas de teatros, entre outros,

desde um carater monologado; nele ha a prevaléncia das frases declarativas; apresenta

2 Devido o interessa da pesquisa, ndo discorremos sobre o nivel semantico na dissertacdo. Para mais informagdes, ler
Barros (2012).
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disjuncdo/implicacdo; predominio de organizadores temporais como, por exemplo, advérbios e os
sintagmas preposicionais; sdo utilizadas as anaforas pronominais para a recuperacdo das anaforas
nominais; sobrelevada densidade verbal e pouca densidade sintagmatica; preponderancia dos
tempos verbais pretérito perfeito e imperfeito, com, eventualmente, o aparecimento dos tempos

verbais pretérito mais que perfeito e futuro de preterito.

Por Gltimo, o discurso narracédo é caracterizado, conforme Gongalves (2007), pelo discurso
monologado; sobrelevado uso de frases declarativas; exprime autonomia/disjuncéo; dominio dos
tempos verbais pretéritos, “[...] mormente o perfeito e o imperfeito em suas formas simples e
compostas. Podem apresentar formas do futuro que sdo responsaveis pela marcacao da projecao
temporal” (GONCALVES, 2007, p. 65); elevado uso de anaforas nominais e pronominais; ado¢ao
da anéafora lexical com fins de retomar as anaforas nominais; equilibrio entre a densidade nominal
e a verbal; por fim, “[...] h& uma minima frequéncia de pronomes de 12 e 22 pessoas que se refiram

diretamente ao agente produtor ou ao destinatario” (GONCALVES, 2007, p. 65).

Por fim, Gongalves (2007) argumenta que esses tipos de discurso podem, eventualmente,
mesclar-se de modo a ocorrer segmentos textuais com caracteristicas de outros dois ou mais tipos.
De acordo com Fioroto (2022), ainda que haja a mescla dos tipos de discurso, “[...] devemos
compreender que, em um texto, mesmo que possa haver mais de um tipo de discurso, havera sempre
um discurso predominante” (FIOROTO, 2022, p. 21).

As sequéncias textuais emergem da reformulacdo proposta por Bronckart (2003), do
conceito elaborado por Adam (1992), de modo que sdo divididas em seis, a saber, narrativa,
descritiva, argumentativa, explicativa, dialogal e injuntiva. Além disso, sdo expostas outras formas
possiveis para a planificacdo do conteddo tematicos dos textos, que sdo 0s scripts e as
esquematizacdes. Gongalves (2007) defende a tese de que € impossivel identificar determinado
género através da sua sequéncia textual, como também aponta que ndo é possivel diferenciar um
determinado género de outro “[...] por apresentar mais este tipo de tipo ou outro de sequéncia” (p.
67). Fioroto (2022) produz a seguinte sintese sobre os tipos de sequéncias:

[...] (i) Descritiva: o destinatario tera um olhar pormenorizado dos elementos de um objeto
de discurso conforme a orientacdo do produtor; (ii) Explicativa: quando um acontecimento
ou uma ac¢do humana requerem explicacGes sobre suas causas e/ou sobre suas razfes. O

objeto do discurso é percebido pelo destinatario como de dificil compreensdo; (iii)
Argumentativa: tem o intuito de persuadir o destinatario da veracidade de um objeto de
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discurso que é visto como contestavel; (iv) Narrativa: quando a organizacdo do tema é
sustentada por um processo inicial de intriga, uma tensdo que desencadeia uma
transformagdo (ou transformagdes), e, por fim, ha o equilibrio; (v) Injuntiva: expde a
existéncia de segmentos de textos denominados instrucionais ou procedimentais visando
0 agente produtor fazer o destinatario agir de um certo modo ou em uma determinada
direcdo; (vi) Dialogal: estabelece uma conexdo de interacdo entre os interlocutores
(FIOROTO, 2022, p. 22).

Por fim, o script € “[...] o grau zero da planificagdo dos segmentos da ordem do NARRAR”
(GONCALVES, 2007, p. 71) e ocorre quando acontecimentos ou ac¢des de determinada historia
sdo postos/representados em ordem cronoldgica, sem apresentar processo de tensdo. Por
conseguinte, a esquematizacdo, concernente ao mundo do expor, acontece quando determinado
objeto se apresenta de modo neutralizado e, devido a isso, “[...] desenvolve-se em um segmento
textual simplesmente informativo ou expositivo. Nao se realiza de forma convencional e, devido a
iSs0, concretiza-se atraves de outras formas de esquematizacoes da Idgica (definicdo, enumeracao,
causa-efeito, etc)” (GONCALVES, 2007, p. 71).

Nos mecanismos de textualizacdo estdo inseridos os elementos que colaboram para o
processo de coeréncia tematica, por meio de organizadores textuais, tais quais: conjuncoes,
adveérbios, preposicdes e locucdes adverbiais, entre outros; como também elementos da coesdo
nominal, responsaveis por introduzir novos elementos e garante a constru¢do de cadeias anaforicas,
a saber: pronomes e elipses; por fim, a coesao verbal se dedica aos arranjos temporais dos estados,

eventos e acOes verbalizadas nas producgdes textuais (BRONCKART, 2006).

Os mecanismos enunciativos, de acordo com Bronckart (2006, p. 130), “[...] servem,
sobretudo, para orientar a interpretacao dos destinatarios”. Nas palavras de Silva (2015, p. 58),

[...] Nesse nivel, explicitam e mantém os posicionamentos enunciativos marcados pelas

vozes (formas mais concretas de realizacdo do posicionamento enunciativo) e pelas

modaliza¢Ges que tém a finalidade de traduzir os comentarios ou as avaliagdes a respeito
de aspectos do contetido temético.

Bronckart (2003) define as vozes como ““[...] entidades que assumem (ou as quais sdo
atribuidas) a responsabilidade do que é enunciado” (p. 326), dividindo-as em trés: a voz do
personagem, a voz do autor e a voz social. A primeira se relaciona com as vozes dos seres humanos
ou das entidades humanizadas que estdo envolvidos na qualidade de agentes que constituem todos
0s segmentos do texto. A voz do autor € relativa ao agente proprio da acdo linguageira, ou seja,

que esta diretamente ligada a produgdo do texto e que “[...] intervém com comentarios, avaliando
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ou explicando algum detalhe do contetido” (GONCALVES, 2007, p. 75). Por ultimo, a voz social
se refere “[...] s vozes que servem como instancias externas para avaliagdo do contetdo tematico.
Provém de personagens ou de grupos sociais e nao intervém diretamente nos ‘agentes no percurso

tematico de um segmento de texto’. (BRONCKART, 2003, p. 327)” (GONCALVES, 2007, p 75).

Em seguida, as modaliza¢bes objetivam traduzir avaliagbes ou comentarios dispostos
acerca de aspectos referentes ao conteido temético do texto. De acordo com Gongalves (2007), as
avaliacdes e comentarios, no dizer do agente produtor do texto, sdo locais e discretos, podendo se
manifestar em qualquer nivel do folhado textual. Além disso, as modalizagdes pertencem “[...] a
dimensdo configuracional e contribuem para a instituicdo da coeréncia pragmatica ou interativa,
além de dar um direcionamento interpretativo ao destinatario” (GONCALVES, 2007, p. 76). Sao
quatro os tipos de modalizacdes: logicas, debnticas, apreciativas e pragmaticas. De modo mais
especifico,

[...] (i) modalizagBes logicas: avaliagfes ligadas a alguns elementos do contetdo temético
com julgamentos sobre o valor de verdade dos enunciados tratados como certos (incertos),
possiveis (impossiveis), provaveis (improvaveis), etc. (ii) modalizacbes dednticas:
avaliacdo de proposic¢des ligadas ao mundo social, que apresentam conformidade ao que
é permitido, necessario, proibido etc. (iii) modaliza¢6es apreciativas: marcas subjetivas,
julgamentos ligados a subjetivacdo, apresentando os fatos enunciados como bons, maus,
estranhos etc., na visdo e posicdo de quem avalia. (iv) modalizagbes pragmaticas:
contribuem com julgamentos a uma entidade do contetido temético na responsabilidade

de agente, implicando, principalmente, sobre a capacidade de acéo, a inten¢do e as razdes
— 0 poder fazer, o querer fazer e o dever fazer (FIORETO, 2022, p. 23).

Para finalizar, Goncgalves (2007) esclarece que as modalizagbes e seus respectivos
elementos linguisticos sdo materializadas independentemente dos tipos de discurso. Além disso, o
autor aponta que as modalizacGes podem ser predominantes em determinados géneros textuais,
como também podem ser inexistentes em outros, como, por exemplo, “[...] em cartas, artigos
opinativos, artigos cientificos, em propagandas e outros as modalizacdes sdo frequentes. Em

enciclopédias, manuais cientificos, sdo, de outro modo, inexistentes” (GONCALVES, 2007, p. 77).

2.3 As capacidades de linguagem

A partir da perspectiva do I1SD, Dolz e Schneuwly (2004) produziram um quadro tedrico
acerca das capacidades de linguagem, dividindo-as em trés tipos: de acao, discursivas e linguistico-

discursivas. Essas capacidades estdo interseccionadas, sendo separadas apenas para fins didaticos.
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As capacidades de linguagem s3o compreendidas como “[...] conjunto de operagdes que
permitem a realizagéo de uma determinada acdo de linguagem, um instrumento para mobilizar 0s
conhecimentos que temos e operacionalizar a aprendizagem” (CRISTOVAO, 2009, p. 319), de
maneira que se configuram como “[...] aptiddes requeridas para a realizacdo de um texto numa
situagdo de interagdo determinada” (DOLZ; PASQUIER; BRONCKART, apud CRISTOVAO et
al, 2010, p. 194). Para fins didaticos, apresentamos esquema das capacidades de linguagem
produzido por Ferraz (2012):

Figura 1 — Esquema das capacidades de linguagem

CAPACIDADES DE LINGUAGEM

CAPACIDADE DE CAPACIDADE CAPACIDADE
ACAO DISCURSIVA LINGUISTICO-DISCURSIVA
quem escreve, para reconhece os tipos de analisa os
quem, suporte... discurso e tipos de mecanismos de
(situagdo/contexto sequéncia textualizacaoe
sociocomunicativa) enunciativos

Fonte: Ferraz (2012, p. 69).

A capacidade de acdo se refere a adaptacdo da linguagem ao contexto, dividindo-se em trés
tipos de representacfes: sobre o meio fisico, a interacdo propriamente dita e 0 contetdo tematico
internalizado na memoria. Para o desenvolvimento da capacidade de acdo, Cristovdo et al. (2010,

p. 194) indicam os seguintes modelos de atividades:

[...] conhecimentos relacionados ao contexto de producdo que contribuem para o
reconhecimento do género, adequacgdo ao contexto e mobilizacdo de conteidos. Pode ser
desenvolvida por meio de atividades que levem o aluno a: - Realizar inferéncias sobre:
quem escreve 0 texto, para quem ele é dirigido, o assunto, quando o texto foi produzido,
onde foi produzido, para que objetivo; - Avaliar 0 que € necessario para um texto estar
adequado a situagdo na qual se processa a comunicacdo; - Compreender o vocabulario na
sua relagdo com aspectos sociais e/ou culturais; - Compreender a relagdo entre textos e a
forma de ser, pensar, agir e sentir de quem os produz.
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A capacidade discursiva se relaciona a habilidade de mobilizacdo de tipos de discursos,

como o tedrico, narrativo, interativo etc, e os tipos de sequéncia textuais, como narrativa,

argumentativa, descritiva, entre outros, para o propésito comunicativo. Para essa capacidade,

indica-se didaticamente

[...] conhecimentos relacionados a organizacdo do contelldo em um texto e sua forma de
apresentacdo. Pode ser desenvolvida por meio de atividades que levam o aluno a: -
reconhecer a organizacdo do texto como layout, linguagem néo verbal (fotos, graficos,
titulos, formato de texto) etc. - Identificar as caracteristicas do texto que podem fazer o
autor parecer mais distante ou mais préximo do leitor; - Entender a fungdo da organizacéao
do conteGido naquele texto; - Perceber a diferencga entre formas de organizacdo diversas
(CRISTOVAO et al., 2010, p. 194).

Por fim, a capacidade linguistico-discursiva alude a organizacdo formal do texto. A partir

do desenvolvimento d

ela, consegue-se reconhecer e usar o valor das unidades linguistico-

discursivas especificas de cada género para gque, assim, construa-se o significado global do texto.

Para Cristovao et al. (2010), essa capacidade € desenvolvida a partir de propostas de atividades que

propiciem aos alunos:

[...] - Compreender os elementos que operam na construcdo de textos, paragrafos, oracdes;
- Dominar operagdes que contribuem para a coeréncia de um texto (organizadores, por
exemplo) - Dominar operacBes que colaboram para a coesdo nominal de um texto
(anéfora, por exemplo); - Dominar operages que cooperam para a coesdo verbal de um
texto (tempo verbal, por exemplo); - Expandir vocabulario que permita melhor
compreensdo e producdo de textos; - Compreender e produzir unidades linguisticas
adequadas a sintaxe, morfologia, fonética, fonologia e semantica da lingua; - Tomar
consciéncia das (diferentes) vozes que constroem um texto; - Notar as escolhas lexicais
para tratar de determinado contetido temético; - Reconhecer a modalizagdo (ou ndo) em
um texto; - Identificar a relacdo entre os enunciados, as frases e os paragrafos de um texto,
entre outras muitas operacdes que poderiam ser citadas (CRISTOVAO et al., 2010, p.
195).

Por fim, a articulacdo das trés capacidades de linguagem possibilita a construcdo de

significados e sentidos nas diversas interacdes comunicativas relacionadas ao ensino. Sendo assim,

Silva (2015) aponta que, a partir do modelo didatico® de géneros textuais, espera-se que as

capacidades de linguagem sejam adotadas, visto que irdo embasar a construcdo da sequéncia

didatica.

3 Discutiremos sobre modelo didatico na sub-subsecdo 2.4.1 dessa dissertagéo.
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2.4 Transposicdo didatica

Os estudos referentes a transposicdo didatica surgem a partir da tese desenvolvida por
Verret, no ano de 1974, e, posteriormente, com Chevallard, em seu livro La Transposition
Didactique, publicado em 1980. Enquanto sociélogo, Verret propds que “[...] certas praticas sociais
podem ser didatizadas se expressas e reguladas por uma disciplina” (OLIVEIRA, 2013, p. 79). Ao
deslocar o conceito para o campo da Didatica, Chevallard se preocupou com a transposicdo de
conteddos cientificos para o ensino-aprendizagem da matematica. Nas palavras de Gongalves
(2011),

[...] Chevellard (1991) afirma, em seu primeiro capitulo, que os conteldos preexistem
antes de sua transposicdo, posi¢cdo com a qual concorda Schneuwly. Segundo Chevellard,
o trabalho desenvolvido com o objeto do saber cientifico, que passa a ser objeto do ensino

em sala de aula, faz este dltimo ser chamado de transposi¢do didatica. (GONCALVES,
2011, p. 81).

Essa transformacdo ndo é simples e nem constitui uma simplificacdo do conhecimento
cientifico, ¢ sim “[...] um processo no qual um contetido do saber que foi designado como saber a
ensinar sofre, a partir dai, um conjunto de transformac6es adaptativas que vao torna-lo apto para
ocupar um lugar entre os objetos de ensino” (POLIDORO; STIGAR, 2016, p. 16). Além disso,
para Chevallard (1991), o processo de transposi¢cdo dos conhecimentos cientificos para a sala de
aula perpassa as seguintes etapas: “[...] a descritiza¢do do saber; a despersonalizagcdo do saber; a
programabilidade da aquisicdo do saber; a publicidade do saber; o controle social das

aprendizagens” (1991, p. 58).

De acordo com Gongalves (2011), a teoria proposta por Chevallard, ao ser aplicada em
outros campos de estudos, desencadeou diversas criticas, 0 que originou o desenvolvimento de
propostas de ampliagdo do seu conceito. No entanto,

[...] Embora algumas ressalvas tenham sido feitas a Chevallard, percebe-se, claramente,
que as ciéncias humanas obtiveram um grande legado das ciéncias exatas, no que se refere
a transposicao didatica. Os elementos elencados por Chevallard séo utilizados ainda hoje

no momento de transformar o saber hard no saber soft (GONCALVES, 2011, p. 82, grifos
do autor).

Schneuwly (2009), ao discutir o tema, compreende o conhecimento como elemento
essencial para o processo de aprendizagem, existindo como saber util antes mesmo de ser
transposto para os espagos educativos. No mais, entende que os conhecimentos ndo existem para

serem ensinados, mas, sim, para serem usados nas mais diversas conjunturas. Conforme o autor,
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[...] o estudo da transposicéo consiste precisamente, a0 mesmo tempo, em descrever estas
transformacdes dos objetos [objetos de saber- objeto a ensinar — objeto de ensino] e em
compreender 0s mecanismos e restrigdes. A teoria vai ao encontro da ilusdo de uma
identidade possivel, e mesmo desejavel, entre o objeto de saber e 0 objeto de ensino
(SCHNEUWLY, 2009, p. 17-18).

Schneuwly (2009) averigua que, na sequéncia didatica, os conhecimentos sao decompostos

e fragmentados, devido a sequencializacdo dos contetidos, como também da sua progressao e
funcionamento no sistema escolar. Nas palavras do autor,

[...] as situacBes de uso ndo podem ser transpostas tais quais, ndo podem ser reproduzidas

fielmente em classe; elas se transformam necessariamente tomando outra significacdo no

contexto escolar; e isso afeta os saberes ensinados que tém necessariamente outra fungéo

no quadro habitual, portanto, é necessario um novo contexto para 0s saberes ensinados
(2009, p. 49).

Barros (2012) defende que, para que os conhecimentos sejam alvo de transposicao didatica,
eles precisam passar por trés niveis de transformacdo, a saber, 1. O processo em que 0
conhecimento cientifico é transformado para constituir saberes a ser ensinados; 2. O processo em
gue os saberes a serem ensinados se transformam em conhecimentos efetivamente ensinados; 3.
Os conhecimentos efetivamente ensinados constituirdo os saberes efetivamente aprendidos. Para
que isso aconteca, 0s conhecimentos perpassam dois niveis de transposi¢do didatica: o externo e o

interno.

A transposicao didatica externa compreende a transformacdo do conhecimento cientifico
em saberes a serem ensinados, “[...] parte dos objetos do saber Gteis fora da institui¢do escolar para
constituir novos objetos escolares, mais eficazes, porque mais significativos para os alunos”
(BARROS, 2012, p. 72). A transposi¢do didatica interna se relaciona ao segundo e ao terceiro
nivel de transformacdo, ou seja, “[...] a transposi¢do interna envolve ndo somente a passagem dos
saberes a ensinar aos objetos ensinados, mas na criacdo de dinamicas e a sua transformacdo em
situagdes de ensino” (DOLZ; GAGNON; CANELAS-TREVISI, 2009, p. 74 apud. BARROS,
2012, p 73).

O Interacionismo Sociodiscursivo compreende a transposi¢do didatica como equivalente
ao trabalho de remanejamento e detalhamento dos conhecimentos relativos ao dominio linguistico-
discursivo, mais especificamente os elementos referentes aos géneros textuais, para situacoes de

ensino-aprendizagem em contextos escolares para, assim, “[...] o educando melhorar sua
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proficiéncia linguistico-comunicativa e, desse modo, circular adequadamente, com consciéncia

critico-cidadd, entre os ambientes sociais de diversas linguagens” (FERRAZ, 2012, p. 64).

Nesse contexto, 0s géneros textuais ndo sao mais instrumentos apenas de comunicacao,
mas, também, objeto de ensino-aprendizagem (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004), de modo que “[...]
a ficcionalizacéo revela-se, entdo, como uma operagdo geradora da ‘forma do conteudo’ do texto,
ela é o motor da construcdo da base de orientacdo da producéo, colocando, particularmente, certas
restrigdes sobre a escolha de um género discursivo” (SCHNEUWLY, 2004, p. 144, grifo do autor).
Nesse processo, 0S g@éneros ocupam espaco social diferente do local de origem e,
consequentemente, sofrem modificaces, visto a necessidade especifica dos saberes com relagédo a
sua constituicdo. Observamos que

[...] toda introducdo de um género na escola é o resultado de uma decisdo didatica que visa
a objetivos precisos de aprendizagem, que sdo sempre de dois tipos: trata-se de aprender
a dominar o género, primeiramente, para melhor conhecé-lo ou aprecié-lo, para melhor
saber compreendé-lo, para melhor produzi-lo na escola ou fora dela; e, em segundo lugar,
de desenvolver capacidades que ultrapassam o género e que sdo transferiveis para outros
géneros proximos ou distantes. Isso implica uma transformacéo, pelo menos parcial, do

género para que esses objetivos sejam atingidos e atingiveis com o maximo de eficéacia
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p.80-81).

De acordo com Ferraz (2012), sdo trés os niveis em que se concretizam a transposicao
didatica: o sistema educacional, referente as orientacfes oficiais para o processo de ensino-
aprendizagem, por exemplo, os Planos de Educacdo, os PCNs e a BNCC; o sistema de ensino,
composto por documentos como Planejamento Politico Pedagdgico da escola, os projetos de ensino
e o curriculo escolar; e, por ultimo, o sistema didatico, que “[...] articulado aos outros niveis, é
composto por professores, alunos e os contetdos de ensino (NASCIMENTO, 2005); é o nivel de
concretizagdo pragmatica do processo de ensino” (FERRAZ, 2012, p. 65).

[...] O primeiro principio de uma didatica da producéo escrita é que 0s objetivos sociais,
tal como definidos pela politica escolar de um determinado pais, sdo absolutamente
prioritarios, e que a teoria deve estar a servico desses objetivos socio-politicos. Isso
significa que ndo devemos simplesmente ‘aplicar’ as teorias ao ensino (rejeicdo do
aplicacionismo), mas, ao contrario, escolher elementos tedricos que parecam ser (teis e

adapta-los no quadro dos programas e dos métodos de ensino (principio da transposicao
didatica) (BRONCKART, 2010, p. 171, grifos do autor?).

Identificamos que a transposicgdo didatica se associa ao reconhecimento das praticas sociais,
dos diversos contextos sociocomunicativos, das maltiplas praticas de linguagem, nos quais 0s

participantes estdo imersos, e das dificuldades presentes no processo de ensino-aprendizagem, que
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sdo “[...] propulsoras de reformas educacionais, que, por sua vez, objetivam potencializar o
dominio da lingua para a formac&o integral do individuo e efetivam-se pela reestruturacdo das

praticas pedagogicas; em extensao, pela propria transposi¢do didatica” (FERRAZ, 2012, p. 65).

Por fim, no sentido da transposicao didatica dos géneros textuais na sala de aula, Gongalves
(2007) sintetiza a préatica escolar em seis pontos: 1) producdo do modelo didéatico; 2) escrita de uma
producdo inicial; 3) analise das produgdes iniciais e construgdo de um mapeamento das
dificuldades dos aprendentes; 4) elaboracéo de sequéncia didatica com seus respectivos exercicios
e atividades variadas; 5) organizacdo de lista de controle ou constatacao para orientar a correcao
da producéo inicial; 6) reescrita do texto como produto final. Em suma, observamos que séo duas
as etapas para a transposicdo do género textual na sala de aula: a construcdo/elaboracédo do modelo

didatico e a sequéncia didatica.
2.4.1 Modelo Didatico

De acordo com Gongalves (2011), o termo “modelo didatico” surge em Genebra-Suica com
objetivo de subsidiar a pratica docente e favorecer o processo de ensino-aprendizagem da
compreensdo/producdo de textos em lingua materna, naquele caso, o francés. Além disso, para o
grupo de Genebra, “[...] para um ensino/aprendizagem de qualquer género de texto, faz-se
necessario, antes, que as atividades em sala de aula sejam norteadas por um modelo didatico do
género” (GONCALVES, 2011, p. 95).

De acordo com Dolz, Schneuwly e Haller (2004), o modelo didatico propicia objetos com
evidentes potenciais para o ensino. Sdo “potenciais” porque a selecdo do género advém das
capacidades dos estudantes e, no mais, 0 modelo ndo poderia ser ensinado como tal, ou seja, € por
meio de exercicios, tarefas, atividades, manipulacGes, comunicacdes e metacomunicagdes sobre
eles “[...] que os aprendizes vao, eventualmente, ter acesso aos géneros modelizados” (DOLZ;
SCHNEUWLY; HALLER, 2004, p. 182). Com esse intuido, o0 modelo didatico deve apresentar
duas caracteristicas essenciais:

[...] constituir uma sintese pratica destinada a orientar as intervencfes dos docentes e
esclarecer as dimensdes ensindveis a partir das quais diversas sequéncias podem ser
concebidas. Conhecer 0 modelo didatico do género facilitard a adequada apreensdo do

funcionamento dos géneros que serdo postos em pratica em sala de aula (GONCALVES,
2011, p. 95).
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De acordo com De Pietro e Schneuwly (2003), o modelo didatico é um primeiro passo, uma
ferramenta, utilizado no processo de ensino-aprendizagem de um objeto qualquer. Para tanto,

apresenta as seguintes caracteristicas:

[...] @) uma dimensao praxeoldgica; b) uma for¢a normativa (da qual, segundo os autores,
é impossivel fugir); c) é o centro do processo de todo ensino e posterior aprendizagem; d)
pode ser implicito/intuitivo ou explicito e conceitualizado; e) é o ponto de inicio e o ponto
de chegada do trabalho a ser realizado; f) € uma teoria mais genérica das atividades
linguageiras; g) é sempre o resultado de préaticas de linguagens anteriores, portanto,
histéricas; h) permite, a partir das préaticas sociais referenciais, produzir SDs; i) é o lugar
de reflexdes e préaticas pedagogicas (GONCALVES, 2011, p. 96).

De acordo com Ferraz (2012), pela elaboracdo do modelo didatico, € possivel observar as
dimensGes constitutivas dos géneros textuais, a vista disso, escolhnem-se as dimensdes ensinaveis,
levando em consideragdo “[...] as etapas (educacdo basica e superior) e modalidades de ensino
(ensino regular, educagdo de jovens e adultos, ensino profissionalizante), alinhando niveis da
transposicdo didatica, projeto de ensino da instituicdo escolar, da area de conhecimento e do
professor” (FERRAZ, 2012, p. 67).

Ainda segundo Ferraz (2012), embora se configure como um estudo detalhado dos géneros
textuais, o modelo didatico ndo apresenta carater rigoroso e cabal, porque “[...] ndo é absoluto,
exatamente porque o género também ndo €” (p. 67). O modelo didatico se apresenta como analise
de corpus de géneros, com o objetivo de identificacdo dos elementos estaveis. Observamos na

construcdo do modelo didatico:

[...] @ As condigdes de producdo do género, isto é, 0s contextos sécio-histdrico-
ideoldgicos de producdo e o suporte do género; b) As finalidades das situagdes
comunicativas, que, por sua vez, determinam a finalidade do género; c¢) Os sujeitos da
enunciagdo (enunciadores e enunciatarios), seus papéis sociais e as imagens estabelecidas
entre eles; d) Os recursos linguisticos formais (elementos coesivos, de coeréncia, 0
vocabulario) e extralinguisticos caracteristicos do género; €) As articulagdes discursivas
do género, ou seja, a organizacgdo dos conteidos do texto (FERRAZ, 2012, p. 67).

Compreendemos que 0 estudo e 0 processo de ensino-aprendizagem dos géneros textuais
néo estdo focados unicamente na andlise textual de uma lingua, ou seja, os elementos gramaticais
e ortograficos (ZOZZOLI, 2014; SILVA JUNIOR, 2017; SILVIO JUNIOR; SANTANA, 2020).
No processo educacional devem ser considerados também outros elementos, como “[...] 0S aspectos
dialdgicos, o agir comunicativo, as praticas sociais e as praticas de linguagem, pois os objetos de
ensino sdo construtos que circulam entre as esferas de comunicagdo do mundo ordinario e que o

fundamento dos géneros é a responsividade textual-discursiva” (FERRAZ, 2012, p. 67). Em suma,
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compreende-se 0 modelo didatico dos géneros textuais como elemento de carater operacional, visto
que norteia o fazer docente ao apresentar 0s conhecimentos a serem
aprendidos/estudados/ensinados, além de contribuir para o desenvolvimento das competéncias

linguistico-discursivas dos estudantes.

2.4.1.1 O resumo académico e o seu modelo didatico

De acordo com Gongalves (2007), 0 género resumo se insere no contexto académico suico
de modo “estranho”, visto que surge como alternativa aos textos literarios, pois “[...] estes eram
reservados aos melhores alunos e, para 0s alunos menos aplicados, o resumo entrou na escola
elementar como uma solicitacdo de condensacdo de documentos para a leitura de textos mais
técnicos como relatorio, dossiés, etc” (GONCALVES, 2007, p. 94). No contexto brasileiro, o
resumo se insere nas instituicbes educacionais no seculo XX, objetivando ser elemento
disciplinador, corretivo e punitivo, de modo que “[...] a solicitacdo de livros literérios, pedia-se um
resumo. Nos livros paradidaticos, havia encartes de atividades de resumo das leituras solicitadas
pelos docentes. Ou seja, no Brasil e em terras francofonas, o resumo entrou como elemento de
punic¢do, de castigo” (GONCALVES, 2007, p. 94).

Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2005) compreendem o género resumo como a
apresentacdo sucinta dos contetdos de um outro género, por meio da manutencéo e reproducédo da
organizacdo do texto-base, objetivando informar ao leitor acerca dos conteudos, “[...] cujo
enunciador € outro que ndo o autor do texto original (p. 91). Além disso, “o resumo nao pode conter
nenhum dado adicional nem avaliacdo explicita (MACHADO; LOUSADA; ABREU-TARDELLI,
2005, p. 91). De modo mais direto, as autoras entendem o resumo académico como aquele que é
produzido em contexto escolar, cujo objetivo difere dos demais tipos de resumo, uma vez que,
geralmente, o aluno, que é o agente-produtor, conhece que o professor avaliara sua leitura do texto-
base e, concomitante, da sua escrita. Os pesquisadores reconhecem que, assim, hd a mudanca no
contexto de produgdo, “[...] entretanto, mesmo assim, exige-Se que 0 aluno produza um texto que
tenha as caracteristicas principais e definidoras dos resumos em geral” (MACHADO; LOUSADA,
ABREU-TARDELLLI, 2005, p. 91) .

Na mesma perspectiva, Goncgalves e Barros (2019) entendem o resumo académico como
um género que é produzido no contexto académico com fins de ensino-aprendizagem. Esse

objetivo, de acordo com os autores, é o0 que o diferencia dos demais tipos de resumo produzidos
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em contextos extraescolares. No mais, os pesquisadores destacam o carater da producdo do género
estar relacionada a atividade de sala de aula, tendo o professor como avaliador do texto, como

também a importancia do contexto de producao para a delimitacéo do género.

Schneuwly e Dolz (1999) consideram o resumo académico como uma variacdo de
determinado género ou de um conjunto variado de géneros. Os autores defendem que essa
caracteristica propicia tratar e analisar o género resumo académico, a partir da gama extensa do
género ao qual pertence e, dessa forma, “[...] descrever técnicas de escrita, no sentido mais amplo
do termo, que s3o proprias as variagdes deste género” (SCHNEUWLY; DOLZ, 1999, p. 15), e,
através disso, “[...] definir sua especificidade em relagdo as outras variedades” (SCHNEUWLY;
DOLZ, 1999, p. 15). No mais, os pesquisadores entendem que o género em foco € um ponto final
entre uma longa lista composta por resumos contextualizados e que se torna “[...] um eixo de
ensino/aprendizagem essencial para o trabalho de analise e de interpretacdo de textos e, portanto,
um instrumento interessante de aprendizagem” (SCHNEUWLY; DOLZ, 1999, p. 15).

Gongcalves (2007) destaca que, no ano de 2002, Machado se volta a producdo de uma
sequéncia didatica do género resumo académico. Para tanto, inicia seu texto diferenciando-o dos
demais géneros que apresentam o processo de sumarizacdo. Além disso, Goncalves (2007), a partir
dos estudos de Machado, aponta o género resumo como sendo autdnomo, isto €, “[...] ele ndo é
considerado resumo quando esta a servigo de uma resenha critica ou de reportagens, por exemplo”

(p. 95). Por fim, destaca-se que

[...] Atualmente, com os estudos e avangos do 1SD, o resumo escolar, como qualquer outro
género, deve-se instaurar numa perspectiva comunicativa, de acordo com as situagdes
particulares e definidas e, evidentemente, ligadas a atividade social. Por isso, o estudante,
colocando-se no seu papel social, devera produzir um resumo a partir de um texto
opinativo veiculado num jornal de circulagdo nacional para ser lido primeiramente pelo
professor-pesquisador e, depois, pelos leitores do jornal escolar da instituicdo em que a
pesquisa se efetua. Ou seja, 0 contexto de producdo é elemento primordial para a boa
consecugdo da atividade. Resumir, portanto, depende da razdo pela qual se resume.
Implica, pois, uma interpretacdo do texto-base tendo sempre em vista o destinatario. A
distin¢do entre o essencial e 0 acessorio depende da meta, do objetivo do agente-produtor.
Rejeitamos, por isso, nesta pesquisa especifica, qualquer trabalho representacionista de
producéo textual (GONCALVES, 2007, p. 95).

Exposto isso, 0 modelo didatico do género resumo académico proposto por Gongalves
(2007) surge a partir das produgdes escritas de estudantes de Lingua Portuguesa do Ensino Médio,

que levaram em consideracdo a mesma situagdo comunicativa; das producgdes dos alunos; da
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sequéncia didatica proposta por Machado (2004); e por estudos desenvolvidos por especialistas

sobre o0 assunto, a saber, Bain e Wirthner (GONCALVES, 2007). A seguir, apresentamos o0 modelo

didatico do género resumo académico proposto pelo autor:

Quadro 1 - Modelo didatico do género resumo académico.

Emissor/Papel social do produtor do texto

Um estudante determinado, no papel de “aluno-
especialista”, conhecedor do texto-base a ser
resumido e das capacidades implicadas na
producdo de um resumo, realiza uma acéo de
linguagem escrita.

Destinatario/Papel social do leitor

Professor-pesquisador, outros alunos da mesma
instituicdo, professores, diretor de escola, pais,
etc.

Obijetivo do texto

Fazer o publico leitor do resumo académico tomar
conhecimento dos aspectos
fundamentais/prioritarios do texto-base.

Mobilizagéo dos contetidos

O agente-produtor deve trazer contetidos
prioritarios do texto-base, parafrased-lo, com o
intuito supracitado. O estudante, ao produzir este
resumo, nao estara se posicionando, mas, de outro
modo, parafraseard a tese, 0s argumentos e a
concluséo do texto matriz.

Plano global do texto

Geralmente, apresenta as seguintes
caracteristicas: nome do texto a ser resumido,
local de publicacdo, se¢do, etc. Estes elementos
costumam aparecer, com muita frequéncia no
primeiro  paragrafo e serem  retomados
posteriormente ao longo do resumo. Além disso,
sdo apresentados/discutidos os conteldos das
diferentes partes do texto-fonte.

Estratégias

O texto resumido deve ser uma parafrase do texto
original, sem que haja qualquer tipo de apreciacdo
pelo agente-produtor de resumos.

Tipo de discurso

Discurso predominantemente teérico, marcado
pelo distanciamento principalmente, pelo presente
de valor genérico, pela frequéncia de frases
declarativas, auséncia de marcas de 12 e 22 pessoas
do singular.

Tipos de sequécia textual

Descritivas das acdes do texto-base.

Coesdo

Express@es nominais definidas.

Vozes

Apresenta a voz do aluno expositor e a voz do
autor do texto resumo.

ModalizacGes

Logicas.

Léxico

Em relagéo as escolhas lexicais, sdo fortemente
influenciados pelo contelido temético do texto.

Aspectos linguistico-discursivos

Presente atemporal e frases declarativas.

Fonte: Gongalves, (2007, p. 96-98).

A transposicdo didatica do resumo académico, a partir das adaptagdes produzidas do

modelo de referéncia, possibilita que o género se torne um objeto ensinavel compativel com a



42

situacdo didatica, a sequéncia didatica e os objetivos de ensino aprendizagem, de forma a contribuir
com os diversos contextos de aprendizagem e, de modo mais especifico, a aprendizagem e

desenvolvimento das capacidades de linguagem dos estudantes.

2.5 Sequéncia Didatica

Em sua génese, o termo “sequéncia didatica” (SD) se relacionava a sequéncias e distintos
objetos do conhecimento (GONCALVES, 2011). As primeiras SDs foram produzidas pela
Commision Pedagogie du Texte, em Genebra, entre os anos de 1985 a 1989. No entanto, apenas
em 1990 é que se voltam para os estudos dos géneros, “[...] primeiramente escritos (1998) e,
posteriormente, com Schneuwly e Dolz, centraram-se nos géneros orais (2004)” (GONCALVES,
2011, p. 84).

Dolz, Noverraz ¢ Schneuwly (2004) compreendem SD como “[...] conjunto de atividades
escolares organizadas de maneira sistematica, em torno de um género oral ou escrito” (p. 97). O
trabalho com a SD, segundo os autores, objetiva viabilizar aos estudantes novas praticas de
linguagem, sejam orais ou escritas, de géneros que sdo de dificil dominio. Em outras palavras,
busca-se promover “[...] interven¢des no meio escolar que favore¢cam a mudanca e a promogéo dos

alunos a uma melhor maestria dos géneros e das situacdes de comunicagao que lhe correspondem”

(DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 53).

Além disso, como apontado por Silva (2015), a SD é adotada como estratégia de ensino que
auxilia aos estudantes na sua progressdo no uso e dominio dos géneros textuais que circulam na
sociedade, uma vez que “[...] 0 que é visado € o dominio, 0 mais perfeito possivel, do género
correspondente a préatica da linguagem para que, assim instrumentado, o aluno possa responder as
exigéncias comunicativas com as quais ele € confrontado” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 79).

Para Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), o processo de ensino-aprendizagem através das

SDs contribui para

[...] preparar os alunos para dominar sua lingua nas situaces mais diversas da vida
cotidiana, oferecendo-lhes instrumentos precisos, imediatamente eficazes, para melhorar
suas capacidades de escrever e de falar; desenvolver no aluno uma relagdo consciente e
voluntaria com seu comportamento de linguagem, favorecendo procedimentos de
avaliacdo formativa e de auto-regulacdo; construir nos alunos uma representacdo da
atividade escrita e de fala em situagGes complexas, como produto de um trabalho, de uma
elaboragéo (DOLZ, NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 110).
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Para tanto, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) propdem um esquema de trabalho dividido
em quatro momentos, a saber, a apresentacdo da situacéo, a primeira produ¢do, modulos e producéo

final. A seguir, apresentamos sintese proposta pelos autores:

Figura 2 — Esquema da sequéncia didatica.
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Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004).

O primeiro momento estd caracterizado pela apresentacdo aos alunos do género a ser
estudado. Barros (2012, p. 79), a partir dos estudos de Dolz, Noverraz e Schneuwly, divide esse

primeiro momento nos seguintes pontos:

[...] 1) Esse primeiro estagio tem a finalidade de apresentar aos alunos um problema de
comunicacdo que devera ser resolvido através da producdo de um texto oral ou escrito [...]
Esse é 0 momento em que a turma constroi uma representacao da situacao de comunicacao
e da atividade de linguagem a ser executada, ou seja, 0 aluno deve ser exposto e motivado
ao projeto de producdo de um género. 2) O aluno tem de conhecer o objeto com que vai
trabalhar assim como a atividade social que o engendrou. 3) Sensibilizagdo ao género
textual (leitura ou audicdo de textos do género) (BARRQOS, 2012, p. 79).

Em seguida, é desenvolvida a primeira producdo escrita ou oral do género trabalhado. Nesse
momento, cabera ao professor analisar as producdes textuais e, a partir dai, elaborar um programa
de modulos para superacdo das dificuldades observadas nas producbes do género. Logo, 0s
maodulos estdo compostos por atividades e exercicios especificos para a resolucdo dos problemas

encontrados. De acordo com Barros (2012, p. 79),

[...] Trata-se de:

1) Trabalhar problemas de niveis diferentes (o género, o contexto de ensino e as
capacidades prévias do aluno em relacéo ao género, observadas pela producéo inicial, vao
determinar os “problemas” de linguagem que devem ser privilegiados nos modulos):

a) representacdo da situacdo de comunicacgdo (situacdo de producdo mais imediata e mais
ampla); b) aprofundamento tematico; c) a infraestrutura do género (a estrutura geral do
texto; os tipos de discurso: expor, narrar, etc.; os tipos de planificacdo: sequéncia narrativa,
argumentativa, injuntiva, explicativa, etc.); d) o funcionamento dos mecanismos de
textualizacdo no género; e) a realizagdo dos mecanismos enunciativos no género. f)
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problemas formais como: as escolhas lexicais, a sintaxe da frase, pontuacéo, ortografia,
etc. (embora muitas dessas questdes ndo estejam diretamente ligadas ao género, é possivel
elaborar médulos para trabalha-las, sem, com isso, perder o foco da apropriacdo do
género). 2) Variar as atividades e exercicios: a) atividades de observacdo e de analise de
textos; b) tarefas simplificadas de produgéao; c) analise linguistica; d) atividades de leitura;
oralidade; escuta; etc. 3) intercalar atividades com outros géneros de textos (uma
entrevista com os pais para saber a influéncia da publicidade, em uma SD de andncio, por
exemplo). 4) a cada mddulo, registrar o aprendizado: lista de constatacdes (BARROS,
2012, p. 79).

No fim do processo, é realizada uma producédo final do género trabalhado por parte dos
alunos. Assim, “[...] a sequéncia € finalizada com uma producdo final que d& ao aluno a
possibilidade de pbér em pratica as nogdes e 0s instrumentos elaborados separadamente nos
modulos. Essa producdo permite, também, ao professor realizar uma avaliagdo somativa” (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 106). Nesse momento, espera-se que os alunos coloquem

em prética todos os conhecimentos internalizados durante todo o processo desenvolvido.

Apdbs discutirmos sobre 0s pressupostos tedricos que embasaram a pesquisa, a seguir,
apresentamos a metodologia da investigacdo. Desse modo, situamos a pesquisa no campo da
Linguistica Aplicada. Posteriormente, descrevemos o carater metodoldgico da pesquisa

documental. Por fim, discorremos sobre a sequéncia didatica investigada.
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3METODOLOGIA

Nesse capitulo, discorremos sobre a trajetoria metodoldgica da presente investigacdo. Para
tanto, situamos nossa pesquisa no campo da Linguistica Aplicada. Em seguida, discorremos sobre
0s principios metodoldgicos da pesquisa documental. Por fim, apresentamos a sequéncia didatica
produzida por Anna Rachel Machado, Eliane Lousada e Lilia Santos Abreu-Tardelli, assim como

0 procedimento de anélise da SD.

3.1 Linguistica Aplicada

A pesquisa se situa no campo da Linguistica Aplicada (LA), que, de acordo com Moita
Lopes (1996), objetiva investigar problemas relativos ao uso da linguagem “[...] em contextos de
acdao ou em contextos institucionais, ou seja, ha um interesse pelo estudo das pessoas no mundo”
(MOITA LOPES, 1996, p. 123), de maneira a proporcionar “[...] o estudo de praticas especificas
de uso da linguagem em contextos especificos” (SIGNORINI, 1997, p. 101).

Nesse sentido, compreendemos que essa percep¢do da LA rompe com o entendimento
inicial “[...] sob a visdo de que seu objetivo seria aplicar teorias linguisticas [...] principalmente, ao
ensino de linguas [estrangeiras]” (MOITA LOPES, 2006, p. 17 — 18). Essa visdo, de acordo com
Moita Lopes (2006), seria reducionista, simplista e unidirecional. Além disso, acreditamos que essa
percepcao advenha do surgimento da LA enquanto area que, inicialmente, atuou como subéarea dos
estudos do campo da Linguistica (CELANI, 1992).

Moita Lopes (2006) advoga que, no Brasil, a LA tem se estendido para outros campos e
contextos de investigacdo, ndo se voltando unicamente para a sala de aula de lingua estrangeira,
mas, também, para contextos como a “[...] sala de aula de LM para empresas, para as clinicas de
salde, para a delegacia de mulher, etc., ainda que predominem aspectos referentes a educacéo
linguistica” (MOITA LOPES, 2006, p. 19). Na mesma perspectiva, Zozzoli (2010) aponta que a
area da Linguistica Aplicada atualmente se define enquanto

[...] Estudos de natureza transcisciplinar voltados para os usos situados da linguagem e,
cobrindo, portanto, vastos campos de interesse como questfes de ensino e aprendizagem
de linguas, identidade e subjetividade, cultura, educacdo e linguagens, linguagens e
representacdes, enfoques textuais e discursivos, letramentos, praticas sociais da linguagem

mediadas por computador, tecnologias da informagao e comunicagdo, traducdo, formagéo
de professores de linguas, entre outros (ZOZZOLI, 2012, p. 02).
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Costa et al. (2016) consideram que, a partir dos avancos dos estudos a respeito da
linguagem, a LA passa a assumir fronteiras inter/transdisciplinares, deixando de ser, nessa nova
compreensdo, uma subarea da Linguistica e assumindo-se enquanto campo de investigacdo
autébnoma. Assim, os autores se referem a LA como area que produz ciéncias e conhecimentos em
carater inter/transdisciplinar e “[...] que busca a problematizag¢do e a compreensdo de questdes da
linguagem que possam responder a necessidade da sociedade contemporanea” (COSTA et al.,
2016, p. 46).

Nessa perspectiva, a LA propde o didlogo com outros campos dos conhecimentos, com o
fim de contribuir para suas preocupagdes, que envolvem os usos da linguagem. Em outras palavras,
“[...]a LA vem buscando de outras areas encaminhamentos para explicar os eventos pelos quais se
preocupa, areas essas que ndo estdo diretamente vinculadas ao estudo da linguagem [...], mas que
contribuem com novas percepgdes” (MOREIRA JUNIOR, 2016, p. 27).

Moita Lopes (2006) argumenta que a escolha por um arcabouco tedrico
inter/transdisciplinar na LA se deu pela necessidade de abarcar a “[...] complexidade dos fatos
envolvidos com a linguagem” (p. 19). Em vista disso, 0 pesquisador da LA precisa se envolver
com conhecimentos que atravessam outros campos do conhecimento, com o proposito de gerar
“[...] configuragdes tedrico-metodoldgicas proprias, isto €, ndo coincidentes e nem redutiveis as
contribui¢des das disciplinas de referéncias (SIGNORINI, 1998, p. 13 apud MOITA LOPES, 2006,
p. 19). No mais, 0 autor destaca que a inter/transdisciplinaridade propicia a LA escapar de
pressupostos preestabelecidos e que desvela “[...]Jo que ndo ¢ facilmente compreendido ou o que

escapa aos percursos de pesquisa ja tracados” (MOITA LOPES, 2006, p. 19).

A vista disso, assumimos o carater inter/transdisciplinar da Linguistica Aplicada, visto que
adotamos multiplos campos do conhecimento que contribuiram para a realizagdo da investigacéo
e que “[...] colaboraram com o estudo em uma situacdo dindmica de fluidez em que a linguagem é
construida e que, dessa forma, comp®&e-nos. Em outras palavras, entendo [entendemos] que o saber
vai além do dominio de cada disciplina ou conhecimento em particular, isolado” (MOREIRA
JUNIOR, 20186, p. 27).

Por fim, no Brasil, o ingresso do Interacionismo Sociodiscursivo aconteceu em meio as

reformulacGes das politicas educacionais e do avango da area da Linguistica Aplicada. O primeiro
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programa de pds-graduacao e pesquisa a disseminar 0s pressupostos tedricos-metodoldgicos do
ISD no pais foi o Programa de Estudos Pds-graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da
Linguagem (LAEL) da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo. Assim, compreendemos a

importancia, no Brasil, da LA para o desenvolvimento dos estudos do ISD.

3.2 O tipo de pesquisa

A presente dissertacdo, de acordo com Gil (1994), caracteriza-se como uma pesquisa
documental, visto que analisa um material elaborado que ganhara outros sentidos/interpretacdes a
depender do objetivo da pesquisa. Nesse sentido, afasta-se da pesquisa bibliografica que, para o

13

autor, “[...] utiliza fundamentalmente as contribui¢des dos diversos autores sobre determinado
assunto” (GIL, 2008, p. 45). Além disso, o autor destaca que, “[...] enquanto na pesquisa
bibliografica as fontes sdo constituidas sobretudo por material impresso localizado nas bibliotecas,

na pesquisa documental, as fontes s3o muito mais diversificadas” (GIL, 1994, p. 46).

Silva et al. (2009) entendem a pesquisa documental como um método indireto de
compreender e de se aproximar da realidade social, a partir da analise de diversos documentos
produzidos pelos seres humanos e que revelam “[...] o seu modo de ser, viver, e compreender um
fato social. Estudar documentos implica fazé-lo a partir do ponto de vista de quem os produziu”
(p. 4557). Para os autores, ao assumir essa perspectiva, € necessario ter “cuidado e pericia por parte

do pesquisador para ndo comprometer a validade do seu estudo” (p. 4557).

De acordo com Kripka, Scheller e Bonotto (2015), a pesquisa documental esta
compreendida como tipo de pesquisa focada na analise de dados provenientes de documentos e,
com isso, objetiva a extracdo de informacdes neles contidas para determinado fenémeno. Para isso,
“[...] se utiliza de métodos e técnicas para a apreensdo, compreensdo e analise de documentos dos
mais variados tipos” (KRIPKA; SCHELLER; BONOTTO, 2015, p. 58), de modo que documentos
ndo se restringem apenas a textos escritos, mas elementos escritos e nao escritos, como, por
exemplo, imagens, filmes, videos, entre outros, que “[...] sdo utilizados como fontes de
informagdes, indicacBes e esclarecimentos que trazem seu conteldo para elucidar determinadas
questdes e servir de provas para outras, de acordo com o interesse do pesquisador” (FIGUEIREDO,

2007, apud SA-SILVA; ALMEIDA; GUINDANI, 2009, p. 5).
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Na mesma perspectiva, Bravo (1991, apud SILVA, et al., 2009, p. 4557) compreende
documentos como “[...] todas as realizag¢des produzidas pelo homem que se mostram como indicios
de sua acdo e que podem revelar suas ideias, opinides e formas de atuar e viver”. Sa-Silva, Almeida
e Guindani (2009) destacam a necessidade de apreciacdo e valorizacdo dos documentos nas
pesquisas, visto que, “[...] a riqueza das informagdes que deles podemos extrair e resgatar justifica
0 seu uso em varias areas das Ciéncias Humanas e Sociais porque possibilita ampliar o
entendimento dos objetos cuja compreensao necessita de contextualizagao histérica e cultural” (p.

2).

Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009) apontam que, embora a pesquisa documental seja
muito préxima da pesquisa bibliografica, diferenciam-se pela natureza das fontes. Em outras
palavras, a pesquisa bibliografica busca as contribuicbes de diferentes autores sobre o
fendmeno/objeto investigado, voltando-se para fontes secundarias, em outras palavras, “[...] dados
de segunda médo (OLIVEIRA, 2007), ou seja, informagdes que foram trabalhadas por outros
estudiosos e, por isso, ja sao de dominio cientifico, o chamado estado da arte do conhecimento”
(SA-SILVA; ALMEIDA; GUINDANI, 2009, p. 6). A pesquisa documental, de acordo com 0s
autores, atenta-se para fontes primarias, os materiais originais, “[...] a partir dos quais se tem uma
relacdo direta com os fatos a serem analisados, ou seja, é 0 pesquisador (a) que analisa” (SA-
SILVA; ALMEIDA; GUINDANI, 2009, p. 6.).

A vista disso, acreditamos que a presente pesquisa é documental porque ndo se
interessou/focou exclusivamente em compreender/analisar as contribuicBes e investigacdes
produzidas por diversos estudiosos sobre a sequéncia didatica do resumo académico, ao contrério,
propomo-nos e realizamos uma relacdo direta com a SD, de modo a produzirmos nossa propria

analise do material. Assim, fomos 0s pesquisadores diretos dessa fonte primaria.

Gil (1994) apresenta vantagens na realizagdo da pesquisa documental, como: o0s
documentos representam uma fonte rica e estavel de dados, visto que subsistem no decurso do
tempo; custo inexistente ou consideravelmente baixo, ou seja, para realizar a pesquisa, muitas
vezes, apenas é necessario tempo por parte do pesquisador; por Gltimo, a ndo exigéncia do contato

entre os sujeitos da pesquisa e o pesquisador.
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Kripka, Scheller e Bonotto (2015) apontam outras vantagens, a saber: documentos
representam fontes nédo reativas, ou seja, possibilitam “[...] a obtengao das informagdes apos longos
periodos de tempo ou quando a interagdo com as pessoas podem alterar seu comportamento
comprometendo os dados” (KRIPKA; SCHELLER; BONOTTO, 2015, p. 70); de mais a mais, os
documentos podem ser compreendidos como fonte natural de informacao contextualizada, ou seja,
surgem em determinado contexto e fornecem informacdes acerca dele; além disso, esse tipo de
pesquisa é apropriado em contextos em que se investiga determinado fendmeno ja ocorrido e que
“[...] se estendeu por determinado tempo, buscando criar numa linha de tempo comportamentos de

um determinado evento” (KRIPKA; SCHELLER; BONOTTO, 2015, p. 70).

No mais, 0s autores destacam que 0 uso desse tipo de pesquisa é apropriado em situacdes
nas quais o pesquisador estd interessado em investigar o fenomeno “[...] a partir da propria
expressdao ou linguagem dos sujeitos envolvidos, como as formas de producéo escrita (trabalhos
académicos, diarios, cartas, entre outros)” (KRIPKA; SCHELLER; BONOTTO, 2015, p. 70). Por
fim, a Gltima vantagem esta relacionada ao uso de métodos de pesquisa nao intrusivos, como
também dados gerados “[...] com finalidades praticas no campo em estudo, o que possibilita novas
perspectivas sobre 0s processos, permitindo que se va além das perspectivas dos membros do
campo” (KRIPKA; SCHELLER; BONOTTO, 2015, p. 70).

Sé&-Silva, Almeida e Guindani (2009) evidenciam que, durante a pesquisa documental, o
pesquisador utiliza documentos para a coleta de informacoes referentes a determinado fendmeno
e, para tanto, investiga-os, examina-os e utiliza de técnicas pertinentes para sua analise e manuseio.
Além disso, estabelece e segue estagios e procedimentos. No mais, “[...] organiza informagdes a
serem categorizadas e posteriormente analisadas; por fim, elabora sinteses” (SA-SILVA;
ALMEIDA; GUINDANI, 2009, p. 4). A partir dos estudos de Gaio, Carvalho e Simdes (2008), Sa-
Silva, Almeida e Guindani (2009) demonstram que:

[..] Para pesquisar precisamos de métodos e técnicas que nos levem
criteriosamente a resolver problemas. [...] é pertinente que a pesquisa cientifica esteja
alicercada pelo método, o que significa elucidar a capacidade de observar, selecionar e
organizar cientificamente os caminhos que devem ser percorridos para que a investigacao

se concretize (GAIO; CARVALHO; SIMOES, 2008, p. 148 apud SA-SILVA,
ALMEIDA; GUINDANI, 2009, p. 4).

Nesse sentido, para realizar a investigacdo, adotamos as fases da pesquisa documental

propostas por Gil (1994), de modo que, inicialmente, determinamos o objetivo geral e 0s
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especificos da pesquisa. Em seguida, elaboramos o pré-projeto que serviria como plano de trabalho.
Logo, identificamos a fonte a ser analisada, aqui a SD do género resumo académico.
Posteriormente, localizamos e estudamos 0s pressupostos tedricos que embasariam a pesquisa e a
analise/interpretacdo dos dados. Depois, realizamos o tratamento e analise da sequéncia didatica
proposta, sempre “[...] em observancia aos objetivos e ao plano da pesquisa” (GIL, 1994, p. 88).
Por fim, planejamentos, construimos logicamente e escrevemos a dissertacdo, com vistas a

demonstrar todo o processo da pesquisa.

3.3 O corpus da pesquisa e o procedimento da analise

A sequéncia didatica do género resumo académico analisada esta no livro “Resumo”, de
autoria de Anna Rachel Machado, Eliane Lousada e Lilia Abreu-Tardelli, publicado inicialmente
em 2004. Atualmente, o livro estd na 152 reimpressdo da sua primeira edi¢do. O livro constitui a
colecdo “Leitura e Producgdo de textos Técnicos e Académicos”, publicada pela editora Parabola,
que objetiva fomentar o compéndio de material didatico referente a producdo dos géneros textuais
mais utilizados no contexto escolar e académico. Além do Resumo, fazem parte da colecdo as obras:
Resenha (MACHADO; LOUSADA; ABREU-TARDELLLI, 2004); Planejar géneros académicos
(MACHADO; LOUSADA; ABREU-TARDELLI, 2005); Como escrever e ilustrar um artigo
cientifico (GUSTAVII, 2017); Trabalhos de pesquisa: diarios de leitura para a revisao bibliografica
(MACHADO; LOUSADA; ABREU-TARDELLI, 2007); Artigo de opinido: sequéncia didatica
funcionalista (CASSEB-GALVAOQ; DUARTE, 2018).

Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004) afirmam que a colecdo surge a partir da
constatacdo do gradativo crescimento de dificuldades e problemas encontrados por estudantes da
graduacdo e po6s-graduacdo na composicdo de géneros textuais do ambito escolar, académico e
cientifico, mais especificamente, “[...] da producdo de resumos escolares, de resenhas criticas, de

relatorios, de projetos de pesquisa e artigos cientificos, dentre outros” (p. 13).

Em busca de compreender o problema, destacam que sdo muitas as causas dessas
dificuldades, apontando, de forma especifica, a falta de ensino sistematico dos géneros académicos
orientado por materiais didaticos apropriados. No mais, argumentam que, frequentemente, séo
solicitados aos alunos géneros que ndo sdo ensinadas a eles, fazendo com que busquem o

conhecimento por conta propria, demandando muito esforgo. De acordo com as autoras,
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[...] Na maioria das vezes, subsiste a cren¢a de que ha uma “capacidade” geral para a
escrita, que, se bem desenvolvida, nos permitiria produzir de forma adequada textos de
qualquer espécie. Outras vezes, acredita-se que o mero ensino da organizacédo global mais
comum do género seja suficiente para que o aluno chegue a um bom texto (MACHADO;
LOUSADA; ABREU-TARDELLI, 2004, p. 13).

Machado, Lousada e Abreu-Tardelli defendem, a partir de estudos da area, que esse
raciocinio esta incorreto. Para as pesquisadoras, “[...] a complexidade caracteristica dos géneros
exige o desenvolvimento de muitas outras capacidades” (2004, p. 13), ou seja, organizar
globalmente determinado texto em sua forma can6nica ou ser um escritor proficiente na lingua sdo
apenas alguns dos elementos necessarios para a producdo adequada de determinado género textual.
Sob esse prisma, ¢ que foi organizada e produzida a colecdo “Leitura e Producdo de Textos

Técnicos e Académicos”.

A obra fundante e inicial da cole¢éo é a SD resumo académico, publicada na obra intitulada
Resumo, em 2004, escrita como material de aprendizado acerca da producdo do género resumo
académico. A escolha pelo género resumo académico, de acordo com Machado, Lousada e Abreu-
Tardelli (2004), da-se pelo fato de “[...] que ele é um dos mais importantes nas atividades escolares
e académicas, sendo pedido constantemente pelos professores aos alunos das mais diversas
disciplinas” (MACHADO; LOUSADA; ABREU-TARDELLI, 2004, p. 14). A partir disso, as
atividades foram embasadas nos estudos da época sobre ensino-aprendizagem de producdo de
textos e caracteristicas do género resumo, de forma que abrangeu uma série de procedimentos e
processos envolvidos na composicao dos resumos académicos, desde as caracteristicas iniciais, 0

contexto de producdo até o processo avaliativo e de revisao final.

Os procedimentos de aprendizagem do género, compreendidos aqui na pesquisa como
sequéncia didatica, estdo divididos em 10 se¢Bes, como observado no quadro a seguir:

Quadro 2 — Organizagdo da sequéncia didatica.

SECAO |TITULO

1 O género resumo escolar/académico

2 O género resumo escolar/académico e outros géneros

3 Sumarizacgdo: processo essencial para a producdo de
resumos

4 A influéncia dos objetivos na sumarizacao

5 A compreensdo global do texto a ser resumido

6 A localizacdo e explicitagdo das relacbes entre as
ideias mais relevantes do texto
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7 Mencdo ao autor do texto resumido

8 Atribuicdo de atos ao autor do texto resumido

9 Recapitulacdo dos procedimentos para a producdo do
resumo

10 Avalie vocé mesmo

Fonte: Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004).

Em cada secdo, observamos que sdo apresentados os objetivos a serem alcancados; séo
propostas atividades a serem realizadas pelo aprendente; e, por fim, sdo sugeridas atividades para
uma formacdo continuada e/ou aprofundamento do género em foco. Por ultimo, destacam as
autoras que as atividades propostas possibilitam ao professor desenvolver seu trabalho e ajudam
ao aluno a conhecer e a produzir adequadamente o género resumo académico. Nao como férmula
milagrosa e suficiente, mas, sim, “[...] com base no desenvolvimento individual de cada aluno e
nas discussdes em sala de aula, alunos e professores podem — e devem — criar outras atividades
semelhantes, para que essa aprendizagem se consolide e se amplie” (MACHADO, LOUSADA,;
ABREU-TARDELLLI, 2004, p. 14).

A escolha pela SD proposta se deu por sua influéncia e contribuicdo para os estudos de
géneros textuais no Brasil, visto que a obra em si, como também a colegao “Leitura e Producéo de
textos Técnicos e Académicos”, desde a sua génese, continua sendo uma referéncia para a area dos
estudos da linguagem. O material é constantemente referéncia e implica grandemente para 0s

processos de ensino-aprendizagem de lingua portuguesa.

A partir da delimitacio do corpus de investigacdo, realizamos o tratamento e,
concomitantemente, constituimos os procedimentos de analise, de modo que identificamos os
objetivos das atividades propostas nas dez se¢cbes/modulos, observando aspectos como: 0s géneros
trabalhados nas atividades, no caso da SD, os tipos de resumo; os comandos e agdes a serem
realizadas pelos estudantes nos exercicios; as capacidades da linguagem que as autoras da obra

propunham desenvolver ou mobilizar nos alunos através dos comandos e propostas de atividades.

A partir disso, adotamos as categorias de analise da sequéncia didatica propostas por
Gondim (2012): para compreender o desenvolvimento da capacidade de ag&o, consideramos as
atividades propostas referentes ao contexto de producdo do género em foco; para constatar o

desenvolvimento da capacidade discursiva, observamos as atividades acerca da infraestrutura geral
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do texto, ou seja, elementos com relagdo aos tipos de discurso e suas articulagdes, o plano textual
global do texto e as sequéncias textuais; por fim, para apreender o desenvolvimento da capacidade
linguistico-discursiva, identificamos os exercicios e mecanismos sobre a coesdao nominal e verbal,
que sdo mecanismos de textualizacdo, as escolhas lexicais, as operacdes de formulacdo de

enunciados e, por Gltimo, as modaliza¢des, que sdo mecanismos enunciativos.

Apos discutirmos brevemente sobre a Linguistica Aplicada, situarmos a pesquisa nos
pressupostos metodoldgicos da pesquisa documental e, por fim, apresentamos a sequéncia didatica
do género resumo académico, a seguir, realizamos as analises da SD e propomos atividades

complementares.
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4 ANALISE DA SEQUENCIA DIDATICA DO GENERO RESUMO ACADEMICO

Nessa secdo, destinada a parte analitica dos dados da dissertagédo, descrevemos e analisamos
a sequéncia didatica proposta no Resumo (MACHADO; LOUSADA; ABREU-TARDELLLI, 2004).
De modo mais especifico, analisamos as capacidades de linguagem das atividades que compdem a
SD e propomos atividades complementares, a partir dos pressupostos tedricos do Interacionismo

Sociodiscursivo.

4.1 Analise das atividades da SD e as capacidades de linguagem

O Interacionismo Séciodiscursivo esclarece que as praticas de linguagem sdo instrumentos
para 0 desenvolvimento do pensamento consciente do ser humano (FLORENCIO; LIMA, 2021),
ndo somente no tocante & compreensao, como também no desenvolvimento das capacidades de agir
e na formacéo da identidade do individuo, de maneira que “[...] as capacidades de pensamento séo
marcadas ndo sO por aspectos puramente cognitivos, mas fundamentalmente pelo sociocultural e

pela linguagem” (p. 608).

Na escrita de um texto, o agente-produtor mobiliza uma diversidade de conhecimentos que
foram/sdo internalizados a partir de experiéncias cognitivas e sécio-linguageiras. Esses
conhecimentos sdo compreendidos como as capacidades de linguagem, a saber: capacidade de
acao, referente as caracteristicas do contexto e do referente; capacidade discursiva, relativa a
mobilizacdo de modelos discursivos; capacidade linguistico-discursiva, relacionada ao dominio

das operacBes psicolinguisticas e as unidades linguisticas (FLORENCIO; LIMA, 2021).

A vista disso, realizamos a analise das secBes propostas na SD do género resumo
académico, objetivando compreender quais capacidades de linguagem subjazem as atividades

disponibilizadas no material e propor outras atividades complementares.

Inicialmente, observamos de modo geral que, nos diferentes mddulos, sdo trabalhadas e
desenvolvidas as trés capacidades de linguagem: capacidade de agdo, capacidade discursiva e a
capacidade linguistico-discursiva, de modo que “[...] haja contribui¢do real para o alcance dos
objetivos de aprendizagem propostos” (OLIVEIRA; GONCALVES; PARISOTTO, 2023, p. 47).
A seguir, retomamos, sob a forma de um quadro, as capacidades de linguagem que sdo mobilizadas

na SD analisada:
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Quadro 3 — Capacidades de linguagem mobilizadas na SD prescrutada.

Capacidade de acio Capacidade Capacidade linguistico-
discursiva discursiva
Contexto de produgdo do Tematica; Pontuagio;
género em foco; O corpo do texto; Uso dos verbos;
Fungdo social,; Sequéncia textual; Ortografia
Emissor/enunciador; Progressao textual; Organizadores textuais;
Publico-alvo/remetente Variantes discursivas; Modalizadores;
Local de producao; Tipo de discurso; Mecanismos de
Periodo de produgio; Estrutura geral. textualizagdo;
Veiculagio. Retomada textual;
Uso de conectivos;
Mecanismos enunciativos.

Fonte: Adaptado de Oliveira, Goncgalves e Parisotto (2023).

A partir do quadro, identificamos que ha certo equilibrio na distribuigdo e trabalho com as
capacidades de linguagem na SD. Sendo assim, no numero total de mddulos, 6 mobilizaram a
capacidade de acdo; 5 desenvolveram a capacidade discursiva; 6 trabalharam com a capacidade

linguistico-discursiva.

Embora tenhamos realizado uma sintese em que as capacidades de linguagem estdo
representadas em trés niveis distintos, observamos que, na SD analisada, as capacidades estdo
articuladas, de modo que uma “[...] ndo age sozinha, pois ela ¢ dependente das demais” (BARROS,
2012, p. 67). Compreendemos que, na sequéncia didatica, as capacidades contribuem para a
progressao da autonomia do estudante na manipulagao/composicao do género resumo académico,
adequando-se, consequentemente, as diversas situagdes comunicativas em que circulam o género

em foco e, assim, inserindo-se nas diversas praticas linguageiras e sociais.

Além disso, construimos um quadro com a sinopse dos médulos da SD do género em foco,
com vistas a apresentar o titulo da secdo, o numero de atividades disponibilizadas, o objetivo do
modulo, a capacidade de linguagem subjacente as atividades e, por fim, os objetivos de ensino da

secao.

Quadro 4 — Sinopse dos médulos da sequéncia didatica do género em foco.

Mddulo Objetivo Capacidades Objetos de ensino
de

linguagem




1 O género resumo Introduzir a no¢do do Capacidade | Os tipos de resumo.
escolar/académico género resumo de acdo;
escolar/académico. capacidade
discursiva;
capacidade-
linguistico-
discursiva.
2 O género resumo Diferenciar e identificar o Capacidade Os diversos
escolar/académico e género resumo de acdo. géneras;
outros géneros escolar/académico de Resumo
outros géneros textuais. escolar/académico
X outros géneros
textuais.
3 Sumarizacédo: Explorar procedimentos de | Capacidade | Os procedimentos
processo essencial reducéo dos discursos. discursiva de reducéo do
para a producdo de resumo
resumos escolar/académico.
4 A influéncia dos Explicitar a sumarizacdo Capacidade O remetente.
objetivos na de diferentes tipos de de acéo
sumarizagéo informacgdes.
5 A compreensdo Enfocar as diferentes fases Capacidade As fases da
global do texto a ser da producéo do resumo de acéo; producédo do
resumido escolar/académico. capacidade resumo
discursiva; | escolar/académico;
capacidade O contexto de
linguistico- producéo;
discursiva. | O autor do resumo;
O corpo do texto;
Os temas dos
resumos.
6 A localizacéo e Desenvolver a organizacdo | Capacidade | Os organizadores
explicitacdo das global do texto e as discursiva; textuais;
relagdes entre as relacGes entre as ideias capacidade | Os mecanismos de
ideias mais centrais. linguistico- textualizacéo;
relevantes do texto discursiva. | As relacdes entre as
ideias do resumo e
a explicitacdo das
relagdes entre as
ideias do texto.
7 Mencéo ao autor Evidenciar o autor do texto | Capacidade |Modos de mencionar
do texto resumido resumido. linguistico- |os autores dos textos
discursiva. resumidos.
8 Atribuico de atos Atribuir atos ao autor do Capacidade Os mecanismos
ao autor do texto texto resumido. linguistico- enunciativos:
resumido discursiva. pessoa, modos e

tempos verbais,

modalizadores.
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9 Recapitulagdo dos| 2 Recapitular as etapas Capacidade | Retomada de todo o
procedimentos para necessarias para a de acéo; conteldo.
a producéo do producéo do resumo capacidade
resumo escolar/académico. discursiva;
capacidade
linguistico-
discursiva
10 Avalie vocé 10 Avaliar o resumo escrito Capacidade Avaliacdo
mesmo por si proprio. de acdo; formativa.
capacidade
discursiva;
capacidade
linguistico-
discursiva

Fonte: Autor, 2023.

A partir do quadro, identificamos que a proposta de trabalho da SD segue, em partes, 0
esquema proposto por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2010). Além disso, dispde/apresenta
caracteristicas procedimentais que determinam e qualificam uma SD, conforme proposto por
Oliveira, Gongalves e Parisotto (2023). De modo mais claro, a SD objetiva ajudar estudantes,
independente do periodo académico, a dominar o género resumo académico, “[...] estando centrada
na aquisicao de procedimentos e praticas” (OLIVEIRA; GONCALVES; PARISOTTO, 2023, p.
42). Para tanto, prop0Oe atividades que contribuirdo para a aprendizagem das especificidades do

género e, consequentemente, o desenvolvimento das capacidades de linguagem dos alunos.

Assim, compreendemos que, com o suporte da SD analisada, os alunos podem identificar
dificuldades e problemas a respeito da escrita do género proposto e, por meio da SD, trabalhar para
minimizar ou sanar as dificuldades, como também dominar especificidades do género,
aperfeicoando o que ndo dominava anteriormente. Para isso, a SD tem um carater modular, em que
estdo dispostos procedimentos e possibilidades de diferenciacdo do género estudado, como também

atividades e exercicios diversos acerca do género textual.

Por conseguinte, observamos que ndo ha na SD uma proposta de apresenta¢ao do género
resumo escolar/académico que, de acordo com Silva (2015), ¢ o momento de
apresentacao/exposicdo de um projeto definido de comunicagdo para o aprendiz. Nesse sentido,
faz-se necessario enfocar o género textual pretendido no processo de ensino-aprendizagem,
articulando-o a temadticas relevantes socialmente. Assim, ao ndo propor essa etapa, apaga-se um

momento fundamental para o processo de ensino do aluno, visto que, nessa fase, ndo se
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contextualizam os elementos que dao sentido a atividade escolar, o que contribui para a motivagao
e para a aprendizagem significativa dos participantes (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY,
2004). Nas palavras dos autores,
[...] A fase inicial de apresentacdo da situa¢do permite, portanto, fornecer aos alunos todas
as informagdes necessarias para que conhegam o projeto comunicativo visado e a
aprendizagem de linguagem a que esta relacionado. Na medida do possivel, as sequéncias
didaticas devem ser realizadas no ambito de um projeto de classe, elaborado durante a

apresentagdo da situacgdo, pois este torna as atividades de aprendizagem significativas e
pertinentes (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 100).

A fim de sanar essa lacuna, propomos que seja acrescida, no inicio da SD, a seguinte

apresentacao da situagao:

Quadro 5 — Proposta de atividade de apresentagdo da situagdo da SD.

Caro estudante,

Na sua vida académica, vocé ja sentiu a necessidade de elaborar um resumo académico seja para a
apresentacdo de um seminério, estudar para uma prova ou como uma atividade solicitada pelo professor? Se sim, no
ato composicional do género, vocé apresentou/identificou dificuldades referentes ao tema e a ideia principal do texto-
fonte? Foi facil destacar as informacdes principais e diferenciar o que é uma informacdo essencial de uma ndo
essencial? VVocé avalia que esse processo é tranquilo?

Caso vocé compreenda que esse processo é dificil e preocupante, essa sequéncia didatica contribuira para o
seu desenvolvimento académico e dominio do género resumo académico. Para tanto, esse material buscara contribuir
para que esse momento seja interessante, através de um conjunto de procedimentos e atividades que objetivam
ensinar/recordar/desenvolver estratégias que contribuem para a aprendizagem, elaboracéo e dominio do género resumo
académico, como instrumento de estudo e melhoria do rendimento académico.

Para iniciar, propomos um questionario para uma autoavaliacdo inicial, que servira para que vocé possa,
posteriormente, avaliar sua aprendizagem:

A prética de fazer resumos é constante em sua vida académica? Justifique.

Em sua opinido, 0 que é e para que serve um resumo académico?

Em que contexto social é solicitado um resumo académico?

Algum professor ja solicitou que vocé produza um resumo académico? Com qual objetivo?

Em sua opinido, o que ndo pode faltar em um resumo académico?

Quais estratégias vocé adota para produzir um resumo académico?

Quais as suas dificuldades em relacéo a elaboragdo de um resumo académico?

Fonte: Autor, 2023.

Essa etapa inicial contribuird para que o aprendiz compreenda o objetivo que se pretende
alcancar ao termino da sequéncia didatica, também servird para esclarecer ao estudante os
procedimentos e estratégias adotadas para o dominio do género. Além disso, prepara o aprendiz
para a etapa seguinte, que € a discussao sobre o género resumo académico e a escrita da producao

inicial.




59

Em sequéncia, a primeira se¢do da SD, intitulada de “O género resumo escolar/académico”,
objetiva iniciar a discussdo sobre 0 género resumo académico, a partir dos conhecimentos que 0s
alunos tém sobre esse género. Para tanto, identificamos que sdo propostas duas atividades
norteadoras, a primeira referente a leitura de resumos sobre o artigo A cultura da paz do escritor,
professor, tedlogo e filésofo Leonardo Boff, objetivando a escolha aquele que o aluno acredita ser
melhor resumo; a segunda se relaciona a justificativa da escolha do melhor resumo do artigo. A

seguir, apresentamos as analises das atividades:

Figura 3 — Recorte da atividade 1 da secéo 1.

1. Leia os resumos a seguir do () E Jff_*h:j l'ﬁT_{E" Ty
artigo A enltura da pap de e e
Leonardo Boff'. Mesmo sem Ele diz que a cultura dominante se
ainda ter lido o texto men- caracteniza pela vontade de domina-
cionado, assinale o resumo . ¢5io da natureza e do outro. £ pos-
que acredita ser o melhor re- sivel superar a violéncia? Freud diz
sumo escolar/académico. que ¢ impossivel controlar o instinto

de morte. Boff diz que a evolugdo
humana sempre esteve regida pela
violéncia. Em segundo lugar, a cul-
twra patriarcal instalou 2 domina-
¢dao da mulher pelo homem ¢ que a

légica de nossa cultura é a compe-

tigdo, Veja-se, por exemplo, o nime-
ro de atos de violéncia contra a

e 3 : mulher em 53o Paule, Precisamos
2 Arigoe disponivel no siwe hoped s
wwwleonardobotlcom /. Ultime acesso em opor a cultura da paz a cultura da

180272004, Omiginalmente publicado ne vialéneia. Onde buscar as inspira;ﬁcs
Jornal ofs Arasl, 8 de fovereiro de 2002, po 9.

Fonte: Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004, p. 17).

Ao prescrutar a primeira atividade, observamos que, além de situar o estudante em relacéo
ao género estudado, a proposta contribui para o desenvolvimento da capacidade da acdo, proposta
defendida por Dolz e Schneuwly (2004), visto que a atividade sugere a analise de diversos textos
do mesmo género, objetivando que o aluno explore e avalie as producées no que se refere o melhor
exemplo do género resumo escolar. Nesse sentido, compreendemos que o desenvolvimento da
capacidade de agdo esta na avaliacdo da adequacao dos textos a situacdo na qual a comunicagao
estd sendo processada (CRISTOVAO et al., 2010).



Figura 4 — Recorte da atividade 2 da secéo 1.

2. Assinale as alternativas que justifiquem a escolha do melhor resumo

dentre os trés que foram dados.

a.(
b

) corregio gramatical e léxico adequado & sitagiio escolar/ académica;

) selecio das informagdes consideradas importantes pelo leitor e autor do
resumo;

) selegdo das informaghes colocadas como as mais importantes no texto ori-
ginal;

) indicagio de dados sobre o texto resumido, no minimo autor e timle;

) o resumo permite que o professor avalie a compreensio do texto lido,
incluindo a compreensio global, o desenvolvimento das idéias do texto e
a articulagio entre elas; '

) apresentagio das idéias principais do texto e de suas relagdes;

) comentirios pessoais misturados s idéias do texto;

) mengdo ao autor do texto original em diferentes partes do resumo e de
formas diferentes;

) mengio de diferentes agfies do autor do texto original (o autor questiona,
debate, explica...);

) texto compreensivel por si mesmo;

) copia de trechas do texto ariginal sem guardar as relacdes estabelecidas pelo

autor ou com relagdes diferentes.

Fonte: Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004, p. 17).
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Na segunda atividade, identificamos que se busca o desenvolvimento das trés capacidades

de linguagem. De modo mais especifico, desenvolve-se a capacidade de agdo porque propicia que

os estudantes construam sentidos mediante as representagdes de elementos do contexto de

producao, por exemplo, o agente-produtor e o leitor do texto. Além disso, propicia que o estudante

realize inferéncias sobre o assunto, o objetivo do texto, o conteudo temadtico, a posi¢do social

ocupada pelo receptor, entre outros. Para o desenvolvimento da capacidade discursiva, a atividade

possibilita que o aluno reconheca a organizagao do texto, as ideias principais e as suas relacdes no

folhado textual. E, por conseguinte, o desenvolvimento da capacidade linguistico-discursivo se da

pela andlise da adocdo adequada de verbos para mencionar o autor original do texto.

Em suma, compreendemos que esse momento contribui para orientar os estudantes acerca

do género estudado. As atividades aproximam o aluno dos textos e, consequentemente, do género,
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por meio de uma relacéo interativa, produzindo formas de prever e criar modos de leitura, como

também estratégias de compreensdo daquilo que o texto oferece como novo (SIMOES et al., 2012).

Em seguida, apds a apresentacdo da situagdo e do género, espera-se a produc¢ao inicial do
género estudado. No entanto, observamos que, na SD, também nao ha a solicitagdo da producao
inicial. Acreditamos que, devido a essa falta da produc¢ao inicial, ndo havera um diagnostico das
dificuldades do aprendiz acerca da escrita do género resumo académico. Consequentemente, o
aprendiz, provavelmente, apresentard dificuldades para compreender os problemas referentes a
escrita e ao dominio do género pretendido. Ao fim da SD, por ndo ter produzido um texto inicial,
o estudante ndo podera analisar e avaliar seu desenvolvimento e aprendizado durante o processo

de realizacdo da sequéncia didatica proposta.

No fim da primeira se¢ao, na subsec¢ao intitulada “Para continuar a conversa”, as autoras
propdem que o aprendiz recupere resumos académicos escritos por ele. No entanto, em nossa
leitura, esse exercicio € insuficiente para servir como um substituto para a produg¢ao inicial, visto
que tem como func¢do a comparac¢do com os resumos discutidos nas atividades propostas no modulo
1. Sendo assim, ndo contribui para que o estudante reflita sobre suas dificuldades, tampouco para

avaliar qualitativamente seu desenvolvimento na aprendizagem do género.

Figura 5 — Recorte da subsecdo “Para continuar a conversa” do modulo 1.

PARA CONTINUAR A CONVERSA..

Procure recuperar resumos escolares/académicos que vocé ja fez. Com qual dos

resumos aqui apresentados ele(s) mais se assemelha(m)?

O que vocé ja sabe sobre a escrita de resumos? Converse com seus colegas ¢ troque

seu conhecimento sobre o tema.

Que livros vocé conhece que falam sobre resumo escolar/académico ou explicam

como fazé-lo? Tragaa referéncia bibliogrifica e troque informagdes com seus colegas.

Vocé ji procurou pesquisar na biblioteca de sua escola/faculdade para ver se hi

alguma bibliografia sobre o tema? Vocé ji pesquisou na Internet?

Fonte: Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004, p. 17).
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Destacamos que, ao ser adotado por professores em sua pratica docente, a SD devera ser
adaptado para solicitar uma produgdo inicial, visto que, nesse processo, o docente podera
diagnosticar as dificuldades dos seus alunos e, apos isso, trabalhar com as se¢des seguintes para
dirimir esses problemas, permitindo aos discentes se concentrarem nos problemas e questoes
fundamentais para a sua aprendizagem, uma vez que “[...] as sequéncias didaticas tém a funcao de
dar acesso aos alunos a praticas de linguagem novas ou, conforme apontam os autores, dificilmente

dominaveis” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 97 - 98).

Embora nao solicite a produ¢do inicial, compreendemos que a SD parte de uma
compreensdo geral sobre as problematicas e dificuldades referentes a produ¢ao do género em foco
de modo a propiciar, nos diversos modulos, atividades que trabalham problemas relativos a varios

niveis, dificuldades e funcionamento do género resumo escolar académico/escolar.

Com o objetivo de contribuir para a melhoria da SD, propomos que seja acrescentada ao

modulo 1 a seguinte atividade de produgao inicial:

Quadro 6 — Proposta de producao inicial

Produgéo Inicial

Inicialmente, discutimos sobre a apresentacdo de situacdo da presente
sequéncia didatica, posteriormente, realizamos duas atividades para um melhor
conhecimento do género em foco. Agora, com o objetivo de compreender/verificar
aquilo que vocé ja sabe sobre o género e identificar as dificuldades, solicitamos que
vocé produza um resumo académico. Para tanto, leia o texto seguinte, Truculéncia
na Internet de Marcelo Leite, e faga um resumo académico.

Fonte: Autor, 2023.

A partir dessa atividade, compreendemos que os estudantes revelardo para si mesmos as
capacidades de que dispdem sobre o género resumo académico, como também servird para
diagnosticar as potencialidades e necessidades dos estudantes no que se refere a elaboracao de

resumos”®. Além disso, sugerimos que seja adiciona uma ficha de controle/constatagdo, proposta

4 Destacamos que a escolha pelo texto “Truculéncia da Internet” de Marcelo Leite se deu a partir da pesquisa
desenvolvida por Gongalves (2007).
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por Gongalves (2007), conjuntamente com a producao inicial, de modo a elencar para o aprendiz

as categorias de avaliacdo, revisdo e reescrita de sua produgao textual.

Quadro 7 — Proposta de ficha de controle/constatagcdo da produgao inicial.

1) Antes de resumir, vocé detectou a questdo discutida, os argumentos, o ponto-de-
vista defendido, o ponto-de-vista rejeitado e a conclusdo?

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

3)Vocé selecionou as informac@es prioritarias, de modo que o professor possa avaliar
sua compreensdo 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 prdprias 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 atribui, a partir da leitura, diferentes a¢des ao agir do autor do texto original?
Procurou traduzir estas agdes por verbos adequados? VVocé se refere a ele de formas
diferentes?

8) Seu resumo mantém as relagdes sintatico-semanticas (explicagdo, causa,
concluséo) do texto original?

9) Vocé eliminou express6es facilmente inferidas pelo contexto tais como expressdes
sinbnimas, explica¢des ou exemplos?

10) N&o existem desvios gramaticais tais como pontuacdo, frases
truncadas/incompletas, erros ortograficos, etc.?

Fonte: Gongalves, (2007, p. 159).

0 avanco da proficiéncia do aprendiz e para o dominio do género em foco.

de resumos, e dos demais disponibilizados na segéo.

Com aficha, o agente-produtor é levado a refletir inicialmente a respeito de varios aspectos
que podem contribuir para a objetividade exigida pelo género resumo académico. Além disso,
observamos que a ficha de controle/constatacfes também contribuira para o desenvolvimento de
questBes contextuais, assim como questbes relativas a planificacdo textual e a organizacdo do

conteddo tematico do texto. Nesse sentido, compreendemos que essa ferramenta contribuira para

A secdo seguinte, intitulada “O género resumo escolar/académico e outros géneros”,
dedica-se a diferenciar e especificar o género resumo académico dos demais géneros textuais. Para
tanto, percebemos que sdo apresentados géneros diversos e se pede que seja realizada a sua
identificacdo. Para tal, sdo disponibilizadas quatro atividades relativas a diagramacdo dos textos

propostos: as caracteristicas do contexto de producéo dos textos; o objetivo dos textos denominados



64

Em nossa compreensdo, verificamos que as atividades propostas contribuem para o

desenvolvimento da capacidade de acéo, ao solicitar que o estudante diferencie e identifique o

género resumo académico dos demais géneros. Como observado na atividade a seguir:

l. Observe a diagramagio dos textos que

Figura 6 — Recorte da atividade 1 da secéo 2.

seguem e o veiculo em que foram di-
vulgados e tente identificar a que gé-
nero pertencem. Se tiver divida, leia
os textos e observe expressbes que
indicam opinido/avaliagio do autor.

{ Jresumos de filme

{ Jresumo (introdutério a artgo
cientifica) on abstract.

Jresumo de livro

Jeritica de filme

jresenha critica de livro

i T e S e

Jquarta capa (ou contracapa)

de livro

Ben Kingsley (esq.) e Liam Neeson

0 Oskar dos judeus

A Lista de Schindler ¢ umg obira-
prima e pode ser considerado um dos
melhares trabalhos do diretor Steven
apiciberg, Baserdo em iaios reqs, nana
& hustona do empresgno polonés Oskar
Schindler [Liam Neeson]. que usou
nuase todo o seu dnbairo parg hber-
tar mas de mil judews de campos de
concentracao nazistas durante a
Segunda Guerra Mundial. O Rime, inédi-
tono AXM, ganhou sete das dose esla
tuetas o Cscar ao qual fonncdicada.

AAOMET. A SLLA REVISTA DA MET. ED. GLOBD FEVEREIROY 2004,

Fonte: Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004, p. 19).

Observamos que ha, nesse primeiro momento, quatro exemplos de textos do género resumo

para que, a partir disso, seja resolvida a questdo proposta acerca da veiculacdo e o plano textual

global do texto. Nesse sentido, identificamos que, como proposto por Simdes et al. (2012), a SD

propicia o trabalho com o género a partir da leitura de, no minimo, trés textos diferentes do género

em foco, de modo que “[...] & importante que os alunos tenham acesso a um numero razoavel de

textos de referéncia, pertencentes ao género estruturante” (SIMOES et al., 2012, p. 166).

Figura 7 — Recorte da atividade 2 da secéo 2.
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2. Preencha a tabela, identificando as caracteristicas da situagio de produ-
¢io dos textos 2, 3, 4, 5 e 6, conforme o exemplo.

TEXTO | TEXTO 2 TEXTO 3 TEXTO 4 TEXTO 5 TEXTO 6
Autor Miia explicisado
Funcio socal | Jornalista
do autar cipecializada

£m cifnema
Imagem dque Destinatirio
o auter tem de | que costuma
seu destinazirio | ver filmes pe-

[a TV a cabo,
Locais &/ ou Moner. A sua
veicules onde | revista da Net
pn“ivc]:!mrc o | Ed. Globa, fe-

rexto circulari | vereiro/ 2004

Momenta Imedistamen-

pns;ﬁw:] da te anterior

praducio i data de
publicagdo

Objetivo do Dar s infor-

autor da texto | magdes cen-
trais minimas
sobre o filme e
CONVENEET O
destinatine a
assistir an filme

Fonte: Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004, p. 22).

Nessa atividade, observamos a proposi¢cdo da observacdo das semelhancas e diferencas
entre os textos disponibilizados, permitindo, assim, uma contextualizacdo da situagéo de produgéo
mais profunda do estudante. Além disso, identificamos que se busca a compreensdao das
particularidades dos géneros textuais, a depender dos objetivos, a tematica, local de veiculacdo e o

destinatario.

Compreendemos que a proposta de atividade da secdo 2 objetiva o desenvolvimento da
capacidade de acdo do estudante a partir do reconhecimento das dimensdes que constituem o
género resumo académico, por meio da busca do conteddo tematico, forma ou construcéo
composicional e destinatario, visto que, “[...] para dominar os géneros, o estudante precisa adaptar-
se as caracteristicas do contexto e do referente (capacidades de agdo)” (GONCALVES, 2007, p.
84).
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Assim sendo, entendemos que o modulo contribui para o exercicio das condi¢fes de
producdo dos diversos textos, ou seja, “[...] 0 conjunto dos pardmetros que podem exercer uma
influéncia sobre a forma como um texto ¢ organizado” (BRONCKART, [1999] 2009, p. 93, apud
STRIQUER, 2014, p. 316). Para tanto, sdo elaborados os parametros do mundo fisico que séo
constituidos pelo emissor do texto, o receptor, o espago fisico em que o texto foi produzido, o
momento da producdo. No mais, também sdo trabalhos os pardmetros sociossubjetivos, como a
funcdo social do autor, o objetivo da interacéo entre emissor-receptor, a posicdo social do receptor,
ou seja, o papel atribuido ao leitor para que, assim, possa ser considerado um destinatario do texto
do autor (STRIQUER, 2014).

Diferente das atividades anteriores, apenas na questdo 4 é que o mddulo se direciona as

condicdes de producdo do género em foco. Conforme observamos na figura 8:

Figura 8 — Recorte da atividade 4 da secéo 2.

4. Preencha o quadro, indicando algumas das caracteristicas da situagio de
produgio de um resumo escolar/académico.

Autor do resumo Aluno

Destinatirio

Lacal onde o
rexto circulard

Objetiva do
autar do pesimo

Fonte: Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004, p. 22).

Observamos que esse é o primeiro momento em que a SD se volta especificamente para
discutir as caracteristicas do contexto de producdo do género resumo académico, focalizando-se
apenas em questdes referentes aos parametros de mundo fisico das condigdes de producéo do
género. Dessa forma, apreendemos que se espera dos estudantes a inferéncia das caracteristicas a

partir do exposto até 0 momento ou sua autonomia para buscar conhecer mais sobre o género.
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Ao ndo focalizar os parametros do mundo sociossubjetivo, o aprendiz ndo reflete/aprende
questdes relativas a posi¢do social do agente-produtor do resumo académico, ou seja, o papel que
é atribuido a ele para ser considerado enunciador da producéo textual; tampouco é pensado a
posicdo social do receptor e o papel atribuido a ele para ser considerado destinatario do texto
produzido; nem sequer a formacao social de que a interacdo participa, qual a esfera social que esta
inserida e o objetivo da interagcdo. Em suma, compreendemos que essas sdo lacunas na
aprendizagem, visto que “[...] para a analise das condig¢des de produgédo ¢ preciso levar em conta
os parametros do mundo fisico e do mundo séciossubjetivo que colaboram para a constituicdo do
texto” (STRIQUER, 2014, p. 316).

Em contrapartida, propomos uma atualizagédo da atividade 4, apresentada acima, de forma
que sejam indicadas questdes referentes aos parametros do mundo sociossubjetivo. Nesse sentido,

sugerimos a seguinte proposta:

Quadro 8 — Proposta de atualizagdo de atividade

4. Preencha o quadro indicando algumas das caracteristicas da situagdo de produgdo de

um resumo escolar/académico.

Autor do resumo

académico:

Fungéo social do

autor:

Imagem que o autor
tem do seu

destinatario:

Locais e/ou veiculos
onde o texto
possivelmente

circulara:

Momento possivel da

produgao:

Objetivo do autor do

resumo académico:

Fonte: Autor, 2023.
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Por conseguinte, observamos que o terceiro mddulo, intitulado “Sumarizag@o: o processo
essencial para a produgdo de resumos”, enfoca um dos processos mentais mais importantes no
processo de composicdo do género resumo: a sumarizacdo. Para tanto, sdo apresentados dois
exemplos de sumarizacdo para que, em seguida, 0s conhecimentos aprendidos sejam aplicados em
alguns exercicios. Essas atividades estdo relacionadas a producdo de sumarizagdo e a anélise dos

respectivos procedimentos.

Essa etapa propicia o desenvolvimento da capacidade discursiva, visto que a se¢do explora
procedimentos de reducdo e sumarizacao dos discursos, de modo que, durante a leitura, o aluno
devera identificar as informacdes principais e basicas dos periodos e do texto, apreendendo os
elementos essenciais, consequentemente, apagando aquilo que se apresenta como acessorio para,
por fim, processar a compreensao do texto e dos periodos e, mais especificamente, sumarizando-

0.

Figura 9 — Recorte da atividade 1 da secéo 3.

|. Sumarize os periodos abaixo, quando possivel. A medida que for fazendo
cada exemplo, assinale no quadro o procedimento que vocé utilizou, pre-

enchendo os paréntesis com as letras dos periodos correspondentes,

(a) Apagamento de conteddos facilmente inferiveis a partir de nosso conheci-
mento de mundo.

) Apagamento de seqiiéncias de expressies que indicam sinonimia cu explicagio.

} Apagamento de exemplos.

} Apagamento das justificativas de uma afirmagio.

1 Apagamento de argumentos contra a posigio do autor.

. T s T o TR e S ¥

) Reformulagio das informagdes, unilizando termos mais penéricos. (ex: ho-
mem, gato, cachorro =* mamiferos) i

( ) Conservacio de wodas as informagdes, dado que elas nio sio resumiveis. |

Fonte: Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004, p. 25-26).

Na figura 9, observamos que sdo propostos periodos a serem sumarizados. A proposta

contribui para o desenvolvimento da capacidade de reconhecer as ideias fundamentais dos
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discursos, a fim de reorganiza-las em um texto menor. Na etapa de sumarizagao, para a manutencao
do sentido original, o aluno ¢ levado a articular uma série de procedimentos mentais, tais como:
compreensao leitora, reconhecimento da estrutura do género, selecao de informagdes, capacidade
de sintese, reescrita, objetividade. E possivel, nesse contexto,
[...] a) [Apagar] contetidos facilmente inferiveis a partir de nosso conhecimento de mundo.
b) [Apagar] sequéncias de expressdes que indicam sinonimia ou explicagdo. ¢) [Apagar]
justificativas de uma afirmag@o. d) [Apagar] argumentos contra a posi¢do do autor. e)
[Apagar] exemplos. f) [Reformular] informagdes, utilizando termos mais genéricos. (ex.:

homem, gato, cachorro — mamiferos) (MACHADO; LOUSADA; ABREU-TARDELLI,
2008, p. 26).

Batista (2020) destaca que a sumarizacao ¢ um dos processos mais importantes no ato de
leitura e escrita. A sumarizagdo ndo ¢ uma técnica, mas um processo cognitivo. No entanto, de
acordo com o autor, ¢ um elemento pouco abordado e, muitas vezes, desconsiderado quando o
assunto ¢ o desenvolvimento da oralidade, leitura e escrita. Destacamos que a SD positivamente
apresenta, discorre e propde atividades acerca dessa acdo cognitiva, contribuindo, assim, para o
desenvolvimento das capacidades discursivas do aluno. No mais, observamos que as atividades
propostas objetivam, inicialmente, que os alunos produzam sentidos a partir da leitura dos periodos
propostos para, em seguida, formarem e construirem sentidos daquilo que ¢é essencial nos textos

lidos através da sumarizagao.

Diferente da questdo anterior, que propde a sumarizacdo de periodos, a segunda questdo

adota textos mais complexos para a construcdo do resumo, como observamos a seguir:

Figura 10 — Recorte da atividade 2 da secéo 3.
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2. Resuma os periodos abaixo ao minimo, pensando que o seu destinatdrio é
o seu professor e que ele vai avaliar a sua compreensio das idéias globais
desses trechos. Use os procedimentos de sumarizagiio ja estudados.

S i AT, e e " -
AT a 7 { g 3 R T ok

e e TN s 2 b TR SR TN | VL 3 et

a) Com a evolugdo politica da humanidade, dois valores fundamentais
consclidaram o ideal democratico: a liberdade e a igualdade, valores
que foram traduzidos como objetivos maiores dos seres humanos em
todas as épocas. Mas os avangos e as conguistas populares em
direcio a esses objerivos nem sempre se desenvolveram de forma
pacifica. Guerras, destituicdes e enforcamentos de reis e monarcas,
revolucdes populares e golpes de Estado marcaram a trajerdria da
humanidade em sua busca de liberdade e igualdade.

{Clévis Brigagio & Gilberto M. A. Rodrigues. 1988. Globalizagdo a olho

nu: o munde conectado. S3c Paulo: Moderna).

Fonte: Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004, p. 27).

Na segunda questdo, observamos que o foco esta na sumarizacdo dos textos: Globalizacéo
a olho nu: o mundo conectado, de Clovis Brigaddo e Gilberto Rodrigues; A arte dos pajés.
Impressdes sobre o universo espiritual do indio xinguano de Villas-Boas; Etica e Moral de
Leonardo Boff. De modo mais claro, o exercicio propde a leitura de trés textos e, a partir disso, a
criagdo de trés pequenos resumos. De acordo com Dell’Isola (2007), as atividades de sumarizagao,
além de serem efetivas, interessantes e produtivas, contribuem para o ensino da escrita e de
estratégias de leitura, visto que, esse processo ¢ ““[...] a transformacdo de uma modalidade textual
em outra, ou seja, trata-se de uma refaccdo de um texto verbal em outro, seja ele oral ou escrito,
processo que envolve operacBes que evidenciam o funcionamento social da linguagem”
(DELL’ISOLA, 2007, p.132). Além disso, Dell’Isola (2007) compreende que esse tipo de atividade
constitui eficientes estratégias para o desenvolvimento da escrita, leitura e oralidade de modo a

melhorar a competéncia discursiva do aluno.

Na sec¢do 4, intitulada de “A influéncia dos objetivos na sumarizagdo”, identificamos que a
SD propde a continuagdo do tema referente a sumarizagdo. No entanto, assume-se a explicitacéo
das informac6es provenientes de um mesmo texto, objetivando demonstrar diferentes formas de
sumarizacéo, a depender do contexto e, de forma mais especifica, o destinatario. Para tanto, inicia-

se com uma proposta de um texto denominado “Percorrendo a casa”. Em seguida, solicita-se que
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sejam levantadas as principais caracteristicas da casa, a partir de diferentes destinatarios, a saber,
um possivel comprador, um assaltante e o professor, e, por fim, pede-se que as informacdes sejam

compartilhadas, comparadas e discutidas com um possivel colega.

Em nossa compreensdo, a secdo 4 propicia o desenvolvimento da capacidade de acdo do
aprendiz, uma vez que busca explicar ao estudante que a producgdo da sumarizagao e do resumo
depende de para quem o género € escrito e enviado. Para uma melhor observagdo, a seguir,

dispomos da atividade da se¢éo 2:

Figura 11 — Recorte da atividade 2 da secdo 4.

2. Agora, releia o texto, levantando as caracteristicas mais importantes da casa
descrita, como se vocé fosse passi-las para trés diferentes destinatarios: para
um possivel comprador, para um assaltante, para seu professor.

PARA UM POSSIVEL PARA UM ASSALTANTE BATA SEU PROFESSONR
COMAPRADOR A CASA

Fonte: Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004, p. 30-31).

Conforme o modulo anterior, a atividade presente no médulo 4 continua com o trabalho
com 0 processo cognitivo da sumarizagdo. No entanto, volta-se para a adaptacdo do texto ao
contexto de producdo, isto &, o destinatario. A partir disso, espera-se que o aluno desenvolva a
capacidade de adaptar a acdo de linguagem as caracteristicas do referente e do contexto de
produ¢do, de modo que o aprendiz consiga e aprenda a ““[...] a fazer representacdes adequadas e
necessarias a situacdo comunicativa vivenciada” (OLIVEIRA; GONCALVES; PARISOTTO,
2023, p. 46).
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Observamos que a atividade se instaura em uma perspectiva comunicativa, ligada a uma
atividade social. Para isso, o estudante, como emissor do texto, devera se colocar em determinado
papel social e, assim, produzira um resumo para ser lido por destinatarios multiplos, com diferentes
papéis sociais. Nesse sentido, identificamos que a proposta implica que o contexto de producdo é
elemento primordial para uma boa execucdo da atividade, de forma que a escrita depende de um
motivo, como também do destinatario, visto que ““[...] resumir, portanto, depende da razdo pela
qual se resume. Implica, pois, uma interpretacdo do texto-base tendo sempre em vista o
destinatario. A distingao entre o essencial e o acessorio depende da meta, do objetivo do agente-

produtor” (GONCALVES, 2007, p. 95).

Na secdo 5, intitulada “A compreensdo global do texto a ser resumido”, relaciona-se a
identificar/discutir/focar os diferentes momentos da producdo do resumo académico de um texto
especifico, “[...] comecando por uma leitura e um estudo detalhado do texto para depois chegar a
seu resumo (MACHADO; LOUSADA; ABREU-TARDELLI, 2004, p. 33). Com essa finalidade,
séo propostas 8 atividades referentes a esse processo, iniciando com uma leitura do texto Cultura
da paz de Leonardo Boff, objetivando a identificacdo do género do texto, o meio de circulagéo, o
autor, a data de publicacdo e a tematica. Em nossa percep¢do, o modulo contribui para o
desenvolvimento da capacidade de acdo do estudante, uma vez que explora o contexto de producgéo
do texto. Como podemos observar a seguir:

Figura 12 — Recorte da atividade 1 da secéo 5.

1. Passe os olhos pelo texto,

buscando identificar:

d) o género de texto;

A cult’ur:l dominante, hoje mun-

i irculacio; o
b) o meio de circulagio; dializada, se estrutura ao redor

€) 0 autor; da vontade de poder que se traduz
d)a data de publicacio; por vontade de dominagio da na-
€) o tema; tureza, do outro, dos povos e dos

<, mercados. Essa é a légica dos di-
| nossauros que criou a cultura do
—— " medo e da guerra, Praticamente em
todos os palses as festas nacionais e
seus heréis sio ligados a feitos de
guerra e de violéncia. Os meios de
comunicagio levam ao paroxismo a
magnificacio de todo tipo de vio-
léncia, bem simbolizado nos filmes
de Schwarzenegger come o “Exter-
minador do Futura”. Nessa cultura
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Fonte: Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004, p. 33).

Na atividade proposta, observamos que as informacfes solicitadas sdo referentes ao
contexto de producdo do texto proposto. Compreendemos que esse exercicio, inicialmente, serve
para facilitar a leitura do texto e, posteriormente, colabora para a analise solicitada nas questdes
seguintes. Além disso, acreditamos que essa atividade resgata os conhecimentos construidos pelo
estudante nos mddulos anteriores, de modo a revisar e tornar o estudante proficiente nessa
capacidade de acdo. Além disso, a atividade valoriza no texto o contexto mais imediato da situacao
de linguagem, uma acgdo linguageira, buscando trabalhar em um item que mais apresenta
dificuldades aos estudantes, “[...] provavelmente, pelos longos anos de pratica tradicional de leitura

e producdo de textos” (GONCALVES, 2007, p. 190).

Em seguida, sdo propostas atividades de releitura do texto objetivando detectar as ideias
mais relevantes da producdo escrita; levantar e verificar hipdteses sobre o tema; e compreender a
posicdo assumida pelo autor. Entendemos que essas tarefas favorecem o desenvolvimento da
capacidade discursiva, visto que exploram conhecimentos relativos a compreensao de partes do

texto. Para melhor ilustrar, segue atividade:

Figura 13 — Recorte da atividade 3 da secéo 5.

3. Agora, vocé ji pode reler o texto atentamente, buscando detectar as
idéias colocadas pelo autor como sendo as mais relevantes, grifando-as
e verificando se suas hipéteses sobre o texto se confirmam ou ndo.

Fonte: Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004, p. 36).

Sobretudo, observam-se atividades referentes a compreensdo de vocabularios presentes no
texto Cultura da paz, a partir da analise dos procedimentos adotados pelo aprendente para o
entendimento de palavras ou partes dificeis do texto. Nesse sentido, compreendemos que a se¢ao
também contribui para o desenvolvimento da capacidade linguistico-discursiva, uma vez que
propde atividades de significacdo de determinadas palavras inseridas no contexto da producao

textual. De forma mais direta, apresentamos a terceira atividade da se¢éo 5:

Figura 14 — Recorte da atividade dos procedimentos de compreensao de vocabulario da secéo 5.
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Procedimentos de compreensio de vocabuldrio

Assinale os procedimentos que vocé usou para compreender algumas das pala-
vras ou partes mais dificeis do texto, exemplificando cada caso,

() procurar no diciondrio;

( ) procurar a explicagdo da palavra no préprio texto, antes ou depois dela;
() ver como a palavra é formada: sufixos, prefixos etc.;

{ ) outros:

O que é processa anropogénico? Comao se pode deduzir seu significado a partir
de indices do texto? (7 pardgrafo)

Que palavras se relacionam com a palavra veluneartstico, que sio da mesma fami-
lia? (7 pardgrafo)

O que 5ignifica .r’mlpcrar.-'vas valuniariziicos?

Como vocé pode descobrir o seu significado?

Fonte: Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004, p. 36).

No fim do médulo 5, deparamo-nos pela primeira vez com uma explicacao/apresentacao
sobre a escrita do género resumo, embora ndo discorra especificamente sobre o género resumo

académico. Conforme recorte abaixo:

Figura 15 — Recorte da subsecéo de concluséo da secéo 5.

CONCLUINDO...

A primeira etapa para se escrever um bom resumo é compreender o texto que serd
resumido. Auxilia essa compreensio o conhecimento sobre o autor, sua posigio
ideolégica, seu posicionamento teérico etc. Também ¢ preciso detectar as idéias que
o autor coloca como sendo as mais relevantes, buscando, sobremdo quando se
tratar de géneros argumentativos (como artigos de jornal ou artigos cientificos),

identificar

v a questio que é discutida;

v a posicio (tese) que o autor rejeita;

v a posi¢do (tese) que o autor sustenta;

v os argumentos que sustentam ambas as posigdes e

v a conclusio final do autor.
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Fonte: Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004, p. 39).

O modulo 6, intitulado “A localizacdo e explicitacdo das relacdes entre as ideias mais
relevantes do texto”, dedica-se ao plano textual global, como também as relagdes existentes entre
as ideias centrais da producdo textual, com foco no género resumo. Para tanto, sdo propostas 7
atividades referentes a essas questdes. Ha uma questédo sobre o plano textual global e as demais séo
sobre as relacdes estabelecidas entre as ideias centrais do texto a partir dos organizadores textuais,

mais especificamente os conectivos.

A partir disso, compreendemos que as atividades contribuem para o desenvolvimento da
capacidade discursiva, visto que solicita a construcdo do plano textual global do resumo do texto
do modulo 5, o texto Cultura da Paz de Leonardo Boff; como também a capacidade linguistico-
discursiva, ao propor atividades sobre os organizadores textuais. Para uma melhor compreensao,

apresentamos atividades a seguir:

Figura 16 — Recorte da atividade 1 da secdo 6.

1. De acordo com as respostas dadas na segio anterior, complete o esquema abaixn,

Fato

Questio

l

Posicio contrdria 4 do autor

Fonte: Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004, p. 39).
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Ao observar a atividade, compreendemos que esse tipo de exercicio colabora para que o
aluno compreenda o plano textual global do texto, ou seja, como estéa constituido estruturalmente
para cumprir os propésitos comunicativos daquela produgao, de modo que “[...] todo texto que
lemos nos permite extrair um plano, isto €, a maneira como aquele texto foi organizado de forma a
cumprir os propositos do produtor” (MARQUESI; ELIAS; CABRAL, 2017, p. 14). As atividades
do modulo permitem ao estudante acessar o plano textual global do texto analisado como estéo

dispostos os paragrafos, a ordem que as palavras estdo apresentadas e a disposi¢do argumentativa.

Essa compreensdo do plano textual global do texto se torna fundamental tanto para a
compreensdo textual, como também para a sua producao, visto que, de acordo com Marquesi, Elias
e Cabral (2017), o plano textual global contribui para a organizagdo das ideias que comporao o
conteudo tematico do texto, influenciando na sua qualidade, pois “[...] a organizacéo das ideias esta
diretamente ligada a qualidade do texto, que serd melhor na medida em que as ideias do produtor
estiverem bem organizadas” (MARQUESI; ELIAS; CABRAL, 2017, p. 15). No tocante a leitura,
o plano textual global favorece para que na “[...] leitura o conhecimento de estruturas especificas,
seja de um determinado género textual, seja de organizacbes sequenciais, pois perceber um
principio organizador do texto ajuda o leitor a inferir os efeitos de sentido desejados pelo produtor”

(MARQUESI; ELIAS; CABRAL, 2017, p. 15).

Em virtude disso, compreendemos que as atividades referentes ao plano textual global
propostas no mddulo auxiliam para a compreensdo das partes do texto, visto que propiciam
justificar a ordem de apresentacdo das partes, explicitando, também, as relacfes entre as partes e 0

seu sentido para todo o folhado textual.

Nessa etapa, entendemos ser fundamental também a aprendizagem da parafrase, como
estrategia de identificacdo de ideias principais, esquema do texto, palavras-chaves e o plano textual
global textual, buscando a reformulagéo do texto, no entanto, mantendo a ideia principal. Assim,

propomos a seguinte atividade complementar ao modulo 6:

Quadro 9 — Proposta de atividade de parafrase.



Caro estudante,

A parafrase ¢ uma estratégia/recurso utilizada para a reescrita de um
texto com as suas proprias palavras, de modo a manter a ideia principal do
texto-fonte. Para tanto, faz-se importante que as ideias principais do texto
sejam mantidas, evite comentar ou avaliar o assunto discutido. Agora,
produza uma parafrase do texto A4 cultura da paz de Leonardo Boff. O texto

completo se encontra na se¢ao 5.

77

A partir da atividade, a aluno podera desenvolver as trés capacidades de linguagem, visto

que, com a elaboracédo da parafrase, a partir de um texto-base, sdo incorporadas questdes relativas

ao contexto de producdo, ao referente, a planificagdo, 0s mecanismos enunciativos e de

textualizacdo. Além disso, sugerimos o acréscimo de uma ficha de controle/constataces, como

forma de demarcar ao aluno algumas categorias de avaliacdo, revisdo e reescrita da sua parafrase.

Quadro 10 — Proposta de ficha de controle/constatagdo da atividade de parafrase.

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)
9)
10)

1)

Antes de parafrasear, vocé detectou a questdo discutida, os argumentos, o
ponto de vista defendido e o rejeitado, a conclusdo?

Vocé manteve a ideia principal do texto?

Vocé manteve o plano textual global do texto?

Sua parafrase é compreensivel por si s6?

Evitou opinides e avalia¢cdes no texto?

A parafrase do texto esta adequada ao interlocutor e o contexto escolar?
Emitiu o efeito de sentido esperado?

Vocé atribui, a partir da leitura, diferentes ac6es ao agir do autor do texto
original?

Procurou traduzir estas agdes por verbos adequados? VVocé se refere a ele de
formas diferentes?

Sua parafrase mantém as relacGes sintatico-semaénticas (explicacéo, causa,
conclusdo) do texto original?

Vocé eliminou expressdes facilmente inferidas pelo contexto tais como
expressdes sindnimas, explica¢des ou exemplos?

10) Na&o existem desvios gramaticais tais como pontuagdo, frases
truncadas/incompletas, erros ortograficos, etc.?

Fonte: Adaptado de Gongalves, 2007.

Conforme discutido anteriormente, a ficha de controle/constatagdo contribuira para que o

aprendiz reflita sobre os diversos aspectos que podem contribuir para a construcdo da paréafrase do

texto-fonte. No mais, favorecerd para o continuo trabalho com as questBes contextuais, a

organizacao tematica e questdes relativas ao plano textual global, de modo a ser instrumento para

avanco da aprendizagem do estudante e, consequentemente, o dominio do género resumo

académico.
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Nas demais atividades da secdo 6, observamos que o trabalho se relaciona com os

organizadores textuais, mais especificamente os conectivos, conforme atividade abaixo:

Figura 17 — Recorte da atividade 2 e 3 da segdo 6.

2., No esquema construido, por enquanto, vocé tem apenas as idéias mais rele-
vantes. Entretanto, no resumo, como ji foi dito, devemos manter as relagfies
que o autor estabelece entre elas (de exemplificagdo, de causa/conseqiiéncia,
de explicagio, de conclusio etc.). Uma das formas de indicar essas relagBes
€ o uso de conectivos ou organizadores textuais, Assim, udlize os conectivos
abaixo para completar os sete quadros destacados no esquema, explicitando
essas relagBes. Se necessdrio, retorne ao texto.

I’:Jn[ut*,_ paorranto,

[JEHE ]

3. Escolha outros conectivos que possam substituir os trés conectives do
item anterior, para indicar:
- argumentos ou justificativas:
+ conclusdes:

< 18585 CONratias uma a oura:

Fonte: Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004, p. 43).

A partir da figura, observamos que as atividades buscam apresentar os mecanismos de
textualizacdo do género, que se articulam a linearidade do texto, explicitando as articulacbes
I6gicas. De modo mais especifico, os exercicios trabalham com 0s mecanismos de conexao, que
contribuem para a articulacdo da progressdo tematica e que tem sua realizacdo por meio de
organizadores textuais. A partir da compreensé@o dos elementos que organizam o texto, o estudante

pode aprender a utiliza-los na producdo escrita.

Gongalves (2007) compreende que, no plano textual global, os organizadores textuais sdo
fundamentais para auxiliarem na organizacgao das partes maiores ou menores do texto, pois indicam
ao leitor o tipo de relacdo estabelecida entre o emissor e as partes do texto, assim como o tipo de
relacdo que o autor quer que o interlocutor também estabeleca durante a leitura. Nesse sentido,

compreendemos o trabalho fundamental das atividades ao propor ao aprendiz a pratica de
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reconhecimento das marcas linguisticas, através dos organizadores textuais, para, assim, “[...]
muito mais reconhecer a classe gramatical a qual pertence a palavra, é reconhecer a sua fungdo no
texto” (GONCALVES, 2007, p. 350).

A secdo 7, intitulada “Mencao ao autor do texto resumido”, volta-se para a mengao do autor
do texto resumido, de modo a evitar enganos sobre a autoria do texto-fonte. Para tanto, sdo
propostas 4 (quatro) atividades relacionadas as diferentes formas possiveis de referenciar o autor
do texto. Compreendemos que o mddulo colabora para a progressao da capacidade linguistico-
discursiva, uma vez que aborda a retomada da men¢ao do autor, por meio da coesao nominal. A

seguir, apresentamos algumas atividades da se¢do 7.
Figura 18 — Recorte das atividades 1, 2 e 3 da segdo 7.

l. Releia o Resumo 2 da Segdo |, Circule no texto as diferentes maneiras
usadas para se referir ac autor.

2. A partir do que fez no exercicio anterior, tire sua conclusio e complete
05 espagos.

Geralmente, infciamos o resumo com o do autar.

An longa do resume, podemos nos referir ao autor utilizando .

¥

3. Complete as lacunas do texto seguinte, fazendo mengio ac autor de

diferentes formas.

Saturno nos Trdpicos, de Moacyr Scliar (Companhia das letras; 274 pp.; 29
reais) — Em seu novo livro, o gaicho Moacyr Scliar deixa
a ficgdo de lado e investe em outra de suas especialidades: o ensain. Sarerng
| nos Tripicos € um estudo sobre a melancolia, e custou cinco anos de pesquisa
Eﬂ.ﬂ escritor. Mo se trata de uma obra dificil: a0 conrrario, sua linguagem é

sempre acessivel e envolvente. enfoca O bema Sm varios momen-

Fonte: Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004, p. 47).

Na imagem acima, observamos que a se¢do trabalha com um mecanismo da textualizacao,
a coesao nominal. Para tal, continua-se discutindo/praticando a segmentacdo e conexao entre as
diversas partes. De modo mais claro, compreendemos que as propostas da secdo favorecem a

explicita¢do das relagdes de dependéncia existente entre elementos que apresentam/compartilham
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propriedades referenciais, ou seja, compartilham de uma relagdo de correferéncia. Para tanto, as
questdes demonstram que a marcagao pode ser feita através de sintagmas nominais ou pronomes,

que sdo organizados em série.

Além disso, entendemos que as atividades auxiliam para demarcar a importancia da coesao
nominal para a textualizagdo, uma vez que demonstra como esse recurso linguistico funciona para
produzir um texto todo conexo, servindo para a constru¢do e garantia da progressao tematica do
género em foco, como também para a “[...] composi¢do e estruturagao de um determinado género
de texto” (DODO; LEURQUIN, 2022, p. 2). Destacamos que, de acordo com Bronckart (2003), a
coesao nominal deve ser concebida além dos limites sintaticos frasais, além de perpassar a
compreensdo e construgao global do texto, levando em consideracdo a influéncia que o contexto
de producao exerce no processo construtivo da coesdo nominal. A coesdo nominal ¢ responsavel

pela introducdao de um novo termo no texto e, assim, construindo cadeias anaforicas.

O modulo 8, intitulado de “Atribuicdo de atos ao autor do texto resumido”, dedica-se a
interpretacdo dos atos presentes nos textos a partir da adogdo de verbos adequados. Para tanto,
estdo dispostas 4 (quatro) atividades que buscam relacionar verbos aos atos indicados em diversos
textos. Compreendemos que a secdo ajuda no desenvolvimento da capacidade linguistico-
discursiva, visto que tenta atribuir, por meio de verbos variados, as mencdes ao autor do texto

original. A seguir, apresentamos propostas das atividades:

Figura 19 — Recorte das atividades 1, 2 e 3 da sec¢éo 8.
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1. Relacione os verbos abaixo cam os atos que indicam:

) define, classifica, enumera, argumenta.

) incita, busea levar a

) afirma, nega, acredita, duvida

3 aborda, trata de

3 enfatiza, ressalta
posicicnamento do autor em relagio 3 sua crenga na verdade do que é dito
indicacio do contetido geral

PE T = ol LR N

organizacio das idéias do texto

o,
H

indicacio de releviinea de wna idéa do exeo
e.  a¢io do autor em relagio ao leitor

2. Agora, releia 0 Resumo 2 da Segdio | e grife com dois tragos os verbos que
indicam os diferentes tipos de atos que sdo atribuidos ao autor.

3. Explique os significados dos seguintes verbos encontrades no Resumo 2
em relagio a esses atos:
a, iicia:
b. conclui:
<. incitando-nos:

Fonte: Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004, p. 47).

Como é possivel observar nas atividades, a SD continua lidando com um mecanismo de
textualizacdo, a coesdo verbal. Para Bronckart (1999), esse mecanismo € utilizado para assegurar
a organizacdo temporal e/ou hierarquica dos processos, sejam estados, acontecimento ou acoes,
que sdo verbalizados na producao textual e que sdo realizados através dos tempos verbais, ou seja,
0s sintagmas verbais. Observamos que a proposta colabora para a compreensdo de como 0s verbos
contribuem para a construgdo do género em foco, a partir da capacidade de mobilizar recursos

linguisticos para estabelecer relacdo de acdo, como também temporalidade.

A unidade modular auxilia para que o aprendiz consiga analisar o funcionamento dos
elementos referentes a coesdo verbal no texto como também a influéncia desse mecanismo na
elaboracdo da textualidade e, consequentemente, na determinacgéo da progressao tematica do texto,
conjuntamente com o0s demais mecanismos textuais. O trabalho com a coeséo verbal transpde os
paradigmas propostas pelas gramaticas tradicionais, indo ao encontro a uma perspectiva que
esclarece “[...] sua funcionalidade na lingua, esta tida como instrumento maior da interacdo
interpessoal — que nada mais ¢ que a abordagem a partir de géneros textuais” (BARROS, 2009, p.
1332).
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Na se¢do 9, intitulada “Recapitulagdo dos procedimentos para a produgdo do resumo”, a
unidade didatica recapitula todos os elementos e passos abordados SD para a construcao do género
resumo escolar. Para tanto, sdo propostas 2 (duas) atividades, uma referente a discussdo com 0s
demais colegas e professores sobre os conhecimentos apreendidos em todo o0 processo; a segunda
que solicita a escrita de um resumo, a partir dos passos trabalhados na SD. Para a realizagdo do
resumo, é proposto, como texto-fonte, a produgdo escrita “Truculéncia na internet”, de Marcelo
Leite.

Compreendemos que as atividades e, mais especificamente, a constru¢cdo do resumo
académico, ajudam no desenvolvimento das trés capacidades de linguagem: capacidade de acéo,
capacidade discursiva, capacidade linguistico-discursiva. A seguir, apresentamos as atividades

solicitadas:

Figura 20 — Recorte das atividades 1 e 2 da secéo 9.

1. Discuta com seu professor e com os seus colegas tudo aquilo que vocé
jd sabe ¢ € capaz de fazer para ser bem-sucedido nessa produgio.

1. Agora é hora de vocé escrever um resumo seguindo os passas aprendi-
dos. Leia o texto seguinte e faga um resumo escolar/académica

Fonte: Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004, p. 55).

Nessa etapa, entendemos que a atividade possibilitard ao aprendiz avaliar qualitativamente
seu processo de aprendizagem a partir do trabalho com o material didatico e, consequentemente,
com a producao escrita. No entanto, como o material ndo propde uma producao inicial, ndo sera
possivel que o aprendiz compare a produgao inicial e a producdo final e, assim, identifique (ou nao)

seu desenvolvimento e das suas capacidades de linguagem.

De modo mais claro, a produgdo final ¢ compreendida como o ultimo processo da SD
(DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004). Dessa forma, ao adotar essa proposta, a SD
oportunizard ao aprendiz utilizar/adotar na pratica os conhecimentos, nogdes e instrumentos
dispostos e adquiridos nas demais seg¢des. Além disso, nessa producdo ficara evidenciado o

desenvolvimento das capacidades de linguagem posterior ao trabalho com a SD, de modo que a



83

produgdo servira como um diagnostico das potencialidades e, consequentemente, as dificuldades

que ainda perduram e devem ser minimizadas ou resolvidas.

Como proposto por Dolz, Noverraz, Schneuwly (2004), a SD apresenta diversas listas de
controle/constatacfes dos conhecimentos que foram apreendidos e internalizados durante os
modulos. As listas apareciam em forma de subsecdo, nomeada de “Concluindo...”. Para mais, essa
proposta é novamente retomada no ultimo modulo do livro, a se¢do 10, que esta intitulada de
“Avalie voc€ mesmo”, que objetiva a releitura, a avaliacdo e a reescrita do resumo. Além disso,
apresenta-se como uma ficha avaliativa qualitativamente para futuras producfes de resumos.
Compreendemos que esse modulo contribui para o desenvolvimento das trés capacidades de
linguagem, ao solicitar que, a partir de uma lista de controle/constatacées, o préprio aluno avalie

Seu resumao.

A seguir, dispomos recorte da ficha avaliativa:

Figura 21 — Ficha avaliativa disponivel na se¢do 10.

Ficha de auto-avaliagdo

1. O texto estd adequado ao objetivo
de um resumo académico/escolar?
2. O texto estd adequado ao(s) des-
tinatdrio(s)? (ou seja, a seu pro-
fessor?)
. O texto transmite a imagem que

vocé quer passar de si mesmo?

(isto ¢, a imagem de quem leu e

compreendeu adequadamente o

texto original?)

4, Todas as informagdes que o au-
tor do texto original coloca como
sendo as mais relevantes estao ex-
pressas no seu resumo? (principal-
mente a questio que estd sendo
discutida, a posi¢do do autor e
seus argumentos?)

5. No inicio do resumo hd uma in-

dicagdo clara do titulo ¢ do au-

tor do texto resumido?
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6. As relagdes entre as idéias do texto original estdo claramente
explicitadas por conectivos e verbos adequados?
Fica claro de quem sdo as idéias resumidas, mencionando-se o seu

~)

autor, de diferentes formas?

8. O resumo pode ser compreendido em si mesmo por um leitor que
nio conhece o texto original?

9. A selecao lexical (vocabulario utilizado) estd adequada ao género?

10. Ndo ha problemas de pontuagio, frases incompletas, erros gramati-

cais, ortograficos etc.?
Outras questdes

Acrescente outras questoes a essa ficha com base nas conclusdes parti-
culares tiradas das atividades anteriores e das discussdes em aula.

Fonte: Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004, p. 57-58).

Entendemos que a disponibilizagdo de uma lista de controle/contatagdes se revela como um
dos registros de aprendizagens mais importantes em todo o processo da sequéncia didatica. A ficha
de controle/constatacdes podera agir como instrumento para a revisao e reescrita do género resumo
académico. Além disso, indicara ao aprendiz quais s@o os objetivos que devem ser atingidos por
ele no processo de escrita e, assim, contribuira para o seu controle do aprendizado com o material
didatico. Como também ajudara a avaliar o desenvolvimento das suas capacidades de linguagem
(DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEYWLY, 2004).

Por fim, observamos que mais do que um aferidor quantitativo e burocratico da
aprendizagem do aprendiz, a ficha de controle/constatacdes esta voltada ndo para o texto como
produto final e acabado, mas, sim, para todo o processo vivenciado e trabalhando para que se
chegasse a determinado resultado. Nesse sentido, as listas de controle/constatacdo e a ficha
avaliativa final agem e intencionam todo o trajeto do aprendiz com a SD, ou seja, 0s problemas,
dificuldades e barreiras superados de modo a servir de incentivo para a aquisi¢ao, desenvolvimento
e producdo de textos e géneros textuais, de modo que “[...] a questao ‘nota’ torna-se um problema
pequeno a resolver, j4 que o foco estd no processo da aprendizagem” (GONCALVES;

NASCIMENTO, 2010, p. 248).
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Para a realizacdo da pesquisa, fundamentamo-nos nos pressupostos tedricos do
Interacionismo Sdciodiscursivo, enquanto teoria que objetiva compreender e analisar a linguagem
como elemento que propicia o desenvolvimento do ser humano. Consequentemente, rompe-se com
a visdo da lingua enquanto sistema de signos fechado em si mesmo e, por conseguinte, com a
compreensdo do ensino voltado exclusivamente para a aprendizagem de estruturas e regras
linguisticas e ortograficas. Embasados nessa teoria, voltamo-nos especificamente para as
capacidades de linguagem, categorias desenvolvidas na interacdo e utilizacdo da linguagem nos
diversos contextos e que sdo, também, “mediadoras para que as estratégias de comunicagdo sejam

utilizadas de forma coerente ao contexto” (GONDIM, 2012, p. 133).

A partir dessa perspectiva, compreendemos que o processo de ensino-aprendizagem de LP
deve se centrar em métodos e estratégias voltadas ao uso real da lingua, em situacGes de interacéo
social, com o suporte dos géneros textuais. No contexto educacional, defendemos que o trabalho
com o texto deve ser amparado por sequéncias didaticas, ao passo que auxiliam no
desenvolvimento das capacidades de linguagem e, de mais a mais, o dominio de determinado

género escrito ou oral.

A SD analisada, entdo, surge com o objetivo de contribuir para a mitigacao e superacao de
dificuldades e problemas advindos de estudantes acerca da producdo de géneros textuais
académicos, mais especificamente o género resumo académico, um dos mais requeridos por
professores. Para tanto, observamos que sdo propostos mddulos e atividades, embasados nos
estudos da época sobre producdo de texto, buscando abranger procedimentos, estratégias e métodos
para a aprendizagem e producdo adequada do género em foco. Com o passar dos anos, a SD se
tornou influente e contribuiu, e ainda contribui, para os estudos da linguagem, ou seja, tornou-se

referéncia no campo.

A partir disso, propomo-nos a analisar/prescrutar a sequéncia didatica do género resumo
académico, acerca da distribuicdo das capacidades de linguagem: capacidade de a¢éo, capacidade
discursiva e capacidade linguistico-discursiva. Para tanto, buscamos compreender como ocorre 0
desenvolvimento das capacidades de linguagem, a partir das atividades propostas, e, quando

necessario, propor atividades complementares a SD. As perguntas norteadoras foram: quais
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capacidades de linguagem subjazem as atividades propostas na SD do género resumo
escolar/académico? Quais atividades podem ser propostas para complementar a sequéncia didatica

do género resumo académico?

A andlise revelou que a SD favorece a apropriacdo e aprendizagem das especificidades do
género resumo académico e, consequentemente, atua no desenvolvimento das capacidades de
linguagem dos estudantes. Ademais, observamos que as capacidades de linguagem séo trabalhadas
e desenvolvidas nas diversas se¢fes da SD, de modo articulado entre si, nunca isoladas. As
atividades propostas favorecem a autoria dos estudantes ao passo que, durante o processo de
ensino-aprendizagem, manipulam, trabalham, praticam e adequam o género em foco as diversas
situacbes comunicativas, inserindo, assim, o estudante nas mais diversas praticas sociais e de

linguagem.

De modo mais especifico, observamos que as atividades propostas auxiliam no
desenvolvimento da capacidade de acéo, visto que buscam fomentar os conhecimentos referentes
ao contexto de producdo e das dimensfes que constituem o género, ou seja, sdo articuladas questdes
sobre o agente-produtor, o destinatario, papéis sociais, objetivo da interacdo, local, entre outros. A
capacidade discursiva é exercitada a partir do desenvolvimento/aprendizado dos saberes acerca do
processo de reducgéo e sumarizacdo dos discursos presentes no resumo escolar/académico. Por fim,
a capacidade linguistico-discursiva é evocada nas propostas com 0os mecanismos de textualizagéo,

conexao e coesdo nominal.

Todavia, observamos a necessidade de atualizacdo/acréscimo de propostas referentes a
apresentacdo da situacdo de comunicacao do género, com vista a enfocar elementos que dao sentido
a aprendizagem, motivando os estudantes e tornado a aprendizagem significativa. Além disso,
identificamos também a caréncia de proposta da producéo inicial do género, que atua como um
diagnostico das dificuldades acerca da escrita e 0 dominio do resumo escolar/académico. Ademais,
verificamos o carecimento de atividades referentes a parafrase de textos, enquanto perspectiva que
contribui para o desenvolvimento das trés capacidades de linguagem. E, por Gltimo, observamos a
necessidade de reatualizagdo de uma das atividades, mais especificamente a 4 questdo do modulo

2, de modo a incluir questdes referentes aos parametros sociossubjetivos.
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Por fim, defendemos que as capacidades de linguagem se revelaram categorias essenciais
para a anélise de SDs de diversos géneros, uma vez que favorece a compreensdo dos procedimentos
e propostas acerca da apreensdo/aprendizagem da escrita de géneros textuais. A partir disso, podem
ser (re)pensados e (re)produzidos conhecimentos ensinaveis compativeis com as diversas situacdes

didaticas, os maltiplos contextos de ensino e os objetivos de ensino-aprendizagem.
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