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RESUMO

A partir de pressupostos tedricos de base enunciativo-discursiva no que
diz respeito ao objeto considerado — a linguagem — e de base socio-histérica
cultural, sobretudo na sua versao vygotskiana, no que diz respeito aconcepcao
de ensino-aprendizagem, o presente trabalho pretende contribuir para a
concretizacdo de uma perspectiva enunciativa para o ensino de Lingua

Portuguesa.

Para tanto, defendemos a adog&o dos géneros do discurso - tal como
postulados por Bakhtin - como objetos de ensino-aprendizagem, a exemplo do
gue propbem os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa do

Ensino Fundamental.

Algumas escolas brasileiras ja vém tentando uma articulagéo do trabalho
na area de Lingua Portuguesa em torno dos géneros do discurso. Entretanto,
essas praticas ainda sdo minoritarias e vém se deparando com inumeros
problemas de ordem tedrico-metodoldgica. Dessa forma, o presente trabalho
pretende enumerar e discutir alguns desses problemas esperando, assim,

contribuir para a sua superagéo.

Para tanto, iniciamos o trabalho com uma discussdo de cunho mais
tedrico, na qual relacionamos o conceito bakhtiniano de género do discurso com
outras consideracdes, conceituacdes e postulagbes tecidas/propostas pelo
circulo de Bakhtin, como forma de aprofundar a compreensdo desse conceito e
retirar decorréncias praticas coerentes. A seguir, num nivel tedrico-pratico,
buscamos contemplar varios niveis de concretizagdo curricular, partindo das
referéncias  estabelecidas por instdncias  governamentais  federais
(principalmente os PCNs), rumo asala de aula. Nesse percurso, encontra-se um
namero bastante grande de questdes que ddo origem aos problemas acima
mencionados, das quais contemplaremos as seguintes: critérios de selecdo de

géneros e de estabelecimento de progressdes curriculares, procedimentos para



selecdo de corpus e para descricdo de géneros e parametros para a

elaboracéo de projetos de trabalho e de materiais didaticos.
ABSTRACT

The herein work aims to contribute to the structuring of a discoursive
perspective for the teaching of the Portuguese Language from theoretical
presumptions of an enunciative-discoursive base in regards to the object under
consideration — the language — as well as of a social-historical base, chiefly in its

Vygotskian version, where the teaching-learning conception is concerned.

For such, we defend the adoption of discourse genres — as postulated by
Bakhtin — as teaching-learning objects, as set forth by the Portuguese Language

National Standard Curricula for Elementary Schooling.

Some Brazilian schools already have been attempting an articulation of
their work in the Portuguese Language area, concerning discourse genres. Yet,
such practices are still scant, and have faced innumerable problems of a
theoretical-methodological nature. Therefore, the herein document aims to list
and discuss some of the afore-mentioned problems, in the hopes that, by so

doing, it will contribute to their solution.

For that purpose, on a theoretical level, the bakhtinian concept of
discourse genres was interrelated to other considerations, conceptualizations
and postulations woven/proposed by the Bakhtinian circle, as a means to deepen
the understanding of the referred concept, resulting in coherent practical
conclusions. On a theoretical-practical level, attempts were made to comprise
various curriculum-structuring levels, from the references established by the
federal government regulations (chiefly the National Standard Curricula), towards
the classroom. On this route, a fairly large number of questions generating the
afore-mentioned problems can be found, amongst which those herein
contemplated, namely: genre selection criteria and definition of curricular
progressions, corpus selection and genre description procedures, and

parameters applied to the elaboration of work projects and didactic materials.
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PARTE |

EM FAVOR DO GENERO

"Les bons concepts sociologiques sont ceux qui
augmentent I'imagination scientifique et qui
obligent, du méme coup, a des taches empiriques
inédites, des actes de recherche que le sociologue
n“aurait jamais été amené a réaliser sans eux."
(Lahire, 1999)

"Os bons conceitos sociolégicos sdo aqueles que
aumentam a imaginacgdo cientifica e que obrigam,
ao mesmo tempo, a empreitadas empiricas inéditas,



atos de pesquisa que o0 sociélogo jamais poderia
almejar realizar sem eles." (Lahire, 1999)
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Com a eleicdo significativa de governantes de um espectro mais de
centro-esquerda — em tese, governantes mais efetivamente comprometidos com
a igualdade de oportunidades e com a formagéo de cidaddos —, o debate em
torno de questbes educacionais vem, cada vez mais, ocupando o0 cenario
nacional e envolvendo, progressivamente, setores mais amplos da sociedade,

como governo, universidades, empresas, fundagdes, ongs etc.

Sem aderir a um determinismo mecanico ou a uma abordagem
teleoldgica ingénua, o caminho para o exercicio pleno da cidadania passa
necessariamente pela educacdo, embora ndo possa ser garantido por ela,
dadas as inumeras relacdes econdmicas e politicas em jogo, estas sim,
determinantes das desigualdades. No campo da educacéo linguistica, a plena
cidadania exige o dominio de géneros do discurso, especialmente 0s
secundarios e publicos, o que confere aarea de Lingua Portuguesa um papel de

destaque no cenario educacional atual.

O analfabetismo e o iletrismo foram e continuam sendo o grande vildo
declarado, inimigo nimero um a ser derrotado pelas forcas progressistas (cf.
Lahire, 1999). No neo-liberalismo e em época de globalizacdo, com certos
limites e ditado por outros interesses — como por exemplo a demanda por uma
mao-de-obra mais qualificada e letrada —, o avanco do letramento também

passou a ser uma das metas de setores mais conservadores.

A questdo deve ser relativizada para que ndo se caia num certo
etnocentrismo da escrita, nem numa valoragdo entre culturas, atitude

preconceituosa e perigosa.

Entretanto, é necessario admitir que a populagdo que vive em centros
urbanos ou que de alguma forma deles ndo pode prescindir precisa dominar a

escrita, pois, na grande maioria desses centros, as relagbes sociais séo
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atravessadas pela escrita, o que faz com que o seu ndo dominio possa dar
origem a certas desvantagens sociais.

Nesse contexto, 0s numeros absolutos do analfabetismo vém
melhorando, mas ainda deixam muito a desejar, sobretudo se submetemos
esses numeros a uma analise mais qualitativa. O que vem diminuindo a cada
dia € o numero de analfabetos stricto sensu, de pessoas que sequer dominam o
codigo alfabético. Mas os chamados analfabetos funcionais ou os iletrados num
sentido mais lato, ainda existem em grande ndmero e, seguramente,
constituem a maioria da populago. E notério o nimero de alunos que chega &
universidades e nao é capaz de compreender efetivamente textos, ndo sabe
achar as teses defendidas por um autor, ndo discrimina argumentos de idéias
defendidas, enfim, ndo estabelece as relagcbes necessarias para a (re)
construcdo do(s) sentido(s) do texto e, diante de propostas praticas de
producéo de textos, ndo apresenta um desempenho muito diferente. Se nas
universidades a realidade é essa, no ensino fundamental e médio, o quadro é

ainda mais desalentador.

E fato que algumas instancias governamentais vém implementando
medidas que, a médio e a longo prazo, podem vir a reverter esse quadro na
direcdo da tdo almejada melhoria da qualidade de ensino e da formacéo para a
cidadania. No nivel federal, vale destacar a nova LDB, a elaboracdo dos
Parédmetros Curriculares Nacionais (PCNs), a implementacdo de sistemas de
avaliacdo de ensino — SAEB, ENEM, provdes etc. — e a criagdo de uma
sistematica de avaliacdo de livros didaticos, implementada pelo Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD). Sem duvida nenhuma, essas agdes
representam um avango consideravel, mas até para que seus efeitos possam
ser potencializados a médio e a longo prazo, fazem-se necessérias outras
modalidades de intervencédo. Dentre estas, consideramos que a formagéo
continua de professores e dos demais educadores deva ser privilegiada, sem o
que a préatica de sala de aula ndo sofrerda mudancas substanciais na dire¢cao

pretendida.
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E certo que nenhuma dessas medidas passaria incélume por uma
analise politica e técnica mais rigorosa. Diante disso, pode-se pensar na
adocéo de vérias posturas dentro de um arco possivel, que tem como extremos,
de um lado, a assuncdo de uma oposicdo sistematica ferrenha, que ressalte
somente as faltas, as inconsisténcias, as incoeréncias, as arbitrariedades e as
escolhas teodricas feitas e, de outro, a aceitagdo sem questionamentos, por
obediéncia partidaria ou por incapacidade de analise critica ou de formula¢des
alternativas. O presente trabalho situa-se numa regido medial desse suposto
arco, ou seja, pretende, de maneira critica, fornecer subsidios para que os
niveis de concretizagdo necessarios para a efetivacdo de uma politica de
educacao linglistica consistente possam ser consolidados. Trata-se de uma
opc¢ao politica que vé, na ocupacao dos espacgos possiveis — desde que haja
um minimo de pressupostos gerais compartilhados —, alguma viabilidade de

mudanca.

Mais especificamente, dentro de seu campo aplicado, esse trabalho
pretende contribuir para os niveis de concretizacdo previstos pelos PCNs — no
gue diz respeito aanalise de alguns pontos das propostas curriculares de ambito
nacional e estadual, adiscussao sobre a constru¢do de pro gramas curriculares
da area de lingua portuguesa no ambito escolar e a andlise de questbes
relativas aos materiais didaticos, nivel da realizacdo do curriculo em sala de
aula -, a partir da assuncdo dos géneros do discurso como objeto de
ensino/aprendizagem, tal como apontado pelos dois documentos da area de

Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental.

As duas Uultimas décadas do século passado, foram marcadas pela
critica ao chamado “ensino tradicional’, o que ndo significa que ele ainda nédo
esteja presente num grande numero de praticas de salas de aula brasileiras.
Embora este termo se refira a diferentes praticas e signifique encaminhamentos
diversos, hd um certo acordo sobre o fato de que, do ponto de vista
metodoldgico, este supbe uma “transmissado frontal de conhecimento”, que

toma o professor como provedor do saber e o aluno como um receptor passivo,
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gue apreende conteudos e, no que diz respeito ao ensino de lingua, trata-se de
um ensino centrado na aquisi¢do do cédigo e da gramatica.

Em oposicdo a isso, a partir do final da década de setenta, com o
desenvolvimento de pesquisas nas areas de Linguistica Aplicada, Educacéo,
Psicologia e areas afins, assistimos ao advento de teorias de base mais textual
e a assuncdo de modelos tedricos que incluiam o0s sujeitos envolvidos,
passando a se considerar, assim, além de questdes ligadas ao ensino, também
as do podlo da aprendizagem. N&o se tratou somente de uma mudanca
paradigmatica, centrada em outras possibilidades de visdo do objeto e do
processo de ensino-aprendizagem que critica aspectos do paradigma anterior,
mas, principalmente, de uma mudanca fundada na constatacdo, fruto de
diversas pesquisas, da ineficiéncia da simples apropriacdo do codigo para uma

efetiva aprendizagem da linguagem escrita ou para a construgéo do letramento.

Ja durante a década de 90, algumas criticas foram destinadas &
abordagens textuais, reclamando a inclusédo de elementos e rela¢cdes da ordem
do discurso, para além da consideracdo da textualidade stricto sensu . A partir

dessas criticas varias perspectivas de trabalho se delinearam.

A adocao dos géneros do discurso, tal como postulados por Bakhtin,
vem sendo uma dessas perspectivas de trabalho, desenvolvida em alguns
paises, durante a década de 90, como Franca, Inglaterra, Suica e Brasil, sendo
inclusive, com ja apontado acima, uma das indica¢cbes dos PCNs de Lingua

Portuguesa.

Dessa forma, o presente trabalho pretende contribuir para o
desenvolvimento de projetos de trabalho na &rea de Lingua Portuguesa,
articulados em torno dos diferentes géneros do discurso. E, para tanto,
pretende contemplar véarios niveis de concretizacéo, ja elencados, de uma forma

descendente, partindo dos referenciais tedricos, rumo asala de aula.
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Diferentemente de um percurso tradicional mais caracteristico do género
tese, esse trabalho ndo contou com uma pesquisa de campo. Nosso objetivo —
contribuir para a efetivagdo de propostas de trabalho articuladas em tornos dos
géneros do discurso — e o percurso escolhido — contemplar diferentes niveis de
concretizagdo, pressupostos em nossos objetivos, numa perspectiva
descendente —, acabaram por imprimir ao trabalho uma natureza mais
programatica'. Na nossa pratica com formagédo de professores, vimos ha algum
tempo, percebendo por conta propria, ou atravées do depoimento de
professores, ou ainda da discusséo e troca com outros formadores, uma série
de questbes que se colocavam diante da tentativa de implementagdo de um
trabalho que tomasse os géneros do discurso como objeto de ensino-
aprendizagem. Assim, decidimos tentar organizar esse rol de questdes
emergentes e, ainda que ndo tenhamos respostas para muitas delas, julgamos
que a discussdo sobre elas e a indicacdo de possiveis caminhos para sua
resolugdo possam contribuir para uma concretizagdo mais efetiva da perspectiva

de trabalho anunciada.

Com esse intuito, no Capitulo 1, figura uma tentativa de ampliacéo das
possibilidades de compreenséo do conceito de género, tal como postulado por
Bakhtin, relacionando-o a outros conceitos e postulagbes do circulo e

contrapondo-0 aos principais conceitoS que ocupam O mesmo lugar

! Talvez, tenhamos aqui um exemplo de como as condi¢des de producdo determinam as caracteristicas
do género, algo que comentaremos no Capitulo 1 do presente trabalho. No caso especifico, nosso
objetivo determinaria mudancas quanto ao contedido tematico e a forma composicional “can6nicos” do
género tese, na area de Linglistica Aplicada. A esse proposito, vale dizer que o desenvolvimento do
género tese em algumas areas foi marcado, entre outros fatores, por uma perspectiva positivista,
hegemonica durante um certo periodo em diversos meios cientificos.. Por mais que ja se tenha
criticado essa visdo de ciéncia, as mudancas, em termos metodol6gicos e de géneros, decorrentes de
novas concepgoOes, tendem a ser bem lentas. Ja diria Bakhtin que os géneros mais ligados aideologia
do cotidiano absorvem mais rapidamente as mudangas sociais do que os géneros secundarios. No
caso de algumas areas, como Linguistica Aplicada e outras ligadas aEducacao, isso é especialmente
grave, posto que ainda se tem como um padrdo — se ndo predominante, ao menos bastante comum — a
elaboracdo de pesquisas de campo, baseadas na coleta de dados empiricos, que prega a pratica da
observagdo, uma (pretensa) neutralidade e uma grande concentracdo de esfor¢cos para garantir a
confiabilidade e fidedignidade dos dados e de sua interpretagdo. Talvez, em algumas areas do
conhecimento, isso ainda tenha que se manter como regra, mas certamente ndo nas ciéncias ditas
humanas e, sobretudo, ndo na educacdo. Ainda que esse tipo de pesquisa tenha, de certo, muito
utilidade, dado o estado da arte em nosso pais em termos educacionais, faz-se necessario cada vez
mais pesquisas de intervencdo, que ndo apenas constatem, mas que intervenham, que proponham.
Embora lentamente e em uma quantidade longe da necessaria, isso ja vem acontecendo na area de
Linglistica Aplicada e é a essa perspectiva que o presente trabalho pretende dar uma modesta
contribuicao.
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paradigmatico em algumas outras teorias linglisticas, como forma de justificar a
escolha desse conceito.

No capitulo 2, num nivel teorico-aplicado, procuramos sustentar a
assuncao dos géneros como objeto de ensino-aprendizagem e, num nivel mais
baixo de uma escala descendente de niveis de concretizagdo, procuramos
discutir as mudancas que tal assuncao traz como decorréncia, em termos de

elaboracgéo de propostas curriculares.

No capitulo 3, num nivel tedrico-prético, ja assumindo o género como
objeto, procuramos discutir aspectos pertinentes aelaboragdo e implementagao
de propostas curriculares, sobretudo no que diz respeito aos critérios para
selecdo de géneros, para o estabelecimento de agrupamentos de géneros e de
progressdes curriculares, tendo em vista a transposicao didatica que sempre
estd pressuposta quando focamos o género em situacdo pedagodgica,

“deslocado” da esfera em que costuma circular no contexto social extra-escolar.

A continuidade desse percurso pressuporia um caminho que fosse de um
nivel tedrico-pratico ao pratico. Embora ndo tenhamos chegado diretamente no
nivel puramente pratico — a analise da sala de aula e do processo de
aprendizagem dos alunos — ndo porgue nao julguemos importante, mas porgque
isso ampliaria demais o escopo do presente trabalho, chegamos, no Capitulo 4,
um pouco mais proximo dele, através da discussdo de questdes relativas a
descricdo e andlise de géneros, praticas necessarias para a elaboracédo de
programacdes, de projetos de trabalho e de materiais didaticos. Além disso,
teceremos algumas consideracdes sobre esse nivel de transposicao didatica e

sobre alguns tipos de material didatico.

Ao final desse trabalho, pretendemos que as vozes nele contidas
possam, de alguma forma, iluminar efetivamente as préaticas de sala de aula do
ensino fundamental, de tal modo que possamos afastar o risco de termos a

adocdo dos géneros como objeto de ensino-aprendizagem somente mais um
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modismo pedagogico, incorporado por uma elite privilegiada ou confinado aos

muros das universidades e/ou & paredes dos gabinetes.



CAPITULO 1

EM FAVOR DO GENERO:
CONSIDERACOES TEORICAS

“Las formas de la lengua las asumimos tan sélo en las formas de los
enunciados y junto com ellas. Las formas de la lengua y las formas tipicas de
los enunciados llegan a nuestra experiencia y a nuestra conciencia
conjuntamente y en una estrecha relacion mutua. Aprender a hablar quiere
decir aprender a construir los enunciados (porque hablamos com los
enunciados y no mediante oraciones, y menos aun por palabras separadas).
Los géneros discursivos organizan nuestro discurso casi de la misma manera
como lo organizan las formas gramaticales (sintactica). Aprendemos a plasmar
nuestro discurso en formas genéricas, y al oir el discurso ajeno, adivinamos su
género desde las primeiras palabras, calculamos su aproximado volumen (o la
extension aproximada de la totalidad discursiva), su determinada composicion,
prevemos su final, o sea que desde el principio percibimos la totalidad
discursiva que posteriormente se especifica en el proceso del discurso. Sino
existieran los géneros discursivos y si no los dominaramos, si tuviéramos que
irlos creando cada vez dentro del proceso discursivo, libremente y por primera
vez en cada enunciado, la comunicacion discursiva habria sido casi imposible.”
(Bakhtin, 1982, p. 268)
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Sob certa perspectiva, € dificil negar o fato de que o status cientifico
atual de que goza a Linguistica é devido, em grande parte, asua divisdo
inaugural — lingua e fala — que teve em Saussure seu principal formulador'. Seja
porque, tal divisdo ajudou a estabelecer um objeto proprio — algo fundamental a
uma ciéncia — e incrementou descrigdes e analises de varios niveis linglisticos,
seja porque permitiu a geracdes posteriores de pesquisadores ligados a area
buscar o que faltava nessa proposta tedrica e metodologica. S6 se pode negar
algo que tem existéncia. E toda superacdo s6 é possivel se encerrar uma

negacao anterior.

Assim, um grupo de linglistas (por vezes, questionados enquanto tal) e
de estudiosos da linguagem vem, ha algumas décadas, apontando as limitacdes
descritivas, analiticas e interpretativas de teorias que subsumiam a dicotomia
saussureana lingua/fala e buscando a ruptura com esses modelos e a
superacdo desta divisdo inaugural. Para além da determinacdo de elementos
lingliisticos distintivos e da consideracao da relacdo que estabelecem entre si e
com o mundo, numa esfera estritamente semantica, rompem-se os limites do
signo, do morfema, da sentenca e do periodo e comegam a ser considerados
aspectos de ordem textual, contextual, cognitiva, subjetiva, interativa, social,
historica, cultural, ideoldgica etc., com énfases e recortes variados, dependendo

da teoria em questéo.

Da mesma maneira, como reflexo dessas producdes teoricas e também a
partir da constatacdo da ineficacia de certos métodos de ensino de lingua na

escola, a Linguistica Aplicada e areas afins, a partir do final da década de

' Tal afirmacdo é em grande parte inspirada nas consideragdes que Hegel faz a propésito da
Histéria da Filosofia, que julgamos igualmente validas para a Linguistica e para quase toda
ciéncia. Afirma o autor: “Toda filosofia foi necesséria e assim é ainda: nenhuma
desapareceu mas todas sdo preservadas afirmativamente na filosofia como momento de
um todo: os principios sdo conservados e a filosofia mais nova é o resultado de todos os
principios anteriores: nesse sentido nenhuma filosofia foi cnfutada. O que foi confutado
ndo é o principio duma dada filosofia mas s6 a pretensdo de que ela representa a
conclus3o Ultima, absoluta.” (Hegel, Introdugédo a Histéria da Filosofia, pp. 87-88).
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setenta, comecam a focar o texto como unidade de andlise e a pregar a adogéo

desse como objeto de ensino.

Conceitos como “coeséo”, “coeréncia’, “superestrutura”’, sé para citar
alguns, podem ser tomados como resultantes da assung¢édo do texto como objeto
(de andlise; de ensino), que em muito ajudaram na compreensao dos diferentes
elementos e estruturas textuais. No¢Bes como “intencionalidade”, “inferéncia”,
“conhecimento prévio”, “antecipacdo e checagem” — para a compreensdo de
textos — e “planejamento”, “editoracao” e “revisdo” — para a producgéo de textos
—, evidenciaram a tentativa de dar conta da relagdo entre o sujeito e o texto e
iluminaram alguns dos processos cognitivos inerentes a compreensao e

producéo de textos®.

A partir de reflexdes relativas ao ensino de lingua materna feitas, por um
lado, em decorréncia desses estudos e, por outro lado, levando em conta
classificacbes de textos realizadas desde a época de apogeu da cultura grega,
alguns pesquisadores postularam a inexisténcia de um “texto prototipico”— que
contivesse as caracteristicas de todos os outros — e de um “texto
propedéutico” — a partir do qual se pudesse ensinar todos os outros tipos —,
pois cada um deles supde diferentes condi¢cdes de producgéo, diferentes formas
de organizacéo e diferentes capacidades e/ou competéncias® por parte de seus
usuérios. Tal consideracao teve reflexos nos discursos e préaticas educacionais,
gue poderiam ser sintetizados sob a maxima pedagodgica da diversidade: “é
preciso trabalhar com diferentes tipos de textos ao longo da escolaridade”.
Grande parte da industria editorial de livros didaticos e a maioria dos

professores, pelos menos os que vivem em medios e grandes centros urbanos,

Dentre os autores que objetivaram a construcdo de teorias textuais para a descricdo do
produto escrito, poderiamos apontar Halliday & Hasan, Hoey, Van Dijk. J& em relagdo a
descricdo de processos inerentes aprodugdo e acompreensao de textos, destaca -se alguns
dos trabalhos de de Beaugrande, Hayes & Flower, Van Dijk & Kintsch, Kato, Kleiman, entre
outros.

® Ver, a esse respeito, Smolka & Goés (1992) , Schneuwly (1988) e Perera (1984), entre outros.

* A distingdo entre capacidades e competéncias sera focada no Capitulo 2.
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aceitaram e aceitam essa maxima e apresentam a seus alunos diferentes tipos
de textos, embora nem sempre, como bem adverte Brand&o (1999, p.17),

explorem-nos de forma adequada.

Se, num primeiro momento, as descricdes estruturais e as Vvarias
classificacdes tipoldgicas de textos — retomadas da tradicdo grega e/ou criadas
—, juntamente com os aportes das teorias psicoldégicas que davam pistas a
respeito dos processos cognitivos inerentes a compreensdo e a prod ucdo de
textos escritos, foram aceitos e incorporados & varias acfes de formagéo
continua de professores e aos materiais didaticos; aos poucos, essa hegemonia
foi, se ndo se desfazendo totalmente, ao menos sendo abalada, na medida em
gue “se apontava’ a falta das dimensfes cultural e social nas descricbes
textuais e processuais propostas. Faltava algo que a Andlise do Discurso de
linha francesa, embora com outros pressupostos e intengfes, ja tematizava ha
algum tempo. Faltava a ideologia, que retira o enfoque da empiria dos textos e
dos interlocutores, evita 0 exacerbamento de suas subjetividades e os inscreve

num grupo social, na Histdria e na ordem da cultura®.

Em resposta a essas auséncias e como um processo, até certo ponto,
previsivel no curso do desenvolvimento de uma area do conhecimento, logo
surgiram consideracfes e modelos tedricos que intentavam dar conta dessas
dimensdes, alguns se limitando ao contexto comunicativo — a exemplo do que ja
se fazia em algumas teorias comunicativas —, outros indo um pouco mais além

em direcdo & condigdes de producdo. Cabe comentar que a maioria das

® Tais faltas também foram acentuadas pelas transformacdes no tipo de sujeito a ser formado
pela escola. Se, durante o regime militar, a democratizagdo do acesso aescola e a busca de
alfabetizacdo das massas, foram essencialmente motivadas por finalidades tecnicistas —
formacdo de méo-de-obra —, ndo podemos dizer 0 mesmo frente a perspectiva neo -liberal.
Por mais que esse interesse ainda esteja presente, ha claramente um conflito posto em
relacdo &ueles que advogam por uma formacgdo com vistas a um exercicio mais pleno da
cidadania Assim, a cidadania, o desenvolvimento da criticidade, entre outras, passaram a ser
metas mais efetivamente visadas por algumas propostas curriculares. No caso especifico do
ensino de lingua, isso também fomentou a critica a abordagens que se restringiam a
aspectos estruturais e lingiisticos, que ndo possibilitavam uma compreenséo mais critica dos
textos lidos ou ouvidos.
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incorporacdes — traduzidas em consideraces sobre os papéis e lugares sociais
dos interlocutores, suas intengbes, seu sistema de crengas etc. — foi feita
cumulativamente e “de fora para dentro™, sem gue houvesse a (re)construcao
de um aparato conceitual e o estabelecimento de rela¢cdes que as concebessem
sistematicamente e internamente e sem uma necessaria mudanca de

paradigma.

Como muitas dessas (re) formulacdes tedricas ndo incorporaram, de
fato, a dimenséo social e historica, metodologicamente, elas continuaram a
propor uma descricdo estrutural dos textos e, depois de té-la feito,
acrescentavam consideracbes sobre a relacdo entre os interlocutores, sua
intencdes etc. Assim, 0 contexto era — e por vezes, ainda é — visto como um
elemento a ser considerado sem, entretanto, refletir-se em conceitos e

operacionalizagbes descritivas.

Apenas a titulo de ilustracdo do que vimos tentando afirmar, uma
discussdao presente nos campos da Psicologia, Linglistica Aplicada e
Pedagogia, no final da década de 80 e inicio da de 90, dizia respeito a
consideracdo de Piaget acerca dos aspectos sociais, na sua teoria
psicogenética’. Advogam a maioria dos piagetianos que Piaget teria dado
relativa importancia a essa dimensao, mencionando-a e até mesmo discutindo-a

em alguns textos, sobretudo os mais tardios da obra. Entretanto, o aparato

6 X “ ” . .
Com o uso da expressao “de fora para dentro” estamos querendo ilustrar um certo movimento
tedrico de incorporacdo de um elemento novo que se adiciona aos demais ja existentes, sem
efetivamente relaciona-los e redimensionéa-los.

" Embora esse seja um exemplo ndo propriamente da Lingtiistica, mas sim da Psicologia, o que
o torna, sob certo aspecto, digressivo e ilegitimo, julgamo-lo pertinente por duas razdes.
Primeiro, porque nosso trabalho de pesquisa necessariamente deve incluir intersecgdes com a
Psicologia, posto que esta inserido na area de ensino de lingua, o que sempre supde uma dada
concepcgao de desenvolvimento, de ensino e de aprendizagem. Tal como explicitaremos mais
adiante, assumiremos pressupostos de base sécio-histérica e cultural, mais especificamente na
vertente vygotskiana, que serdo discutidos no préximo capitulo. Desse modo, adiantar algumas
consideracdes a esse respeito ndo nos parece algo desprovido de valor. A segunda razdo é que
0 exemplo que daremos nos parece, particularmente, bem ilustrativo do que queremos afirmar.
Assim, consideramo-lo um desvio produtivo.
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conceitual piagetiano parece nao corroborar estas afirmagdes. Que conceitos
capturam esta intengéo de inclusao do papel das interagbes sociais? O conceito
de assimilagdo, acomodacao, equilibragdo de esquemas; a relagdo proposta
entre desenvolvimento e aprendizagem? Pelo menos nesses conceitos e
relagdes, centrais na sua articulagdo teorica, certamente ndo. Ainda que Piaget
tenha pensado na importancia das relagBes sociais para a construgdo de
conhecimento, acabou por dar a essas importancia secundaria, concebendo-as
“de fora para dentro”. De modo contrario fez Vygotsky, na sua teoria cultural do
desenvolvimento, na qual as relagcdes sociais assumem nitidamente um papel
motor. O papel do social atravessa toda a sua teoria e aparece refletido no
conceito de Zona Proximal de Desenvolvimento; na postulagéo da “lei da dupla
formacdo”; na nocdo, ainda que imprecisa, de “internalizacdo”; na relagcéo
proposta entre desenvolvimento e aprendizagem etc.

Embora, muitas vezes, este seja um percurso histérico necessario,
assumir um determinado pressuposto ou fazer uma determinada incorporacao e
ficar advogando hipoteticamente em seu favor traz poucos resultados. A teoria
perde a sua forga descritiva, interpretativa ou explicativa na medida em que nao
consegue, de fato, incorpora-lo. E necesséario criar uma rede conceitual e
estabelecer relagbes que os concebam internamente e fazer decorrer desta as
categorias de andlise que dardo a poténcia descritiva, interpretativa ou
explicativa dessa teoria. E o que faz por exemplo Chomsky que, ao conceber o
DAL - Dispositivo de Aquisicdo de Linguagem -, d4 efetividade ao inatismo
pressuposto ou, por exemplo, Vygotsky que, ao conceber a ZPD - Zona
Proximal de Desenvolvimento -, da efetividade ao soécio-construtivismo

pressuposto.

Voltando ao que vinhamos desenvolvendo, conferir & condigbes de
producdo — no seu sentido socioldgico, histérico e ideoldgico — um lugar fulcral

numa teoria, implica numa mudanca de paradigma, de objeto e de método.

A andlise das condicdes de producdo e de recepcdo deve ndo sO

acompanhar a analise textual stricto sensu, mas deve orienta-la, no sentido de
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que ndo se trata de encontrar somente elementos formais e semanticos
constituintes, mas antes de encontrar “marcas linglisticas” (ou a sua auséncia),
tomadas aqui como impressoes deixadas (ou ndo) no texto pelo autor, dadas as

condi¢Oes de producédo do texto em questao.

Nessa perspectiva, ndo se trata mais de enfocar “tipos de textos”, como
uma categoria a-histérica, mas sim de pensar em conceitos e categorias que
incorporem essas dimensodes reclamadas. N&o se trata também de pensar em
texto separadamente de um contexto de producéo, mas de (re) significar esse
conceito de modo que os elementos do contexto de producdo possam ser

tomados como constitutivos dos textos e ndo como algo externo a eles.

Uma das possibilidades de concretizar esse intento € tomar os conceitos
de enunciado concreto e de texto tais como postulados por Bakhtin e, ao invés
da consideragéo de tipos de textos, pode-se pensar na eleicdo do conceito
bakhtiniano de “géneros do discurso” como norteador de analises e como um
dos objetos de ensino-aprendizagem escolar, que é o que vem sendo feito no

Brasil e em alguns outros paises como Suica, Inglaterra e Franca.

Esta breve exposicdo de algumas das transformacfes ocorridas na
Linglistica e, sobretudo, na Linguistica Aplicada, ndo almeja o status de
retrospectiva histérica®, dada a sua  brevidade, sua incompletude e sua
superficialidade. Visa, tdo somente, esboc¢ar um cenario para que possamos
melhor compreender a incorporagdo de conceitos bakhtinianos feita pela area

de ensino de lingua materna®.

®o gue fugiria do escopo do presente trabalho, além do fato de que isso ja foi feito (ver, por
exemplo, Rojo, 1998).

° Rojo (1998) também oferece um panorama do processo de incorporacéo da teoria bakhtiniana
para a Linglistica Aplicada feito por diferentes grupos de pesquisadores. Tal panorama nos
parece muito Util, ndo sé para a compreensédo do cenario de recepgéo das idéias de Bakhtin,
mas também porque acaba sendo programatico, no sentido de traduzir as principais questées
tedricas e praticas que se colocam para a construgdo de um paradigma de base mais
enunciativa.
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Dito de outra forma, para que possamos pensar no significado dessas
incorporacdes e em suas possiveis decorréncias, ndo basta que tenhamos o
proposito de buscar compreender as idéias de Bakhtin e de seu circulo e que
executemos tal projeto. E preciso levarmos em conta n&o s6 o contexto de
producdo dessas obras, mas também o contexto de recepgdo das mesmas, sob
o0 risco de concebermos proposicbes teoricas impossiveis de serem

concretizadas na pratica™.

Antes de prosseguirmos na defesa da adocdo dos géneros como um dos
objetos de ensino-aprendizagem de linguas e de retirarmos dai decorréncias
praticas, faz-se necessario aprofundar a discussao sobre esse conceito. Para
tanto, para além da andlise de sua definicdo, faz-se necessério relaciona-lo a
outros construtos, articulagbes e conceitos da Arquitetonica’’ do circulo, para
que, por oposicdo a categorias e classificagfes tipologicas, possamos

apreender melhor esse conceito e suas implicagfes tedricas e praticas.

1.1. Dialogismo, enunciado, género e esfera de atividade

Tendo como pano de fundo o principio maior do dialogismo, através do qual
Bakhtin pensa as relagdes da cultura e da sociedade, alargando a consideragao
empirica do dialogo e desvelando o movimento dialégico por detras de
supostos e aparentes discursos monoldgicos, o autor em seu texto de

1952/1953, El Problema de los géneros discursivos®?, insiste, em mais de

1% vale dizer que, no caso brasileiro, a apropriacdo da teoria do circulo de Bakhtin vem sendo
feita, com diferentes recortes, h4 mais de duas décadas, por diversas areas do
conhecimento, como a literatura, linglistica, linguistica aplicada, semiética, educacéo,
psicologia, dentre outras. Assim, a area de ensino de linguas é apenas uma delas e recorta
apenas algumas postulagbes do circulo. Esse reconhecimento do trabalho do circulo pela
academia brasileira acaba por influenciar todas e cada uma dessas areas.

' No presente contexto, usamos esse termo, presente nas obras de Bakhtin, para designar uma
diversidade de conceitos, relacdes e postulagbes, sempre regidos pelo principio do
dialogismo, através dos quais se pode descrever, explicar ou significar as diversas relacfes
de comunicagdo. Uma ampliagdo desse conceito pode ser encontrada em Holquist & Clark
(1998, pp. 89-116) e em Machado (1995, p. 309).
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uma passagem, em destacar a importancia do estudo da natureza do enunciado
e dos géneros do discurso, sempre mantendo uma relagdo de imbricacdo entre
esses dois conceitos, centrais em muitos de seus desenvolvimentos tedricos.
Ampliando o escopo da questdo, o estudo da natureza do enunciado e dos
géneros do discurso torna possivel a aplicagdo do método sociolégico aos
estudos sobre a linguagem*® e o incremento da percepcdo de uma psicologia
do corpo social™, tal como proclamado por Bakhtin/Volochinov, a partir das
idéias de Plekhanov e de outros marxistas. Mais do que isso, tal estudo
viabilizaria a criacdo de uma Metalingiiistica'®, conferindo coeréncia a todos
esses projetos do circulo de Bakhtin e a sua concepgdo ética e estética de
linguagem™. Além disso, o estudo do enunciado concreto e dos géneros do
discurso pode também, como afirma o proprio autor, contribuir para

compreender melhor a natureza das unidades da lingua.

Y Em Portugués, na traducéo da Martins Fontes, optou-se pelo titulo “Os géneros do discurso”.
A nosso ver, tal titulo ndo reflete a pretensdo que Bakhtin tinha ao considerar essa questao
como constituindo uma problematica, no sentido de colocar um sem nimero de questdes
gue deveriam ser nortes de varias pesquisas posteriores. Optamos por manter o titulo da obra
em espanhol, traduzindo-o para o portugués em algumas passagens. Como trabalhamos
tanto com a tradugdo espanhola quanto com a brasileira, acompanham as citagdes e
comentarios sobre a obra, referéncias a respeito de que tradugdo estamos considerando,
gquando isso nos pareceu pertinente.

BA respeito da especificidade do método socioldgico afirma Bakhtin (1988, p. 43): “(..) assim o
método socioldégico ndo sO transcreve o acontecimento ético no seu aspecto social, ja
vivido e avaliado empaticamente na contemplacéo estética, mas também sai dos limites do
objeto e introduz o acontecimento em liga¢des sociais e histéricas mais amplas.”

1 \oltaremos a isso mais adiante.

** Mesmo estando ciente da opgao de alguns autores, como Todorov e Clark & Holquist, de
trocar o prefixo grego meta- pelo latino trans-, usando assim o termo translingiistica,
inexistente nas obras de Bakthin, para evitar uma certa confusdo com um uso ulterior do
termo, significando reflexdo sobre a linguagem, optamos por manter o uso do termo
“metalinglistica”, tomado no seu sentido mais longinquo, no qual o prefixo, como em
metafisico, significa para além de. No caso especifico, trata-se de considerar todo o
contexto enunciativo e ndo s6 o que é linguistico stricto sensu. Tal escolha, de nossa parte,
ndo é devida a um purismo terminolégico, mas sim a uma re-interpretacdo que proporemos
no capitulo seguinte, na qual a “confuséo” entre os dois sentidos do termo pode ser produtiva.

* A concepgdo ética de linguagem se coloca em contraposicao ao subjetivismo idealista, que
concebe um psiquismo individual, e a concepcdo estética contrapfe-se ao objetivismo
abstrato, que concebe estruturas e desconsidera os sujeitos. Bakhtin se opbe a ambas as

tendéncias e, ao longo de suas obras, muitas das suas colocagfes estabelecem um dialogo
(conflituoso) com elas.



CAPITULO 1- EM FAVOR DO GENERO: CONSIDERACOES TEORICAS 17

Embora seja uma tarefa quase impossivel retomar o percurso teérico de
Bakhtin, dadas as condi¢Bes de producao de suas obras durante o periodo pos-
revolucionario, a abrangéncia de suas preocupacoes, o carater fragmentério de
algumas obras, suas incursdes pelas muitas areas do conhecimento e a questéao
da autoria das obras do circulo’’ — todas guestdes ja bastante apontadas por
pesquisadores e estudiosos do circulo de Bakhtin —, € possivel intentar
diferentes articulacbes de suas idéias, na tentativa de  extrair dessas
articulagbes decorréncias préticas pertinentes, desde que se tenha o cuidado de
sempre considerar seus pressupostos de base e 0 cronotopo18 de seus préprios
discursos. Tais articulagBes, se ndo podem ser legitimadas pelas préprias
palavras de Bakhtin, talvez o possam ser pela inquietude de seu intelecto, que
fazia com que ele buscasse conhecer e dialogar com diferentes sistemas
tedricos e diversos pensadores do seu tempo, como apontam Clark & Holquist

(1998), sem se filiar a nenhum e sem buscar ou aceitar uma verdade absoluta.

Dentro desse espirito, talvez pudéssemos entender a atitude de Bakhtin e de
seu circulo de postular termos e/ou novas conceituacdes paralelas aos ja
existentes nos estudos estritamente lingliisticos e estéticos, como uma forma de
interlocugdo com certas tendéncias hegemonicas e, a0 mesmo tempo, como
forma de distinguir e concretizar o projeto de uma Metalinglistica, algo ja
comentado. Poderiamos entender dessa maneira a acepcdo de “signo
ideoldgico, em contraposicdo a uma visdo saussurena de signo linguistico,
assim como a consideracdo de palavras e de vocébulos; o uso do termo

“enunciado” contraposto a “oragdo”; o uso de “tema/significagcdo” em

oposicao a “significado/conceito”; e a releitura que Bakhtin propde do

" Sem contar os problemas de traducé@o de suas obras, sobretudo no caso brasileiro, dado que
grande parte das traducdes em portugués ndo se fizeram diretamente do russo.

18 . . . . . .
Embora esse conceito seja usado, na maior parte das vezes, no interior da teoria do

romance, para marcar a interdependéncia das categorias de tempo e espago nesse género,
poderiamos, por extensao, aplica-lo a outros géneros e discursos, na medida em que, nesses
também, essas categorias estao sempre presentes e sua pertinéncia para o projeto do circulo
€ incontestavel, dado que, de forma contraria ao que acontece com outros conceitos, 0
“cronotopo € uma ponte, ndo um muro, entre os dois mundos [o real e o representado]”
(Clark & Holquist, 1998, p. 276).
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conceito de “género”, tal como entendido pelos estudos formalistas de sua
época. Atravessa todos esses conceitos propostos pelo circulo, a dimenséo do
socio-historico e do ideoldgico, da linguagem em uso, em contraposi¢do a uma

consideracdo de um sistema linguistico imanente, encerrado em estruturas.

Dessa forma, a respeito do enunciado concreto, Bakhtin afirma que este
€ uma unidade real da comunicacdo verbal, em oposicdo a oracdo, que €
unidade da lingua; € criado e ndo dado, como uma oracgao; € unico, pode ser

citado, mas jamais é reiteravel™®

. Ao contrario da oracdo, possui um autor,
sempre € destinado a alguém e possui uma entonacado expressiva, ndo sendo,
portanto, neutro. Possui uma dimenséao verbal e uma dimens&o extra-verbal,
gue inclui uma dada situacdo de producdo, com um horizonte espacial e
temporal comum, uma compreensdo responsiva da situacdo e uma atitude
valorativa. E, ao mesmo tempo, um produto — acontecimento (nico — e um

processo, enquanto um elo da cadeia de comunicacéo verbal.

A fronteira do enunciado é algo bastante tematizado pelo circulo de
Bakhtin, ndo s6 porque seu estabelecimento ajuda a compreender a natureza do
enunciado, mas também por razées de ordem metodoldgica. A esse respeito,
afirma Bakhtin/Volochinov (1986) que a definicho das fronteiras de um
enunciado é dada: (a) pela resposta ativa do interlocutor, efetivada pela
possibilidade de troca imediata (ou ndo) de enunciadores; (b) pelo tratamento
exaustivo do tema, determinado pela vontade enunciativa ou intengdo discursiva
do locutor; e (c) pelas formas tipicas de acabamento relativo dos enunciados,
determinadas pelos géneros através dos quais todo e qualquer enunciado se

realiza.

Todo enunciado possui uma orientacédo: sempre € destinado a alguém e é

um elo na cadeia de comunicagéo verbal e, como tal, deve ser sempre analisado

*° Dentre outros trabalhos gue focam questdes pertinentes ao enunciado concreto, vale destacar
o trabalho de Souza (1999), que mapeia esse conceito nas obras do circulo de Bakhtin.
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como resposta a enunciados anteriores e/ou como estando prenhe de respostas
ulteriores. No dizer de Bakhtin (1992, p. 319):

“O objeto do discurso de um locutor, seja ele qual for, ndo é objeto do discurso
pela primeira vez neste enunciado, e este locutor ndo é o primeiro a falar dele. O
objeto, por assim dizer j4 foi falado, controvertido, esclarecido, julgado de
diversas maneiras, € o lugar onde se cruzam, se encontram e se separam
diferentes pontos de vista, visdes do mundo, tendéncias. Um locutor ndo é o Adao
biblico, perante objetos virgens, ainda ndo designados, os quais é o primeiro a
nomear”.

A essa Ultima caracteristica do enunciado — a de ser um do na cadeia
discursiva e de estar sempre orientado a alguém —, Bakhtin dedica grande parte
da discussdo sobre o enunciado, na obra ja citada. Para o autor, todo
enunciado refuta, confirma, complementa, retoma e re-avalia outros enunciados,
reais ou supostos; toma-os como conhecidos; baseia-se neles; enfim, leva-os
em conta, de alguma maneira. Em todo enunciado, as marcas do que ja se
disse sobre uma tematica (ou do que poderia ser dito) podem se encontrar ali,
inscritas ou, propositadamente, podem ser apagadas. Assim, num enunciado,
entrecruzam-se diferentes discursos sobre um mesmo objeto de sentido a que
alguns autores vem denominando de interdiscursividade, relendo o conceito

de Kristeva de intertextualidade, ou complementando-o, num outro dominio®.

Podemos supor que o0 acento dado a esta particularidade do enunciado
se deva, por um lado, ao fato dessas postulacdes operacionalizarem o principio
do dialogismo e, por outro lado, pelo fato de que tal caracterizagdo do
enunciado pode ser contraposta ao subjetivismo idealista, preocupado em
estudar o psiquismo individual do criador e do receptor, e & concepgdes
comunicativas predominantes da época, que sO consideravam o falante — sua
visdo de mundo, seus valores e emogdes — ou 0 objeto do discurso e o sistema
da lingua, ambas correntes com quem Bakhtin mantinha uma interlocucéo critica

constante, como ja dito anteriormente.

2 cf, por exemplo, Brait (2001), que diferencia intertextualidade (didlogo entre textos) de
interdiscursividade (dialogo entre discursos).
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Trazendo-a para a atualidade, no contexto de recepcao das idéias do circulo
bakhtiniano no Brasil, esta idéia de que um enunciado esta repleto de réplicas e
prenhe de outras — que reclama como contrapartida o conceito de compreensao
ativa (Bakhtin/Volochinov (1986) e Bakhtin (1982 e 1992) —, além de dar
consisténcia ao projeto metodolégico e aos pressupostos tedricos de base
sécio-histérica do circulo, pode ser vista como um dos tracos que,
essencialmente, distinguem essa teoria das outras teorias enunciativas atuais. E
nisso que reside a diferenga capital entre o conceito de enunciado concreto do
circulo de Bakhtin e, por exemplo, o conceito benvenistiano de enunciado.
Parece-nos razoavel pensar que, como Benveniste ndo considera essa cadeia
de comunicacéo, o fluxo verbal ligado & varias esferas de atividades humanas —
porgue o socioldgico esta fora do escopo de suas considerac;f)es21 —, tal como o
faz Bakhtin, toda uma tradicdo pds-benvenistiana precisa diferenciar enunciado
de enunciacéo, algo que Bakhtin ndo necessita fazer, como observa Souza
(1999, pp. 47/48), ja que o conceito de enunciado concreto recobre os dois

termos, dado que o enunciado €, a0 mesmo tempo, produto e processo.

Do mesmo modo, o conceito de texto em Bakhtin deve ser entendido na
mesma perspectiva. Para Bakhtin, o que determina o carater do texto sdo as
inter-relacdes dindmicas (ou lutas) entre seu projeto discusivo e sua
realizagéozz. Isso quer dizer que todo texto teria ndo s6 a dimens&o da lingua,
do linglistico stricto sensu , mas também uma dimensdo do enunciado e do
discurso. Assim, como afirma Rodrigues (2001, no prelo)®’, tanto no que diz
respeito ao enunciado, quanto ao texto, a dimensao extraverbal, ndo pode ser
tomada como algo que os envolve (enunciado e texto), mas antes deve ser

tomada como uma parte constitutiva destes. Por isso, para essa concepgao,

2 Ver, a respeito, Benveniste (1968).
%2 Cf., a esse respeito, Bakhtin (1982, p. 295).

23 . ~ . . . . . ~ . ~
A afirmacéo de Rodrigues s diz respeito ao enunciado. A extensao dessa consideragdo em
relacé@o ao texto foi feita por nossa conta e risco.
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num nivel conceitual, ndo cabe separar enunciado/enunciagao; texto/situacao de

producéo.

Na mesma direcdo Geraldi (1996, p. 138) afirma:

“(...) ndo ha de um lado um sistema de referéncias antropocultural (as diferentes
formagdes discursivas) em que 0s recursos expressivos adquiriiam seu sentido. Este
sistema ndo existiria sem tais recursos expressivos; estes recursos ndo seriam recursos
expressivos fora daquele sistema. Na construgdo de textos mobilizam-se, portanto,
concomitantemente, estas duas materialidades, concebidas como duas apenas como
consequéncia do recorte analitico que releva dos interesses de diferentes programas de
pesquisa.” (énfase do autor).

No dizer do proprio Bakhtin:

“Pode-se dizer que a gramatica e a estilistica se juntam e se separam em qualquer
fato linglistico concreto que, encarado do ponto de vista da lingua, € um fato gramatical,
encarado do ponto de vista do enunciado individual, € um fato estilistico. Mesmo a sele¢ao
que o locutor efetua de uma forma gramatical ja € um ato estilistico. Esses dois pontos de
vista sobre um Unico e mesmo fendmeno concreto da lingua ndo devem porém excluir-se
mutuamente, substituir-se mecanicamente um ao outro, devem combinar-se organicamente
(com a manutencdo metodologica de sua diferenca) sobre a base da unidade real do fato

lingtiistico.” (Bakhtin, 1992, pp. 286/287)
Tal consideracdo traz importantes decorréncias metodoldgicas que

pretendemos mencionar no Capitulo 3.

Assim como os enunciados, embora Unicos e nao reiteraveis, ndo rompem a
barreira do siléncio pela primeira vez a propésito de um dado objeto do
discurso, suas formas também ndo sdo completamente inéditas, distintas e
diferentes umas das outras, mas, ao contrario, repetem-se em diferentes
enunciados. A essas formas tipicas de enunciados Bakhtin atribuiu a
denominacdo de géneros do discurso. Todas as esferas da atividade
humana sdo atravessadas por esferas de utilizacdo da lingua que |Ihe séo
correspondentes e |lhe conferem a qualidade propriamente humana. Cada uma

dessas esferas de utilizacdo da lingua elabora seus tipos “relativamente
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estaveis de enunciados, sendo isso que denominamos géneros do

discurso” (Bakhtin, 1992, p. 279)*".

N&o é sem razdo que Bakhtin pretendeu um estudo mais aprofundado dos
géneros do discurso, embora ndo tenha dado cabo do seu intento, deixando
apenas um fragmento, sob o titulo “O problema dos géneros do discurso”.
Essa é uma problematica central para o estudo do enunciado concreto. Todo
género é um tipo de enunciado e todo enunciado pertence a um género. O
género é mais uma contraparte social dos enunciados’ que, embora sempre
postos em relagcdo sdo, por definicdo, individuais. Como ja aparece explicitado
no titulo, Bakhtin inicia esse texto afirmando a inexisténcia e reclamando a
existéncia de estudos que visem uma abordagem geral dos varios géneros do
discurso, focando sua natureza verbal comum (o que se tinha na época, era
apenas e tdo somente o estudo de certos géneros tomados em particular, como
os literarios e os retoricos, situacdo esta que, de certa forma, se mantém até os
dias de hoje). Na verdade, ndo é sem motivo que somente esses géneros
fossem tomados como objetos de estudos. Esses eram as Unicas espécies de
texto que eram designadas sob o nome de géneros, como bem observa
Bronckart (1999, p. 73). Praticamente até o século XX, apenas os textos de
valor social ou literario reconhecido eram designados sob essa rubrica (por

exemplo, na antiglidade, os géneros épicos, poéticos, liricos, apoditicos,

** Embora o termo seja 0 mesmo utilizado pelos formalistas russos, a acepc¢édo do circulo é
evidentemente muito diferente. Na verdade, Bakhtin/Medvédev (1928, apud Souza, 1999)
utiliza o termo pela primeira vez, criticando o0 uso mecéanico que dele fazem os formalistas,
gue deixam a investigagcdo do género para o final da analise e 0 véem como um composto de
esquemas, quando, para o circulo, a andlise deve se iniciar pelo género, enquanto uma
forma tipica, pois o sentido constitutivo de cada elemento s6 pode ser compreendido em
conexdo com o género. A nogao de tipo em Bakhtin, também € diferente da nogao de tipo
inerente a classificagdes tedricas e abstratas, as quais discutiremos mais adiante. “(...) E por
outra via de abordagem que ele [Bakhtin] trabalha com a nog&o de tipo: os géneros sdo
formas tipicas histéricas relativamente estaveis de enunciados, articulando as dimens&es
histérica e normativa.” (Rodrigues, 2001, no prelo).

%% Além do conceito de género, seriam outros conceitos e construtos que “capturam” a dimensao
social da lingua e da linguagem: a consideragdo do enunciado como elo da cadeia
discursiva, o conceito de compreensdo ativa, a postulacdo da transformagdo das palavras
alheias em palavras préprias-alheias, e, posteriormente, em palavras préprias ou anénimas —
com a perda das aspas — num processo de apropriagdo dos discursos em circulagdo
(Bakhtin, 1992)
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retoricos etc.; a partir do renascimento, os géneros novela, romance, ensaio
etc.). Assim, para além de subverter o conceito de género, Bakhtin também foi
um dos que mais efetivamente ajudou a fomentar uma ampliagdo do escopo de
seu uso. Para ele, todo e qualquer texto lido ou escrito, falado ou ouvido, enfim,
tudo que é dito ou dizivel pertence a algum género, por mais que, por vezes,

nao se saiba designa-lo ou reconhecé-lo.

Ampliando consideravelmente o dominio sobre o qual se aplica o conceito
de género, Bakhtin adverte, j& de inicio, na referida obra, para os problemas
com o0s quais tais estudos fatalmente se deparardo, dada a heterogeneidade
dos géneros existentes, seu nimero quase infinito e a caréncia de estudos que

foquem os demais elementos do enunciado®®.

Enraizados na/pela socio-historia, legitimados por essa, atravessados e
definidos pelos seus cronotopos, 0s géneros seriam “zona e campo da
percepcao de valores e da representacdo do mundo” (Bakhtin, 1988, p.
418), “correas de transmision entre la historia de la sociedad y la historia
de la lengua” (Bakhtin, 1982 p. 254), as ‘correias que mobilizam o fluxo
das relacbes dialdgicas”, conforme dito por Machado (1995, p. 70),
relacionando-os aos enunciados, que seriam o elo na cadeia de comunicagéo
verbal ou, ainda, “um raio-x de uma viséo especifica, uma cristalizacao de
conceitos particulares de um determinado tempo e de um dado
segmento social de uma sociedade (...) um modo particular de ver o
mundo” (Holquist, 1984, apud Machado, 1995, p. 254). Tais predicactes

acentuam bem a zona de interseccdo pretendida pelo conceito, sua interface

26 Maingueneau (1998, p. 65), observando também a disseminagao ulterior do uso c termo
género indiscriminadamente para todas as formas de dizer, vai propor um traco distintivo
entre 0s géneros primeiramente considerados enquanto tal e os demais, agregados sob essa
denominacdo posteriormente. Os primeiros admitiiam a filiagdo a certas obras singulares
modelos “A lliada” funcionaria como um certo modelo para as epopéias; “Ligacdes
perigosas”, para o caso do romance epistolar, etc.) No segundo caso, ndo ha obras
singulares de referéncia; tratar-se-ia, entdo, de “(..) rotinas, de comportamentos
estereotipados e anbnimos que se estabilizariam pouco a pouco, mas que continuam
sujeitos a uma variagao continua”.
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linguagem/visdo de mundo — tal como é percebido, representado e significado —

e sua vinculagdo com as relacbes de producdo e com a estrutura sociopolitica

que delas deriva. E por essa intersecgdo que Volochinov afirma que os géneros

seriam o locus privilegiado de manifestacdo da psicologia do corpo social

(Bakhtin/Volochinov, 1929, p. 42). Esta é uma das razbes pelas quais

preferimos a denominacdo géneros do discurso ao invés de géneros textuais

(ou géneros de texto), tal como cunhadas por alguns autores”’.

Diferentes modos de vida e circunstancias ligadas & diversas esferas

de comunicacdo, por sua vez relacionadas com o0s varios tipos de atividade

humana, determinados, em Ultima instancia pela organizacdo econdmica da

sociedade, gerariam tipos tematicos, composicionais e estilisticos de

enunciados, relativamente estaveis — 0os géneros.

O esquema da pagina seguinte ilustra essas relac;ﬁeszg:

" Souza (1999) coteja as varias tradugbes da palavra russa Rechevye zhanry e, embora néo

28

esgote todas as possibilidades, lista as seguintes traducgdes: géneros, géneros do discurso,
modos de discurso, categorias dos atos de fala, férmulas, férmulas estereotipadas,
modelagem, discursos menores e modelagens de enunciagdo. Note-se que o autor ndo
menciona as denominacfes géneros textuais ou géneros de texto, que até aparecem em
alguns textos (por exemplo no texto de 1976 — El problema do texto), mas com pouca
freqliéncia e em contextos muito especificos. No caso citado, num contexto no qual se esta
discutindo questdes relativas ao texto. No mais, 0 uso dessa terminologia — géneros
textuais/géneros de texto — pode ser devido a outras tradi¢cOes, a outros recortes ou a outras
pretensdes tedricas, algo que comentaremos mais adiante.

Mesmo correndo os riscos de reducionismo e de linearizagdo, que tentativas de “traducao”
entre linguagens podem encerrar, optamos por elaborar o presente esquema, pois, por outro
lado, a mudanca de linguagem pode ajudar na percepcéo de sutilezas e na ilustragdo do que
se pretende demonstrar.
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RELACOES DE PRODUGCAO

ORGANIZACAO SOCIO-ECONOMICA DA SOCIEDADE?® Q

DIFERENTES ESFERAS DE COMUNICACAO RELACIONADAS COM AS
DIFERENTES ATIVIDADES HUMANAS <— >

GENEROS —

ENUNCIADOS ——

% Tomada aqui como um todo e néo detalhada.
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Foquemos, agora, a relagdo entre os circulos maiores do esquema
apresentado. A vinculacdo dos géneros com as diferentes esferas de
comunicacao verbal que os originam e desenvolvem e a propria determinacéo
dessas esferas € algo fundamental para o estudo dos géneros, sendo inclusive
apontado como os dois primeiros passos metodologicos para a abordagem
dessa problemética. Sua importancia aparece ressaltada, por exemplo, em

Bakhtin/VVolochinov, 1929:

“(...) Eis porque a classificac&o das formas de enunciacéo deve apoiar-se
sobre uma classificagdo das formas da comunicagcdo verbal. Estas

Ultimas s&o inteiramente determinadas pelas relagbes de produgdo e pela
estrutura sociopolitica.” (Bakthin/Volochinov, 1986, p. 43) [énfase do autor]

Uma orientacdo metodologica a esse respeito € afirmada na mesma

obra, mais adiante:

“(...)Disso [que a lingua vive e evolui historicamente na comunicagdo verbal
concreta, ndo no sistema linglistico abstrato das formas da lingua € nem no
psiquismo individual dos falantes] decorre que a ordem metodoldgica para o estudo
da lingua deve ser a seguinte:

1. As formas e tipos de interacdo verbal em ligagdo com as condi¢des concretas
em que se realiza .

2. As formas das distintas enunciacdes, dos atos de fala isolados, em ligagéo
estreita com a interagdo de que constituem os elementos, isto €&, as
categorias de atos de fala [leia-se géneros] na vida e na criacdo ideolégica que
se prestam a uma determinagéo pela interacéo verbal.

3. A partir dai, exame das formas da lingua na sua interpretacéo linglistica
habitual.” (Bakhtin/Volochinov , 1986, p.124)

Embora o circulo de Bakhtin ndo faca uma classificacdo exaustiva relativa
a essas diferentes esferas de comunicacdo, refere-se a algumas, em Varios
textos, nem sempre as denominando dessa forma. Volochinov (1930) (@pud
Souza, 1999, p. 78) sugere a seguinte relagdo de espacos de comunicagao
social: comunicacfes artisticas, relacbes de producdo (nas usinas, ateliers
etc.), relagcdes de negdcios (nas administracdes, nos organismos publicos etc.),

relacbes cotidianas e relacdes ideoldgicas stricto sensu (propaganda, escola,
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ciéncia, filosofia etc.)®®. Bakhtin/Medvedev (1928) @pud Souza, 1999, p. 91)
referem-se a enunciados poéticos, praticos, cotidianos, cientificos, interiores.
Bakhtin (1986) estabelece trés dominios da cultura humana: a vida, a ciéncia e
a arte. Bakhtin/Volochinov (1986) diferenciam o0s sistemas ideoldgicos
constituidos, tais como a arte, a moral, o direito, a ciéncia e a religido do que
chamam de ideologia do cotidiano. Bakhtin (1982, p. 250) vai citar alguns
exemplos de comunicagdo cultural mais complexa: comunicacdo artistica,
cientifica, sociopolitica etc. Nessa mesma obra (p. 252), o autor vai relacionar
condicdes e funcdes determinadas (cientifica, técnica, jornalistica, oficial,
cotidiana), especificas de cada esfera, com a origem e desenvolvimento dos

géneros.

Em todas essas enumeracgfes, h4 uma visivel vinculagdo entre tipos de
interacéo verbal e esferas de atividade e uma certa divisdo/contraposi¢céo entre
esferas mais publicas e esferas mais privadas, mais ligadas ainfra -estrutura ou

asuper -estrutura social, mais cotidianas ou mais institucionalizadas.

Dado o nosso interesse primordial pela determinacdo dessas esferas nas
quais circulariam os géneros, algo de que nos serviremos no Capitulo 3, ndo
poderemos nos esquivar de tentar especificar um pouco mais 0 que seriam tais
esferas e como se determinariam. Ja que Bakhtin, até onde tivemos acesso a
suas obras, parece ndo desenvolver muitas consideragbes a respeito do
conceito weberiano de esferas de atividades, tentaremos precisa-lo um pouco
mais, servindo-nos de alguns desenvolvimentos tedricos de Bourdieu, sobretudo,

no que diz respeito aos conceitos de habitus e de campo.

% Cabe ressaltar que, em varias passagens, as tradugdes de Bakhtin insistem em utilizar a
qualificagdo ideoldgico ou mais ideoldgico para designar certos géneros. Isso néo significa
gue haja géneros nos quais a ideologia ndo esteja inscrita ou esteja menos inscrita.
Entendemos essa diferenciagdo apenas como um acento do tipo de esfera na qual o género
circula. Esferas mais publicas, ligadas asuperestrutura, marcariam mais ideologicamente os
géneros. Isso ndo quer dizer que as esferas privadas estariam desprovidas de ideologia.
Prova disso seria a série de considera¢gdes que Bakhtin/Volochinov (1986) tecem acerca da
ideologia do cotidiano e da psicologia do corpo social.
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N&o se trata de procurar reduzir atividade a campo, erro sobre o qual nos
adverte Lahire (1999, p.31): “ La lecture des textes montre qu’ill serait
abusif de réduire ["appréhension webérienne des processus de
différenciation et d’autonomisation a de telles réalités sociales [les
champs]. Certaines sphéres d activité ressemblent, apparemment, a ce
gue pourraient étre des champs (sphéres d’activités économique,
politique, religieuse, esthétique, intellectuelle), mais d’autres s’en
distinguent assez nettement (vie domestique, activités érotiques-
sexuelles, dimension éthique des activités...). Mais souvent, méme les
premiers peuvent étre considérés plutdt comme des registres d’action ou
comme des dimensions de la vie sociale, que comme des activités
inscrites dans des espaces-temps relativemente autonomisés.” O préprio
Bourdieu (1990a, p 65), ao afirmar que nao é filiado a nenhuma grande teoria,
nem a nenhum autor, mas se serve de “todas” elas e de “todos” eles, vai citar
como exemplo sua relagcdo com Weber: “(...) construi a nocdo de campo
contra Weber e ao mesmo tempo com Weber (...)” (destaque do autor)
Assim, trata-se somente de procurar ver que propriedades do campo, por
positividade (em nome do “com Weber”) ou negatividade (em nome do “contra
Weber”), pode ser atribuida & esferas de atividades. Ainda a propésito da
discussao de Lahire sobre quais atividades poderiam ser até certo ponto
equacionadas a campo e quais ndo, talvez isso possa lancar mais pistas a
propésito do motivo de Bakhtin postular a existéncia de géneros primarios e
secundarios e de insistir tanto na importancia dessa diferenciacdo e das
relacdes existentes entre esses géneros. Num olhar mais sociologico da questao
(e menos linglistico e, até mesmo, metalinglistico, ao qual estamos mais
acostumados por “ossos do oficio”), talvez possamos afirmar que as esferas
nas quais circulam os géneros secundarios assemelhar-se-iam mais a um
campo, ja as esferas nas quais circulariam os géneros primarios ndo poderiam

ser aproximadas a campos.
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Interessado em compreender a mediagao existente entre agente social e
sociedade - opondo-se, nesse ponto, tanto a Durkheim (que acaba por propor
uma reificacdo da sociedade), quanto a Weber (pela sua sociologia da
compreensao de perspectiva fenomenologica), Bourdieu vai retomar o conceito
escolastico de habitus, buscando a superacdo da oposi¢céo individuo/sociedade

.O autor define habitus como sendo:

“(...) sistema de disposi¢cdes duraveis, estruturas estruturadas predispostas a
funcionarem como estruturas estruturantes, isto €, como principio que gera e
estrutura as praticas e as representagbes que podem ser objetivamente
‘regulamentadas” e ‘reguladas’ sem que por isso sejam o produto de obediéncia
de regras, objetivamente adaptadas a um fim, sem que se tenha necessidade de
projecdo consciente deste fim ou do dominio das operagdes para atingi-lo, mas
sendo, a0 mesmo tempo, coletivamente orquestradas sem serem o produto da
acao organizadora de um maestrd’. (Bourdieu, 1972, p.175.)

Como pontua Ortiz (1993), o habitus é, ao mesmo tempo, social —
refere-se a grupo ou classe —, e individual, sendo que sua interiorizagéo implica
um processo de internalizacdo das representacdes objetivas das posicoes
sociais de que desfrutam o0s agentes, o que garantira uma relativa
homogeneidade dos habitus subjetivos entre agentes dos mesmos grupos ou
classes. O habitus, que remete aidéia de aprendizados passados, orienta as
acoes e, na medida em que é produto das relacdes sociais, tende a assegurar a

reproducdo das mesmas relacées objetivas que o originaram™".

Como ja dito, preocupado em compreender a mediacdo entre agente
social e sociedade, sem deixar de considerar nenhum dos dois pélos, ao invés
de se limitar ao conceito demasiado amplo de classe social (embora considere-
o bastante relevante), Bourdieu vai propor o conceito de campo. A propésito

desse conceito, Ortiz (1993, p.19) vai afirmar:

¥ Uma das principais criticas que sao dirigidas a Bourdieu — cf., por exemplo, Ortiz (1993) — diz
respeito a uma certa reprodutibilidade sociolégica que confere pouco espaco a possibilidades
de transformagdes, ndo conseguindo articular as mesmas aanalise da pratica.
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“Bourdieu denomina ‘campo’ esse espaco onde as posi¢cdes dos agentes se
encontram a priori fixadas. O campo se define como o locus onde se trava uma
luta concorrencial entre os atores em torno de interesses especificos que

o , ., 32
caracterizariam a area em questao.
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Note-se que, em todo campo ha interesses especificos que, ao mesmo

tempo em que sdo fruto do proprio desenvolvimento histérico do campo, séo

também condicdo para o seu funcionamento. Para Bourdieu, haveria tantos

campos gquantas sao as formas de interesse®’.

Lahire (1999, pp. 24-26), a partir do mapeamento do conceito de campo

nas obras de Bourdieu, vai resumir as propriedades essenciais de um campo:

“Um campo é um microcosmo dentro de um macrocosmo que constitui 0 espago

social (nacional) global;

Cada campo possui regras de jogo e jogadores especificos, irredutiveis as regras

do jogo e aos jogadores de outros campos (...);

Um campo € um “sistema’ ou um “espaco” estruturado de posicdes;

Esse espago é um espago de luta entre os diferentes agentes, ocupantes das

diversas posicoes;

As lutas tém por “prémio” a apropriacdo de um capital especifico do campo (o

monopdlio do capital especifico legitimo) e/ou a redefinicdo desse capital;

O capital é distribuido desigualmente no campo; existem, entdo, dominados e

dominantes;

A distribuicdo desigual do capital determina a estrutura do campo, que é entdo
definida pelo estado das relagfes histéricas de poder entre as forcas (agentes,

instituicdes) presentes no campo;

As estratégias dos agentes sdo compreensiveis se relacionadas a suas posigoes

dentro do campo;

Entre as estratégias invariantes, podemos notar a oposi¢ao entre as estratégias de

conservagao e as estratégias de subverséo (...);

Em luta uns contra os outros, os agentes de um campo sao 0s mais interessados

em que 0 campo exista; mantém, entdo, uma “cumplicidade objetiva’, a parte
lutas que os opdem;

as

Os interesses sociais sdo, entdo, sempre especificos de cada campo e ndo se

reduzem a interesses de tipo econémico;

32

% Cf. a esse respeito Bourdieu (1983a, p. 65).

Alguns exemplos de campos designados enquanto tal por Bourdieu: campo artistico, de
producdo cultural, econdmico, politico, religioso, cientifico, escolar, juridico.
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A cada campo corresponde um habitus (sistema de disposi¢cdes incorporadas)
préprio ao campo (...). Somente aqueles que incorporaram esse habitus préprio do
campo estdo em posi¢cdo de jogar o jogo e de crer nesse (na importancia desse)
jogo;

Cada agente do campo é caracterizado por sua trajetdria social, seu habitus e sua
posicao dentro do campo;

Um campo possui uma autonomia relativa: as lutas que nele tém lugar possuem
uma légica interna, mas o resultado das lutas (econdémicas, sociais, politicas ...)
externas ao campo pesam fortemente sobre o resultado das relages de forgcas
internas.

Destas caracterizagdes, as que mais nos interessariam, na tentativa
de nos aproximarmos da especificacdo de esferas de atividade, seriam as
de que os campos supdem regras especificas; possuem uma certa
autonomia em relacdo a outros campos; supdem correlacao de forgas entre
seus atores (ha dominantes e dominados); e de que ha mais do que

interesses econdmicos em jogo em cada campo (capital simbdlico).

As regras especificas manteriam o campo, ndo no sentido de que
exerceriam deterministicamente algum tipo de coercdo que obrigaria seus
agentes a agirem de/em acordo com elas. H4 sempre disputa de poder (ndo
s6 econdmico, mas também politico, simbdlico etc.). Assim, hd sempre
tensdo em um campo’ e interesses em jogo e, de certa forma, pode-se
dizer que os agentes sociais obedecem & regras quando o interesse em

obedecer a elas suplanta o interesse em desobedecé-las™.

Para Bourdieu, cada agente investiria no campo a forca (o capital) que
adquiriu pelas lutas anteriores. Assim, as posi¢des sociais dentro de um campo
variam, em maior ou menor grau, dependendo da natureza do campo. Assim, no
campo cientifico, por exemplo, podemos pensar que uma determinada trajetéria
académica — fazer mestrado, doutorado, pds-doutorado, escrever artigos,

participar de congressos etc. — consiste em um investimento de capital

34 . . ~ . s
Poderiamos aqui pensar numa tensdo entre forcas centrifugas e centripetas, desde que

suponhamos agentes por detras dessas forgas. A imagem dessas forgas sera mais explorada
adiante.

% Bourdieu toma esta idéia de Weber. Cf, a esse respeito, Bourdieu (1990 b, p. 96)
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(simbdlico, nesse caso) que visa uma ascensdo/manutencdo de posicdo dentro

desse campo.

Tais caracteristicas recortadas do campo poderiam ser trazidas paras as
esferas de atividades mais publicas, nas quais se dariam certas praticas
sociais, ou, mais precisamente, certas praxis>’, no sentido de que seriam
atividades que engendrariam as condigfes indispensaveis aexisténcia da esfera
e da sociedade de uma forma geral, vinculadas, em diferentes graus de
proximidade, com a atividade material de produgéo. A exemplo de um campo,
toda esfera de atividades implicaria a correlagéo de forgas entre os agentes que
possuem diferentes posi¢des sociais que sdo sempre instituidas por/em cada

esfera. Por instituir, pode-se entender:

“(...) atribuir uma esséncia, uma competéncia. (...) € 0 mesmo que impor um
direito de ser que é também um dever ser (ou um dever de ser). E fazer ver a
alguém o que ele é e, ao mesmo tempo, lhe fazer ver que tem de se comportar em
funcdo de tal identidade. (...) Instituir, dar uma definicdo social, uma identidade, é
também impor limites, e a expressdo hoblesse oblige™ poderia traduzir o ta
heautou prattein de Platdo, fazer o que é de sua esséncia fazer e ndo qualquer
outra coisa (...) (Bourdieu, 1996, p.100, énfase do autor)37

Assim, no nosso exemplo anterior do campo académico, defender uma
tese, ter um artigo aceito para publicagdo, uma comunicacdo aceita em um
congresso etc. seriam mecanismos de legitimagdo que garantiriam um certo
sucesso do investimento de capital, nesse caso simbdlico, que fariam parte do
processo de ascensdo/manutencao de posicao dos agentes em questdo. Mas

ser legitimado ndo é so fonte de obtencédo de prestigio. Também implica em se

% A partir daqui, faremos uma interpretacéo de Bourdieu, tomando algumas das caracteristicas
de campo, mas tentando levar em conta nossa leitura dos pressupostos bakhtinianos. Por
exemplo, a nogao de praxis, ndo é utilizada por Bourdieu, que alias, tem reservas quanto ao
uso desse conceito (cf. Bourdieu, 1986, p. 35).

37 . . . . . .
Embora, nessa obra, Bourdieu esteja interessado em discutir os ritos de passagem,

reinterpretando-os como ritos de instituicéio e ndo os campos propriamente ditos, cremos que
muitas das consideragfes feitas nesse contexto podem nos ajudar a pensar na natureza das
esferas de atividades e das instituicdes que delas fariam parte.
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ter que fazer determinadas coisas, préprias das posi¢des instituidas, em nome

dos interesses em jogo em cada esfera.

Uma esfera também supde regras que encerram restricdes, cujo nivel
varia em fungéo do grau de hierarquia posta entre os agentes sociais que dela

participam, das finalidades visadas pelos agentes e dos interesses em jogo.

Cada uma dessas esferas de atividade, ao mesmo tempo, engendra e é
engendrada por certos tipos de interagdo verbal, o que nos permitiria falar,
entdo, em esferas de comunicagdo. Em tais esferas de comunicac¢ao drculam
certos géneros que refletem e refratam as restricbes impostas pela correlagéo
de posicdes sociais, pelo jogo de interesses e pelas finalidades proprias dessas
esferas e, ao mesmo tempo, cristalizam as formas de discurso através das
guais se da, se materializa seu funcionamento. Poderiamos, entédo, entender os
géneros como sendo “(...) dispositivos de comunicacdo que sé podem

aparecer quando certas condi¢des socio-histéricas estdo presentes.”

(Maingueneau, 2001, p.61).

Voltando adiscriminacéo das e sferas estabelecidas por Bakhtin e a uma
certa contraposicdo entre esferas publicas e privadas que varias das
referéncias & esferas contém, vale dizer que, a essa diferenciacédo/divisao,
Bakhtin dedica boa parte de seu texto O Problema dos géneros do discurso,
gualificando essa distingdo e o estudo de suas inter-relagbes como sendo
essencial e denominando os géneros em circulacdo nas esferas mais privadas
como géneros primarios e os que circulam em esferas mais publicas como
géneros secundarios. O acento de importancia aparece explicitado na

seguinte passagem:

“A inter-relagdo entre os géneros primarios e secundarios de um lado, o processo
historico de formagéo dos géneros secundarios de outro, eis 0 que esclarece a
natureza do enunciado (e, acima de tudo, o dificil problema da correlagdo entre
lingua, ideologias e visdes de mundo).” (Bakhtin, 1992, p.282)
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Os géneros primarios seriam “mais simples”, ligados a situa¢cdes mais
privadas de uso da linguagem e aideologia do cotidiano. S&o utilizados em
situagfes de comunicagao discursiva imediata; séo mais flexiveis e refletem, de
maneira mais rapida e direta, as transformagcBes sociais. Os géneros
secundarios seriam “mais ideoldgicos”, vinculando-se a situagbes de
comunicagao cultural “mais complexa”, relativamente mais desenvolvida e
organizada, principalmente escrita. Muitas vezes, aparentam ser constituidos
por “um Unico” enunciado, hum processo de monologizacdo que intenta apagar
o dialogismo fundante, supondo, por essa razdo, um certo desdobramento de

consciéncia por parte do locutor/enunciador®®.

Essas distingdes entre “simples” e “complexo”, entre “mais” ou “menos”
ideoldgico podem gerar controvérsias e entendimentos indesejaveis da questéo.
No nosso entendimento, 0 que parece estar em pauta é a natureza das esferas
nas quais circulam esses géneros em relagdo aorganizacdo econdmico -politica
da sociedade. Esferas mais privadas, cotidianas, que ndo apresentariam todas
as propriedades que “tomamos emprestadas” dos campos de Bourdieu, embora
sejam a “seiva” da organizacao social, sdo esferas mais ligadas ainfra-estrutura
social e, por isso mesmo, mais fluidas, flexiveis mutantes: “menos ideoldgicas”,
0 que ndo quer dizer que a ideologia ndo esteja presente. No dizer de
Bakhtin/\VVolochinov (1986, p. 41)

“[...] a esséncia deste problema liga-se a questdo de saber como a realidade (a
infra-estrutura) determina o signo; como o signo reflete e refrata a realidade em
transformagdo [...] A palavra é capaz de registrar as fases transitérias mais
intimas, mais efémeras das mudangas sociais. O que chamamos de psicologia do
corpo social e que constitui, segundo a teoria de Plekhanov e da maioria dos
marxistas, uma espécie de elo de ligagdo entre a estrutura sociopolitica e a
ideologia no sentido estrito do termo (ciéncia, arte, etc.), realiza-se, materializa-
se, sob a forma de interagéo verbal.”

*® Embora tematizando outra guestao — o discurso interior — , ver Rojo (1991), que, a partir de
Vygotsky, discute essa questdo do desdobramento da consciéncia, através da réplica a
outras pautas de interagédo. Por exemplo, o enunciador antecipa o que um interlocutor real ou
suposto poderia dizer, objetar, perguntar, refutar etc.
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Desta citagdo, podemos depreender que o “mais complexo, o “mais
ideoldégico” tém, por natureza, serem cristaliza¢des superestruturais da ideologia

que circula em esferas “mais simples”, i. e., ligadas ainfra -estrutura®®.

Vale comentar, com relagdo aos géneros primarios e secundarios, que
um dos tragos distintivos que vém sendo mais fortemente destacados pelos
desenvolvimentos atuais de trabalhos bakhtinianos na area educacional —seja na
produgéo desses trabalhos ou, principalmente, na compreensao dos mesmos,
ou seja, em como eles vém sendo recebidos -é sua materialidade enunciativa.
Assim, alguns consideram que ha uma relagdo de sinonimia entre géneros
primarios e géneros orais e entre géneros secundarios e escritos.
Embora essa até possa ser uma propriedade, que o proprio Bakhtin salienta,
ndo sem a modalizacdo que o termo principalmente determina, a materialidade
dos enunciados (ser escrito ou falado) ndo nos parece ser o cerne da

diferenciacao.

A questéao principal ou o trago distintivo mais importante nos parece ser a
esfera aqual se vinculam esses géneros e a sua relagdo de (ndo) imediatez com
a situacdo material de producdo, o que envolve, inclusive, o fato de ser o
discurso/texto monogerado ou poligerado4°, de aparentar ou ndo uma suposta
monologia, de partilhar ou ndo de um mesmo contexto material. Assim, um
seminario, embora realizado oralmente, € um género secundario, enquanto que

um bilhete ou uma carta pessoal, embora escritos, seriam géneros primarios*" .

%9 Ademais, a distingdo simples/complexo, pode também ser tomada em termos de hibridizacdes,
intercalacbes e absor¢cdes de um género por outro, algo que comentaremos mais adiante.
Por hora, poderiamos considerar que “complexo” diz respeito a esses processos discursivos
e sociais que, por vezes, suporiam uma socio-histdria posterior em relagdo aos simples e
primarios.

*° Nos enunciados monogerados, a gestdo do texto fica a cargo do locutor. As réplicas ou sua
responsividade sdo determinadas quase que totalmente pelo enunciador. Nos enunciados
poligerados, a gestdo do discurso € uma responsabilidade dividida: o0 mesmo é construido
passo a passo, a exemplo do que ocorre numa conversa, por exemplo.

41 . . p . . ™ .
Voltaremos a isso no proximo capitulo, no qual discutiremos as praticas escolares, que visam
a tematizagao da diferenciagdo oral/escrita tomada de forma geral.
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Mais do que diferenciar essas naturezas nos géneros, Bakhtin insiste em
relaciona-los e em imbrica-los, na tentativa de pensar o processo histérico de
desenvolvimento dos géneros, algo que contribuiria decisivamente para o estudo
da natureza do enunciado. Assim, 0s géneros secundarios absorveriam e re-
elaborariam os géneros primarios, que se transformariam no interior dos
primeiros, perdendo sua relagao de imediatez (implicagdo e conjungao) com o
contexto material de producdo. E o que acontece, por exemplo, com 0s

didlogos ou com uma carta que fazem parte de um romance.

A propésito do surgimento e do desenvolvimento histérico dos géneros, cabe
notar, que embora normalizadores, 0s géneros sdo mais ageis e elasticos do
que as formas da lingua. Assim, a estabilidade mencionada na definicdo de
Bakhtin ndo deve ser tomada de forma absoluta, o que seria contraditério com
todo o enfoque bakhtiniano aqui exposto. Os géneros evoluem, transformam-se,
surgem, desaparecem, sdo absorvidos por outros. Segundo Bakhtin, o
desenvolvimento e a transformacdo dos géneros, bem como o surgimento de
novos géneros — como ndo poderia deixar de ser, dada a relacdo intrinseca
entre ambos — € dado pelo desenvolvimento e complexificacdo das esferas de
atividade humana, por novas motivagdes sociais decorrentes dessa
complexificagdo e pelo embate entre forgas centripetas e centrifugas. Dessa
forma, novas motivacdes sociais poderiam originar géneros (cf., por exemplo, o
surgimento do romance policial, que comentaremos a seguir, ou 0 surgimento ou
incremento dos géneros argumentativos nos jornais — que alguns autores
atribuem adisputa entre a burguesia e a aristocracia interessadas em formar a
opinido publica na Franca pré-revolucionaria*®). O surgimento de novas midias
também pode originar novos géneros (por exemplo, entrevista radiofonica, e-

mail etc.)

Com relacdo ao confronto de forcas acima mencionado, as forcas

centrifugas seriam aquelas que se empenhariam “em manter as coisas

*2 Ver, a esse respeib, Lage (1993).
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variadas, separadas, apartadas, diferenciadas umas das outras (...),
compelem ao movimento, ao devir e a historia; elas aspiram a mudanca,
a vida nova”. Ja as forgas centripetas se empenhariam “em manter as
coisas juntas, unificadas, iguais (...) exigem estase, resistem ao deuvir,
abominam a historia e desejam a quieta mesmice da morte” (Clark &

Holquist, 1998, p. 35).

O uso dessa imagem do embate entre essas forgas, para ilustrar o
processo histérico de constituicdo e/ou desenvolvimento de um género, requer
um certo cuidado. E um fendmeno comum vermos certos enunciados que se
conformam & formas estabilizadas de um determinado género, convivendo com
outros, que parecem subverter essas formas estabilizadas, por vontade
enunciativa, consciente ou ndo. Temos entdo diferentes tipos de relagbes
dialégicas entre enunciados: no primeiro caso, de suposicdo e aceitacdo da
forma comum e, no segundo caso, de negacgédo, de confronto. O cuidado a que
nos referirmos diz respeito a como analisar esse fenbmeno. Poderiamos nos
sentir tentados a simplesmente considerar essas “contravencdes”, a exemplo de
toda tradicdo estruturalista, como mudanca de algum elemento estrutural, de
seu traco distintivo ou de alguma relacdo entre esses elementos. Ou
poderiamos considera-las como fruto da intengdo de um determinado falante,
gue pode vir a ser considerado “rebelde”, “génio” ou ambos, dependendo do
caso, o0 que implicaria na adog¢édo de um viés psicologizante, derivado, em Ultima
instancia, do subjetivismo idealista. Em ambos os casos, 0 enunciado foi retirado
da condicdo de elo de uma cadeia comunicativa. Ora, todas essas
“transgressfes”, por mais que possam ser protagonizadas por um Ou poucos

enunciadores, circulam potencialmente na esfera de comunicacéo em questao.

Algumas observacgodes relativas a alguns géneros podem ilustrar melhor a
diferenca de enfoque. Tomemos o romance noir, por exemplo. Alguns
historiadores da literatura consideram-no uma derivacéo da narrativa de enigma

e ressaltam como diferencas entre os dois géneros, por exemplo, o perfil do
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detetive — mais cerebral, no caso da narrativa de enigma, e mais humanizado e
corporal, no caso do romance noir —; o0 desenvolvimento da trama — mais
intelectual no primeiro caso e mais accional no segundo — e a perspectiva
assumida pelo leitor — na narrativa de enigma, o leitor identifica-se com o

detetive; j&, no noir, pode haver uma identificagcdo com o criminoso.

Ora, numa perspectiva bakhtiniana ndo se pode, pelo menos ndo de inicio,
pontuar as diferencas especificas tal como fizemos acima, a exemplo do que faz
grande parte da tradigdo da histéria da literatura. N&o se trata de buscar, com
olhos de aguia, ou de verificar que componente da estrutura textual mudou, até
porque esta mudanca € consequéncia de uma outra que deve ser buscada e
apreendida em primeiro lugar. Os elementos estruturais mudam porque
muda a forma como a realidade é refletida e/ou refratada no género.
Sem desmerecer escritores de merecido renome, como Poe e Dashiell
Hammett, os crimes estavam la nos jornais, 0s comentarios a respeito de seus
mistérios espalhavam-se pelos centros urbanos, tudo a disposicdo de Poe.
Hammett certamente manteve uma interlocu¢do com Poe, através de suas
obras, mas nao podemos ver o surgimento do Noir, simplesmente como fruto
da inventividade genial de Hammett ou Chandler e como negacao intencional de
elementos e de modos de tramas propostos por Poe ou Doyle, sem levar em
conta as nuangas da sociedade americana. A escoria da sociedade americana,
nos guetos e becos escuros, aparece contemplada e a sociologia reclama seu
lugar na literatura. A sociedade se assusta com o0s crimes e as esferas
ideoldgicas reagem frente & transformacgdes de infra -estrutura que geraram (ou
gue se acredita que tenham gerado) esses novos tipos de criminosos. Vale
notar que 0s géneros ja existentes — nesse caso especifico, a narrativa de
enigma, por exemplo —, estdo ali presentes de alguma forma, com seus tragos

comuns, s que reabsorvidos por um novo género “dominante” e a seu servico.

Embora ndo seja nossa intencdo fazer uma andlise profunda do romance

policial faz-se necessario ir um pouco mais além, para que ndo incorramos num
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erro, sobre o qual nos adverte Bakhtin/Volochinov (1986, p.40). Deduzir a
ideologia a partir da infra-estrutura, sem levar em conta a superestrutura e a
relacdo reciproca entre ambas, € incorrer no erro de explicar os fenbmenos
através de uma causalidade mecanicista, ao invés de adotar uma explicacéo
dialética, como seria desejavel ao materialismo histérico. Dizer que o romance
policial noir teve sua origem simplesmente porque havia crimes que de fato
ocorriam e eram noticiados é incorrer no erro de uma causalidade mecanica.
Ora essa observacdo pode até ser um ponto de partida, mas é preciso ver o
que essa incorporacdo dos crimes significou na trajetéria de evolugcdo do
romance e qual passou a ser o papel desses romances na vida social. Que
mudancas na organizacdo econdémica da sociedade originaram esses tipos de
criminosos? Como a ideologia dominante reagiu a isso? Quais diferencas
relativas ao tema, ao estilo e aforma composicional foram implementadas com o
aparecimento desse novo género? O que isso significou para a histéria de
evolucdo do romance? Por que o sucesso de publico e o desmerecimento por
parte da critica (que, por vezes, considera o policial uma subliteratura) dos
romances pertencentes a esse género? Por que do boom editorial de romances
policiais? Que papel esse romance cumpre na sociedade? Essas seriam
algumas das perguntas que alguém que se propusesse a estudar esse género,

com o enfoque aqui descrito, teria que intentar responder.

Ainda a propésito da historia dos géneros, fora do dominio da literatura,
poderiamos, por exemplo, pensar a qual género pertenceriam alguns dos textos
de jornalistas da Folha de S. Paulo, como Carlos Heitor Cony, Marilene Felinto,
José Simdo, Arnaldo Jabor. Artigo de opinido, cronica, comentario?
Exemplarmente, a nenhum deles. Talvez possam até ser vistos como embrides
de novos géneros, ndo somente em funcdo Unica da intencdo ou do fazer
desses autores, mas, mais propriamente, em funcdo da intencdo desses
autores e de outros, como um eco de discussfes sociais, como por exemplo, a

polémica sobre a necessidade ou ndo da manutencéo de um estilo mais objetivo
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em certos géneros da imprensa, ou em fungcdo dos interesses das empresas

jornalisticas em diversificar, para atrair mais leitores.

Uma citagdo de Brait (2000, pp. 17-18) pode sintetizar o que estamos

tentando dizer:

“Qualquer enunciado fatalmente fara parte de um género. Mas nédo de uma forma
pura e simplesmente determinista. Se vou me expressar num determinado
género, meu enunciado, meu discurso, meu texto sera sempre uma resposta ao
gue veio antes e suscitard respostas futuras, o que estabelece a profunda
diferenca entre intertextualidade (dialogo entre textos) e interdiscursividade
(didlogo entre discursos). Assim, quando Homero inicia no Ocidente uma
tradicdo genérica com sua Odisséia, ele esta recuperando géneros orais de uma
tradicdo que o antecede e ndo unicamente textos. E, na medida em que ele da um
novo tom ao conjunto, passa a ser responsavel ndo apenas por um novo texto,
mas por um novo género discursivo. A0 mesmo tempo ele esta instaurando,

motivando respostas que constituirdo, na esteira de sua obra, outras epopéias”.

De novo aqui, na histéria de desenvolvimento dos géneros, vemos
“encarnado” o principio do dialogismo. Uma consciéncia individual, que em
verdade, é essencialmente social, ndo inaugura um novo género e um género
ndo surge de repente do nada . As transformacdes infra-estruturais e
superestruturais de uma sociedade refletem-se no sistema de géneros
constituidos, que se transforma. Mas mesmo o0 novo surgido, ndo €
completamente inédito, adamico, mas retoma géneros anteriores ou enunciados,

reais ou virtuais, pertencentes a esses géneros.

Um outro fenébmeno que Bakhtin discute, relacionado com esse processo
de desenvolvimento histérico dos géneros , € o fendbmeno de hibridizac&o.
Embora Bakhtin se refira ao romance, objeto privilegiado de suas analises,
podemos pensar que esse mesmo processo de hibridizacdo aconteca em

outros géneros:

“Pode-se realmente dizer que, no fundo, a linguagem e as linguas se transformam
historicamente por meio da hibridizagao, da mistura das diversas linguagens que
coexistem no seio de um mesmo dialeto, de uma mesma lingua nacional, de uma
mesma ramificacdo, de um mesmo grupo de ramificagées ou de varios, tanto no
passado histérico das linguas, como no seu passado paleontolégico, e é sempre o
enunciado que serve de cratera para a mistura.” (Bakhtin, 1988, p. 156)
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Assim, podemos pensar que ha géneros que subsumem outros no seu
interior e os transformam “a seu servico”, estabelecendo uma relagdo de
subordinacdo. Outros géneros podem ser considerados hibridos, porque essa
pode ser uma caracteristica propria que lhes & peculiar ou porque podemos
estar diante de um processo de constituicdo de um novo género ainda nao

nomeado socialmente®.

Essas eventuais marcas tipicas dos géneros sé podem ser percebidas no
interior de enunciados concretos que, nesses casos, apresentariam também

uma forma hibrida** .

“Denominamos construcéo hibrida o enunciado que, segundo indices gramaticais
(sintaticos) e composicionais, pertence a um Unico falante, mas onde, na
realidade, estdo confundidos dois enunciados, dois modos de falar, dois estilos,
duas ‘linguagens”, duas perspectivas semanticas e axiolégicas.” (Bakhtin, 1988,
p. 110)

Assim, apenas a titulo de um exercicio teérico-metodoldgico, poderiamos
considerar alguns textos dos autores anteriormente mencionados (Cony, Felinto,
Simdo e Jabor) publicados no jornal Folha de S. Paulo, como sendo
enunciados hibridos*®. Nos casos de Cony e Felinto, poderiamos supor que ha
uma tensdo entre o/a jornalista e o/a literato(a) e que seus textos ressoam
guestbes que atravessam essas esferas de comunicagdo. O mesmo pode ser

dito em relagdo a Jabor, s6 que a tenséo seria entre o jornalista, o cineasta e o

“A guestdo da nomeacdo dos géneros € um dos problemas com o qual necessariamente um
pesquisador interessado no estudo da natureza comum dos géneros se deparard. Como
observam Ducrot e Todorov (1972), alguns géneros nunca foram nomeados, outros possuem
mais de um nome e outros, ainda, foram confundidos, a despeito de suas diferencas. Deter-
Nnos-emos Um pouco mais sobre essa problematica, no Capitulo 3.

44 . ~ .
Esses enunciados estéo representados no esquema da p. 24, pelos circulos que estabelecem
uma zona de intersecéo entre diferentes géneros.

45 - ~ - s FPRr
Tal afirmacdo é mera suposicdo , para que possamos desenvolver um certo raciocinio.
Poderiam no maximo ser tomadas com hipéteses de pesquisa, que precisariam ser
confirmadas ou refutadas.
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comentarista politico . Quanto a Siméo, a satira, a ironia e o humor pretendido

em seus textos ja implicariam numa construcéo hibrida de enunciados *°.

E importante destacar que nem todos os géneros sdo igualmente
permedveis a mudancas ou ao estilo de autor, ou se se preferir, aautoria. O
romance o €, assim como a crénica. Os géneros ligados & ciéncias e ao direit o
ndo o sao de igual maneira. Isso porque existem géneros mais ou menos
formatados e esse grau de formatacdo depende da correlagcdo de forcas da
esfera de atividade a que estdo vinculados e aos demais aspectos das
condicbes gerais de producdo que determinaram a constituicdo de um género
especifico. Assim, por exemplo, os géneros juridicos e burocraticos possuem
um alto grau de formatagdo, sendo refratarios & mudancas e & interferéncias
individuais. Em contratos de varios tipos, a forma eleita para o estabelecimento
de coesdo € sempre a repeticdo do nome das partes envolvidas, mecanismo
que, salvo alguma intencéo estilistica individual, seria execravel em certos
géneros literarios. Eis ai um exemplo do porqué ndo se pode analisar
fenbmenos linguisticos de forma isolada, sem se levar em consideragcao suas
efetivas realiza(;()es“. Certos géneros chegam até a ser formatados
“oficialmente”, através de manuais ou da disponibilizacdo de modelos que

indicam sua forma composicional e seu estilo. E o caso de certos géneros

*®.como ja dito mais de uma vez, estamos aqui somente levantando hipéteses acerca dos textos
produzidos por esses autores, como tentativa de ilustrar como alguns processos de
hibridizacdo poderiam se dar. Uma afirmac@o mais sustentada a esse respeito ndo poderia
prescindir de um estudo dos textos desses autores, que deveria ser cruzado com a andlise de
textos pertencentes aos géneros supostamente envolvidos nesse processo de hibridizacéo e
com um estudo sobre a(s) esfera(s) pela qual circulam esses géneros, os agentes envolvidos,
0s interesses, jogo de forcas etc. Também seria preciso considerar que cada um dos autores,
de origem, ocupou espagos do jornal muito diferenciados, trazendo — claro — consigo histérias
diferenciadas. Esses espagos de circulagdo no jornal permitiam (ou ndo) um certo “humor
escrachado” (Simédo — Coluna de TV/ Coluna Social); levavam ou ndo ao assujeitamento ao
regime (Jabor, colaborador especial para assuntos politicos) (Cony, editorialista assinado).
Isso pode nos dar uma dimens&o do tipo de andlise que a assungao do conceito de género e
sua necessaria vinculagdo com as esferas de atividade supde. Voltaremos a isso no capitulo 3.

A propoésito do exemplo dado, sdo comuns praticas de sala de aula do 1° ciclo do Ensino
Fundamental que, equivocadamente, incluem indiscriminadamente a restricdo quanto a
repeticdo de palavras, em falas do tipo “ndo se pode repetir palavras” , como se a repetigdo
ndo fosse também uma forma de coesdo e como se isso fosse uma questdo gramatical
normativa e ndo uma questéo de estilo, vinculada a géneros.
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juridicos, comerciais e burocraticos (cujos modelos podem ser encontrados até
em programas computacionais editores de texto), jornalisticos (estes

formatados pelos manuais de redacdo dos jornais e revistas) etc.

Uma dltima imagem, utilizada por Bronckart (1999), nos parece
esclarecedora desse processo de surgimento, desenvolvimento e transformagéo
de géneros e do como um determinado género pode ser percebido pelos

usuarios de uma lingua:

“(...) Desse modo, a organizagdo dos géneros apresenta-se, para 0s usuarios de
uma lingua, na forma de uma nebulosa, que comporta pequenas ilhas mais ou
menos estabilizadas (géneros que s&o claramente definidos e rotulados) e
conjuntos de textos com contornos vagos e em intersec¢ao parcial (géneros para
os quais as definicbes e os critérios de classificacdo ainda sdo moéveis e/ou
divergentes)” (Bronckart, 1999, pg.: 74. énfase do autor)

Como vemos, nada pode ser considerado totalmente novo em termos de

géneros, nem tampouco, se pode considerar que ha algo definitivo.

Tomemos agora 0s géneros em circulacdo e pensemos na situacdo em
gue cada enunciador se encontra ao dizer algo. Cada evento discursivo supde
uma adoc¢ao, consciente ou ndo, adequada ou ndo, de género. Essa adocao é
determinada pela interacdo de diversos elementos, dentre eles: a esfera de
atividades em que se da a enunciagdo, a situacdo material em que se realiza, 0
objetivo do enunciador, sua vontade enunciativa, seu sistema de crengas e
valores, necessidades de uma tematica, o conjunto de participantes da
interagdo, a relacdo entre os participantes e a representacdo que 0s
interlocutores tém da situagéo, de si mesmos e do(s) outro(s) — posi¢des sociais

e institucionais, hierarquia, grau de familiaridade, dominio da tematica etc.

Cabe salientar o carater interativo desses elementos que, isoladamente,
nao determinariam a adoc¢ao de um género. Imaginemos, por exemplo, uma mae
gue pretende que seu filho mude sua atitude perante os estudos. Numa situagao

como esta, ela pode escolher dar uma bronca, optando por um discurso mais
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monoldgico e autoritario; pode contar-lhe uma fabula ou propor um dialogo. E
certo que essa mae ndo poderia fazer uso de qualquer género, mas, tendo em
vista apenas o objetivo, o uso de quaisquer desses géneros seria adequado.
Uma escolha dentre esses pode ser determinada pela representagéo que a mae

faz da situacao, de seus poderes e de seu interlocutor.

De igual forma, podemos pensar que um género abrange um conjunto de
tematicas que pode até ser indeterminado, mas certamente sera finito. Mas um
determinado conteludo tematico pode ndo ser “propriedade exclusiva” de um
determinado género. Podemos pensar, sem muito esforco, em certas tematicas
que podem ser focados em enunciados pertencentes a diferentes géneros. E o
caso, por exemplo, de um determinado fato que pode se tornar conteludo
tematico de uma noticia, de uma carta de leitor, de um artigo de opinido e de
uma cronica. Evidentemente que o tratamento dado ao conteudo tematico, a
forma composicional e os estilos de género utilizados serédo diferentes em cada
texto pertencentes a géneros mencionados, dado que a representacdo dos
interlocutores e os objetivos sao diferentes em cada caso — relatar, comentar ou
manifestar opinido, defender uma posi¢éo de forma sustentada e comentar ou

ironizar.

Cabe salientar que had uma reciprocidade nessa relacdo situacdo de
adocgdo/género. Focamos acima uma das dire¢des: o quanto a situacao interfere
na adocdo de géneros. Mas as proprias formas genéricas em circulagédo social
interferem também nessa situacdo de adocdo. Escolhemos ou adotamos em
funcdo do repertorio de géneros disponiveis, isto é, em fungéo das formas de

dizer que foram historicamente legitimadas e que circulam socialmente:

“Le genres préfigurent les actions langagieres possibles: I'existence du roman, sa
connaissance, sinon sa maitrise au moins partielle est la condition nécessaire de
I"action langagiére <écrire un roman>(...)"” (Schneuwly, 1994, pp. 161-162).

Retomando as consideracfes que Bakhtin tece no inicio do texto “O

problema dos géneros discursivos”, todo enunciado refletiria as esferas de
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comunicacdo por seu conteudo tematico, seu estilo e sua construgdo
composicional e, portanto, esses seriam elementos presentes nos géneros,
enquanto tipos de enunciados marcados pelas esferas de utilizacdo da lingua. O
aspecto tematico, a representacdo que o enunciador faz da situacdo e de seu
interlocutor e o aspecto expressivo determinam o estilo e a composi¢do dos

enunciados.

Novamente aqui, 0 autor ndo fornece definicbes precisas sobre esses
elementos, o que nos obriga a um certo trabalho interpretativo - nem sempre
balizado explicitamente pelos textos - baseado nos indicios que o autor vai
deixando em diferentes passagens de suas obras. Tampouco sdao
guantitativamente iguais 0s pesos em termos de destaque que o autor da a
esses trés elementos. Sem duvida nenhuma, Bakhtin se ocupa prioritariamente
do estilo, medianamente do conteldo temético e dirige muito pouca atencéo &

formas composicionais, ou pelo menos, fala pouco sobre elas.

Antes de buscarmos uma definicdo de conteldo temético, dado os
inimeros usos e acepgdes que o termo “tema” e os seus derivados possuem
nas mais diversas teorias e no uso do senso comum, talvez seja necessario
diferenciarmos pelo menos quatro termos que estariam de alguma forma
ligados a um mesmo campo semantico: tema, significacdo, conteudo
tematico e assunto. Quanto ao tema e a significagcdo, adotaremos as
acepgbes com as quais Bakhtin/Volochinov (1986) operam. Estabelecendo um

relacédo de interdependéncia entre ambos o autor vai afirmar:

“O tema deve ser Unico”. (...) O tema da enunciagao é, na verdade, assim como a
propria enunciagao, individual e reiteravel.

(...) Conclui-se que o tema da enunciacdo é determinado nédo sé pelas formas
lingliisticas que entram na composicéo (as palavras, as formas morfolégicas ou
sintaticas, os sons as entoacdes), mas igualmente pelos elementos ndo verbais
da situagdo.(...) O tema da enunciagdo é concreto, tdo concreto como o instante
histérico ao qual ela pertence. Somente a enunciacdo tomada em toda a sua
amplitude concreta, como fenémeno histérico, possui um tema”.
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“Por significag8do, diferentemente do tema, entendemos os elementos da
enunciagcdo que sdo reiteraveis e idénticos cada vez que s&o repetidos.
Naturalmente, esses elementos séo abstratos: fundados sobre uma convencgéo,
eles ndo tém existéncia concreta, independente, o que ndo os impede de formar
uma parte inalienavel, indispenséavel da enunciagéao. (...)

(...) A significacdo é um aparato técnico para a realizagdo do tema.”
(Bakhtin/Volochinov, 1986, pp.128-129. Destaques do autor.).

Na primeira vez em que usa o termo tema, na mesma obra (p.128), o
autor insere uma nota de rodapé na qual procura precisar o sentido que esta
conferindo ao termo, advertindo que o0 uso que ele faz ndo deve ser confundido
com o que ele chama de “tema de uma obra de arte”. Ndo ha maiores
explicagbes de qual seria esse outro sentido da palavra, mas inferimos que ele
esta aludindo adimensao da referencialidade, algo que muitas vezes, no senso
comum, geralmente se nomeia como sendo o0 “assunto” tratado. Nesse sentido,
0 assunto seria também uma terminologia de ordem semantica, mas que faz
abstracdo das situag6es de uso e, portanto, do enunciado e também das formas
de enunciado. Assim, quando alguém pergunta sobre o assunto de um filme
(muitas vezes esse mesmo sentido pode estar sendo veiculado por outro
significante) ou do que trata o filme, espera como resposta algo como “o filme

conta a histéria da guerra, da revolucao francesa etc...”.

Quando falamos do conteudo tematico, propriedade de um género,
estamos nos referindo a um outro sentido, diferente dos trés anteriores, mas

gue de certa forma supde pelo menos os dois primeiros sentidos.

O conteudo temético seria 0 conjunto de teméticas que poderiam ser
abarcadas por um determinado género, o que pode ser dizivel numa
determinada forma genérica. Bakthin (1992) se refere a ele e a seus aspectos
ou elementos afins utilizando diferentes designagdes. Algumas delas: objeto de
sentido (uma das designacbes mais usadas), ponto de vista tematico,
unidades tematicas, temas tipicos, aspecto tematico. Dentre essas, talvez

a que mais possa refletir o sentido que pretendemos € temas tipicos, na
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acepcao de “tipico”, j& mencionada, que se determina sdOcio-historicamente.
Assim, o conteudo temético que faz parte do tema de um determinado
enunciado, ja esteve presente em tantos outros enunciados pertencentes a um

determinado género.

“Os géneros correspondem a circunstancias e a temas tipicos da comunicagao
verbal, e, por conseguinte, a certos pontos de contato tipicos entre as
significacBes da palavra e a realidade concreta.” (Bakhtin, 1992, p.312)

E interessante notar que ha uma determinaco reciproca entre contetido
tematico e género. No romance, por exemplo, temos tematicas recursivas, como
0 amor, a morte, a solidao, a guerrilha e a ditadura (na América Latina) etc., o
gue poderia ser interpretado como sendo uma determinacdo do género sobre a
tematica — trata-se do que é proprio de ser contetdo tematico naquele género.
Em outro caso se quisermos, por exemplo, relatar um experimento cientifico,
ndo poderemos fazé-lo utilizando qualquer forma genérica®®. Teremos que fazé-
lo servindo-nos de um determinado género, mais do que aceito, legitimado pela
comunidade cientifica em questdo, o que pode ser interpretado como sendo
uma determinacdo da temética e, também, da situacdo de producdo sobre o
género. Dessa forma supomos, por nossa conta, que as necessidades de se
tratar de certos conteudos teméticos em diferentes esferas comunicativas, entre
outros fatores, cristalizaram géneros ao longo da Historia e a existéncia de
géneros cristalizados, por sua vez, influenciou historicamente a recorréncia
tematica, na medida em a intertextualidade e a interdiscursividade estdo sempre
supostas. Assim, podemos ver um engendramento reciproco entre contetdo

temético e género.

Quanto aconstrucdo composicional, Bakthin também se refere a ela e a
seus aspectos e elementos afins como ponto de vista composicional,
unidades composicionais, recursos composicionais, formas tipicas de

estruturacao. Da forma como a compreendemos, construgdo composicional diz

*® Salvo por quebras intencionais que poderiam inclusive originar transformagées nos géneros.
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respeito & estruturacdo, a organizacdo geral dos tipos de enunciado *°.
Poderiamos talvez dizer que ela € um conjunto de restricbes & formas de dizer

impostas pelas situagdes recorrentes, mas especificas, de comunicagéo.

Quando adotamos um género, 0 mesmo ja “traz” em si formas
composicionais mais ou menos estabelecidas, que determinam um rol, mais ou
menos aberto, de estilos possiveis. O estilo genérico tem relagcdo com a
selecdo de recursos da Iingua5°, com determinados tipos de estruturagao e
acabamento e com os tipos de relagdo que se estabelecem entre os

interlocutores®. Da forma como compreendemos o estilo, esse tende a ser uma

N

*9 Schneuwly (1994) se refere a construgdo composicional como sendo um plano
comunicacional, conforme tratado por Dolz & Schneuwly (1987).

%0 Schneuwly (1994) trata o estilo sob a denominacéo configuracdo de unidades lingiiisticas .

*' Temos aqui divergéncias nas traducdes que utilizamos. Na tradugdo brasileira, feita a partir da
francesa, consta a seguinte passagem: “O estilo é indis sociavelmente vinculado a unidades
teméticas determinadas e, 0 que é particularmente importante, a unidades composicionais:
tipo de estruturacéo e de conclusdo de um todo, tipo de relagdo entre o locutor e os outros
parceiros da comunicacdo verbal (relagdo com o ouvinte, ou com o leitor, com o
interlocutor, com o discurso direto.” (Bakhtin, 1992. p. 284). Embora, esse trecho do texto
esteja inserido numa passagem maior, na qual Bakhtin discute questdes ligadas ao estilo,
parece-nos que a interpretacdo mais autorizada pelo texto, dada a pontuacédo utilizada, é que
o tipo de estruturacdo e de conclusdao de um todo bem como o tipo de relagéo entre os
interlocutores estariam mais diretamente ligado a unidade composicional. Ja a traducéo
espanhola apresenta a seguinte passagem: “El estilo esta indisolublemente vinculado a
determinadas unidades tematicas y, lo que es mas importante, a determinadas unidades
composicionales; el estilo tiene que ser con determinados tipos de estructuracion de una
totalidad, con los tipos de su conclusion, con los tipos de la relacion que se establece entre
el hablante y otros participantes de la comunicacién discursiva (los oyentes o lectores, los
compafieros, el discurso ajeno, etc.)" (Bakhtin, 1982, p. 252). Ha provavelmente um erro de
digitacdo ou impressdo na passagem “tiene que ser con’, construgdo inexistente em
espanhol. Mas, como o autor repete o termo “estilo”, tudo que € dito depois parece se
relacionar mais diretamente com o estilo do que com as unidades composicionais. Além
disso, consideramos que a relagédo entre os participantes esté intimamente relacionada ao
estilo, ja que essa relacdo é um dos determinantes das escolhas dos elementos da lingua,
algo que indiscutivelmente diz respeito ao estilo. Assim, embora admitamos que a
estruturagao e a forma de conclusdo do todo possam também ser vistos como elementos da
forma composicional, como os trés aspectos aparecem coordenados e um deles (a relagéo
entre os interlocutores) para nés € um elemento do estilo, optamos por subordinar os trés
elementos ao estilo, ao contrario do que acontece na tradugdo brasileira e do que descreve
Schneuwly (1994), aparentemente calcado na edicdo francesa. Ainda que, como
afirmaremos mais adiante, conteddo tematico, constru¢cdo composicional e estilo estejam
intimamente relacionados e, seu recorte, talvez, s6 se justifique por finalidade de pesquisa,
seria relevante a distingdo dos elementos que compdem essas trés categorias para que se
possa compreender a dindmica de funcionamento dos géneros e seu processo de evolugéo.
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categoria mais aberta que a forma composicionaf? sendo prefigurado e
restringido por essa, mas a partir de recorréncias estilisticas anteriores, dadas
por especificidades das esferas de comunicagdo. Assim, nesse caso também, a
relacdo ndo € unidirecional: mudancas no estilo podem vir a alterar a forma
composicional de um determinado género o que pode, eventualmente, até
originar outro género. Como vemos, ha uma mutua determinacéo entre todos
esses elementos, razéo pela qual Bakhtin insiste na idéia de que eles devem ser
investigados conjuntamente, um em relagdo ao outro, no interior dos géneros,
sempre relacionados com as esferas de comunicacdo e as situacbes de
producéo de enunciados correspondentes, e ndo como integrantes de disciplinas
isoladas, independentes da natureza genérica, como o faz uma certa tradigdo
estilistica ou, como j& comentado, como o fazem as descrigbes estruturalistas

ou formalistas.

Assim, o estudo dos géneros reclamaria - para além do estudo das
esferas de comunicacdo a que se vinculam e das situagdes de producao dentro
das quais se realizam enunciados pertencentes a um determinado género -, um
estudo de sua forma composicional, de seu estilo e de seu contetdo tematico,
feito a partir da relacdo desses elementos entre si, algo que voltaremos a

comentar no Capitulo 3.

ApGs essa breve visdo geral de algumas obras do circulo, devido a
necessidade de melhor compreendermos o conceito de género do discurso e
algumas de suas dimensdes e implicagOes, faremos uma contraposi¢cao desse
conceito com outros em circulagdo nas areas da Linguistica Aplicada e da
Didatica de Linguas, que visam dar conta das varias manifestacfes textuais e
teceremos algumas consideracdes a respeito da mudanca de perspectiva que a

adocédo do conceito de género traz para a area de ensino de lingua.

52 ., . , . . ., ~
Como ja comentado, por vezes, o estilo é praticamente invariavel, como no caso dos géneros
juridicos e burocraticos. E, nesses casos, a forma composicional também é extremamente
formatada.
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1.2. Tipo de texto, tipo de discurso, género textual, género do

discurso

Marcuschi (em prep.) e Ducrot & Todorov (1972) enfatizam as diferencas
existentes entre tipos de textos e géneros. Os segundos autores estabelecem,
como traco distintivo, uma certa abordagem metodologica e a forma de
conceber a relacdo entre a ‘entidade estrutural’ e o ‘fendmeno historico”.
Em linhas gerais, uma abordagem centrada em géneros se caracterizaria por
ser mais indutiva, partiria da observagdo de textos, constataria a existéncia de
géneros e os descreveria. Ja uma abordagem tipolégica seria dedutiva, isto é,

postularia a existéncia dos tipos a partir de um modelo tedrico prévio.

Ja Marcuschi (em prep.) distingue tipos de textos, de classes de
textos. Os primeiros seriam construtos tedricos e constituiriam “um conjunto
limitado [de 5 a 10 elementos], teoricamente definido e sistematicamente
controlado de formas abstratas [...]"” (p. 7). Ja as classes de textos, que
seriam bastante abertas, aparecem equacionadas anocéo de géneros textuais,
gualificados como artefatos linglisticamente realizados, mas de natureza sdcio-

comunicativa e sempre concretos.

Cabe comentar que o autor sugere uma outra interpretacdo do conceito

de género .Considera-os concretos, no sentido de empirico:

“(...) género textual (também designado género discursivo, género do (de)
discurso) é uma forma textual concretamente realizada e encontrada como texto
empirico”. (op. cit., p. 18) . “ [...] Isso significa que os géneros sdo concretos e
denominam-se de uma ou outra maneira por sua realidade empirica.” (Marcuschi,
em prep., p. 21)

Na nossa perspectiva, apenas 0s enunciados seriam concretos neste
sentido, 0s géneros seriam tipos de enunciados relativamente estaveis. Apesar
da conceituacdo de género encontrar-se muito mais proxima do uso efetivo da

lingua do que categorias tipoldgicas textuais - que sédo abstracdes -, na medida
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em que se vinculam a esferas comunicativas, a nosso ver, 0s géneros ndo sao
diretamente observaveis, embora sejam depreendidos de enunciados, esses sim
empiricos. Sendo a parte que se repete em diferentes enunciados e estando
vinculados a uma dada esfera comunicativa, pode-se considerar que 0s géneros
séo concretos, mas num outro sentido. Da mesma forma como a mais valia e
o valor podem ser considerados concretos, na medida em que fazem a
economia funcionar, os géneros também seriam, pois permitem o fluxo da
cadeia de comunicagdo verbal. Mas, nesse sentido, ‘toncreto” ndo mantém

uma relacéo de sinonimia com “empirico”.

Assim, concordamos com parte da definicdo de género que o autor
apresenta numa outra passagem da referida obra: “Sao formas textuais
estabilizadas, historica e socialmente situadas. Sua definicdo nédo é
linglistica, mas de natureza soOcio-comunicativa. Poder-se-ia dizer que
0s géneros sao propriedades inalienaveis dos textos empiricos e servem
de guia para o produtor e o receptor’, mas ndo concordamos com as
citagbes transcritas acima, pelo risco de que se possa reduzir género a
enunciado™. Talvez o que esteja em questso, nos dois casos, seja um problema
de designacdo comum: chamamos pelo mesmo nome um exemplar de um
género e o proprio género. Quando lemos o relato de um fato num jornal,
dizemos que estamos lendo uma noticia, mas ndo estamos diante de um
género enquanto tal ou estabelecendo uma relacdo imediata com o género
noticia. Estamos lendo um enunciado, que como todos o0s outros, materializa-se

numa forma genérica.

O principal problema com relagdo & diferentes tipologias textuais € que,
na grande maioria dos casos, essas Sse baseiam em aspectos estruturais

(narragdo, descricdo, argumentacdo, exposi¢cao etc.) e/ou funcionais (textos

53 z . A . . ~
Machado (1995, p. 312) também equaciona género a enunciado quando define géneros
discursivos como sendo “enunciados orais e escritos que reproduzem esferas
diferenciadas de uso da lingua”.
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informativos, apelativos, impositivos etc.), deixando de contemplar aspectos da
ordem da enunciagdo ou do discurso, ou, quando consideram esses aspectos,
fazem-no de maneira externa ou paralela & taxonomias. Por isso, deixam de
considerar importantes elementos da situagéo enunciativa e dos processos de

compreensao e producgéo de textos.

Além disso, quanto mais generalizante for a tipologia, mais
abstrata ela serd e, portanto, mais distante das especificidades dos textos
efetivamente produzidos ela se colocara. E o caso, por exemplo, da tipologia
presente durante muitos anos nos programas curriculares de Portugués do
Ensino Fundamental que estabelecia trés grandes tipos: narragdo, descricdo e
dissertacdo.>* Além dos problemas j& levantados, essa tipologia ndo fornece

muitos critérios para o professor decidir o que deve ensinar.

Tomemos, por exemplo, a no¢do de superestrutura —que foi e ainda €
uma noc¢ao bastante orientadora das praticas escolares de Lingua Portuguesa.
Vérios autores (Labov, Van Dijk, entre outros) consideram que uma narrativa
canbnica pode ser descrita estruturalmente como um tipo de texto que
apresenta, grosso modo, um cenario ou orientacao (que inclui a descricdo das
personagens, do lugar e a determinacéo do tempo, além da situacao inicial que
servird de base a criacdo do problema ou complicacdo); uma ou mais
complicagcbes ou problemas; uma ou mais resolugdes e, finalmente, um
desfecho ou coda, que pode ou ndo conter uma avaliagcdo ou uma moral. Do
ponto de vista do ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa, pensava-se — e
ainda se pensa — que a (re) construcao dessa estrutura geral por parte dos
alunos forneceria elementos para a apropriacdo do(s) discurso(s) narrativo(s). E

bem verdade que a percepcdo dessas categorias pode colaborar para uma

5 Schneuwly & Dolz (1997) sugerem que , nesse contexto, “narragdo”, “ descri¢do” e “dissertagdo” ndo
seriam exatamente tipologias, mas géneros escol ares destinados ao ensino da composic¢éo e da redacéo
(algo como chamar de “dissertagdo” certo género que poderiamos denominar “ensaio argumentativo
escolar” e de “narragd0” uns certos tipos de histérias que circulam na escola). Mesmo tratando-se de
uma categorizacdo mais especifica, tais denominacfes ainda seriam muito permeaveis & reflexdes
tipol6gicas, pois sdo tomadas como abstragles.
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certa apropriacdo desse(s) discurso(s)*®>. Numa fabula, num conto de fadas,
numa crénica literaria, num romance policial, num romance de aventura etc., até
podemos reconhecer estas categorias superestruturais ou algumas delas, ainda
gue nem sempre na sua ordem candnica mas, a0 mesmo tempo, sabemos que
estes géneros possuem grandes diferencas entre si. Um conto de fadas, por
exemplo, apresenta uma ordem candnica e possui um determinado cenario
(tempo indeterminado — “era uma vez”; lugar e personagens tipicos — floresta,
bosques, castelos etc.; principes, princesas, reis, rainhas, camponeses, bruxas
etc.) — que é totalmente diferente do cenario de uma crénica literaria (lugar —
cidade; tempo — contemporaneo; personagens — pessoas comuns tipicas dos
centros urbanos), além dessa Ultima ndo apresentar, muitas vezes, uma ordem
candnica. Isso porque esses géneros visam atingir propositos diferentes,
possuem conteido tematico, estilos e forma composicional® diferentes,
refletindo/refratando suas especificas socio-histérias de constituicdo e
desenvolvimento, elementos que também devem ser tematizados em sala de

aula.

Dessa forma, ndo podemos ensinar um cenéario em geral, um problema
ou um tipo de resolugé&o em geral e, no limite, ndo podemos ensinar narrativa
em geral, porque, embora possamos classificar varios textos como sendo
“narrativos”, eles sdo enunciagbes diversas e, portanto, concretizam-se em

formas diferentes — géneros —, que possuem diferencas especificas.

**Antes se trabalhar com essas categorias, do que fazer referéncia a “comec¢o, meio e fim”, que
sdo termos demasiadamente genéricos e que se mostraram e, ainda se mostram, inécuos para
a aprendizagem. A pior comanda que um professor pode fornecer a seus alunos é ‘escreva
um texto (ou, pior ainda, fagca uma redacgao”) sobre x sem squer fornecer pistas a respeito
da estrutura textual pretendida. Essa suposta liberdade, na verdade bem distante do que
acontece na realidade das interagdes verbais, nas quais nao podemos adotar qualquer forma
textual, coloca para os alunos um mar quase nfinito de possibilidades, com o qual eles, na
grande maioria das vezes, ndo sabem lidar e deixa o professor impotente diante da necesséria
tarefa de ajudar seus alunos.

56 . .
Algumas vezes, sobretudo em contexto escolar, na tentativa de compreender o conceito de

género, muitas vezes, os professores o reduzem aestrutura. Eis um exemplo da diferenca
entre esses conceitos.
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O mesmo ocorre quando pensamos acerca de uma dissertacdo: um
editorial de jornal, um artigo de opinido, uma resenha critica, um artigo cientifico,
um ensaio expositivo escolar e outros tantos géneros do discurso que sao, por

vezes, colocados sob o rotulo dissertacao.

A dissertacdo € apresentada, por alguns professores de ensino
fundamental e por muitos materiais didaticos, em linhas gerais, como sendo um
tipo de texto que possui uma introducdo (ou tese — o que ja € melhor, pois
especifica mais do que se esta falando), um desenvolvimento e uma
concluséao. Ora, considerando apenas os exemplos citados acima, vemos que
um editorial € uma resenha critica sdo textos pertencentes a géneros da ordem
do argumentar, enquanto que um artigo cientifico, muitas vezes, é um texto
pertencente a um género da ordem do expor. O que é, enfim, dissertar? E
defender uma posicdo, sustentando-a com argumentos, ou é discorrer
articuladamente sobre um assunto? Ainda que separemos estes dois grandes
grupos — dissertacéo e dissertacdo argumentativa —, defender uma posicéo
sustentado-a com argumentos, € algo realizado duma mesma forma seja huma
carta de leitor, num editorial, numa resenha critca ou num debate?
Evidentemente, ndo. Da mesma forma que nao se pode aprender e nem ensinar
a narrar em geral, também n&o é possivel ensinar e aprender a dissertar, ou

explicar, ou mesmo argumentar, em geral®’.

Outro grande problema das designacdes genéricas demais é que,
embora sejam abstracbes ou generalizagbes de tracos comuns transversais a
textos, baseiam-se em poucos géneros, como parece ser o caso dos contos
maravilhosos — género ideal do tipo narrativo — e do ensaio escolar ou cientifico

— géneros ideais do tipo dissertativo.

" Ver, por exemplo, o livro de André (1978), que pretende ensinar redacéo. O autor estabelece
uma outra diferenciacdo — “dissertacdo objetiva’ -“transmite conhecimento e tem como
finalidade instruir e convencer’- e ‘“dissertacdo subjetiva” -“Manifestam opinides e
impressdes e tem a finalidade de conquistar a participacédo efetiva do leitor”-, que, embora
abstraia outro trago distintivo, padece do mesmo tipo de imprecisdo. Sob o rétulo de
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Atentos ao fato de que as tipologias textuais imprimem um carater de
homogeneidade muito diferente da heterogeneidade presente nos textos
empiricamente realizados®®, com bem assinala Marcuschi (em prep., pp. 7-8),
alguns autores como Adam (1992) vao intentar, ao invés de uma abordagem em
termos superestruturais, postular sequéncias textuais, que integradas de
forma dindmica, originariam textos heterogéneos. Texto seria, assim, uma
“estrutura composta de seqiiéncias” (Adam 1993, p.20)*. Tendo isso em
vista, Adam considera cinco tipos de seqiiéncias: narrativa, descritiva,
argumentativa, explicativa e dialogal. @ Embora Adam considere as
condicdes discursivas como determinantes da composi¢édo dos enunciados, fa-lo
de maneira externa, sem incorpora-las efetivamente nas suas consideracdes
descritivas e analiticas sobre as sequéncias. E, mesmo considerando a
configuragdo pragmatica, considera-a no mesmo nivel do conjunto de

proposicoes.

Ao invés de operar com tais seqiéncias, talvez possamos pensar que
alguns géneros ou enunciados pertencentes a alguns géneros acabem por
utilizar-se do estilo, da forma composicional ou de teméticas tipicas de outros
géneros, devido a esfera na qual circula ou devido avontade enunciativa do
locutor e arepresentacdo da situacdo de comunicacdo que 0 mesmo constroi.

Dessa maneira, podemos pensar no processo de hibridizacdo dos géneros, ja

dissertacéo objetiva aparecem textos pertencentes a géneros da ordem do expor e da ordem
do argumentar.

°% Haja visto que, por exemplo, numa narrativa, € comum a inclusdo de excertos descritivos,
argumentativos e dialogais.

* Em outra passagem, Adam (1993, p. 21) define texto como sendo “uma configuragdo

regulada por diversos médulos ou subsistemas em constante interagdo.” Esse recorte que
fizemos é devido ao nosso objetivo de discutir a nogdo de sequiéncias textuais, mas é
preciso levar em conta que, para o autor, a organizagdo seqiencial € um dos médulos
constitutivos da textualidade, que estaria em interagdo com um moédulo de conexdo —
constituindo, junto com ele, o conjunto de proposi¢cdes — e com trés modulos de organizagéo
pragmatica (objetivo ilocutério, mecanismos enunciativos e coesdo semantica). Vale dizer
gue Van Dik também considera as super e macro-estruturas semanticas (proposicoes e
macro-proposicdes) em paralelo & super e macro-estruturas pragmaticas (intengdes,
objetivos, estratégias meio-fim, etc).
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comentado, ou na existéncia de géneros intercalados. Afinal, os géneros ndo
sao tipos estanques e isolados de enunciados e, entre eles, pode haver uma

relacdo de incluséo, de alianga, de conflito, de determinacéo etc.

Como ja dito anteriormente, no processo de surgimento e
desenvolvimento dos géneros, € comum um determinado género absorver e re-
elaborar outros. Além disso, o que vai efetivamente caracterizar e determinar
um género sdo os aspectos ligados & condicdes de producdo em que esses
podem ser concretizados em textos/enunciados e ndo seus aspectos estruturais
ou linglisticos. Como também ja vimos, para o circulo bakhtiniano, os
enunciados num género devem sempre ser descritos num movimento relacional
entre aspectos da situacdo de producdo que determinam temas, formas
composicionais e estilos. Logo, nessa perspectiva, uma abordagem transversal

aos géneros nao caberia.

Assim, a parodia, por exemplo, pode ser considerada um género,
embora seus exemplares textuais sejam extremamente heterogéneos. 1sso
porque ha um propésito comum que € o de proporcionar o riso e/ou a critica aos
padrbes estabelecidos e a outros géneros, 0 que sempre reclamara um
intergénero (hibridismo), que pode, em cada caso, originar diferentes

configuracdes textuais.

Vamos a um outro exemplo, para que ilustremos o que vimos tentando
dizer. A resenha critica € um género que subsume o género resenha. Numa
resenha critica, do tipo publicado em jornais e revistas de grande circulagéo,
temos, seguramente, uma parte em que o0 autor descreve a obra resenhada e
outra parte em que ele avalia a obra, comenta e/ou da sua opinido sobre ela.
Poderiamos, seguramente, reconhecer numa resenha, sequiéncias descritivas e
argumentativas e, na grande maioria dos casos, também seqiiéncias narrativas
e expositivas. Mas a que nos levaria esta constatagdo? A que nos levaria um

esgotamento das possibilidades de configuracdo de uma seqiiéncia descritiva
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tomada de forma transversal aos géneros? Pensando em nosso objetivo no
presente trabalho de tematizar o ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa,
em que tudo isso auxiliaria um professor a ajudar seus alunos na construgcéo de

discursos orais e escritos?

Tal abordagem em termos de sequéncias, pode ser justificada no que se
refere aos recortes de pesquisa e, neste campo, pode até ser produtiva, no
sentido de que se poderia analisar todas as formas de descricdo existentes,
seus tracos comuns, suas diferencas etc. SO estamos sugerindo que tais
descricbes tedricas nem sempre sdo muito Uteis para situagbes de ensino-
aprendizagem escolar, sobretudo no ensino fundamental, durante o qual se
pretende formar leitores/produtores de texto socialmente eficazes e criticos,

em favor da cidadania, e ndo conhecedores de estruturas textuais.

Do ponto de vista de quem pretende formar um leitor/produtor de texto
eficiente e critico, 0 que deve ser mais considerado € o fato de que uma
resenha critica do tipo mencionado pertence a uma esfera de comunicacéo
social especifica, ideologicamente constituida, a imprensa. Um resenhista é
alguém, entdo, que trabalha ou presta servigos para um jornal ou revista (dentre
outras possibilidades) e, logo, suas opinides podem estar subordinadas ou
podem ser determinadas aos/pelos interesses das empresas jornalisticas. Seu
papel é informar os leitores sobre novos langamentos que chegam ao mercado
(de filmes, livros, pecas teatrais, discos, exposi¢cdes etc.) e aconselhar-lhes ou
ndo seu consumo, num sentido lato, dessa novidade. Ele é alguém especialista
em uma determinada area - aqual a obra lancada se vincula - que vai ler, ouvir
ou ser espectador dessa obra antes da grande maioria do publico em geral. Por
essa razdo, ele apresenta a obra — descreve-a — e a avalia, buscando
convencer o leitor a “consumi-la” ou ndo. Portanto, a descricdo da obra €&
determinada pelo objetivo e também pela apreciacao valorativa do autor e pelos
demais aspectos relativos & condicbes de produgdo, por sua orientacao

argumentativa e pelas especificidades do objeto a ser descrito, que determinam
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0s topicos possiveis de descricdo, que estdo vinculados a critérios de
apreciacdo estética, os quais serdo parte integrante da avaliagdo do autor.
Dessa forma, essa descricdo adquirird uma configuragdo X, diferente de uma
outra descri¢do, no interior de outro género. Assim, descrever é uma acao de
linguagem que estd sempre subordinada a um fim e a situagdes de producgdo

especificas.

Cremos que este tipo de enfoque — e néo principalmente a descricao
estrutural — que seria importante de ser tematizado, no estudo dos enunciados e
de seus géneros em situacdes de ensino-aprendizagem escolar, na medida em

gue vai possibilitar aos alunos que construam capacidades criticas.

Assim, poderiamos nos perguntar se néo se trata de géneros hibridos ou
de géneros intercalados ou, ainda, de um género que foi absorvido por outro,
entre 0s quais ha uma relacdo de subordinacdo. Se nao for esse 0 caso ou se
isso ndo for suficiente, pode-se até lancar mao de categorias de acbes de
linguagem (relatar, narrar, descrever, argumentar, contra-argumentar,
exemplificar, enumerar, explicar, expor etc.) ou até mesmo de categorizacdes e
descricdes tipologicas, até porque ndo somos pesquisadores “adamicos”, diante
das primeiras postulagbes sobre a linguagem. Por mais que tenhamos um
pressuposto determinado e uma abordagem metodoldgica X, indmeros
enunciados, advindos de outras teorias ou correntes, atravessam a nossa
percepcdo e significagdo do objeto. Diante de um texto que n&o sabemos
identificar a que género pertence, certamente afirmamos, por exemplo, que se
trata de um texto narrativo, argumentativo ou explicativo. Mas, nesses casos, é
preciso subordinar as acdes de linguagem ou as descrigcbes estruturais ou
funcionais & consideracdes acerca dos aspectos enunciativos e discursivos e
ndo tratd-las no mesmo nivel ou de maneira externa, sob risco de sermos

contraditérios em relacdo aos pressupostos assumidos.

E por essa razdo que preferimos — ao contrario de Marcuschi (em prep.)

e de Bronckart (1999), entre outros — a denominacdo géneros do discurso, tal
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como mantida pela maioria das tradugdes das obras de Bakhtin, ao invés da
denominagdo géneros textuais ou géneros de textos. Trata-se de marcar, ja
na denominacdo, a ordem maior de relevancia a ser considerada — a
discursividade - a qual todos os outros extratos de analise devem estar

subordinados, incluindo-se ai aspectos relativos atextualidade .

Novamente, consideramos que langar méo de tipologias transversais aos
géneros pode ser til para a pesquisa. Mas, ndo diriamos o mesmo em relacéo

a situacdes de ensino-aprendizagem.

Por essa razéo, ndo podemos concordar com Schneuwly (1994) quando
este afirma que os tipos de texto seriam “reguladores psiquicos poderosos”,
na medida em permitiiam um dominio mais consciente dos géneros, sobretudo
dos géneros heterogéneos, aqueles nos quais estariam presentes diversos
tipos®’. Uma coisa é tematizar com os alunos o que vem a ser descrever,
explicar, argumentar, narrar etc.; qual a fungdo disso, tendo em vista toda a
organizacdo textual e suas condi¢cbes de producdo e como isso se realiza em
determinados textos pertencentes a certos géneros. Também nao se trata de ir
um a um, seja com relagdo aos textos, seja com relacdo aos géneros. Primeiro
porque, do ponto de vista do objeto, certos fenbmenos se repetem seja, num
nivel intertextual ou intergenérico. Segundo porque, do ponto de vista do ensino-
aprendizagem, os alunos, se as aprendizagens anteriores foram significativas,
relacionam o0 novo com o ja conhecido. Trata-se apenas de assinalar que néo

existe um “narrar’ geral em circulagdo e que esta abstracdo, tomada

* Bronckart (1999, p. 137) justifica a denominacdo que assume, por julgar que se tratam de
textos que possuem as mesmas caracteristicas relativamente estaveis em fungcdo de seus
objetivos, interesses e questdes especificas. Em outra passagem, ele diz “[...] Na medida em
que todo texto se inscreve, necessariamente, em um conjunto de textos ou em um género,
adotamos a expressdo género de texto em vez de género do discurso” (1999, p. 75),
parecendo optar por recortar aspectos da textualidade. Ja Mascuschi (em prep, p. 9),
embora também julgue oportuna a denominagdo ‘géneros discursivos”, vai justificar sua
escolha por considerar que “se tratam de aspectos constitutivos de natureza empirica” e
“por uma questdo de simetria terminolégica”.

®' Na diregdo pretendida por Schneuwly, julgamos que outras tantas construgdes, outros tantos
saberes podem ser tomados como ‘feguladores psiquicos poderosos”, como pretendemos
demonstrar no terceiro capitulo.
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isoladamente — embora possa interessar linglistas e pesquisadores de areas
afins e apesar de ser Util, em alguns casos, para a descricao de géneros, desde
gue subordinada aos aspectos discursivos e enunciativos — , ndo deveria ser
transposta descontextualizadamente para o ensino. O risco que se corre é o de
gue, como salienta Rojo (1998), os professores de lingua materna reduzam a
enunciacdo a seus aspectos formais ou textuais, algo a que ja estdo mais
familiarizados. Isso impediria uma compreensdo mais efetiva dos aspectos
propriamente enunciativos, envolvidos na mudanga de enfoque que um trabalho
baseado em géneros discursivos pode trazer. Este € um aspecto que ndo

podemos ignorar, dado o escopo do presente trabalho.

A consideracdo dos géneros do discurso ndo se constitui na Unica
possibilidade de consolidagdo de um paradigma enunciativo-discursivo nas
praticas de sala de aula mas é, sem duvida, uma das possibilidades
promissoras. Uma outra possibilidade é a consideracdo de tipos de discurso,

para a qual dedicaremos as observacdes finais do presente capitulo.

Embora haja uma vasta e heterogénea classificacdo dos tipos de
discurso, poderiamos reuni-la em dois grandes agrupamentos, levando em
conta sua relacdo de inclusdo com o0s géneros — categorias mais gerais das
guais os géneros fariam parte ou categorias menores e transversais aos
géneros. Assim, numa primeira acepcdo, teriamos que os tipos de discurso
seriam categorias mais gerais do que os géneros. Assim, pode-se pensar em:
(a) tipologias, bastante usuais, que levam em conta as formas de organizagéo
social, as instituicbes e as relagdes sociais (que originariam tipos como:
discurso juridico, discurso jornalistico, discurso religioso etc.; discurso filosofico,
discurso cientifico, discurso literario etc.; discurso da burguesia, discurso do
proletariado etc.; discurso da mulher, discurso das minorias etc.; discurso
dominante e outros a ele relacionados etc.); (b) tipologias que levam em conta a
situacdo imediata ou o contexto mais geral de producdo, baseadas em tracos
de tipo mais ou menos imediato (discursos complexos e discursos dfusos

(Maingueneau, apud Orlandi, 1983) ; mais ou menos contextual e, por
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oposi¢do, mais ou menos gramatical (discurso didatico — mais gramatical e
menos variante — e discurso polémico — mais contextual (Dubois, apud Orlandi,
1983); mais ou menos polissémico e mais ou menos passivel de
reversibilidade (Orlandi, 1983); (c) tipologias que levam em conta a
enunciagdo num sentido mais benvenistiano do termo, como a distingao
discurso/histéria/discurso indireto (tipo posteriormente acrescentado pelo autor
aos dois primeiros).?>. Em todos esses casos, essas tipologias abarcam uma
variedade de géneros, que especificariam esses diferentes tipos de discursos.
Por exemplo, quando falamos em discurso jornalistico sem nenhuma outra
especificacdo, estamos nos referindo aos géneros noticia, editorial, artigo de

opinido, cronica etc.

Uma outra acepcao de tipologia discursiva, a segunda das duas a que
nos referimos, pode ser depreendida, por exemplo, do trabalho de Bronckart
(1999), para quem todo texto seria composto por um ou mais tipos de discurso.
Para esse autor, os tipos de discurso sao “formas de organizacéao
lingUisticas, com os quais sdo compostos, em diferentes modalidades,
todos os géneros textuais.” (Bronckart 1999, p. 250 — énfases do autor). Em
outra passagem, afirma “as linguas, linguagens e estilos, como
elementos constitutivos da heterogeneidade textual, podem ser
designados pela expresséo tipos de discurso” (1999, p. 143 — énfases

do autor.).

A partir da releitura de autores como Weinrich e Benveniste, oautor
propbe a existéncia de quatro tipos bésicos de discurso: narracao, relato
interativo, discurso interativo e discurso tedérico, que poderiam estar
presentes em todos os textos pertencentes a todos os géneros. Esses quatro
tipos seriam definidos a partir do cruzamento de duas coordenadas: relagéo

mundos discursivos/mundo ordindrio — que pode estabelecer disjunc¢fes ou

®2 Um maior detalhamento das diferentes tipologias discursivas pode ser encontrado em Orlandi
(1983).
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conjuncdes®®, levando em conta a dimensdo espacio-temporal — e a relacéo
entre os interlocutores no ato de producdo da acao de linguagem — que pode
ser de implicacao ou de autonomia’®®. Assim, o discurso interativo seria um
tipo de discurso conjunto e implicado; o discurso tedrico seria conjunto e
autébnomo; o relato interativo seria disjunto e implicado e a narragao seria

um tipo de discurso disjunto e auténomo.

Trata-se, portanto, de uma classificagdo transversal aos textos e aos
géneros, ndo baseada em elementos formais (como a maioria das tipologias
textuais), mas sim baseada em critérios enunciativos e semanticos, o que, sem

davida, representa um avanco.

Entretanto, novamente vemos que os aspectos de ordem enunciativa e
discursiva mais gerais, ligados & condi¢fes de producao dos discursos, ndo séo

contemplados.

Do ponto de vista didatico-pedagogico, ndo vemos incompatibilidade em
se aceitar uma inter-relagdo entre tipos de discurso - na primeira acepgéo aqui
exposta - e género. Isso pode até ser produtivo para a determinacdo de
critérios para classificagcbes de géneros ou para a sua descricdo. Quanto a
segunda espécie de tipologia do discurso, preferimos ndo designa-la sob esse
nome, pela mesma razdo que preferimos a denominagdo géneros do discurso a
géneros textuais, optando por reservar o termo discurso para nos referirmos a
relacdo dos textos com suas condicbes de producdo e com as esferas
comunicativas da qual fazem parte, algo inerente a concepgdo bakthiniana de

texto.

63 . ~ . . N . N . . .
Conjuncdo diz respeito & coincidéncia (ou, mais propriamente, ao cruzamento) entre as
coordenadas do mundo discursivo e as coordenadas do mundo ordinario. Disjuncéo é
guando ha um distanciamento entre essas coordenadas.

o4 Implicagcdo supbe que o texto mobilize os parametros da acédo de linguagem em curso, sendo,
portanto, recorrente o uso de referéncias déiticas. Nesse caso, h4 uma co-responsabilidade
pela gestao do texto. Autonomia supde distanciamento em relagdo a esses parametros. Nesse
caso, 0s textos sdo monogerados e as referéncias a contexto (implicadas) séo apagadas.
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Contudo, os critérios classificatérios dessa tipologia discursiva ndo nos
parecem nada despreziveis, podendo, também, ajudar no estabelecimento de
classificagbes ou na elaboracdo de descricbes de géneros, objetos de

discusséo do Capitulo 3.

Assim, em resumo, entendemos que, em situacdes didaticas, relacionar
os tipos de discurso com 0s géneros pode se mostrar produtivo, mas lancar
mé&o de construtos como sequéncias textuais requer muitos cuidados e s6 deve
ser feito se isso tiver algum proveito descritivo ou explicativo inatingivel por
outras vias e, mesmo assim, a analise dessas seqiiéncias deve estar

subordinada aandlise dos aspectos relativos &enunciacdo e ao discurso.

Retomando o que foi dito até aqui e aguisa de conclusdo, a defesa da
adocéo dos géneros do discurso como um dos objetos de ensino-aprendizagem
da &rea de Lingua Portuguesa, em contraposi¢do a um trabalho baseado seja
na diversidade textual, seja em diferentes tipos de texto, sustentar-se-ia pelas

seguintes razdes, de ordem tedrica e didatica:

A adocdo dos géneros como objeto de ensino-aprendizagem, permite a/
implica na incluséo, para além de aspectos estruturais presentes num texto,
de aspectos da ordem da enunciacdo e do discurso, cuja consciéncia €
fundamental para favorecer os processos de compreensao e producao de

textos;

especificando e ampliando o item anterior, a ado¢éo dos géneros permite a
(e implica na): a) incorporacao de elementos da ordem do social e do
historico (enredados na sua vinculagdo com as esferas de comunicagdo);
b) consideragéo da situacdo de producéo de um dado discurso (quem fala,

para quem, lugares sociais dos interlocutores, posicionamentos ideoldgicos,
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em que situagdo, em que momento historico, em que veiculo, com que
objetivo, finalidade ou intengdo, em que registro etc.); c) tematizagcao de

conteddos teméticos, constru¢cdes composicionais e estilos verbais;

A consideracdo dos géneros do discurso nos permite concretizar um
pouco mais a que forma de dizer em circulagcao social estamos
nos referindo, possibilitando que o aluno tenha pardmetros mais claros
para compreender ou produzir textos, além de oferecer ao professor
critérios mais claros para intervir eficazmente no processo de compreensao

e producao de seus alunos.

Passemos, agora, ao exame da mudanca de perspectiva que o conceito
de género, tal como postulado por Bakhtin e pelos bakhtinianos, traz para o

ensino de lingua materna, um dos objetos do préximo capitulo.



CAPITULO 2

'EM FAVOR DO GENERO:
CONSIDERACOES SOBRE O ENSINO-APRENDIZAGEM
DE LINGUA MATERNA

“A aranha realiza operagdes que lembram o teceldo, e as caixas suspensas que
as abelhas constroem envergonham o trabalho de muitos arquitetos. Mas até
mesmo o pior dos arquitetos difere, de inicio, da mais héabil das abelhas, pelo fato
de que, antes de fazer uma caixa de madeira, ele ja a construiu mentalmente. No
final do processo do trabalho, ele obtém um resultado que j& existia em sua mente
antes de ele comegar a construcéo. O arquiteto nao s6 modifica a forma que Ihe foi
dada pela natureza, como também realiza um plano que lhe é proprio, definindo os
meios e o carater da atividade aos quais ele deve subordinar sua vontade.” (Karl
Marx, 1958)

“Al construir nuestro discurso, siempre nos antecede la totalidade de nuestro
enunciado, tanto en forma de um esquema genérico determinado como en forma
de una intencion discursiva individual. No vamos ensartando palabras, no
seguimos de una palabra a outra, sino que actuamos como si fuéramos rellenando
un todo com palabras necesarias. Se ensartan palabras tan sé6lo en una primera
fase del estudio de una lengua ajena, y aun com una direccion metodoldgica
pésima.” (Bakhtin, 1982)
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Antes de continuarmos a defesa da assunc¢do dos géneros como um dos
objetos de ensino-aprendizagem de lingua materna — algo que continuara a ser
feito, paralelamente & discussdes propostas —, no item 2.1, teceremos
algumas consideracdes sobre o desenvolvimento de pesquisas e abordagens
tedricas que influenciaram, direta ou indiretamente, as préaticas escolares ou, ao
menos, os discursos sobre elas, para que possamos avaliar melhor a mudanca
de perspectiva que vimos apontando e seus possiveis impactos na escola.
Depois, no item 2.2, discutiremos a necessidade de uma mudanga em termos
de organizagdo curricular, que a eleigcdo dos géneros, tal como entendida nesse
trabalho, pressuporia, como forma de contribuir para um nivel de concretizacao

do que defendemos em termos de principio.

2.1 Do escriba ao sujeito letrado e deste ao “mestre” dos géneros: uma
mudanca necessaria de perspectiva

Novamente sem a pretensdo de uma retrospectiva historica, teceremos
algumas consideracfes a propdsito do conceito de letramento, em primeiro
lugar, por considerarmos que a construgdo desse conceito foi um marco que
influenciou as préaticas de alfabetizacdo e de ensino de lingua materna nas
escolas brasileiras e de outros paises da América Latina e, em segundo lugatr,
por compartilharmos com outros pesquisadores® a crenca de que é possivel
conciliar uma certa acepcdo de letramento com o conceito de géneros do

discurso e gue isso pode se mostrar um caminho promissor.

Como contraposi¢édo a um sentido restrito, no qual, muitas vezes, era e €
tomado o termo alfabetizacdo - no qual ensinar a ler e a escrever é
equacionado aaprendizagem individual do cAdigo ou do sistema alfabético —, a
partir da década de oitenta, vemos muitos autores brasileiros (Kato, Tfouni,

Kleiman, Signorini, Soares, Rojo, entre outros) colocarem em circulagdo o termo

! Por exemplo, Lahire (1993), Rojo (1997; 2000; no prelo).
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letramento. Os métodos de alfabetizacdo centrados no ensino do coédigo — que
vislumbravam facilitar sua aprendizagem, a partir da introdugcédo gradual de letras
e familias sildbicas, num processo de ensino que controlava o suposto grau de
dificuldade existente entre as diferentes unidades do sistema alfabético —
comecaram a ser questionados e, cada vez mais, imp0s-se a necessidade e
proclamou-se a pertinéncia de um trabalho com textos, desde as séries da

educacéo infantil e, até mesmo, antes da escolaridade”’.

A apropriacdo desse novo conceito e dos aportes da Lingiistica Textual e
da Psicologia Cognitiva — um segundo marco, ao qual fizemos referéncia no
capitulo anterior —, viabilizada pelas acdes de formacdo de professores, fez
com que, de escribas, nas praticas tradicionais de alfabetizacdo, submetidos a
leitura de textos simples (a grande maioria, na verdade, pseudotextos) que
exercitavam-se em inumeras tarefas de ditados e coépias, alguns de nossos
alunos fossem alcados acondicao de sujeitos letrados, que ja sabiam coisas
sobre a escrita e que liam ou escutavam a leitura de outros e escreviam,

autonomamente ou tendo o professor como escriba, textos propriamente ditos.

Kleiman (1995) e Soares (1998) sugerem que o termo teria sido usado,
no Brasil, pela primeira vez, por Kato (1986). O contexto de uso desse termo
por essa autora, numa discussdo que visava a diferenciacdo entre escrita e
oralidade, suas interpenetracdes e influéncias mutuas e que criticava a
concepcdo de escrita como transcricdo da fala, ja dava uma dimensao do que

agora comecava a se colocar como questdo: ndo mais a transcricdo de um

* Para um maior detalhamento desse processo e para uma reflexdo sobre o importante e
determinante papel das intera¢des sociais no processo de construgcdo do letramento e as
decorréncias dessas considera¢fes para o ensino-aprendizagem da escrita, ver Rojo (1992,
1993, 19944, 1994b, 1994c, , 1995, 1996, 1997 e 1998).
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coédigo em outro, mas as diferenciagdes entre duas modalidades de linguagem:

oral e escrita®.

Nessa trilha, varios autores teceram consideracdes sobre as relacdes
entre essas duas modalidades de linguagem, alguns propondo o
estabelecimento de suas diferenciacfes maximas (como Rojo, 1985); outros
propondo-se a considerar suas inter-relacbes (como Garton & Pratt (1989)4;
outros, concebendo uma relagcdo de complementaridade (como Catach, 1996)5
e outros, ainda, propondo uma necessaria solucdo de continuidade entre as

duas modalidades (como, por exemplo, de Lemos, 1988 e Marcuschi, 2001).

Para além do estabelecimento de relagdes mais complexas entre essas
duas modalidades de linguagem — discusséo esta que, na verdade, atravessa
toda essa problematica® —, o desenvolvimento da conceitualizacdo de
letramento traz para o dominio da Linguistica Aplicada uma reflexdo sobre as
relagbes entre escrita e cultura e entre escrita e desenvolvimento cognitivo, o
gue implica em pensar sobre “o impacto social da escrita” (Kleiman 1991, apud
Kleiman 1995, p. 15). Grosso modo, entéo, letramento pode ser tomado “como

um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema

® A consideracdo de uma fala 2, como resultante do processo de letramento (Kato: 1986, p. 12)
reflete uma das tentativas de relacionar, de forma mais complexa, essas duas modalidades,
assim como o faz a nocao de fala letrada em Rojo (1994a).

* “(..) Letramento esta diretamente envolvido com linguagem escrita: este é um senso
comum que compartilhamos. Entretanto, também esperamos que pessoas letradas falem
fluentemente e demonstrem dominio da linguagem falada. Conseqlientemente, uma
definicdo de letramento deverd reconhecé-lo, especialmente quando se estuda o
desenvolvimento das habilidades de linguagem.” (Garton & Pratt, 1989: 02, apud Rojo,
1994a)

® Embora postulando a existéncia de plurissistemas, portanto ndo mais de duas modalidades
de uma mesma lingua, Catach (1996, pp. 244-255) vai negar a existéncia de uma relagdo de
hierarquia e vai conceber uma relagcdo de complementaridade entre ambas: “(...) toda
linguagem L provida de um oral A e de um sistema de escrita desenvolvido B torna-se L’,
segundo a equagdo AxB=L>L"."”

6 Ver, a respeito, Fiad, Marcuschi, Tfouni & Signorini (em prep.).
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simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos

especificos” (Kleiman 1995, p. 19).

A respeito desse impacto social da escrita, Kleiman retoma de Street
(1984) duas grandes concepgbes, que constituiriam dois modelos de
abordagem do letramento, sob os quais poderiam ser incluidos a grande

maioria dos estudos: o modelo autbnomo e o modelo ideologico.

Afirmando ser o modelo autébnomo, reproduzido sem grandes alteracdes
desde o século passado, o prevalente na nossa sociedade, a autora o define a
partir de Street (1984):

“(...) concepgdo que pressupde que ha apenas uma maneira de o letramento ser
desenvolvido, sendo que essa forma estd associada quase que causalmente com
0 progresso, a civilizaga o, a mobilidade social.” (Kleiman, 1995, p. 21).

Rojo (no prelo) resume os pressupostos implicados nessa visdo de

letramento, elencados por Kleiman (1995):

“(...) a escrita é vista como um produto completo e auténomo, que apresenta
um funcionamento légico interno ao texto, que a torna independente de
contexto;

a escrita €, portanto, uma ordem diferente de comunicacéo, distinta da oral,
gue, por sua vez, seria presa ao contexto (visdo dicotbmica das
modalidades);

como seu funcionamento é regido pela l6gica e pela racionalidade e néo
pelo contexto, haveria correlagBes fortes entre aquisi¢cdo/invencdo da escrita
e desenvolvimento cognitivo ou progresso social;

como a escrita apresenta ‘poderes’ e qualidades intrinsecos, estes sao
atribuidos, por extenséo, aos povos e grupos que a possuem.”

Para além do prejuizo que traz a dicotomia entre as modalidades — algo
gue comentaremos adiante — e de um certo etnocentrismo (por parte de grupos
letrados) facilmente derivdvel dessa concepcao, ha, ao nosso ver, um certo
equivoco de principio: a escrita € tomada como integrante da infra-estrutura da
sociedade, na medida em que aparece, de maneira causal e mecéanica,

vinculada ao progresso social.
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Em contraposicdo a essa concepcdao de letramento, Kleiman vai,

novamente a partir de Street (1984), definir o modelo ideolégico:

“(...) o modelo ideoldgico, que afirma que as praticas de letramento, no plural, sdo
social e culturalmente determinadas, e, como tal, os significados especificos que
a escrita assume para um grupo social dependem dos contextos e instituicdes em
que ela foi adquirida. Nao pressupde, esse modelo, uma relagcdo causal entre
letramento e progresso ou civilizagdo, ou modernidade, pois, ao invés de
conceber um grande divisor entre grupos orais e letrados, ele pressupfe a
existéncia, e investiga as caracteristicas, de grandes areas de interface entre
praticas orais e praticas letradas” (Kleiman, 1995, p. 21).

Neste modelo, fala-se em letramentos, no plural, estritamente vinculados
a seus diferentes contextos de ocorréncia, 0 que traz para a escola e demais
instituicbes, a quem socialmente se atribui uma maior responsabilidade em
termos de letramentos, uma outra dimensédo a se considerar: para além de uma
suposta unica filogénese e ontogénese da escrita, ha que se ter em conta a
existéncia de diferentes géneses sociais e diferentes tipos de relacdo entre
grupos sociais e a cultura escrita — relagcdes de conflito, de reveréncia, de

preconceitos etc.

Tomemos emprestada a “voz” de Paul Zumthor, numa tentativa de ilustrar

alguns desses diferentes tipos de relacao.

Interessado nas relagdes entre oralidade e escrita, sobretudo no que diz
respeito aliteratura medieval, Zumthor (1993, p.18) vai procurar distinguir trés

tipos de oralidade, correspondentes a trés situacdes de cultura:

“Convém — primeiramente — distinguir trés tipos de oralidade, correspondentes a
trés situacbes de cultura. Uma, priméaria e imediata, ndo comporta nenhum
contato com a escritura. De fato, ela se encontra apenas nas sociedades
desprovidas de todo o sistema de simbolizagao grafica, ou nos grupos sociais
isolados e analfabetos. (...) oralidade mista, quando a influéncia do escrito

. 7 .
permanece externa, parcial e atrasada ; e oralidade segunda, quando se

" Temos certas ressalvas, jA4 mencionadas, quanto ao emprego da adjetivacdo ‘atrasada’.
Talvez fosse menos perigoso usar uma qualificacdo do tipo “ainda nédo totalmente integrada”.
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recompde com base na escritura num meio onde esta tende a esgotar os valores
da voz no uso e no imaginario. Invertendo o ponto de vista, dir-se-ia que a
oralidade mista procede da existéncia de uma cultura ‘escrita’ (no sentido de
‘possuidora de uma escritura’); e a oralidade segunda, de uma cultura ‘letrada’

~ 2 . L8
(na qual toda expressao é marcada mais ou menos pela presenga da escrita)

Poderiamos pensar que essas situacfes nao ocorrem somente em
relacdo a culturas, tomadas num sentido mais amplo, mas também com relagéo
aos diferentes grupos sociais e culturais representados por diferentes sujeitos
aprendizes em situacbes escolares. Ignorar tais situacdes, desconsiderando
tais diversidades ou homogeneizando os processos de letramento e levando em
conta somente os dominios e capacidades valorizados pela escola — sem uma
investigacdo da inser¢cdo dos alunos nos universos da escrita a que tém/tiveram
acesso e sem uma proposta de como valorizar o que minimamente j& dominam
para, a partir dai, elaborar um planejamento que vise levar o aluno a atingir os
objetivos colocados pelo projeto educacional de letramento da escola —, é
condenar alguns ao insucesso escolar’, como ja ocorre, com certa frequéncia,
sobretudo, no ensino publico. Sem essa mediacdo, a solugcdo de continuidade
entre oralidade e escrita e seus processos de construgdo tornam-se mero
principio tedrico, s6 ocorrendo, na préatica, para membros de grupos sociais que
ja possuem contato com as praticas de letramento valorizadas pela escola, que
estariam mais préoximos da condicdo de uma oralidade segunda®®. Isso gera
uma contradicao interna ao papel da escola, atribuido socialmente, como uma
agenciadora de letramentos, pois, nesse caso, a escola cobraria algo — o
dominio de certas praticas letradas — sem efetivamente “ensina-las” a todos os
seus alunos (apenas colaboraria para o desenvolvimento daqueles que ja
possuem contato com essas praticas), o que deveria ser um dos seus objetivos

principais, numa perspectiva democratizante.

® Destaques do autor.
° Ver, a esse respeito, Lahire (1993).

10 Cf, a esse respeito, Brice-Heath (1982; 1983), dentre outros.
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Nao pretendemos aqui discutir em profundidade diferentes posicoes
teéricas sobre a questdo'!, nem tampouco mapear as varias acepcdes que 0
termo letramento foi adquirindo, com o desenvolvimento dessas abordagens
tedricas’®, mas o que pretendemos com essa exposicdo € destacar quatro
decorréncias do conceito de letramento, sobretudo, na acepcéo vinculada ao
modelo ideoldgico: (a) a consideracdo de elementos relativos atextualidade e
ao contexto imediato de producédo de texto, para além da consideracao sobre
aspectos relativos ao sistema de escrita; (b) a valorizacdo de praticas de
contato com a escrita em situagcdes de uso, escolares e ndo escolares; (c) a
consideragdo das relagdes entre escrita e cultura(s); (d) o incremento da
discussao sobre as relagbes entre oralidade e escrita e a afirmacédo da
necessidade de busca de solugdes de continuidade no processo de construgao

de ambas.

Vemos o quanto esse conceito foi e tem sido fecundo para as areas de
Educacdo e de Linguistica Aplicada. No entanto, ndo podemos deixar de
pontuar dois problemas que se colocam para a area de ensino de linguas. O
primeiro deles diz respeito & relacbes entre oralidade e escrita e as
decorréncias que as diferentes formas de ver essa relagdo acarretam para a
pratica pedagdgica. O segundo deles estaria relacionado a um certo grau de
generalidade e indeterminacdo que, muitas vezes, o termo letramento encerra.
Mesmo no modelo ideolégico, que pressupfe, em verdade, letramentos e que
destaca as variedades dessas praticas, julgamos haver uma certa imprecisao.
Essas préaticas envolveriam uma forma de dizer (géneros)? Vérias? Quais? Uma
outra pergunta pode iluminar a respostas das anteriores: quanto mais letrada for
uma pessoa, melhor sera sua performance em diferentes situacfes de

comunicagao oral e escrita, em uma sociedade letrada?

1 ver, a esse respeito, Marcuschi (2001) e Catach (org.) (1996), também Lentin (1988) e Rey-
Debeuve (1988).

2Ver, a esse respeito, Kleiman (1995) e Rojo (no prelo a).
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Na verdade, como veremos, esses dois problemas estdo intimamente

relacionados. Comecemos pelo primeiro deles.

Como vimos, os estudos linglisticos e psicolinglisticos que se
destinaram a pesquisar a natureza da linguagem escrita serviram, em muito,
para demonstrar a fragilidade de pressupostos mais restritos e restritivos —
como 0s associacionistas — e também promoveram uma melhor compreensao
do objeto “escrita” e do processo de producdo e compreensdo de textos.
Entretanto, alguns desses estudos, sobretudo os que assumem uma concepg¢ao
autdbnoma de letramento, acabaram por promover uma fragmentacdo do objeto
“linguagem verbal” ainda maior — entre modalidade oral e modalidade escrita —,
0 gque pode ser improdutivo, pois, confinadas ao isolamento (oralidade e
escrita), acentuado pelo olhar Unico das diferencas, perde-se a dindmica de sua
inter-relacdo, a historicidade, o significado e implicacbes de seus usos e a
dialética de seu desenvolvimento. O que a maioria desses estudos parecem
considerar é mais a empiria das manifestacdes das modalidades de linguagem
e menos as condi¢cbes de producdo dos discursos. Ha, em alguns casos, um
deslocamento da questdo, que pode ser flagrado quando vemos, num bilhete,
numa carta ou em um e-mail, marcas de oralidade ou quando vemos, num
seminario, numa conferéncia ou numa palestra, marcas de escrita. Isso ja foi
observado e discutido por diversos outros autores e teorias, por exemplo a
Andlise Critica do Discurso que distingue canal — grafico e fonologico — de
meio - oral e escrito. Tannen (1980) e Chafe (1984) (apud Kleiman, 1995),
retomando o recorte funcionalista de Halliday, consideram que a oralidade
partilharia de propriedades da escrita, quando o que esta em foco é o conteldo,
e a escrita partilharia de propriedades da oralidade, quando o que esta em foco
€ a relacdo interpessoal. Posicbes como a do primeiro caso tentam resolver a
guestao pela sua superficie, ocupando-se mais da materialidade das formas do
enunciado e de consideracbes acerca deste enquanto um produto acabado,
desconsiderando sua gestdo, o género a que pertence e outros elementos da

situacdo de producdo . No segundo caso, embora considerada, a situacdo de
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producdo é praticamente reduzida a fungdes. Ambas as respostas deixam de
capturar o que parece estar no cerne da questdo — o0 ato da enunciacédo, suas
condicbes de producdo, a gestdo do enunciado, sua forma, seu tema, sua

composicao e seu estilo, ou, mais especificamente, seu género.

Ora, retomando a distingdo proposta por Bakthin entre géneros primarios
e secundarios, pode-se pensar que a questao nao esta exatamente na forma
de materializacdo (oral ou escrita), nem num suposto contexto material de
escrita ou de fala, mas sim nas condi¢cdes de producao de discursos ou, mais
especificamente, de enunciados, mais ou menos monologizados; mais ou
menos monogerados; mais publicos ou mais privados; mais ou menos
formatados socialmente; que supdem maior ou menor imediatez; objetivando x ,

y ou z etc.

A perspectiva desses estudos linglisticos e psicolinglisticos, que
acentuam as diferengcas entre escrita e oralidade em termos de modalidades,
aparece refletida em muitos dos programas escolares, quando da definicdo de
objetivos ou quando do elenco de contetidos™®. Tal consideracdo deu origem a
algumas praticas centradas na insisténcia em se diferenciar a oralidade da
escrita. Traduzidas em alertas pedagdgicos do tipo ‘ndo escrevemos como
falamos” e em atividades que visam aspectos dessa diferenciagdo, esta
posicdo acaba gerando, quando muito, uma certa internalizacdo da figura de
leitores ausentes no contexto, para quem € preciso ser claro, contextualizar

suas idéias, explicar melhor etc., sem, entretanto, dar pistas mais sélidas a

13 vale dizer que a inclusdo de um trabalho com oralidade nos programas curriculares ja
representa um grande avancgo, posto que a oralidade muitas vezes ficou — e ainda fica — de
fora de muitas praticas escolares. Por tras disso, parece haver um pressuposto de que se
aprende a usar a linguagem oral em situagdes cotidianas, sem necessidade de um ensino
formal, dado que se aprende a falar em casa, antes da escolaridade. J& o aprendizado da
escrita, dependeria de um ensino formal, institucionalizado, sendo, portanto, obrigacdo
maior da escola.
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proposito de como fazé-lo. Ora, ndo se pode ensinar linguagem oral em geral,

da mesma forma que néo se pode ensinar linguagem escrita em geral **.

Por essa razdo, a maioria das praticas escolares de trabalho com a
oralidade acaba sendo esvaziada, consistindo apenas em propostas genéricas
de discussdes coletivas, trocas de opinides ou, no maximo, tematizam questdes
normativas, de registros ou de diferencas em relacdo aescrita e anorma culta,
muitas vezes fundidas. Essas praticas acabam sendo pouco producentes
porque, novamente, a questdo aparece desfocada: o que deveria estar em
guestdao séo as diferentes formas de dizer, determinadas por diferentes
situacbes comunicativas e ndo, simplesmente, o fato da materialidade do dito
pertencer amodalidade oral ou escrita, regidas por uma espécie de contexto de

producao geral e indiferenciado.

Com isso, a escola acaba promovendo uma contradicdo basica:
demanda e cobra algo que deveria ensinar, mas ndo ensina. E o caso dos
indmeros pedidos de realizagcdo de seminéarios por parte dos alunos e da
exigéncia de que sejam audiéncia qualificada, em palestras e nas proprias aulas

expositivas.

Ao invés de aulas que tematizem “o falar” ou “a oralidade” de uma forma
geral, pode-se e deve-se tomar 0os géneros orais publicos como objetos de
ensino, 0 que permitiia um maior desenvolvimento das capacidades
comunicativas dos alunos e uma melhor condicdo de exercicio da cidadania. Na

mesma direcdo, Schneuwly (1997, p. 6) afirma:

“O oral ndo existe; existem orais'>: atividades de linguagem realizadas
oralmente; géneros que se praticam essencialmente por meio da oralidade. Ou
entdo atividades de linguagem que combinam o oral e o escrito. De fato, nada ha
em comum entre a performance de um orador e a conversagdo cotidiana; entre a
tomada de turno num debate formal e numa discussdo num grupo de trabalho;

4 Ver, a respeito, Dolz & Schneuwly (eds) (1998) e Rojo (2000b).

15 Grifo nosso.
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entre uma aula dada e uma explicacdo dada numa situacdo de interagéo
imediata; entre a recontagem de um conto em sala de aula e a narrativa de uma
aventura no patio do recreio. Os meios lingiisticos diferem fundamentalmente; as
estruturas sintaticas e textuais sado diferentes; a utilizagdo da voz, sempre
presente, também se faz diferentemente; e também a relagdo com a escrita é
especifica em cada caso.”

"(...) As formas cotidianas de producdo oral, especialmente nas criangas,
funcionam principalmente sob a forma de reacdo imediata a palavra de outros
interlocutores presentes; a gestdo da palavra é, pois, coletiva; a palavra do outro
constitui o ponto de partida de sua propria palavra. Embora igualmente inscritas
numa situacao de imediatez - pelo fato mesmo de que a producgéo oral se faz em
geral em presenca de outros, sob forma dialogal ou (freqientemente) monologal,
de acordo com as situagdes -, as formas institucionais do oral implicam outros
modos de gestdo que sao essencialmente individuais: o que deve ser dito ndo se
elabora somente ‘aqui e agora’, mas necessita preparagdo, sob modalidades
diversas, que entra em interagdo com o processo de produgdo em situacao; a
palavra dos outros ndo é mais somente aquela imediatamente presente, mas, ao
mesmo tempo, é aquela proferida alhures, anteriormente, por outros nao
presentes aos quais igualmente nos dirigimos: a da instituicdo e de seus
membros representantes; essas palavras podem (e, as vezes, devem) ser
integradas sob uma forma enunciativamente explicita num discurso préprio; a
estrutura do discurso é o resultado de uma intensa acgdo reciproca entre gestéo
local no ‘aqui e agora’ e gestdo mais global do discurso. Tudo isso pressupde o
dominio de instrumentos semiéticos complexos, que podem ser os das formas
cotidianas - mas diversamente utilizadas - ou ser especificos, ligados a formas
institucionais de comunicacgao oral.” (Schneuwly, 1997, p. 14).

Assim, cabe dizer que uma outra vantagem da adocdo da nocao
bakhtiniana de géneros do discurso reside no fato de que esta possibilita um
melhor tratamento da linguagem oral, que também deve ser, como bem
salientam os PCNs de Lingua Portuguesa para os 3 e 4° ciclos do ensino
fundamental, objeto de ensino-aprendizagem — ja que o dominio dos géneros
orais publicos também é importante para o exercicio da cidadania -,
possibilitando, além disso, se ndo a superacédo, pelo menos a complexificacao
da dicotomia entre escrita e oralidade, estabelecida pelos estudos linglisticos e
psicolinglisticos, ja que essas modalidades podem ser enquadradas sob uma
Otica mais enunciativa, a partir da distincdo entre géneros primarios e
secundarios. Poderiamos pensar, entdo, num certo continuum de géneros, cuja
apropriagdo garantiria uma nao ruptura do processo de construgdao da

linguagem. Esse continuum de géneros relacionar-se-ia com outros continuos,
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determinando suas escolhas em niveis menores, como ilustra Marcuschi (2001,
p. 42):

“O continuo dos géneros textuais distingue e correlaciona os textos de cada
modalidade (fala e escrita) quanto as estratégias de formulagdo que determinam
0 continuo das caracteristicas que produzem as variagdes das estruturas
textuais-discursivas, selecfes lexicais, estilo, grau de formalidade etc., que se
dao num continuo de variagdes, surgindo dai semelhancas e diferencas ao longo
de continuos sobrepostos"1

Passemos, entdo, ao segundo problema, enunciado algumas paginas
atras, a propésito da certa generalidade expressa pelo termo letramento. Na
ocasido, traduzimo-la pela seguinte questdo: quanto mais letrada for uma
pessoa, melhor sera sua performance em diferentes situacbes de

comunicacdo, em uma sociedade letrada?

A tendéncia do senso comum e também das pesquisas que seguem 0
modelo autbnomo de letramento sera dar uma resposta afirmativa a essa

pergunta, muito provavelmente, sem perguntar o que se estad entendendo por
“pessoa letrada”.

Vejamos algumas afirmac¢des que corroboram essa tendéncia:

“(...) Entretanto, também esperamos que pessoas letradas falem fluentemente e
demonstrem dominio da linguagem falada.” (Garton & Pratt, 1989, p. 2, apud Rojo, 1994a)

“(...) O certo é que diariamente operamos com a lingua em condi¢c6es e contextos

0s mais variados e, quando devidamente letrados, passamos do oral para o escrito ou do
. . ” . 17
escrito para o oral com naturalidade.” (Marcuschi 2001, p.10)" .

No entanto, na perspectiva do modelo ideolégico de letramento, a melhor

resposta seria “depende”. Se as praticas de letramento das quais esse

18 Destaque do autor.

'” vale comentar que ndo consideramos que os autores em questdo adiram ao modelo

autbnomo de letramento, j& que, em varias de suas obras, destacam a importancia da
consideracdo das condi¢Bes de producdo e procuram estabelecer relagdes entre escrita e
oralidade. Apenas ndo concordamos com a generalidade das afirmacdes, sem uma
explicitagdo do que se esta entendendo por “letrado”.
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determinado sujeito participou foram variadas e permitiram a apropriacdo de
diferentes géneros, a resposta é “provavelmente sim”. E a modaliza¢do denota
gue pode haver uma situagcdo de comunicacdo que demande o uso de um
determinado género que o sujeito em questdo ndao domine, o que implicara
numa performance ruim, por mais que ele possa ser letrado e tenha se
apropriado de tantos outros diferentes géneros. Situagdo essa que implicaria

num “ndo” como resposta.

No dizer de Bakhtin (1982, pp. 269-270):

“Muchas personas que dominan la lengua de una manera formidable se sienten,
sin embargo, totalmente desamparadas en algunas esferas de la comunicacion,
precisamente por el hecho de que no dominan las formas genéricas practicas
creadas por estas esferas. A menudo una persona que maneja perfectamente el
discurso de diferentes esferas de la comunicacién cultural, que sabe dar una
conferencia, llevar a cabo una discusion cientifica, que se expresa
excelentemente en relacién con cuestiones publicas, se queda, no obstante,
callada o participa de una manera muy torpe en una platica de salén. En este
caso no se trata de la pobreza del vocabulario o de un estilo abstracto;
simplemente se trata de una inhabilidad para dominar el género de la
conversacion mundana, que proviene de la ausencia de nociones acerca de la
totalidad del enunciado, que ayuden a plasmar su discurso en determinadas
formas composicionales y estilisticas rapida y desenfadadamente; una persona
asi no sabe intervenir a tiempo, no sabe comenzar y terminar correctamente (a
pesar de que la estructura de estos géneros es muy simple).”

Vemos que a nocado de letramento pode ser mais produtiva se
acompanhada de uma certa especificagdo, dado que ndo existe um letramento
unico (e mesmo a pressuposicdo de letramentos carece de maior
especificacdo), no mesmo sentido em que néo existe a escrita nem a oralidade.
Tal especificacdo pode ser dada pelos géneros do discurso, pois todas as
praticas sociais ligadas a escrita ou, se se preferir, todos os eventos de
letramento, como toda interacao semidtica verbal, materializam-se através de

uma forma genérica.

Daremos dois exemplos para concretizar a necessidade de especificagao
das formas de dizer e acentuar um pouco mais a gravidade do que o nao

entendimento dessa questéo pode ocasionar. Rojo (comunicacao oral) relata um
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episddio ocorrido numa assembléia de trabalhadores, na qual um operério
levanta uma questdo de ordem, dizendo que os trabalhadores tinham que ter
mais tempo para falar do que os estudantes, porgue os estudantes organizavam
suas idéias mais rapidamente e, por isso, concluiam sua fala num tempo menor,
0 que era injusto. O que ocorria é que a maioria dos trabalhadores que fazia uso
da palavra relatava situacdes vivenciadas, ao invés de argumentar, ou usava
esses relatos como sustentacdo de uma idéia que queria defender, o que fazia
com gque esses nao conseguissem terminar a fala no tempo pré-determinado.
Muito provavelmente, o operario reclamante ndo percebia o que, de verdade,
estava em questéo, atribuindo possivelmente o término da fala dentro do tempo
previsto por parte dos estudantes a uma questdo de superioridade intelectual*®.
Esse exemplo ilustra bem as conseqiéncias do ndo dominio de um género
especifico, neste caso, o discurso tipico de assembléia, e as consequéncias,
& vezes até preconceituosas, que a nao consideracdo dessa particularidade

pode ocasionar.

Vejamos um outro exemplo. Michaels (1991) relata a observagdo de
atividades do tipo “hora da rodinha” em uma sala de aula constituida por metade
de criancas brancas e metade, negras. Essas atividades eram desencadeadas
por uma frase tipo formula “Ok, quem tem algo importante (interessante,
especial) para contar?”. O que era esperado como resposta a essa comanda
era um relato de experiéncia vivida. As criancas brancas tinham um
desempenho melhor, dado que tendiam a produzir um relato mais organizado,
com eventos ordenados sequencialmente, centrado em um Unico tépico ou em
uma série deles intimamente relacionados. J& as criancas negras, ao tentarem
fazer os relatos, tendiam a um estilo de associacdo de topicos, relacionado uma
coisa a outra, sem a manutencdo do tdpico e sem a explicitacdo da

sequencializacdo temporal. A propria professora tinha mais facilidade em

% Claro que a escolarizacdo avancada tem relacdo com uma performance mais ou menos
adequada em situagfes de comunicagédo, sobretudo publicas, até porque o quanto se sabe
sobre um conteddo ajuda nessa adequagcdo. Mas isso ndo pode ser visto como fator
determinante; pelo menos, nao como o Unico.
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ajudar as criangas brancas, pois se tratava de algo mais proximo do pretendido.
Suas ajudas & criangas negras eram mais indcuas, dado que ela nao percebia
0 que estava se passando, ndo sabendo como agir mais eficazmente'®. Ora,
acontece que as criancas brancas viviam, em contexto familiar, inGmeras
situacdes de relato, o que lhes possibilitava um certo dominio do género. O
meio sécio-cultural das criancas negras ndo privilegiava o relato no seu dia-a-
dia, o que o tornava um género mais distante e pouco apropriado pelas criangas.
Isso explicaria as dificuldades apresentadas. Nao faltariam, entretanto, para
esse caso, interpretacbes mais reducionistas e, até mesmo mais
preconceituosas, que poderiam sugerir uma superioridade por parte das
criangas brancas. A histéria da humanidade, infelizmente, esta repleta de

exemplos que corroboram essa afirmagéo.

Nao estamos, com isso, desconsiderando a necessidade de se ensinar
aspectos inerentes a oralidade ou a escrita, enquanto materializacbes
especificas de linguagem. No caso da oralidade, h& que se considerar o ritmo, a
altura, as pausas, a entonacdo e os demais elementos prosddicos, bem como
outros elementos ndo verbais, como gestos, expressfes faciais etc. O que
estamos sugerindo, a exemplo de outros pesquisadores®®, é que esses
aspectos devem ser focados no interior do trabalho com um determinado
género, ja que a definicdo de padrdes de uso adequado desses elementos

depende das caracteristicas do género e de suas condi¢des de producao.

Também nédo estamos desconsiderando o fato de que “a transmissao do
texto ndo vem apdés sua producdo, a maneira como ele se institui
materialmente é parte integrante de seu sentido” (Maingueneau, 1995, p. 84)

ou sugerindo que ndo se deva tematizar outros aspectos enunciativos

19 Cf. também, a esse respeito, Brice-Heath (1982; 1983).

20 por exemplo, Schneuwly (1997), Schneuwly & Dolz (eds) (1998), Rojo (2000b).
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transversais proprios da escrita e da oralidade. SO estamos querendo dizer que
estes devem também ser postos em relagdo com os géneros, através dos quais

se concretizam enunciados escritos e orais.

Assim, pode ser proveitoso redimensionarmos o conceito de letramento,
vinculando-o aos géneros do discurso; algo como definir o processo de
letramento como o processo de apropriacdo das formas genéricas ligadas, de
uma ou de outra maneira, a escrita. Ser letrado, nessa concepc¢do, € dominar
diferentes géneros secundarios. Portanto, nessa perspectiva, a escola ndo deve
sO se preocupar com a oferta de préaticas de letramento, tomadas de forma
geral, mas, antes e principalmente, deve criar situagdes para que os alunos
possam se apropriar de géneros secundarios que circulam socialmente. E isso
gue pretendemos significar quando dizemos mestre dos géneros: alguém que
desenvolveu mestria na utilizagdo dos géneros; alguém que os domina e deles
se serve para garantir adequacao e bom desempenho em diferentes situacdes

comunicativas.

“(...) para utilizar libremente los géneros, hay que dominarlos bien.” (Bakhtin,
1982, p. 268).

Mesmo correndo o risco de submetermo-nos a todas as criticas ja feitas a
defesa da necessidade de construcdo de uma “metacognicdo” e cientes do
desgaste do termo, de sua vulgarizacdo e do viés cognitivista que possui em
alguns casos, achamos que o caminho mais provavel para a mestria dos
géneros em situagcbes de ensino-aprendizagem escolar passa ndo s6 pelo
incremento de situacfes de uso, mas também pela reflexdo sobre elas. Por
essa razao, nesse contexto, ndo podemos concordar inteiramente com Todorov

(1980) quando afirma que:

“E porque 0s géneros existem como instituicdo, que funcionam como “horizontes
de expectativa® para os leitores, como ‘'modelos de escritura® para os autores.
Estédo ai, com efeito, as duas vertentes da existéncia histérica dos géneros (ou,
se preferirmos, do discurso metadiscursivo que toma os géneros como objeto).
Por um lado os autores escrevem em func¢éo do (o que ndo quer dizer: de acordo
com 0) sistema genérico existente, aquilo que podem testemunhar no texto e
fora dele, ou, até mesmo, de certa forma, entre os dois: na capa do livro; esse
testemunho ndo é evidentemente o Gnico meio de provar a existéncia dos
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modelos de escritura. Por outro lado, os leitores |éem em fungéo do sistema
genérico que conhecem pela critica, pela escola, pelo sistema de difusdo do
livro ou simplesmente por ouvir dizer; no entanto, ndo é necessario que seja
consciente desse sistema.” (Todorov, 1980, p. 49)

A discordancia diz respeito aultima parte da citacdo — “ndo € necesséario
que seja consciente desse sistema”. E fato que é plenamente possivel alguém
sair-se bem em diferentes situagcdes de comunicacao, por dominar um género,
sem, porém, ter consciéncia disso ou saber dizer sobre o género. O proprio
Bakhtin afirma: “En la practica los utilizamos con seguridad y destreza, pero
tedricamente podemos no saber nada de su existencia” (1982, p.267)*". De
fato, se alguém domina um género, ndo vemos muito sentido na insisténcia de
tematizacao sobre ele ou, mais especificamente, ndo vemos razao para que se
proponham préaticas que visem o desenvolvimento de uma metalinguagem
especifica, a ndo ser que se tenha um interesse em melhorar mais ainda a
performance ou que se seja movido por algum outro motivo, que ndo vem ao
caso. Mas, em situacbes escolares, na grande maioria das vezes, estamos
diante de sujeitos que ndo dominam certos géneros e que, talvez, sem a

intervencao escolar nunca venham a domina-los.

E certo também que, quando pensamos a apropriagdo do conhecimento
como um processo de construcdo, varios caminhos sdo possiveis. No nosso
caso especifico, certamente, pode-se chegar a uma competéncia de uso, sem
gue se tenha metacognicao a respeito. No campo da literatura, temos iniumeros
exemplos de autores que confirmam isso. Alguns usam de todo conhecimento
metalinguistico disponivel a servico da sua escritura e outros percorrem
caminhos diferentes, ndo seguindo esse tipo de reflexdo. Vao, por exemplo, re-
elaborando seus textos a partir de impressdes mais subjetivas. Isso, por si s0,
ndo determinaria a primazia de um tipo de escritor sobre o outro. Temos
exemplos de qualidade em ambos os grupos. Isso parece indicar que seria

necessario que a escola pudesse pensar em diferentes percursos para a

21 Grifo do autor.
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construgado de conhecimentos em geral, de acordo com as possibilidades mais
efetivas de aprendizagem de seus alunos. Como ja dito, esse é o grande
desafio que o sécio-construtivismo impde & escolas nos tempos atuais. Mas,
enquanto isso nao for possivel, ha que se fazer uma opcao didatica,
metodoldgica e, em ultima instancia, politica. Embora se possam “matar” alguns
talentos que, potencialmente, poderiam seguir por outros caminhos que ndo o
da metacognicéo, disponibilizar os mais variados tipos de ferramentas para que
os alunos possam ter um desempenho satisfatorio, em diferentes situacdes de
comunicacdo, € garantir um acesso mais universal a essas possibilidades de
eficacia, o que, no caso brasileiro, € uma urgéncia. Além do mais, a
metacognicdo ndo necessariamente “mata” ou acaba com sensacdes mais
subjetivas, mesmo no caso da arte. O fato, por exemplo, de se conhecer
bastante 0 movimento impressionista e de se saber o porqué do uso do tipo
especifico de pinceladas, das cores utilizadas, da repeticdo de certas cenas, da
pintura fora dos ateliers, dos efeitos visados etc., ndo faz obrigatoriamente com
gue se possa experimentar menos emocao diante de um quadro impressionista
de Van Gogh. Ao contrario, compreender o significado de tudo isso no contexto
da historia da arte pode ser razéo suficiente para que se possa obter ainda mais

fruicdo estética.

“ Cuanto mejor dominamos los géneros discursivos, tanto mas libremente los
aprovechamos, tanto mayor es la plenitud y claridad de nuestra personalidad que se refleja
en este uso (cuando es necesario), tanto més plastica y agilmente reproducimos la irrepetible
situacién de la comunicacién verbal; en una palabra, tanto mayor es la perfeccién com la
cual realizamos nustra libre intencién discursiva.” (Bakhtin, 1982, p. 270)

Assim, como ja anunciamos, julgamos interessante e até produtiva a
ambigilidade do termo Metalinglistica no contexto do presente trabalho. Num
primeiro sentido, j4 evidenciado anteriormente, relaciona-se com a intencéo de
Bakhtin de inaugurar uma disciplina que estuda as relacbes comunicativas,
baseada no principio maior do dialogismo, o que implica na consideracdo de
algo mais para além do linglistico stricto sensu — aspectos da ordem da
enunciacao e do discurso. Num segundo sentido, mais usual e contemporaneo
do termo, significa refletir sobre a linguagem, desenvolver uma consciéncia

linglistica. Ora, cruzando os sentidos, teriamos colocada uma reflexdo sobre
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as relagdes comunicativas, sua vinculagdo com as esferas de atividades
humanas, os géneros que fariam parte dessas esferas, a forma composicional
desses géneros, seus estilos, os conteludos tematicos pertinentes a cada um

deles etc.

E claro que nio se trata de formar uma infinidade de linglistas: ha que
se operar transposi¢cdes didaticas que decidam o que é relevante e o grau de
aprofundamento necessério, que pode e deve ser diferente para cada género,

algo que tematizaremos no préximo capitulo.

Passemos a uma ultima consideracao que, acreditamos, desempenha um
papel importante como sustentagdo da proposi¢cdo de que é preciso haver uma
mudanca de perspectiva nas praticas escolares que permita a concretizacao do
objetivo de propiciar aos alunos um dominio mais efetivo dos géneros em

circulagao, em favor da cidadania.

Trata-se da interessante e produtiva sugestdo de Schneuwly (1994) de
considerar o género como (mega-) instrumento, no sentido vygotskiano do
termo. Isto é, considera-los como mediadores de acdo, no caso especifico,
como mediadores semidticos das ag¢des discursivas que acontecem entre

sujeitos*’.

22 Vygotsky toma de Marx e Hegel os conceitos de atividade mediadora e de instrumento. De
Hegel, retoma consideragdes sobre a atividade mediada: “A razdo é tdo engenhosa quanto
poderosa. A sua engenhosidade consiste principalmente em sua atividade mediadora, a
qual, fazendo com que os objetos ajam e reajam uns sobre os outros, respeitando sua
propria natureza e, assim, sem qualquer interferéncia direta no processo, realiza as
intencBes da razdo.” (Hegel, apud Vygotsky, 1984, pg. 61) De Marx, que relé Hegel, retoma
as consideracfes sobre instrumentos de trabalho, quando o mesmo afirma que os homens
“usam as propriedades mecanicas, fisicas e quimicas dos objetos, fazendo-os agirem
como forcas que afetam outros objetos no sentido de atingir seus objetivos pessoais.”
(Marx, apud Vygotsky, 1984, pg. 61).
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Nesse sentido especifico, ndo s6 esses instrumentos mediariam as
atividades, como também permitiiam sua materializacdo. Os géneros seriam,
assim, instrumentos que mediam, dao forma e viabilizam a materializacdo de

uma atividade de linguagem?*.

Mais do que instrumentos, Schneuwly propde, metaforicamente, tratar os
géneros como mega-instrumentos, a exemplo de uma fabrica, que conteria

varios instrumentos menores de producao.

“On pourrait ici filer une autre métaphore: considérer le genre comme un “méga-outil”,
comme une configuration stabilisée de plusieurs sous-systémes sémiotiques (surtout
langagiers, mais également para-langagiers) permettant d”agir efficacement dans une
classe bien définie de situations de communication.” (Schneuwly, 1994, p. 162)

Embora o autor ndo detalhe quais seriam exatamente esses instrumentos
menores, poderiamos considerar que seriam elementos de ordem enunciativa,
textual e gramatical, necessarios a producdo e a compreensdo de textos.
Nesse sentido, dominar os géneros significa também saber operar com esses
outros instrumentos e, mais importante, sob essa o6tica, eles sao tematizados de
forma necessariamente contextualizada. Assim, cada género traz em si mesmo
conteudos especificos de ensino a ele relacionados, outros instrumentos cujo
dominio garantiria bom desempenho em situacbes de acdo verbal . Isso é
particularmente importante para a pratica pedagodgica, pois permite uma

definicdo mais precisa em termos de conteldos e objetivos, que, ao longo do

2% E preciso, aqui, tecer alguns comentarios e fazer algumas ressalvas a respeito da

consideracédo dos géneros como instrumento. A primeira delas é que Vygotsky, interessado
no desenvolvimento das fung¢Bes psicoldgicas superiores, ao aproximar o signo do
instrumento, vai fazer ressalvas quanto aos limites dessa analogia. Embora ambos tenham
uma funcdo mediadora, as diferencas residem na forma como orientam o comportamento
humano. O instrumento possui uma orientacdo externa, levando amudanca dos objetos e o
signo teria uma orientacdo interna, dirigido para o controle do préprio individuo, ndo
modificando o objeto da operacdo psicologica. Cabe, entdo, destacar que a analogia
proposta por Schneuwly é entre instrumentos e géneros e, como tal, ao nosso ver, haveria
para além de uma orientagdo interna, também uma orientacdo externa, em relacdo a um
outro. De resto, é evidente que ndo se pode tomar essa analogia como literal, posto que
outras tantas diferencas sao evidentes e que esses conceitos ndo se recobrem.
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processo de apropriacdo de uma determinada forma genérica, serve como

referéncia, tanto para o aluno, quanto para o professor

‘Do ponto de vista do uso e da aprendizagem, o género pode, assim, ser
considerado como um mega-instrumento que fornece um suporte para a atividade
nas situacbes de comunicacdo e uma referéncia para os aprendizes [e,
acrescentariamos nés, também para os professores.] (Schneuwly & Dolz, 1997, p.
30).

Uma ultima citacdo que Schneuwly (1994) toma de Spinoza pode nos
acrescentar mais uma dimensdo alimentadora, a um s6 tempo, da reflexao
sobre a evolugcdo dos géneros, ao longo da filogénese, e sobre sua

apropriacdo, ao longo da ontogénese:

“Para forjar o ferro, precisamos de um martelo e, para ter um martelo, é necessario
fabrica-lo; e, para fazé-lo, precisamos de um outro martelo e de outros
instrumentos que sdo necessarios para fabricar outros instrumentos e assim
infinitamente... Mas, assim como, no inicio, os homens sé puderam fazer, com os
instrumentos naturais, penosa e imperfeitamente, coisas muito faceis e, uma vez
estas feitas, outras mais dificeis, com menos pena e mais perfeitamente... assim
também o entendimento, com seu poder inato, constréi instrumentos intelectuais
pelos quais adquire outras forcas para outras obras intelectuais e, destas obras,
outros instrumentos” (Spinoza, 1677, apud Schneuwly, 1994, p. 168)24,

No contexto de nossa discussao, essa citacao parece ilustrar o processo
de construcdo dos géneros, suas interrelacbes - complementares,
conflituosas, de alianca, de dominancia etc. —, hibridizacdes e intercalamentos,
ja assinalados anteriormente. Permite também que pensemos que a mestria dos
géneros traz ndo s6 a possibilidade maior de adequacdo em situacfes
comunicativas diversas, mas amplia nossa possibilidade de compreensédo em

geral.

Uma ultima comparacdo parece-nos esclarecedora e podera assumir

também um papel de sintese.

> Impossivel, no contexto da discussdo que vimos desenvolvendo, n&o refutar a idéia da
existéncia de um “entendimento inato”. De resto, a citagdo é plenamente adequada e fértil.
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Orlandi (1988) estabelece trés relacdes do sujeito com a significagéo:

a) ainteligibilidade: atribuicdo atomizada de sentido (codificagao);

b) ainterpretabilidade: atribuicdo de sentido, levando-se em conta o contexto

linglistico (coesdo) e, acrescentariamos ndés, o contexto imediato;

c) acompreensibilidade: atribuicdo de sentidos, considerando o processo de
significacdo no contexto de situacdo, colocando-se em relacéo

enunciado/enunciacéo.

“No seu trato usual com a linguagem, o sujeito apreende o inteligivel, e se constitui
em intérprete. A compreenséo, no entanto, supde uma relagdo com a cultura, com a
histéria, com o social e com a linguagem, que é atravessada pela reflexdo e pela
critica.” (Orlandi, 1988, pp. 115-116)

Grosso modo, poderiamos dizer que as praticas de alfabetizacao
tradicionais assegura(va)m a inteligibilidade. A apropriacdo, pelas praticas
escolares, do conceito de letramento tomado de foram geral e irrestrita, na sua
concepc¢ao autbnoma, garantiria a interpretabilidade. Ja a compreensibilidade,
parece-nos que s6 pode ser alcangcada através da assuncao de algum construto
como objeto de ensino-aprendizagem, que tenha, ao mesmo tempo, um
estatuto tdo amplo — no sentido de considerar diferentes elementos (de ordem
linglistica, textual, enunciativa e discursiva) — e um estatuto tdo preciso — no
sentido, de especificar as formas de dizer em questdo. Dentre as
possibilidades mais promissoras nessa direcdo, sem dulvida, estaria a elei¢cédo
dos géneros do discurso como um dos objetos de ensino-aprendizagem na area

de lingua materna.

Passemos, agora, a andlise das decorréncias que a assuncao do
género como objeto de ensino-aprendizagem traria (e ja traz) para a elaboragéo
de propostas curriculares, numa tentativa de fomentar um nivel de concretizacéo

das abordagens tedricas aqui defendidas.
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2.2 ImplicacOes para aelaboracédo de propostas curriculares

Bakhtin quando faz afirmac¢fes, como a transcrita na epigrafe do capitulo,
estd supondo uma relagdo de imediatez entre uma dada situacdo de
comunicacdo, a escolha de um determinado género e sua utilizagdo. Como ja
apontado, parece evidente que o autor esta pensando em sujeitos que ja se
apropriaram das principais formas de dizer que circulam nas esferas de
atividades nas quais atuam no seu fazer cotidiano, social e profissional.
Certamente, até porque isso estava fora do escopo de suas preocupacdes mais
primordiais®®>, ele ndo estad pensando no processo de apropriacdo desses
géneros, seja em situacdes escolares ou em situagcdes novas, com as quais um
sujeito pode se deparar ao longo da vida, quando inicia alguma atividade
vinculada ao que é, para ele, uma nova esfera de atividades ou quando, numa
mesma esfera, tem que lidar com outros objetivos e situagfes de interagao, que

implicam no uso de géneros aos quais nao esta familiarizado.

Mas, nosso objetivo de trabalho nos obriga a refletir exatamente sobre
essas situacbes de aprendizagens, mais especificamente de aprendizagens
escolares. Para tanto, primeiro, voltaremos a tematizar o uso de instrumentos,
sO que agora sob a perspectiva da construcao de seus esquemas de utilizacao.
Depois, apontaremos as decorréncias que estas mudancas na concepcao de
ensino-aprendizagem trazem para a elaboragcdo de propostas curriculares de

Lingua Portuguesa.

Schneuwly (1994), tecendo consideragbes acerca do processo de
construcdo da linguagem, distingue duas grandes tendéncias em Psicologia.
Uma delas vai conceber a atividade como uma agéo bipolar — algo que acontece
entre um sujeito e um objeto ou entre sujeitos. Outra, orientada por uma

perspectiva interacionista social, na qual o autor se insere, vai conceber a

*® Mesmo sem ser um dos campos de interesse central do autor, Bakhtin, na citacdo da
epigrafe do capitulo, mostra bom senso e coeréncia ao criticar praticas de ensino lingua

que focam, primordialmente, mesmo no inicio da aprendizagem, unidades menores que 0
texto.
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s

atividade como tripolar: ‘a acdo €& mediada por objetos especificos,
socialmente elaborados, frutos das experiéncias das geracdes precedentes
através do quais se transmitem e se alargam as experiéncias possiveis” (p.
157). Esses objetos especificos, os instrumentos, seriam, por sua vez,

bipolares.

Por um lado, sao artefatos materiais ou simbélicos disponiveis no mundo
fisico e social. Mas, sua simples existéncia ndo supfe necessariamente seu uso
adequado por parte de sujeitos. Basta pensar numa situacdo em que alguém se
deparasse pela primeira vez com um machado ou uma tesoura. Muito
dificilmente, descobriria sua utilidade s6 de observa-los e essa pessoa poderia
descartd-lo ou uséa-lo para outro fim, de forma ndo tdo adequada ou, anda,
poderia até vir a se machucar. Isso porque esse objeto € um instrumento aos
olhos da cultura, mas, para esse sujeito, é apenas algo desconhecido.
Pensando na metafora proposta no item anterior — de se tomar os géneros
como (mega-)instrumentos —, resguardadas as evidentes diferengas, 0 mesmo
dito em relagdo ao machado pode ocorrer em situagdes de uso da linguagem.
Em contexto escolar, isso €, na verdade, bastante comum. S&o raros oS
professores de lingua ou professores polivalentes das primeiras séries do
Ensino Fundamental que ja ndo ouviram queixas de outros professores das
demais disciplinas curriculares a propdsito do quanto seus alunos nao sabem
ler ou escrever. Ora, essa generalizagcdo — “ndo sabem ler” ou “ndo sabem
escrever” — €, na grande maioria dos casos, totalmente indevida. Trata-se, na
verdade, novamente — tal e como nos exemplos dados no item anterior —, de
falta de dominio de um determinado género. Assim, € algo comum e esperavel
gue um aluno, nas primeiras séries da segunda metade do Ensino Fundamental,
ao tomar contato mais formal com conhecimentos de areas especificas como
Historia, Fisica etc. — em que tudo que é dito €, como sempre, veiculado através

de alguma forma genérica —, apresente dificuldades de compreensdo, na
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medida em que ndo domina o(s) género(s), e, muitas vezes, tampouco o0

conteldo?®.

Assim, voltando a bipolaridade do instrumento da qual nos fala
Schneuwly, para além de ser um artefato material ou simbdlico, os instrumentos
supdem, no dizer do autor, a construcdo de esquemas de utilizacdo por parte
dos sujeitos, processo ao qual preferimos nos referir como sendo, no caso
especifico dos géneros, um processo de apropriacao de formas genéricas, que
geraria a mestria no seu uso. Tal apropriacdo n&o se da por osmose, ao
primeiro contato, e essa génese instrumental — como designada por Rabardel
(apud Schneuwly, 1994) — permitiria a constru¢cao de novos conhecimentos, que
possibilitariam outras acdes sustentadas e orientadas por esses instrumentos,

como sugerido por Spinoza.

Dessa maneira, por considerarmos que o dominio dos géneros ndao
acontece necessariamente apenas pelo contato com textos pertencentes a
essas formas de dizer e por julgarmos essa mestria fundamental é que
propomos, tal como os PCNs de Lingua Portuguesa do 3° e 4° Ciclos, a

eleicdo do género como um dos objetos de ensino-aprendizagem da area.

Por sua vez, a eleicdo dos géneros do discurso como objeto de ensino —

escolha decorrente de uma mudanca de paradigma na area de ensino de

%¢ Cabe aqui um comentario, de ordem metodoldgica. Proceder da maneira descrita acima, ou
seja, introduzir um tema do qual o aluno sabe pouco ou nada, através da leitura individual de
um texto pertencente a um género que ele ndo domina, sem nenhuma exploragéo prévia do
contetdo ou do género a que pertence o texto em questdo, é gerar uma impossibilidade de
aprendizagem. Infelizmente, este ainda é um tipo de pratica muito presente nas escolas
brasileiras. Essa s6 ndo € uma pratica totalmente dominante, porque o professor das outras
disciplinas curriculares que ndo de portugués, por vezes, toma para si a tarefa de explorar o
contelido em outras situagdes, para além da leitura individual por parte do aluno. Mas o
mesmo ndo pode ser dito em relagdo aos géneros presentes, através dos quais 0s textos se
materializam. Isso também, evidentemente, compromete a aprendizagem. Voltaremos a isso
mais adiante, quando da discussédo dos critérios para escolha de géneros.
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lingua®” —traz inGmeras implicacdes que vdo além da consideracdo de um novo

objeto e de um novo enfoque metodoldgico geral.

Muitas vezes é até relativamente facil estabelecer ou aceitar certos
principios e postulacbes teodricas. O dificil é retirar disso todas as
conseqiéncias possiveis e implementar uma pratica consistente e coerente
com 0s pressupostos assumidos. Essa parece ser a principal dificuldade atual
gue vém enfrentando as escolas que estdo tomando para si o desafio de buscar
uma transformacédo da préatica pedagdgica de Lingua Portuguesa, na direcdo da
concretizagcdo de uma perspectiva de base enunciativa/discursiva, viabilizada

pela adocdo dos géneros como objetos de ensino.

Muitos educadores vém tomando a proposta de trabalho com géneros,
na perspectiva aqui explicitada, de forma indiferenciada dos trabalhos que
adotam tipologias textuais. Alguns, porque relacionam essa proposta com as
exploragdes tipoldgicas estruturais que ja realizam, supondo ser a mesma coisa
(dado que, muitas vezes, 0s géneros possuem o mesmo home que é atribuido a
certos tipos de textos no interior de abordagens tipoldgicas). Outros, porque
nao sabem exatamente o que propor no lugar das praticas ja consagradas, por
ndo conseguirem realizar uma descricdo de género e uma transposicao didatica
adequadas, por razbes diversas — falta de materiais didaticos e paradidaticos
nessa perspectiva, de formacéo para tal, de condicdes ideais de trabalho etc.
Outros ainda, por um ndo entendimento real da perspectiva teérica em questao.
Dessa forma, contradicdes entre a pratica e a teoria que se pretende assumir

ndo faltam?®.

27 Na verdade, podemos entender essa relacdo entre a eleicido de géneros e mudanca
didatica em dois sentidos. Num deles, a busca de um estabelecimento de uma metodologia
de ensino de base mais enunciativo-discursiva, que supere as limitagbes de uma
metodologia fundada em bases mais textuais, supde novos objetos. Num outro sentido, a
eleicdo dos géneros, tal como considerados por Bakhtin, como objeto de ensino supde uma
mudanc¢a metodolégica. O primeiro sentido pode ser aquele com que opera o pesquisador
interessado no ensino de linguas e o segundo deles pode ser o percurso pelo qual passa um
professor, supondo que esse se aproprie realmente do conceito de género.

28 yoltaremos a isso nos capitulo 3 e 4.
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Na verdade, a eleicdo dos géneros como objeto de ensino-aprendizagem
implica numa mudanca de perspectiva, de objetivos, de conteudos e de
metodologia: ao invés do estabelecimento de praticas e de objetivos gerais que
visem a constru¢cado de capacidades, competéncias ou 0 uso de estratégias,
como de costume nos programas curriculares de Lingua Portuguesa, tem-se,
agora, conteudos propriamente ditos a ensinar — 0s géneros do discurso, em
torno dos quais se organizariam as praticas de compreensdo e producdo de
textos. Ou, se se preferir 0 uso de uma terminologia mais contemporéanea,
advinda de Coll (2000) entre outros, ndo se trata somente de trabalhar
conteudos procedimentais e atitudinais na area de portugués, mas, também,

contelidos conceituais?°.

Tomemos um exemplo de proposta curricular para ilustrar o que vimos

tentando dizer. Trata-se de um trecho da Proposta Curricular para o Ensino de
Lingua Portuguesa — 1° grau (Secretaria de Educacéo do Estado de S&o Paulo,

Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas)®’:

“(...)3.2. 33 4% e 52 séries
3.2.1. Objetivos
Na 32, 42 e 52 séries, espera-se que o aluno:
a) na leitura/interpretacdo de diversos tipos de texto, adquira a competéncia de
leitor para obter informacdes, recrear-se, recriar, observar, comparar e

compreender:

a funcéo social do texto;

% Estamos nos referindo aqui aos contetidos ligados & praticas de producdo e compreenséo

de textos e ndo aos contelidos gramaticais que, evidentemente, sdo de natureza conceitual.
Os conteudos conceituais, para Coll, abarcariam fatos, conceitos e principios. Os
conteudos procedimentais referem-se a procedimentos, definidos como um determinado
conjunto de acdes ordenadas para atingir certos objetivos. E, finalmente, os conteldos
atitudinais recobririam os valores, as atitudes e as normas (Coll, 2000).

3% Aproveitaremos também a exposicdo dessa proposta curricular para discutir sobre a

perspectiva de abordagem do objeto linguagem assumida por essa proposta, bem como de
seu ensino, como forma de ilustramos o que vimos afirmando com relacdo afalta de
consideracdo de aspectos enunciativos/discursivos em grande parte das propostas
curriculares e das praticas escolares.
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a unidade temética do texto;

as diferentes interpretacdes do texto, segundo suas experiéncias de
leitor;

a interpretacdo que se sustenta no proéprio texto;

0S recursos expressivos utilizados pelo autor;

o ponto de vista do autor, compreendendo suas intengdes e propdsitos;
os elementos que os estruturam;

a) na producdo, elabore diversos tipos de textos, segundo sua funcéo social, a
partir da leitura, utilizando-se dos elementos estruturais identificados no
trabalho de reflexdo e operacdo sobre a linguagem e demonstrando
conhecimento:

da modalidade padrdo ndo como forma substitutiva, mas como uma outra
forma a seu dispor para certos propositos discursivos;

de procedimentos de coeséo e coeréncia;

dos procedimentos de organizacao de didlogos;

dos recursos expressivos para construir o texto segundo suas intengdes
e opcodes;

dos aspectos relacionados a ortografia,;

da organizacao gréafica do texto;

a) no gque se refere a estruturacédo de frases e palavras, observe, compare e
compreenda:

as vérias possibilidades que a lingua oferece de construcao, conforme os
elementos que sado considerados relevantes para o discurso e as
perspectivas em que ele queira construir a oragao;

a flexao e a familia de palavras, seu valor e significacdo.

3.2.2. Contelidos — 32 série
3.2.2.1. Atividades de Linguagem

a Expressdo e interpretacdo de vivéncias através de diferentes formas de
manifestacdo (gestos, desenhos, cores, movimento, sons...).

a Conversas, relatos, comentéarios, debates, dramatizacgfes.

a Leitura de textos diversos:
literarios (narrativas infanto-juvenis, contos, fabulas, lendas, poemas...);
jornalisticos (titulos, manchetes, noticias, resumos, entrevistas, indices,
classificados, reportagens, cartas, propagandas...) adequados a
compreensdao e interesse dos alunos;
utilitdrios instrucionais (receitas, bulas, notas explicativas nas
embalagens);
histérias em quadrinhos;
cartas, bilhetes, diarios;
propagandisticos (anuncios, letreiros em geral, publicitarios, cartazes...).
a Producgéo de textos diversos:
reescrita de histérias a partir da leitura e interpretacdo de narrativas
infanto-juvenis, contos, fabulas, lendas...;
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relatos de experiéncia individual ou coletiva;

histéria em quadrinhos;

parafrases, parddias;

cartas, bilhetes, diarios, agendas;

jornalisticos (titulos, manchetes, noticias, indices, classificados, cartas,
propagandas...);

poéticos.

3.2.2.2. Atividades de reflex@o e operacdo sobre a linguagem
Observar, comparar e compreender:

a) no que se refere a producao e interpretacao de textos:

o as diferentes interpreta¢gdes do texto, segundo as experiéncias do leitor;

0 ainterpretacdo que se sustenta no texto;

o as diferentes maneiras de construir outros textos a partir dos textos
lidos;

o os procedimentos de coesdo e de coeréncia do texto;

O os aspectos relacionados a ortografia: escrita correta das palavras;
acentuacdo e sua relagdo com o timbre; sinais de pontuacéo, seu valor
expressivo e sua relagcdo com entoacéao e ritmo;

0 os procedimentos de organizacédo de dialogos (discurso direto);

O a organizagdo dos paragrafos;

O o0s recursos linguisticos expressivos utilizados e sua adequacdo a
situagéo de uso;

0 a variac¢do linglistica (geografica, social e situacional);

o os diferentes elementos que estruturam:

o texto narrativo-descritivo:

episédios e modo de relaciona-los e organizéa-los;
personagens e modo de apresentélas;
caracterizagcdo das personagens e do ambiente;

histérias em quadrinhos:

elementos constituintes (personagens, sequéncia temporal, trama/
enredo);

disposicdo dos recursos gréafico-visuais;

titulo e sua relacdo com a narrativa das histdrias;

baldo como recurso gréafico (indicagcdo da fala ou de pensamento
da personagem);

narrador (presenca/auséncia no texto);

legenda, através de discurso indireto, como mais um recurso da
narrativa;

cartas e bilhetes:

elementos constituintes (local, data, enderecamento, relato/
recado, despedida, remetente);

ponto de vista do narrador (12 pessoa);

episédios e modo de relaciona-los e organizéa-los;

texto jornalistico:
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manchetes (diagramac¢éo; predominancia da funcdo emotiva ou
referencial da linguagem dependendo do assunto e do jornal;
elementos relevantes ao assunto e tema; recursos sugestivos que
levam a diferentes interpretacfes; adequacgdo sintatica);
classificados (diagramacéo; predominancia da funcéo referencial
da linguagem; adequacdo sintatica);

b) no que se refere a organizacgédo grafica dos textos:
] recursos grafico-visuais;

separacédo de paragrafos;

grafia;

sinais de pontuac&o;

transcricdo de didlogos;

acentuacao;

| iy iy iy

¢) no que se refere a estruturacdo de frases e palavras:

0 elementos e papéis semanticos que estruturam e organizam as frases:
acdes, acontecimentos, relagdes e processos;
participantes das ac¢fes e processos, elementos das relagdes;
circunstancias;

o flexdo das palavras, seu valor e significagéo;

o familia de palavras ou palavras cognatas.”

Uma primeira consideracdo se faz necesséaria, para que possamos
contextualizar a presente proposta. Embora seja a ultima proposta curricular
elaborada no ambito estadual paulista, sua primeira edicdo data de 1986. A
consideracdo do momento historico de sua edicao, faz recair o acento em suas
gualidades e minimiza seus defeitos e faltas. Tal proposta ajudou a consolidar
uma certa politica linglistica e uma mudanca de perspectiva para a area de
ensino de lingua materna, sendo na pratica, ao menos no discurso. Dentre
outras acdes realizadas, tal documento oficializa o respeito & variagcbes
linglisticas e o papel secundario que o ensino de contelddos gramaticais deve
ter face a outros aspectos inerentes a producdo e compreensao de textos, além
de propor o texto como unidade de analise e de ensino e de apontar para a
necessidade de diversificagcdo quanto aos tipos de texto apresentados. Assim,
as criticas que faremos a essa proposta sao feitas a partir de uma 6tica atual,
considerando-se resultados de pesquisas e desenvolvimentos de teorias

ulteriores adata de sua publicagao.
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Vemos que a proposta transcrita, apresenta topicos que vao além das
estruturas textuais, mas ainda concebe esses aspectos de maneira externa e
restrita, j4 que considera apenas de modo genérico a funcéo social®* dos textos
e o interlocutor, aparentemente tomado na sua condi¢do de individuo Unico e
ndo enquanto membro de um grupo social. Além disso, a consideracdo desses
aspectos — numa sequéncia linear de topicos — encontra-se no mesmo nivel

hierarquico que os demais elementos formais.

Hé& na proposta curricular exposta, claramente, uma preocupacgdo em se
contemplar uma diversidade de tipos de textos, haja visto o rol de tipos de
textos apresentado no item Atividades de linguagem. Entretanto, vemos que a
abordagem proposta ainda é eminentemente voltada a elementos estruturais,
formais ou funcionais, como podemos perceber na listagem que sucede o item
“Atividades de reflexdo e operacdo sobre a linguagem”, a excecdo de trés
itens, do total de trinta e nove itens e subitens colocados, que tentam abarcar a
relacdo sujeito/texto e os elementos da situagédo de producéo, a saber, os itens
“as diferentes interpretacfes do texto, segundo as experiéncias do leitor”, “os
recursos linglisticos expressivos utilizados e sua adequacéo a situacdo de
uso” e “a variagdao linglistica (geografica, social, situacional)”. Mesmo quando
esses elementos sdo explicitados, ndo ha um desdobramento que aponte
caminhos para o trabalho, ao contrario do que acontece com 0s aspectos

formais e estruturais que sdo elencados e desdobrados mais exaustivamente.

Ainda com relacdo a diversidade de tipos de textos sugerida, a

exemplo do que acontece em outras propostas curriculares e em livros

! Embora, aprimeira vista, a consideracéo das funcdes que desempenha um determinado texto
ou tipo de texto possa ser tomada como positiva, ja que transcende aestrutura, é preciso
tomar cuidado, pois quando as fun¢fes sao tomadas de modo muito genérico e impreciso,
como é o caso no documento analisado (que néo explicita quais as funcdes, nem as
relaciona como outros elementos do contexto de producdo), corre-se o risco de produzir
certas circularidades estéreis. Giannotti (1975, p. 73) destaca esse risco: “...A explicagcdo
funcionalista tende sempre para o truismo de ligar o fato aos mecanismos de manutenc¢éo
da sociedade”. Neste caso especifico poderiamos supor algo como considerar que a fungdo
de um texto informativo, como a noticia, é informar, sem que se leve em conta os agentes,
interesses e forgas, envolvidos nessa aparente agao trivial.
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didaticos que ja incorporaram a importancia de se oferecer uma diversidade
tipolégica, a escolha dos textos e dos tipos em questdo parece ancorada pelo
ténue critério que se deve diversificar — 0 que se mistura com o proprio
principio em questao — e por um certo pragmatismo — que visa ensinar a fungao
e 0 uso adequado sem, necessariamente, refletir sobre essa funcéo e esse uso
—, além de por um suposto prazer que o aluno possa obter com a leitura/escuta
ou producdo daquele determinado texto. Embora n&do pareca ser o caso da
presente proposta, vale destacar outro critério que costuma orientar a escolha
de tipos de textos e de exemplares de textos em outras propostas curriculares
e em materiais didaticos: o fato de se ter um contelddo qualquer que se quer
ensinar: valores, normas e conhecimentos ligados a outras areas, tais como

salde, ecologia, sexualidade etc.

Neste ultimo caso, o texto propriamente dito € minimizado em favor de
seus conteudos, vira pretexto, o que pode significar um desvio dos objetivos de
ensino-aprendizagem. Ndo estamos com isso querendo advogar contra a idéia
de temas transversais, que podem e devem ser tematizados em textos, seja
nas aulas de Portugués ou de outras disciplinas. Apenas estamos alertando
para o fato de que isso deve ser cruzado com 0s objetivos e conteudos
especificos da area de Portugués, sob o risco de termos a selecdo de textos
sendo efetivada eminentemente por esse critério, o que faria com que o0s
objetivos estabelecidos pela disciplina de Lingua Portuguesa permanecessem
como inatingiveis. Dessa forma, as praticas pedagdgicas que consideram
apenas esses elementos citados acabam por efetivar a selecdo de textos e de

tipos de texto, ancorada em critérios muito frageis, oscilantes e fluidos.

Quanto aorganizacao geral dos conteddos na proposta exposta, que é o
gue mais nos interessa aqui discutir, podemos observar que essa se sustenta
por uma divisao entre tipos de praticas —atividades de linguagem e atividades
de reflexdo e operacao sobre a linguagem —, pressupondo uma diferenciacdo

entre atividades de uso e de reflexdo sobre o uso (atividades linglisticas e
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epilinguisticas) e atividades de reflexdo sobre a linguagem (atividades

metalingiisticas).

Essa Ultima conceituacdo parece-nos merecedora de uma pequena
digressao, dada sua importancia tedrica e pratica e o fato dessa distingcdo nos
parecer ser bastante produtiva. Geraldi (1991) distingue atividades
linglisticas que “sdo aquelas que, praticadas nos processos interacionais,
referem ao assunto em pauta, ‘vdo de si’, permitindo a progressdo do
assunto”, atividades epilinglisticas que “s8o aquelas que, também
presentes nos processos interacionais, e nele detectaveis, resultam de uma
reflexdo que toma os prdéprios recursos expressivos como seu objeto”; e
atividades metalinguisticas que “sdo aquelas que tomam a linguagem como
objeto ndo mais enquanto reflexdo vinculada ao processo interativo, mas
conscientemente constréem uma metalinguagem sistematica com a qual

falam sobre a lingua” (Geraldi, 1991, pp. 20, 23, 25).

Mais do que uma simples distingcdo de tipos de atividades que, por
vezes, acontecem concomitantemente, tal conceituagcdo permite pensar em
implicagbes de ordem metodolégica para o ensino de lingua. Considerando
sobretudo o peso dado aos conteados gramaticais e a forma
descontextualizada como se dava e se da seu ensino numa perspectiva
tradicional, o autor vai defender uma ordem metodoldgica, propondo que as
atividades linguisticas e epilinglisticas devem preceder as atividades
metalinguisticas que, por sua vez, devem se referir, posteriormente, aguelas
(Geraldi, 1984, p. 47 e Geraldi, 1996, pp. 73-74)°.

Voltando adiscussédo sobre a forma de organizacdo dos contetdos vimos
gue, na proposta apresentada, esses se subdividem em termos de praticas. A

grande maioria dos programas curriculares da area de Portugués, a exemplo

%2 Tal orientacdo metodolégica é também assumida pelos PCNs de Lingua Portuguesa, no qual
aparece traduzida pelo esquema USO -----> REFLEXAO -----> USO. Voltaremos a isso
oportunamente.
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desse, grosso modo, determina capacidade e/ou competéncias gerais que se
espera que os alunos adquiram ou desenvolvam e apresentam uma divisao por
tipos de praticas: leitura, escrita, oralidade (nem sempre presente), gramatica
e ortografia; ou compreensdo de textos, producdo de textos (& vezes,
compreendendo textos orais e escritos; & vezes, somente escritos) e
conhecimentos linglisticos (gramatica e ortografia); ou, ainda, pratica de
compreensdo de textos (orais e escritos), pratica de producao de textos (orais
e escritos) e pratica de analise lingiiistica®®>. O documento do MEC (1986)
Diretrizes para o Aperfeicoamento do Ensino/Aprendizagem de Lingua
Portuguesa explicita essa tendéncia, ao sugerir que o ensino deve estar
centrado em trés atividades: a préatica da leitura de textos, a pratica da producéo
de textos e a pratica da analise linglistica (@pud Geraldi, 1996, p. 65)34. Essa
generalizacdo demasiada encerrada sob a denominacdo préaticas acaba
gerando uma indeterminacdo de conteddos que poderia até ser produtiva, mas

nem sempre o é.

Vale dizer que a referéncia a praticas em termos curriculares teve um
papel histérico fundamental na area de ensino de lingua, na medida em que
permitiu um deslocamento de enfoque — da gramatica para as atividades de
leitura e producdo de textos. Além disso, a idéia de se conceber a construcéo
da escrita como algo para além do dominio de uma tecnologia , como a
apropriacdo de praticas sociais, das quais todo sujeito inscrito numa sociedade
letrada deveria se apropriar, parece-nos coerente com as propostas teorica e
didatica que vimos tentando assumir. “ As praticas de linguagem implicam
dimensdes, por vezes, sociais, cognitivas e linglisticas do funcionamento da
linguagem numa situacdo de comunicagdo particular (Schneuwly & Dolz,
1997, p. 28) [...] Neste sentido, as praticas sociais “sdo o lugar de

manifestacdo do individual e do social na linguagem” (Bautier, 1995, p. 203,

%% Essa dltima é a organizacdo proposta pelos PCNs de Lingua Portuguesa para o Ensino
Fundamental.

% Note-se que essas diretrizes excluem das trés grandes praticas o trabalho com a oralidade,
falha que os PCNs nao cometem.
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apud Schneuwly & Dolz, 1997, p. 28). Assim, ndo se trata de questionar a
consideracdo dessas atividades em termos de praticas, mas sim, novamente,
de tentar dar um pouco mais de especificidade a essas praticas e de
estabelecer referenciais para que as mesmas ndo sejam desarticuladas uma

das outras.

“Os géneros constituem um ponto de comparacdo que situa as praticas de
linguagem. Eles abrem uma porta de entrada para estas Gltimas que evita uma
imagem delas dissociada no momento de apropriagdo.” (...) O género, assim
definido, atravessa a heterogeneidade das préaticas de linguagem e faz emergir
toda uma série de regularidades no uso”. (Schneuwly & Dolz, 1997, p. 29)

A area de Portugués é uma das areas que apresenta maior abertura nas
programacfes curriculares escolares. Geralmente, como ja dito, essas
estabelecem objetivos gerais e contetudos que se repetem ao longo de todas as
séries escolares. Com excecao dos conteudos gramaticais, que aparecem mais
delimitados por série, e de indicacdes genéricas e equivocadas do tipo
“primeiro narracdo, depois descricdo e depois dissertagéo’“, 0 restante, muitas
vezes, ndo aparece delimitado, havendo somente o estabelecimento de
competéncias, capacidades ou uso de estratégias, em relagdo & praticas ja
mencionadas, que se pretende que os alunos dominem e que se repetem ao

longo de todas as séries da escolaridade.

Se, por um lado, essa abertura curricular pode ser vista com bons olhos,
na medida em que permite uma maior flexibilidade e mobilidade por parte do
professor, que tem espaco para construir sua programacao e pode adequar
melhor os conteldos ao seu grupo classe, por outro, essa abertura demasiada
apresenta sérios riscos, dos quais destacaremos dois: o fato de se poder
repetir o mesmo contetdo abstrato (por exemplo, um tipo de texto) ou visar a
mesma competéncia (ler criticamente, analisar, sintetizar dados, fatos e
situagdes etc.), focados da mesma forma, durante anos a fio e o fato de néo se

construir uma articulagdo horizontal e vertical do curriculo, o que o torna

%% Voltaremos a esse ponto, quando comentarmos critérios possiveis para a selecdo de
géneros.
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fragmentado, desconexo e incoerente, tendo em vista os objetivos elencados.
Estes riscos, quando efetivados na pratica, acabam por acentuar a ineficacia
dos programas curriculares quanto a seu propésito maior de garantir um dominio
de discursos orais e escritos, seja em relagdo a sua compreensao, seja em

relacdo a sua producdo. Podemos até verificar a existéncia de boas atividades
ou de bons projetos de trabalho na area de Portugués, mas, na grande maioria
das vezes, o0s mesmos sao isolados e ndo se articulam com o que vem antes e
depois, algo que uma selecao criteriosa de géneros e o consequente trabalho

com eles poderia ajudar a evitar.

Pode parecer uma certa contradicdo, ou no minimo uma certa “contra-
mao” insistirmos na determinacdo de um certo tipo de contetdos — 0s géneros
do discurso — como objeto de ensino-aprendizagem, quando ha uma forte
tendéncia na area de Educacao de apontar para a necessidade de diversificar
os tipos de conteudos considerados; de retirar a énfase dos conteudos, em
favor do ensino de competéncias e de minimizar (para os menos radicais) ou de
extinguir (para os mais radicais) as fronteiras entre as disciplinas, através da

transversalizacdo de temas. Isso requer algumas consideragoes.

N&o se pode deixar de reconhecer 0s avangos que as criticas a respeito
de abordagens pedagodgicas conteudisticas, assimilativas e acumulativas
trouxeram para a area de Educacdo. No entanto, faz-se necessario precisar
mais o0 alvo dessas criticas para que “ndo joguemos fora o bebé junto com a
agua do banho”. A um ensino mais conteudistico, que privilegie conteddos
factuais sobrepostos (por exemplo, uma abordagem cronoldgica, em Histdria)
ou conceitos descontextualizados (por exemplo, o ensino tradicional de
gramatica), que metodologicamente n&do propicie a contextualizagéo dos fatos e
conceitos e a consequente reflexdo sobre o0s mesmos, cabe uma
contraposicao através do seu oposto, ja definido, caso se pretenda, em ultima
instancia, uma formacdo para a cidadania. Isso nédo significa, por si s, que a

eleicdo de conteudos recortados em diferentes areas do saber deva ser
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abandonada®®. E bem verdade que o desenvolvimento tecnolégico disponibiliza
guase todo tipo de informacdo em segundos, para quem tem acesso a essas
midias, o que dispensa um certo tipo de conhecimento enciclopédico
acumulado. E verdade também que n&o se trata mais de reter informacées, mas
trata-se de saber procura-la, de saber discriminar o que é confiavel do que nao
€, de saber relaciona-la e utiliza-la adequadamente para uma determinada
finalidade, o que alguns denominam de competéncia. Mas, primeiro,
competéncias ndo se desenvolvem em abstrato, supbem algum tipo de
contetdo. Além disso, pensando no conceito de aprendizagem significativa
(Ausubel, Novak & Hanesian, 1983; Coll, 1994; entre outros), s6 conseguimos
nos apropriar de novos conhecimentos se pudermos relaciona-los, de alguma
forma, com algo ja conhecido, ja apropriado. Assim, por mais que tenhamos um
montante quase infinito de informacgdes disponiveis, se ndo se sabe nada a
respeito de um determinado assunto, nem se pode relaciona-lo de alguma
forma com algo ja apropriado, ndo serd possivel operar com essa nova

informacéo.

Voltando a critica das abordagens conteudisticas, o que, no fundo,
parece estar em questdo é a consideracdo de que néo basta a aprendizagem
de um certo tipo de conteudo (factual ou conceitual) para que se possa ter
igualdade de oportunidades no mundo atual. E preciso algo mais. Para
falarmos desse algo mais, serd necessério, por um lado, retomar as distin¢des
ja mencionadas, entre diferentes tipos de conteudos e, por outro, discutir o

conceito de competéncia, tdo em voga ultimamente. Essas sdo as duas

3¢ Cabe, novamente, esclarecer que ndo somos contra a idéia de temas transversais, nem
contra a elaboragdo de projetos trans-, pluri-, multi- ou interdisciplinares, desde que a
pertinéncia das diferentes disciplinas seja efetiva e ndo “forgada” como acontece em muitos
casos. Apenas ndo concordamos com o abandono total da idéia de disciplinas ou algo que
recorte as diferentes areas do conhecimento, dado que é impossivel compreender o mundo
social, cultural e fisico em sua totalidade, sem recortes, que por sua vez implicam em
objetos de diferentes naturezas, que, por possuirem naturezas diversas, requerem
tratamentos especificos. Isso ndo significa que concordemos com a atual fragmentacao
extrema do conhecimento e nem, necessariamente, com a atual divisdo das ciéncias ou
disciplinas, que, alias, carece de revisdo e de contemporaneidade.
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grandes linhas alternativas predominantes no cenario educacional atual e para

dar conta da falta acima mencionada é preciso discuti-las um pouco.

Perrenoud (1999) opta por redefinir o conceito de competéncia, como
uma alternativa a uma tendéncia de adicionar ou discriminar tipos de conteudos
(por, exemplo, propor a existéncia de contetudos conceituais, procedimentais e

atitudinais).

Esse autor vai defini-lo como sendo:

“(...) um saber-mobilizar. Trata-se nao de uma técnica ou de mais um saber, mas de
uma capacidade de mobilizar um conjunto de recursos — conhecimentos, know-how,
esquemas de avaliacdo e de acao, ferramentas, atitudes —, a fim de enfrentar com eficacia
situac6es complexas e inéditas" (Perrenoud, 1998).

Como vemos, o0 conceito de competéncia, tal como definido por
Perrenoud, traz em si uma referéncia a situacdes praticas e sociais; esta posto
sempre em relagdo a situacdes problemas concretas, diferentemente do que
sdo as capacidades, que para o autor implicariam em um saber-fazer muito

genérico, considerado independentemente de situacdes efetivas de resolucao

de problemas (algo como saber analisar, saber argumentar etc.).

Para o autor, as competéncias ndo sao diretamente observaveis, sendo
acessiveis somente via verificacdo de desempenho. Ao contrario do que
consideram alguns autores, como Chomsky por exemplo, competéncias sao

aprendizados construidos e ndo caracteristicas da espécie.

Construir uma competéncia requer aprendizagens para que se possa
identificar e encontrar conhecimentos pertinentes a uma dada situacao, o que,
evidentemente, supde a mobilizagdo de conteudos. Mas as competéncias em si
nao seriam conteudos e é esse o0 ponto que distingue uma abordagem por
competéncia, de uma abordagem que prega a ampliacdo de conhecimentos ou
a distincao de conteudos, tal como a de Coll (2000), j& mencionada. Advogando

em outra direcdo que ndo a de ampliar a no¢cado de conhecimentos, Perrenoud
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vai dizer que tais postulagdes acerca da existéncia de diferentes conhecimentos
e conteldos reduziria qualquer tipo de acdo a conhecimentos e conteudos. Se
as competéncias supdem conhecimentos e contelddos, mas nao podem ser
reduzidas a esses, 0 que estaria entdo no cerne da nocdo de competéncia e de

seu desenvolvimento?

Para diferenciar competéncia de conhecimento, o autor vai langcar mao da
no¢cdo de esquemas ldgicos, tal como postulados por Piaget:

“S6 ha competéncia quando a mobilizagdo dos conhecimentos supera o tatear
reflexivo ao alcance de cada um e aciona esquemas constituidos® " (Perrenoud,
1999, p. 23)

Tais esquemas nao seriam construidos por simples interiorizacdo de um
conhecimento procedimental. “Os esquemas constréem-se ao sabor do
treinamento, de experiéncias renovadas, ao mesmo tempo redundantes e
estruturantes, treinamento esse tanto mais eficaz quando associado a uma

postura reflexiva” (Perrenoud, 1999, p.10. Enfase do autor.).

Para o autor, tal treinamento so sera possivel se os alunos tiverem tempo
para viver experiéncias e analisa-las. Dai decorre que, mesmo ndo negando a
importancia dos contetudos, o desenvolvimento de competéncias supde tempo
de trabalho, o que implica em enfatizar menos os conteldos. Supde mais do
gue contetdos, um certo modo de trabalhar com eles. Trata-se de tentar

promover, facilitar ou acelerar o desenvolvimento cognitivo.

O aspecto positivo dessa nocdo de competéncia é o fato desta trazer em
si uma referéncia a situacdes préaticas, ao invés da excessiva abstracdo que
muitas vezes acompanha o uso do termo capacidade. Entretanto, mediante a
perspectiva que vimos aqui tentando assumir, tal nogdo mostra-se muito
conflituosa. O maior problema reside no fato de que héa por detrds dessa nocéo

uma certa visado solipsista de sujeito. A aprendizagem e o ensino, dependentes

37 Esquemas, tal como entendido por Piaget, seriam “(...) estruturas invariantes de uma
operacdo ou de uma agdo” (Perrenoud, 1999, p. 23).
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do desenvolvimento, simplesmente contribuiriam com esse. Ao langcar méo da
no¢cao de esquemas, o0 autor vai, a N0oSso ver, propor um recuo em direcdo a um
cognitivismo mais extremado, que relega um papel secundario alinguagem e &
interagdes sociais, 0 que representa um distanciamento de uma abordagem
mais soécio-histérica, como a que pretendemos defender. Conceber uma
construcdo através de treinamento parece-nos também um recuo, seja na
direcdo de pressupostos ambientalistas (que ndo seria 0 caso presente), seja

em direcdo a um enfoque cognitivo-evolutivo.

Por outro lado, concordamos com a afirmacdo do autor de que ha algo
mais em jogo, para além de conteudos, na realizacdo de a¢gbes — sejam elas
verbais ou ndo — e que a simples adjetivacdo de conteldos ndo ajuda a

esclarecer a natureza especifica desse algo mais.

A vantagem em se tentar traduzir isso em termos de conteudos é que, por
mais que nao se tratem rigorosamente de conteudos, o fato de serem
concebidos enquanto tal (conteudo procedimental, atitudinal etc.) coloca em
destaque o papel do ensino (que ndo é visto s6 em termos de facilitar o
desenvolvimento) e das relagbes sociais no processo de construgdo de
conhecimento. Numa concepg¢do mais vygotskiana, a aprendizagem néo é vista
como decorrente do processo de desenvolvimento mas antes propicia esse
desenvolvimento e estabelece com ele uma relacdo dialética. O fato desse
algo mais possuir um status de conteldo no curriculo, coloca o professor
diante da constatacdo de que isso pode e tem que ser aprendido e que ele,
portanto, deve incumbir-se de ensina-lo, o que, a nosso ver, é um efeito
bastante positivo pois afasta, de uma so vez, postulacdes de cunho inatista e de
cunho cognitivista extremado - nefastas do ponto de vista do ensino
aprendizagem, pois colaboram com o procedimento de imputacdo de culpa
sobre o aluno, no caso de seu insucesso escolar — e obrigam o professor a

pensar em como trabalhar com esse algo mais.
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O grande problema € que ndo h& um conceito ou um construto que nos
permita falar desse algo mais, ndo sem motivo, designado dessa forma
genérica. Todas as outras terminologias — habilidade, capacidade, uso de
estratégias, procedimentos etc. — sdo igualmente problematicas porque séo
inespecificas, insuficientes ou porque carregarem tragos de outras perspectivas
tedricas. Assim, por falta de uma designacdo melhor e por julgarmos que é
importante considerar esse algo mais, continuaremos afazer uso dos termos
competéncia e capacidade, mas tomando-as como algo construido através das
interacdes sociais e supondo que elas ndo sdo mobilizadas por esquemas ou
estruturas, mas por redes de relacbes advindas da apropriacdo de praticas

sociais, discursos e conhecimentos.

Portanto, e aqui voltamos ao ponto de partida dessa digressdo, o
desenvolvimento de competéncias ou capacidades, algo que concordamos ser
necessario, ndo pode prescindir de conteddos mas, ao contrario, exige ao
mesmo tempo, uma maior especificacdo desses (por mais que esses possam
ser variados) e uma certa amplitude por parte dos objetos escolhidos, no
sentido de que se deve eleger objetos que suponham relacdes de vérias
naturezas. No nosso caso especifico, ensino de lingua materna, essa
especificacao teria relacdo com propor como objeto formas de dizer em
circulacdo, que supdem competéncias especificas e nao tipologias abstratas
que suporiam, no maximo, capacidades gerais. J& a amplitude teria ligagdo com
o fato de que se deve eleger um objeto que permita varios tipos de relacbes —
linglisticas, textuais, discursivas, tematicas etc. —, e ndo objetos que suponham
somente o estabelecimento de relagcdes num nivel estrutural, o que restringiria o

tipo de competéncia que poderia ser desenvolvido.

A nosso ver, como principio mais geral, os objetivos e contetudos — o pélo
do ensino — determinariam quais competéncias/capacidades devem ser
focadas na escola e ndo o contrario. Isso nao quer dizer que essa relacdo
permaneca unidirecional no desenvolvimento de propostas curriculares. E

necessario estabelecer uma mutua determinacdo dos géneros com 0s quais se
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pretende trabalhar e das competéncias/capacidades que se pretende
desenvolver, pois a apropriagdo de um género, a0 mesmo tempo em que supde
algumas competéncias/capacidades, possibilita o desenvolvimento de outras,
que sao, por sua vez, transferiveis para novas situacfes de aprendizagem ou
de uso de outros géneros, num continuo processo que novamente pode ser

ilustrado pela citacdo de Spinoza®®.

Assim, ao invés do estabelecimento de competéncias amplas e de
referéncias a praticas gerais de trabalho com compreensdo e producdo de
textos orais e escritos e a praticas de trabalho de reflexdo sobre a lingua, é
necessario determinar conteidos especificos — géneros — e, a partir dessas
escolhas, deve-se integrar essas praticas, através da proposicdo de atividades
de compreensdo, producdo e analise linguistica, que recortem facetas desse
objeto/conteudo, possibilitando, assim, a apropriagdo dos instrumentos
menores presentes nos textos pertencentes a essas formas de dizer e o
desenvolvimento de competéncias necessarias a seu dominio. Nessa
perspectiva, essas atividades estariam sempre contextualizadas e objetivariam

a mestria no uso dos géneros.

Isso s6 é possivel se houver uma proposta de trabalho que inclua um
certo regime de imersdo, ao contrario de muitas praticas encerradas em livro
didatico, nas quais se vai de uma atividade a outra, de uma licdo a outra, a partir
meramente de uma (suposta) unidade tematica. Nao basta simplesmente
oferecer uma diversidade de textos pertencentes a varios géneros, em
atividades estanques e pontuais. E preciso propor um trabalho sisteméatico de
uso e analise de textos que pertencam aos géneros selecionados. Isso supde
uma organizacdo do trabalho em termos de projetos ou em termos de

seqliéncias didaticas, algo que discutiremos no préximo capitulo.

38 E através dessas relagBes intergéneros e interdiscursos que pressupomos que as

competéncias sao construidas e nao através de esquemas abstratos.
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Retomando o que foi dito até aqui e acrescentando outras razdes, além
das j& expostas no final do Capitulo 1, a defesa da ado¢cdo dos géneros do
discurso como um dos objetos de ensino-aprendizagem em Lingua Portuguesa,

sustentar-se-ia pelas seguintes razdes, de ordem pedagdgica ou didatica:

A consideracdo dos géneros do discurso possibilita uma maior
especificacdo da qual o termo letramento ou praticas letradas parece

carecer;

Através do trabalho com diferentes géneros do discurso e da consideragao
dos géneros primarios e secundéarios e de suas inter-relacées é possivel
pensar numa solucédo de continuidade entre o desenvolvimento da oralidade

e da escrita;

A consideragdo dos géneros do discurso permite um melhor tratamento da
oralidade, que nessa perspectiva, passa a ser focada sempre em relagéo

aos géneros orais;

Os géneros seriam mega-instrumentos, que incluiriam outros instrumentos,

consideracédo essa que fornece pistas a propdésito do que ensinar e do como

ensinar de forma contextualizada;

O trabalho baseado em géneros permite a integracdo contextualizada de

atividades de compreenséo, producao de textos e analise linguistica;

A escolha de géneros do discurso fornece parametros e principios que
impediriam a construgédo de propostas curriculares demasiadamente abertas,

desarticuladas, garantindo uma maior eficacia das mesmas;

O trabalho com os géneros do discurso, ao mesmo tempo em que supde o

uso de competéncias, favorecem seu desenvolvimento, na medida em que
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pressupde relacbes de diferentes naturezas (linglisticas, textuais,

discursivas etc.)**.

Assim, propomos que 0s géneros sejam tomados como um dos conteudos
curriculares e que o trabalho com estes seja feito em termos de uma imerséo,
na qual atividades de producdo, compreensdo e analise linglistica devem
recortar as caracteristicas dos géneros selecionados e das esferas de

atividades pelas quais circulam.

Tendo em vista nosso objetivo maior de contribuir para a concretizagéo
de propostas de trabalho que tomem o género como objeto de ensino-
aprendizagem, ap6s uma explanacédo desse conceito (feita no capitulo anterior),
a sustentacdo da eleicdo desse como objeto de ensino-aprendizagem (feita nos
capitulos 1 e 2) e apés a discussao de implicacdes gerais em termos de
perspectivas de ensino-aprendizagem e de elaboragdo de propostas
curriculares que tal adocao pressupfe (feita no presente capitulo), cabe agora

continuar este percurso, descendente em termos de niveis de concretizacéo.

Para tanto, faz-se necessario um maior detalhamento de aspectos
relativos aconstrugdo de propostas curriculares e uma discussédo sobre formas
de encaminhamento para o trabalho pedagdgico com os géneros, objetos dos

préximos capitulos.

% Some-se a isso o fato de que resultados de pesquisas mostram que um trabalho baseado
em géneros do discurso acarreta uma melhoria consideravel no desempenho dos alunos, no
que diz respeito a producdo e compreensdo de textos. Referimo -nos aqui a pesquisas
realizadas por professores da Universidade de Genebra - Joaquim Dolz & Bernard
Schneuwly , entre outros.



PARTE I

OS GENEROS COMO OBJETOS DE ENSINO-
APRENDIZAGEM

“(...) Diferente da teoria tedrica — discurso profético ou programatico que tem
em si mesmo o seu proprio fim e que nasce e vive da defrontacdo com outras
teorias -, a teoria cientifica apresenta-se como um programa de percepg¢éo e de
acao so revelado no trabalho empirico em que se realiza. Construgdo provisoria
elaborada para o trabalho empirico e por meio dele, ganha menos com a
polémica tedrica do que com a defrontagdo de novos objetos. Por esta razao,
tomar verdadeiramente o partido da ciéncia é optar, asceticamente, por dedicar
mais tempo e mais esforcos a pdr em acdo, os conhecimentos tedricos
adquiridos investindo-os em pesquisas novas, em vez de os acondicionar, de
certo modo, para a venda, metendo-os num embrulho de metadiscurso,
destinado menos a controlar o pensamento do que a mostrar e a valorizar sua
propria importancia ou deles retirar diretamente beneficios fazendo-o circular
nas inlUmeras ocasifes que a idade do jacto e do coléquio oferece ao
narcisismo do pesquisador.“ (Bourdieu, 1989, p. 59)
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CAPITULO 3

CONSIDERACOES SOBRE O ESTABELECIMENTO DE
PROGRESSOES E A ELABORACAO DE PROPOSTAS
CURRICULARES

“O curriculo ndo é um conceito, mas uma construcao cultural. Isso &, ndo se
trata de um conceito abstrato que tenha algum tipo de existéncia fora e
previamente a experiéncia humana. E, antes, um modo de organizar uma série
de préticas educativas” (Grundy , 1987, p. 5)

“E entdo a integracéo de instrumentos semidticos elaborados socialmente que
transforma o funcionamento psiquico e que se encontra na base da construgao
de novas fungdes psiquicas. O fato central do desenvolvimento é a
transformacao dos processos psiquicos pela apropriagdo desses instrumentos
semidticos. Através dessas poucas consideracdes vemos gque 0 contexto, a
intervencdo educativa e, mais particularmente, o ensino ndo podem
simplesmente ser considerados como um “alimento” a maneira dos
aquisicionistas, para quem o desenvolvimento se da com total autonomia. A
intervencdo educativa d4 uma forma particular ao desenvolvimento, porque
coloca a disposigdo, em termos de instrumentalizagdo do desenvolvimento da
crianga, ferramentas semiéticas que lhe permitem construir e reconstruir suas
proprias fungdes psiquicas. [...] O desenvolvimento decorre das interagfes
verbais que asseguram o contato com o0s objetos; esses objetos sé&o
grandemente delimitados pelo exterior; o contato tem lugar no quadro de
formatos de comunicagdo culturalmente forjados e, quando h& aintengdo de
ensino/aprendizagem, gracas a instrumentos semiéticos que também s&o
transmitidos culturalmente.” (B. Schneuwly, 1997.)
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Em tendo assumido o género como objeto de ensino-aprendizagem, o
presente capitulo pretende discutir critérios para o estabelecimento de
agrupamentos de géneros e de progressdes curriculares, algo pertinente a
concretizagdo de propostas curriculares, da forma como aqui sdo sugeridas.
Cabe dizer que ndo chegamos a desenvolver nenhuma proposta acabada de
agrupamento de género nem de progressao curricular, mas tdo somente
procuramos indicar caminhos para que as mesmas possam ser realizadas. A
nosso ver, tal projeto s6 pode ser concretizado por uma equipe de
pesquisadores, na medida em que pressupfe uma gama enorme de
construcBes anteriores, tais como descrices de géneros e determinagdo das
capacidades discursivas e linglisticas que a apropriagdo dessas formas de

dizer implicam.

Antes porém de entrarmos propriamente nos topicos elencados, cabe
destacar uma problematica que, na verdade, atravessa de uma forma ou de
outra todas as questdes que serdo enfocadas neste capitulo, razdo pela qual o

iniciaremos contemplando-a.

3.1. Uma nota sobre transposicéo didatica

Toda escola deveria' guiar suas praticas pedagdgicas por uma proposta
curricular, decorrente de um projeto educacional que para ser significativo,
contextualizado e referendado, deve ser elaborado pela comunidade escolar. As
referéncias expressas em documentos oficias dos diferentes ambitos da politica
educacional — propostas curriculares municipais e estaduais, parametros
curriculares nacionais e outros documentos — devem ser considerados, mas nao

podem ser transpostos diretamente para o projeto curricular. Tais documentos

! A escolha do tempo verbal néo é aleatéria. Embora seja uma obrigatoriedade legal (cf.
LDB, artigos 12 e 13), infelizmente, poucas escolas brasileiras possuem de fato uma
proposta curricular e um projeto educacional produzido em conjunto pelos educadores
gue a ela estdo vinculados de alguma forma. No maximo, o que se tem, na grande
maioria dos casos, sao listagens de objetivos gerais e de conteldos, sem a
preocupacgdo de estabelecer uma articulagdo horizontal e vertical dos mesmos e sem a
explicitacdo de uma concepg¢édo de educacéo e de curriculo subjacente.
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devem ser considerados, pois um dos eixos da politica educacional de Estado
deve contemplar a elaboracdo de parametros educacionais, como meio de
garantir uma igualdade de oportunidades visto que, sem isso, essa igualdade
estaria ja de saida comprometida. Isso porque, tal como acontece hoje,
algumas poucas escolas que atendem a elite econdmica e intelectual do pais
tém mais possibilidades de obterem uma exceléncia pedagégica e de
prepararem melhor seus alunos para as exigéncias do mundo contemporéneoz.
Entretanto, a transposicao direta de documentos parametrizadores para a sala
de aula é impossivel, pois os mesmos supdem diferentes niveis de
concretizacdo — entre outros, a propria elaboragdo de um projeto educacional
de escola —, e seria também indesejavel, na medida em que isso

desconsideraria caracteristicas especificas de cada comunidade escolar.

Além disso, € preciso que se leve em conta a situacdo e a esfera na qual
se d& a construcdo do conhecimento escolar, sem o que toda situacdo
pedagdgica fica comprometida. Isso implica em pensar como a escola trabalha
com os conhecimentos culturalmente produzidos que, ao serem focados pela
esfera escolar, tornam-se conhecimentos escolares. Alguns autores (Chevallard
1997, por exemplo) nomeiam esse desdobramento do conhecimento como

fazendo parte de uma operacao, denominada transposicéo didatica.

Para Chevallard (1997), os saberes tratados no curriculo ndo s@o os

mesmos das ciéncias nas quais se baseiam, mas também né&o sdo totalmente

2 . . z - . . . . ~
Cabem aqui dois comentarios. O primeiro € que, obviamente, ndo basta termos

documentos dessa natureza para que a mencionada igualdade de oportunidades possa
ser assegurada. Outras tantas acdes relativas a politica educacional precisam ser
efetivadas, sobretudo, no que diz respeito aformacdao inicial e continua de educadores e
ao estabelecimento de um plano de carreira mais condizente com a demanda, para os
professores e demais educadores da rede publica. Inclua-se, nessas ag¢8es, a melhoria
das condic¢des de trabalho e uma remunerag¢do mais justa. Em segundo lugar, concordar
com a existéncia de documentos dessa natureza ndo quer dizer, necessariamente,
concordar com os documentos existentes hoje em dia, nem tampouco com a forma como
foram produzidos. Embora ndo concordemos com o questionamento da existéncia ou nao
dos PCNs, contida na andlise dos PCNs feita pela faculdade de Educacdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (In Silva, L. H., Azevedo, J. C. & Santos, E.
S. (org.), 1996), vale a pena a leitura desta anélise, pois a mesma discute o processo de
elaboragao e algumas das opg¢des tedricas assumidas pelos PCNs.
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distintos. Os conhecimentos da cultura transformam-se em objeto de ensino e
de aprendizagem escolar. Ocorreriam, na verdade, trés tipos de transformacao:
a dos conhecimentos cientificos em conhecimentos escolarizados, no curriculo
escolar; a do curriculo escolar - saber proposto — em saber ensinado ou
curriculo real; e, por fim, a do curriculo real ensinado em aprendizagem real dos

alunos.

H& varias maneiras de se pensar a transposicdo didatica. Uma das
maneiras de entendé-la consiste em se pensar que ela implica numa
simplificacdo dos objetos das ciéncias, para que 0S mesmos possam ser
compreendidos pelos alunos. E quase que uma iniciacdo 3 ciéncias. Tratar-se-
ia, entdo, de adaptar, de facilitar, de desenvolver um duplo mais facil do que seu
correlato na ciéncia. Dentro dessa concepg¢do, a escola teria um papel
eminentemente reprodutor e preparador e 0 que estaria em questdo seria 0

ensino de conteudos.

Em oposicdo a isso, pode se pensar que a escola ndo sO “importa
conhecimentos”, mas também os produz, inclusive quando os “importa”. Produz
conhecimentos didaticos, conhecimentos corolarios das ciéncias etc. A escola é
também, claro, uma esfera social que se relaciona com outras. Ndo & uma
espécie de subesfera ou pré-esfera, que prepara os alunos para a vida em
outras esferas (nomeadamente, a cientifica). Prova maior disso é que a escola,
tal e qual todas as outras esferas, “produz” géneros especificos - o0s géneros

escolares’. Além disso, a escola também tem como objetivo a construgcéo de

3 Alguns pesquisadores, como Rojo (2001), estabelecem uma diferenciacdo entre
géneros escolares e géneros escolarizados. Os primeiros seriam aqueles géneros que
circulam na esfera escolar, através dos quais as atividades nela realizada se
viabilizariam. Seriam exemplos de géneros escolares: instru¢do de atividades/consigna,
tomada de notas, seminario, resumo, relatdrio, ensaio escolar etc. J& géneros
escolarizados seriam os géneros que circulam em outras esferas e que sdo tematizados
pela escola numa situacdo de producao diferente daquelas existentes nas suas esferas
de origem muitas vezes ficcionalizada.
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capacidades, o que transcende ao ensino de conteudos no sentido estrito do

termo”.

Como bem adverte Machado (2000, p. 3) “o termo transposicéao
didatica nado deve ser compreendido como a aplicacdo de uma
determinada teoria de referéncia qualquer, mas como o conjunto de
transformacdées que um determinado corpo de conhecimentos
invariavelmente sofre, com o objetivo de ser ensinado, o que implica,

invariavelmente em deslocamentos, rupturas e transformacgdes diversas.”

Nesse segundo sentido, ndo se trataria entdo de simplificar os objetos,
mas antes de se definir que dimensdes desses se pretende ensinar, ja que nao
se trata de formar fisicos, gedgrafos, linglistas, matematicos etc. A partir
dessa definicdo, os objetos teriam que ser decompostos, recortados (e néo

simplificados) para que pudessem ser aprendidos”.

No caso especifico do ensino de lingua materna é preciso, entdo, a partir
de defini¢Bes curriculares mais gerais, definir que géneros seriam focados e em
gue grau de aprofundamento. Neste caso, poderiamos vislumbrar um movimento
em forma de “espiral”e. Quando se determinar que em termos curriculares é
esse mesmo 0 caso, faz-se necessario que, no trabalho com determinados
géneros, as relacdes sejam complexificadas para que se possa chegar o mais

perto possivel das formas genéricas que circulam nas esferas de origem e da

* Ver a esse respeito Petitjean (1998), que considera o conceito de transposicao

didatica, tal como postulado por Chevallard, passivel de duas grandes criticas. Uma
delas diz respeito a uma certa percepcao reducionista dos saberes escolares que tal
conceitualizagdo encerra e a outra, diz respeito a definicdo restrita do préprio ato de
transposicdo, como se sO contelidos estivessem em questao.

° A partir dessa diferenciacdo e visando acentua-la, alguns autores, como Halté (1998),
vém propondo o conceito de elaboracdo didatica, ao invés de usarem a expressao
transposicéo didatica.

® Mais adiante explicitaremos o0 que estamos entendendo por um movimento espiral de
progressédo curricular. Por hora, cabe dizer que “espiral” se opde a “linear”, supondo nao
uma aprendizagem aditiva, mas de sucessivas idas e vindas que supde complexificacdes
que dariam lugar a varios processos de (re) construgfes dos conhecimentos focados.
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reconstrucdo o mais fiel possivel dessas esferas . Assim, por exemplo, a
formacgéo para a cidadania estabelece como um dos objetivos a formacao de
leitores e escritores para além das praticas escolares. Pretende-se alguém que
leia jornais, livros de literatura, que assista e participe de debates etc. I1Sso
significa incluir um caminho de ida e volta. Ao invés de simplesmente facilitar,
deve-se ir incrementando complexidades que garantam a apropriacdo desses
géneros e a participacdo nas praticas sociais pelas quais circulam. Dessa
forma, a titulo de ilustracdo, pode-se (embora ndo seja o Unico caminho) iniciar
o trabalho com um determinado género literario, propondo a leitura de livros
pertencentes a chamada literatura infanto-juvenil, que de certa forma adapta
obras pertencentes a géneros de circulagido social mais ampla ou cria um certo
corolario desses géneros. Mas deve-se pensar num caminho que leve os alunos
até os classicos, ndo por serem esses um contetddo curricular obrigatorio,
estabelecido por determinadas tradicdes culturais, mas porque 0S mesmos
podem propiciar um aumento da fruicdo estética dos alunos e a propria
compreensao de certas dimensbes da existéncia humana ou da sociedade ou,
mais propriamente, das formas como as mesmas podem ser percebidas ou
significadas. E isso nao pode ser conseguido, simplesmente, através da
demanda de leituras individuais e de subsequentes fichas de leitura que visam
checar o que foi compreendido. Isso, na verdade, inviabiliza o caminho até os
classicos. Tal empreitada sup8e diversas elaboracdes didaticas, que devem
incluir leituras conjuntas, em classe e extraclasse, e que devem ter como
objetivo maior a (re) construcdo dos sentidos possiveis da obra e ndo a
checagem de sua compreensdo. O mesmo caminho de volta teria que ser
pensado em relacdo a outros géneros e isso s6 € possivel se houver uma

preocupagéao efetiva com sua contextualizagao.

Aprofundando a questédo, um outro nivel da transposi¢cao ou elaboracao
didatica precisa ser considerado. Aquele que diz respeito ao caminho percorrido
entre as diretrizes gerais, determinadas pelas politicas publicas educacionais, e
a pratica de sala de aula. Os saberes da ciéncia ndo o sédo de forma absoluta e

sua inclusdo no curriculo escolar depende de sua valoriza¢éo social e de outros
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tantos interesses em jogo. A clareza dos critérios e das implicagbes de tais
escolhas precisa estar, na medida do possivel, assegurada quando da
elaboracdo do projeto educacional de escola, sem o0 que a contextualizagéo
necessaria a uma efetiva compreensdo dos conhecimentos encontrar-se-a, de
saida, ja inviabilizada. Ainda que numa situagdo escolar nunca se possa
reproduzir efetivamente situagdes que ocorrem nas mais variadas esferas de
atividades, tal parametro ndo pode ser desconsiderado. Ndo € porque se
operam transposicdes ou elaboracdes didaticas que essa contextualizacdo deva

ser desprezada.

Por outro lado, como ja afirmado, a ado¢do dos géneros como objeto de
ensino-aprendizagem traz como consequiéncia um certo desdobramento da
guestdo. O género deixa de ser somente um instrumento de comunicagéo, na
medida em que também é tomado como objeto e, quando tomado enquanto tal
no trabalho de sala de aula, € inserido numa situacdo de producdo muito
diferente daquela que determina a adocdo do género em contextos sociais
extra-escolares. Essa situagdo, em parte ficcional, € inevitavel e seria efeito de
transposi¢cOes didaticas inerentes a situagbes de ensino, mas as formas de lidar

com ela séo diversas e produzem efeitos muito diferentes.

Schneuwly & Dolz (1997) destacam trés maneiras de se abordar o ensino
da escrita e da linguagem oral, tendo em vista a relagéo entre a adogéo dos
géneros como objeto de ensino e as praticas de referéncia extra-escolares.
Cada uma dessas maneiras é tratada num subitem especifico do artigo citado,
cujos titulos ja revelam as consideracfes que o0s autores irdo tecer. Sao eles:
“Desaparecimento da comunicagao”, “A escola como lugar de
comunicacdo” e “A negacdo da escola como lugar especifico de

comunicacgao”.

A primeira forma de lidar com o desdobramento acima mencionado, como

o préprio subtitulo indica, implica em fazer abstracdo total das situacfes de
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comunicacdo. O dominio do género é visado mas esse, esvaziado da situacao
de comunicacao, € pura forma linglistica, o que pode inclusive favorecer uma
abordagem em termos tipologicos. Os géneros seriam “(des) socializados”,
sofreriam um processo de naturalizacdo e estariam a servico da representagéo
da realidade e do pensamento. A famosa sequéncia descricdo-narracao-
dissertacdo pode ser tomada como exemplo tipico dessa concepc¢do. O que
esta por traz dessa sequenciagdo, dessa proposta de progressao curricular, é
uma suposta complexidade da realidade. Comeca-se descrevendo realidades
mais simples (objetos, pessoas, cenas, seqiéncias de cenas), passa-se a
relatos de sequéncias de eventos e a historias para, finalmente, nas séries finais
do ensino fundamental chegar-se, através do trabalho com a dissertacédo, ao
pensamento, realidade mais dificili de ser compreendida, dada a nao

possibilidade de observacéo direta.

Nessa perspectiva, o género deixa de ser instrumento de comunicacgdo e
“transforma-se” em forma de expressdo do pensamento, da experiéncia ou da
percepcdo. Assim, a abordagem ndo é comunicativa, mas sim puramente
representacional e a progressao curricular é linear — caminha-se do simples

para o complexo, definidos a partir do objeto em questédo a ser descrito.

O segundo modo de lidar com o desdobramento decorrente da elei¢cao do
género com objeto de ensino-aprendizagem, supfe que a escola € um lugar de
producdo e circulacdo de textos, sendo portanto, “um lugar auténtico de
comunicacdo” (p. 31). Faz parte dessa perspectiva a criagdo de inameras
situagdes de produgéo de textos — entre alunos, entre classes, entre escolas —,
sempre viabilizadas, € claro, pela adocdo de géneros escolares, sem que haja
referéncia a outros géneros que circulam extra-escola. A maxima pedagdgica
dessa perspectiva é ‘escrever se aprende escrevendo”. Assim, 0os géneros
ndo sao exatamente tomados enquanto tal, ndo sdo instrumentos de
comunicagao, ndo sédo descritos nem ensinados. H& também um certo processo

de naturalizacdo, dessa vez de outra ordem: ‘0 género nasce naturalmente



115

CAP. 3 — Consideracdes sobre o estabelecimento de progressdes e a elaboragéo de propostas curriculares

da situacao” (p. 32). Dessa forma, a progressao é tomada como natural,

dependendo do processo interno do desenvolvimento .

O terceiro modo de lidar com o jA mencionado desdobramento considera
0s géneros em circulagdo social, toma-os como objeto de ensino e o objetivo é
levar os alunos ao dominio dos géneros, para que eles possam responder &
diversas demandas comunicativas. Dado o desempenho visado em diferentes
situacbes de comunicacao, a diversidade de géneros é um principio basico e a
simulacdo de situagfes sociais nas quais os géneros circulam fora da escola é

uma metodologia frequentemente utilizada.

A primeira vista, poderiamos nos sentir tentados a julgar essa concepgao
como plenamente coerente com 0 que vimos aqui defendendo, posto que 0s
géneros séo efetivamente tomados enquanto tal e as situagdes de produgéo dos
textos em circulagdo social mais amplamente consideradas. Em parte, ela
realmente o é mas, como o préprio titulo dado ao subitem que explicita esse
modo de trabalhar indica — “Negacédo da escola como lugar especifico de
comunicacdo” —, o que ndo é considerado por tal perspectiva € a propria
situacdo de produgcdo em que se da o trabalho didatico com os géneros em

circulacao social: ignora-se a escola, o pedagogico e o educacional.

Schneuwly e Dolz (1997) consideram ainda que, diante de tal forma de
conceber o trabalho escolar com os géneros, ndo ha como se pensar em
progressao curricular, posto que o que esta no foco da questido € o dominio de

situacdes de comunicacao e ndo o desenvolvimento.

Enfim, as trés perspectivas expostas apresentam, em maior ou menor
grau, problemas que, na verdade, ndo revelam a limitagdo de seus propositores
e/ou praticantes mas, antes, revelam a complexidade envolvida no trabalho
escolar com os géneros do discurso e apontam para a necessidade de busca

de solucdes alternativas mais satisfatérias. A suposta resolucdo de um
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problema tedrico — a eleicdo de um objeto de andlise e de ensino condizente
com uma perspectiva enunciativa — gera inumeros problemas da ordem da

pratica.

Sem a pretensé@o de resolver tal problemética, apenas sinalizamos para
uma orientacdo metodolégica que nos parece coerente: as praticas e
conhecimentos de referéncia precisam ser considerados de forma
contextualizada e vislumbrados de alguma maneira, mas ndo se pode perder de
vista a esfera escolar, suas especificidades, as situagbes de
ensino/aprendizagem nas quais 0S mesmo S&0 tematizados e 0s objetivos

especificos postos pelo projeto educacional.

Feitas essas consideracdes gerais a proposito da transposicdo didatica,
passemos, entdo, a discussdo de algumas problematicas envolvidas na sua

efetivacéo.

3.2. O problema da designacao dos géneros

Uma das primeiras questbes que se colocam, quando pensamos na
escolha de géneros para a elaboragcédo de propostas curriculares, é o problema
da denominacdo de certos géneros. Para escolhermos e podermos fazer
referéncias a esses, precisamos nomeé-los. Ndo ha uma homogeneidade
guanto anatureza dessa denominacgédo, até porque esta foi sendo feita ao longo
do desenvolvimento da humanidade, em diferentes momentos historicos, por
culturas, classes e grupos sociais diversos, motivados por objetivos variados, o
que implicou na diferenga entre os tragos abstraidos para a denominagéo. Basta
pensar, por exemplo, em alguns géneros que se agrupam em constelacdes’,
como as cartas (carta pessoal, carta de leitor, carta de reclamacao, carta de

solicitagdo, carta de recomendacdo etc.), os relatos (relato de experiéncia

" Termo que Marcuschi (em prep., pp. 21-22) empresta de outros autores resenhados.
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vivida, relato de experiéncia cientifica, relato historico etc.) e o0s contos
(simplesmente conto ou conto de fadas, conto popular, conto de assombracéo,
conto policial etc.) No caso dos géneros da constelacdo cartas, o traco
abstraido parece ser de uma certa formatacdo geral (data, destinatério,
saudacao inicial e final, assinatura etc.). No caso dos relatos, o que parece
estar em jogo € a tipologia subderivada da narrativa ou a acéo linguistica
principal realizada — relatar — e, finalmente, no caso dos contos, 0 que parece

estar em questao € a extensao dos textos e uma certa densidade da temética.

Além das diferencas de critérios, alguém diante da tarefa de selecionar e
de priorizar que géneros serao objeto de trabalho, fatalmente se deparara com
os problemas de estabelecimento de “fronteiras” entre géneros (por exemplo,
casos de textos que apresentam caracteristicas de conto e de crénica) e com
certos fendbmenos da ordem da relagdo nome-referente, alguns deles ja

mencionados, como o fato de termos:

a) géneros que nao sao designados enquanto tal (por exemplo, alguns livros de
literatura infanto-juvenil que ndo fazem exatamente uma adaptacdo de
géneros consagrados que circulam no dominio literario extra-escolar como,
por exemplo, Lunetando — Marcia Leite; Araljo Ama Ofélia — Ricardo
Azevedo; Violeta e Roxo — Eva Furnari; Quebra-Cabeca — Mirna Pinsky e

tantos outros, que ndo se sabe dizer a que género pertencem);

b) a denominacéo, na verdade tipoldgica, de um texto como sendo um texto
expositivo ou texto explicativo, por ndo se ter uma denominacdo mais

especifica;

c) diferentes espécies de textos que sdo designados sob o mesmo nome
genérico (por exemplo, didlogo, entrevista, carta, relato) — as ja

mencionadas constelagdes;

d) mais de um nome para designar a mesma espécie de texto (por exemplo,

as denominagbes artigo de opinido/artigo assinado; conto de fadas/conto
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maravilhoso; resumo/resenha — quando resenha € tomada em contraposi¢ao

a resenha critica).

De uma forma geral, dado nosso objetivo maior — a transposicéao didatica
para o ensino fundamental —, consideramos que, como principio, deve-se eleger
as denominacBes mais préximas da forma como elas circulam socialmente®,
desde que isso ndo implique em nenhuma contradicdo de principio, como € o
caso de nomear uma certa espécie de texto como sendo um texto explicativo,
denominacéo esta que abarca diferentes géneros e que, na verdade, é propria
de uma tipologia textual. Neste caso, deve-se apontar essa generalidade e
procurar uma denominagdo mais especifica. Como, muitas vezes, trata-se de
“batizar” um género, talvez a maneira mais significativa de fazé-lo seja através
da derivacdo ou da qualificacdo de algum género j& existente, sempre que
possivel, ainda que isso, por vezes, ressalte aspectos formais e estruturais e

ndo aspectos relativos ao contexto de producéo®.

Quanto ao problema do estabelecimento de fronteiras entre géneros, se
0 mesmo se da entre géneros ja claramente nomeados, ndo julgamos que isso
seja de fato um problema. Basta que se mostre, se explore e se discuta as

caracteristicas dos géneros em questao.

De qualquer forma, uma nova denominagdo, mais especifica em termos

genéricos, ou a alusdo a denominacfes de géneros ja existentes, por questdes

8 . . ;. .
Isso tornaria mais facil a tarefa de reconhecimento, por parte dos professores e dos

©

alunos. A grande maioria dos falantes de uma lingua conhece um grande numero de
nomes de género que circulam socialmente, ainda que ndo os domine ou que,
eventualmente, inclua exemplares estranhos adenominagéo. Isso deve ser considerado e
valorizado. Além disso, a criacdo de uma metalinguagem paralela desse tipo é
desnecessaria para o ambito escolar. Nao dirlamos 0 mesmo, por exemplo, em relagéo
ao ensino superior, pois neste faz sentido a utilizacdo de uma terminologia especifica e
técnica das areas em questdo, mesmo que numa circulagcdo social mais restrita, dado
que isso instrumentalizaria para o exercicio profissional posterior.

Alguns exemplos de denominag@es recentes, que vém sendo empregadas sobretudo em

ambiente escolar: “dialogo argumentativo”, “discussdo argumentativa”, “debate regrado”,

“debate ndo regrado”, “ensaio argumentativo escolar”, “combinados” etc.
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ligadas ao estabelecimento de fronteiras ou a processos de hibridizacdo, € algo
indispensavel pois, sem uma designacdo prépria, ndo ha como se estabelecer

referéncias, ponto de partida para a apropriacado dessas formas de dizer.

3.3. A definicdo dos géneros que serdo objeto de ensino-

aprendizagem

A definicho dos géneros que deverdo ser trabalhados ao longo da
escolaridade fundamental, média e superior ndo é algo que possa ser definido a
priori nem é algo que possa ser tomado indiscriminadamente para toda e
qgualquer escola. Essa definicdo supbe escolhas e escolhas racionais implicam
na determinacdo de critérios objetivos. O estabelecimento de critérios de
escolha depende, por sua vez, da definicdo de um espectro de possibilidades a
ser considerado — uma espécie de repertorio ou listagem de géneros — e, como
todo conteudo escolar, depende também da proposta curricular em questéo.
Passemos, entdo, a um exame desses dois elementos que, a nosso ver,
estariam na base da definicdo de critérios para a escolha de géneros, iniciando

pelo segundo que, inclusive, € determinante do primeiro.

Num projeto educacional, ha que se explicitar a concep¢éo de educacdo
gue se tem, a concepcao de ensino-aprendizagem, a concepcao de curriculo, o
tipo de sujeito que se pretende formar etc. Dessas definicdes, decorrem o
estabelecimento de objetivos, conteudos, metodologias e formas de avaliacao,
no ambito das propostas curriculares. Assim, se se estabelece como primordial
a formacéo de sujeitos que possam exercer mais plenamente a cidadania, disso
decorreria um certo tipo de objetivo e o estabelecimento de certos conteudos,
Nno nosso caso especifico, a eleicdo de certos géneros — por exemplo, a escolha
de mais géneros da ordem do argumentar. Se a escolha primordial for a
garantia do prosseguimento de estudos, em nivel superior, por parte dos alunos,

pode-se acentuar o trabalho com géneros da ordem do expor. Um curso
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profissionalizante, por sua vez, pode eleger certos géneros necessarios ao

desempenho profissional.

Da mesma maneira, se se concebe um curriculo nos moldes tradicionais,
descolado da realidade cultural e social e centrado na fragmentacdo e
isolamento das disciplinas, ha que se eleger géneros que circulem por essas
disciplinas. Em oposicao a esse tipo de curriculo, pode-se pensar num curriculo
integrado, em sintonia com a realidade social e cultural, que pode enfatizar: (a)
a inter-relacdo entre as disciplinas; (b) os processos de aprendizagem e o
desenvolvimento de competéncias; ou, ainda, (c) a relagdo da escola com o
mundo social e cultural externo a ela'®. Isso também determinaria diferentes
critérios para a escolha de géneros. Por exemplo, no primeiro caso, poder-se-ia
pensar nos géneros que seriam necessarios para a concretizagdo de projetos
inter-, pluri-, multi ou transdisciplinares. No segundo caso, o critério de escolha
seria norteado pelo tipo de competéncia que se pretende desenvolver, o que,
por sua vez, também dependeria de uma definicdo das competéncias que
deveriam ser privilegiadas. No Ultimo caso, a escolha dos géneros teria que ser

norteada pela determinacéo das esferas sociais que seriam focadas.

Claro que algumas dessas op¢des ndo séo totalmente excludentes mas,
sem duvida, estabelecem énfases variadas, que determinam a opgao por certos
géneros e ndo por outros ou 0 acento maior no trabalho com alguns géneros em

detrimento do trabalho com outros.

Passemos, agora, ao outro elemento determinante da escolha de
géneros, jA anunciado na introducdo desse item — o repertdrio de géneros
existentes em circulagéo social. Uma defini¢cao total desse rol seria uma tarefa

gue, embora pudesse ser produtiva enquanto pesquisa, seria quase impossivel

1% Ver a esse respeito Santomé, J. T. (1996).



121

CAP. 3 — Consideracdes sobre o estabelecimento de progressdes e a elaboragéo de propostas curriculares

de ser realizada, além de desnecesséaria para nossa finalidade no presente

trabalho™*.

Ha inumeros géneros em circulacdo social e elaborar uma listagem
indiscriminada desses e, simplesmente, proceder ao ensino de um a um seria
uma tarefa insana, baseada em um procedimento aleatério. Escolher os géneros
a partir, simplesmente, dos objetivos gerais ou dos conteudos de outras areas,
parece-nos uma forma de fragmentarmos e desarticularmos o curriculo de
Lingua Portuguesa, além de ndo garantir uma variedade de géneros, como seria
pertinente e desejavel. Embora esses elementos — objetivos e conteddos das
demais areas curriculares — tenham que ser considerados no ato de escolha de
géneros, como ja frisado acima, estdo longe de se constituirem em critérios

suficientes.

Dessa forma, fica claro que ndo podemos proceder um a um e, nem
tampouco, podemos subordinar totalmente a escolha de géneros a outras
areas, a nao ser que se fizesse uma opgdo por um ensino instrumental
(Portugués Instrumental), com finalidades especificas, voltadas a areas
especificas, 0 que ndo é o caso no ensino de Lingua Portuguesa no ensino
fundamental, que apresenta finalidades gerais e contetudos préprios, como ja
discutido no Capitulo 2. Uma forma de procedermos, entdo, seria pensarmos,
como propdem Dolz & Schneuwly (1996), em agrupamentos de géneros, a partir

de critérios compartilhados.

Para além do ja mencionado, pensando também nas capacidades

envolvidas no dominio dos géneros, os autores vao afirmar que:

“

A prépria diversidade dos géneros, seu nimero muito grande, sua
impossibilidade de sistematizagdo impedem-nos, pois, de toma-los como unidade de

base para pensarmos uma progressdo. Nao h& eixo de continuidade que permitiria

11 . . . ;. .
Ver, a esse respeito, Marcuschi (em prep.), que examina véarias propostas de listagem
e de classificagdo de géneros.
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pensar a construgdo de capacidades [de linguagem], sendo aquele de dominar cada vez
melhor um género, e outro, e outro e, através deles, a arte de escrever em geral - 0 que
- . . 12 . . -
constitui precisamente a pedagogia do coroamento " descrita anteriormente. Ja que,
visivelmente, as progressfes ndo podem ser construidas no nivel imediato da unidade
‘género’, € necessario, entdo, recorrermos a outras conceitualiza¢gdes linguisticas e
psicolégicas. [...] Sem negarmos a contribuicdo essencial destas proposi¢des tedricas
[tipologias do discurso] elaboradas em linglistica e psicologia, optamos por um

enfoque de agrupamentos de géneros” (Dolz & Schneuwly, 1996, p. 43).

O estabelecimento de agrupamentos, como toda classificagéo,
fatalmente apresentara problemas: desconsiderara algum aspecto que alguém
julgara relevante; apresentara excecdes; excluira algum elemento que, por sua
natureza, deveria fazer parte de um dos conjuntos; incluira algum elemento que
ndo compartilha de todas as propriedades comuns; apontara intersec¢des etc.
Mas a classificacédo € condi¢éo para o desenvolvimento epistemologico, pois nos
obriga a comparar, a estabelecer relagdes, a perceber o singular e 0 comum

etc., 0 que nos ajuda na compreensao dos fenémenos.

Reconhecer a necessidade das classificacbes, seja para o0
desenvolvimento cientifico, seja para pensarmos em situacbes de ensino-
aprendizagem, ndo legitima por si s6 qualquer classificagdo ou qualquer modo
de operar com elas. Uma classificacdo deve se prestar a algum fim
previamente determinado, deve refletir os pressupostos e as concepcgdes de

objeto assumidos; deve ser baseada em critérios minimamente homogéneos,

2 “pedagogia do coroamento” refere-se a uma visdo de seqiienciagéo de contetdos, ja
comentada, na qual ‘a progressdo é concebida como a constru¢cdo passo a passo,
aditiva, desta capacidade Unica que é a “arte de escrever”, sempre idéntica a si
prépria, qualquer que seja sua finalidade, “coroamento” do esforco pedagdgico no
ensino de lingua materna, como o dizem numerosos guias curriculares.” (Dolz &
Schneuwly,1996). Dentro da o6tica da pedagogia do coroamento estariam, por
exemplo, propostas curriculares que postulam primeiro o ensino da descricdo; em
seguida o da narracéo e, somente depois, a dissertacdo, supondo diferentes niveis de
dificuldades e parecendo propor uma certa relagdo de pré-requisitos entre esses tipos
de textos. Tal relacdo € um tanto quanto questionavel, na medida em que esses tipos
de textos tém propriedades muito diferentes e supfem capacidades muito diferentes.
Voltaremos a isso mais adiante.
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deve ser operativa e, salvo em algumas areas e fins especificos aos quais ndo
nos interessa aludir de momento, deve ser até certo ponto provisoria, maleavel
e nunca se algar a condi¢cdo de Unica possivel ou a Unica valida ou, pior ainda, a
Unica correta. Em todos os casos, nunca sera a unica possivel, porque toda a
classificacéo supde critérios que podem ser de diferentes naturezas e responder
a diferentes finalidades. Também, nunca serd definitiva, porque o0s
conhecimentos evoluem historicamente, assim como se transformam os focos e

interesses de pesquisa, de ensino etc.

Quanto ao modo de operar com essas classificagdes, mencionado acima,
pode-se pensar em diferentes possibilidades, dentre as quais preferimos
aquelas que optam por nao distorcer o objeto ou sua analise, para fazé-lo
encaixar-se num grupo . Para concretizarmos um pouco o0 que vimos dizendo,
pensemos no nosso objeto — os géneros. Dada uma descricdo x de um género
y, fatalmente ocorrera de termos um texto z que parece pertencer ay, mas nao
apresenta exatamente a mesma descricdo Xx e, além disso, possui
caracteristicas de um outro género w. Diante de um caso como esse, claro que
um primeiro passo seria retomar o contexto de producédo de z e ver se ndo ha
algo mais dominante nesse contexto que ajude a decidir. Se ndo houver, um
segundo passo seria rever a descricdo de y e de w. Suponhamos que nao seja
0o caso de modificad-las, o que fazer? Abandonar essa classificagdo? N&o
necessariamente. Se ela for coerente e sustentavel, isto é, se refletir os
pressupostos assumidos — além de ajudar na finalidade que a originou — e
ainda der conta de um grande numero de exemplares textuais, deve-se
simplesmente admitir que esse texto z apresenta caracteristicas de y e de w.
Ora, como ja comentado no Capitulo 1, pode-se tratar de um género hibrido, de
géneros intercalados ou de um género emergente. O mesmo pode ocorrer com

um género frente a dois ou mais agrupamentos estabelecidos.

Isso pode parecer uma digressao sem sentido, mas nossa experiéncia
com formacédo de professores mostra que ndo é. A tendéncia da maioria dos

professores, frente a uma descricdo de géneros ou a uma proposta de
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agrupamento de géneros, por mais que se alerte que isso ndo deva ser feito, é
toma-la como uma regra absoluta e, a partir disso, buscar “encaixar”
perfeitamente os textos lidos ou ouvidos numa designacado genérica e procurar
alocar géneros em determinados agrupamentos. Ja, com relacéo aproducéo de
textos, muitas vezes ficam obsessivamente policiando as suas produgdes e a de

seus alunos para ver se contém todas as caracteristicas do género em questao.

Ora, se a humanidade tivesse procedido assim, ndo teriamos saido do
mito! Os géneros ndo podem ser tomados como detentores de regras fixas e
imutaveis e sua propriedade normalizadora ndo deve ser tomada assim “a ferro
e fogo”. Além disso, como ja dito anteriormente, as descricbes de géneros
devem ser tomadas como parametros para as acoes discursivas e ndo como
prescricbes a serem rigorosamente seguidas. Elas devem ajudar as atividades
didaticas de producdo e compreensédo de textos e ndo delas se distanciarem, a

proposito de um exercicio metalingiiistico descolado do uso.

Na nossa experiéncia, a melhor forma de evitarmos ou, ao menos,
minimizarmos essa atitude por parte dos professores é, por um lado, discutir
possibilidades de classificagdo e ja antecipar os problemas, fornecendo textos
gue nado “se comportam” exemplarmente e, por outro lado, dizer-lhe que o
objetivo do ensino fundamental e médio ndo é formar pesquisadores de lingua,
nem literatos, nem jornalistas etc., mas sujeitos que possam apresentar um
desempenho satisfatorio e adequado frente a situacbes que impliguem a
producdo ou compreensao de textos e que possam se apropriar de certas
praticas sociais, como a leitura de jornais, de livros de literatura etc.. Assim, no
limite, o que deve ser considerado como primordial numa producao de textos é
se a mesma estd adequada ao contexto de producdo dado e ndo se o texto
apresenta todas as caracteristicas do género trabalhado. Na verdade, o
trabalho com todas aquelas caracteristicas tem o sentido de procurar garantir
essa adequacdo. Se um aluno, conseguiu — por um caminho qualquer,
impossivel de ser vislumbrado a priori — ser adequado, sem utilizar em seu

texto algumas das caracteristicas do género a que esse texto pertence, tanto
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melhor. Mas, se um aluno ndo conseguiu se adequar & condi¢bes de producao
dadas, o trabalho com essas caracteristicas genéricas deve ser retomado e

enfatizado.

Voltemos ao(s) problema(s), ja enunciado(s), que toda atividade de
classificacéo encerra. No nosso caso especifico — tentar classificar géneros —, a
tarefa parece ainda mais espinhosa, como bem adverte Marcuschi (em prep., p.
7):

“Em suma, a questao da classificacdo é controversa sob varios pontos de
vista. As raz8es disto sdo muitas. Por exemplo: a) toda classificagdo € um
recorte de fendbmenos culturalmente determinados e n&o naturalmente
constituidos; b) toda classificagcdo defronta-se com uma enorme variagdo
nos fendmenos a classificar; c) dificlmente uma classificacao pode ser
definitiva e exaustiva, ou seja, toda classificagdo tende a ser parcial e
provisoria; d) em muitos casos, como o dos géneros textuais, a
classificacdo € sobretudo uma nomeacdo de rotinas comunicativas. As
vezes, acomplexidade é tdo grande que, numa dada realizagédo linglistica,
ndo sabemos sequer se temos um ou dois textos”.

E também, Bronckart (1997, pp. 73-74):

“(...) Entretanto, os géneros de textos continuam sendo entidades
profundamente vagas; as mdltiplas classificagcdes existentes séo
divergentes e parciais e nenhuma delas pode ser considerada como um
modelo de referéncia estabilizado e coerente (cf. Canvat, 1996; Chiss,
1987; Genette et al., 1986; Isenberg, 1978; Petitiean, 1989 e 1992;
Schneuwly, 1987b). Essa dificuldade de classificacao deve-se,
primeiramente, a diversidade de critérios que podem ser legitimamente
utilizados para definir um género: critérios referentes ao tipo de atividade
humana implicada (género literario, cientifico, jornalistico etc.); critérios
centrados no efeito comunicativo visado (género épico, poético, lirico,
mimético, etc.); critérios referentes ao tamanho e/ou natureza do suporte
utilizado (romance, novela, artigo de jornal, reportagem etc.); critérios
referentes ao conteldo tematico abordado (ficcdo cientifica, romance
policial, receita de cozinha etc.). Além disso, muitos outros critérios sdo
ainda possiveis. Essa dificuldade de classificagdo também decorre do
carater fundamentalmente histérico (e adaptativo) das produgdes textuais:
alguns géneros tendem a desaparecer (a narragdo épica), mas podem, as
vezes, reaparecer sob formas parcialmente diferentes; alguns géneros
modificam-se (cf. a emergéncia do “romance polifénico” ou do “novo
romance”); géneros novos aparecem (cf. o folheto publicitario); em suma, os
géneros estdo em perpétuo movimento. Enfim, essa mobilidade explica o
fato de que as fronteiras entre os géneros nao podem ser sempre
claramente estabelecidas (cf., por exemplo, o problema das fronteiras entre
0 romance e a novela, ou entre o artigo cientifico e o artigo didatico etc.) e 0
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fato de que algumas novas espécies de textos podem ndo ter ainda

. ~ w3
recebido um nome consagrado em termos de género 3

Entretanto, como ja afirmado, € uma tarefa necessaria a transposicao
didatica e, embora correndo o risco de excesso, incluimos uma ultima citacéo a

esse respeito, que salienta outros elementos que precisam ser considerados**:

“(...) Toda anédlise sup&e uma tipologia, logo ela faz parte das condi¢des de
producdo de qualquer analise. Por outro lado, os critérios de constituicdo
das diferentes tipologias sdo heterogéneos e revelam, como dissemos, a
concepcgdo de linguagem e de discurso que se adota, assim como a espécie
de contexto que se esta considerando.

A heterogeneidade de critérios resulta numa grande variedade e
complexidade de tipologias de discurso. Acreditamos, no entanto, que a
tipologia tem uma fungdo metodoldgica fundamental de sistematizacdo dos
diferentes discursos: é um ponto de encontro entre o singular e o geral. Por
isso é que, procurando refletir sobre a capacidade de generalizagdo de
propriedades a partir da nog¢do de tipo, chegamos a concluir que as
tipologias, elas mesmas, tém uma generalidade relativa e o que conta em
seu estabelecimento e sua aplicacdo é o objetivo da andlise em relagédo a
natureza do texto.“ (Orlandi, 1983, p. 234 — énfase da autora).

Aqui, nosso objetivo é pensar o ensino-aprendizagem de géneros ao
longo da escolaridade. Consideremos, entdo, algumas propostas de
agrupamentos de géneros, antes de apontarmos caminhos para o esboco de

uma outra proposta.

Analisaremos trés propostas: a que consta nos PCNs de Lingua
Portuguesa de 1° e 2° ciclos, a que consta nos PCNs de Lingua
Portuguesa de 3° e 4° ciclos e a proposta elaborada por Dolz e Schneuwly
(1996). A escolha das duas primeiras propostas deve-se ao fato de que as
mesmas constam de um documento de referéncia nacional, o que por si s6
justifica sua pertinéncia. J& a escolha da terceira proposta deve-se ao fato de

gue consideramo-la, dentre as que tivemos acesso, a mais proxima de nossa

13 . . ~
Os destaques em negrito foram estabelecidos pelo autor; as énfases em fonte regular,
sd8o nossas.

14 . . . . . .
Embora a autora se refira ao estabelecimento de tipologias de discurso, julgamos que
as mesmas consideragdes podem valer para o estabelecimento de agrupamentos de
géneros.
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perspectiva, na medida em que compartilha de alguns de nossos pressupostos e
objetivos, dado que foi pensada para situagdes de ensino-aprendizagem e nao
para situacdes de pesquisa pura, como € o caso de muitas classificacfes, que,

embora pertinentes, foram motivadas por outros interesses.

Os PCNs de 1° e 2° ciclos (pp. 111-112; 128-129) apresentam a
seguinte sugestdo de selecdo de géneros®, incluida no item “Contetidos

Gerais do Ciclo™
“PRIMEIRO CICLO
GENEROS DISCURSIVOS
Géneros adequados para o trabalho com a linguagem oral:

contos (de fadas, de assombracéao etc.), mitos e lendas populares;
poemas, cancgdes, quadrinhas, parlendas, adivinhas, trava-linguas,
piadas;

saudac0es, instrucdes, relatos;

entrevistas, noticias, anuncios (via radio e televisao);

seminarios, palestras.

Géneros adequados para o trabalho com a linguagem escrita:

receitas, instrucfes de uso, listas;

textos impressos em embalagens, rétulos, calendarios;

cartas, bilhetes, postais, cartdes (de aniversério, de natal etc.),
convites, diarios (pessoais, da classe, de viagem etc.);

guadrinhos, textos de jornais, revistas e suplementos infantis: titulos,
lides, noticias, classificados, etc.;

anuncios, slogans, cartazes, folhetos;

parlendas, cancdes, poemas, quadrinhas, adivinhas, trava-linguas,
piadas;

contos (de fadas, de assombracéo etc.), mitos e lendas populares,
folhetos de cordel, fabulas;

textos teatrais;

relatos historicos, textos de enciclopédia, verbetes de dicionario, textos
expositivos de diferentes fontes (fasciculos, revistas, livros de consulta,
didaticos etc.).

SEGUNDO CICLO
GENEROS DISCURSIVOS

15 As listagens de géneros foram transcritas tal e qual aparecem nos PCNs. No documento dos ciclos 3 e 4,
h& uma nota de rodapé (p. 53) que justifica a divisdo geral das listagens de género em termos de ciclo, no
caso do presente documento, em funcéo das especificidades colocadas pelo processo de alfabetizagéo.
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Géneros adequados para o trabalho com a linguagem oral:

contos (de fadas, de assombracéao etc.), mitos e lendas populares;
poemas, cang¢des, quadrinhas, parlendas, adivinhas, trava-linguas,
piadas, provérbios;

saudacdes, instrucdes, relatos;

entrevistas, debates, noticias, anincios (via radio e televisao);
seminarios, palestras.

Géneros adequados para o trabalho com a linguagem escrita:

cartas (formais e informais), bilhetes, postais, cartées (de aniversario,
de natal etc.), convites, diarios (pessoais, da classe, de viagem etc.),
guadrinhos, textos de jornais, revistas e suplementos infantis: titulos,
lides, noticias, resenhas, classificados, etc.;

anuncios, slogans, cartazes, folhetos;

parlendas, canc¢des, poemas, quadrinhas, adivinhas, trava-linguas,
piadas;

contos (de fadas, de assombracao etc.), mitos e lendas populares,
folhetos de cordel, fabulas;

textos teatrais;

relatos histéricos, textos de enciclopédia, verbetes de dicionario, textos
expositivos de diferentes fontes (fasciculos, revistas, livros de consulta,
didaticos etc.), textos expositivos de outras areas e textos normativos,
tais como estatutos, declaracfes de direitos, etc.”

Como podemos perceber, ha pouca diferengca em termos dos géneros
indicados para os dois ciclos considerados. Assim, analisaremos 0s
agrupamentos propostos para o ciclo 2 e, no final, destacaremos as

diferencas*®.

Uma primeira observacdo diz respeito a forma de divisdo dos dois
grandes blocos de géneros propostos. Ha, nesse documento, uma dicotomia
entre linguagem oral e linguagem escrita, baseada nas formas de materializagéo

dos textos e ndo na analise das suas condi¢fes de producao.

16 e A e - .
No caso especifico dos géneros semindrios e palestras, faremos um comentario mais
pertinente ao ciclo 1, embora no decorrer da analise do ciclo 2. Tal inclusao sera
devidamente sinalizada.
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N&o ha, propriamente, uma proposta de agrupamento de géneros mas,
antes, uma listagem até certo ponto aleatéria ou baseada em critérios
heterogéneos. O primeiro bloco de géneros propostos apresenta, como traco
comum, o fato de que todos pertencem a literatura — na grande maioria dos
casos, aliteratura oral. Dai decorre que o critério subjacente pode ser tanto a
esfera de circulagdo social do género ou o fato de se vincularem a uma
instituicdo, como o fato de pertencerem ao dominio do ficcional. Dada a
heterogeneidade de critérios ou a falta de explicitagcdo desses, ndo é possivel

identificar qual é o critério em questéo.

O segundo bloco de géneros parece ter sido determinado por dois
critérios — um mais geral e outro que abrange apenas um subgrupo do todo
considerado. O mais geral diz respeito a extensdo das espécies de textos
consideradas — todos 0s géneros possuem, como caracteristica, uma brevidade
de tamanho. O critério mais restrito diz respeito ao destaque dado ao
significante, caracteristica dos poemas, cancdes, quadrinhas, parlendas e trava-
linguas. Poderiamos pensar ainda que haja um outro trago comum caracteristico
de todos esses géneros: o fato de que todos circulam em esferas mais

cotidianas.

Para o terceiro bloco, ndo conseguimos abstrair nenhum critério, a nao
ser, talvez, um agrupamento do tipo “outros”, mas que, de maneira geral,

aparece no final das classificagées e ndo no meio.

O quarto bloco parece considerar o tipo de midia ou de suporte dos
textos pertencentes ao géneros considerados — radio e TV. O quinto e ultimo
bloco apresenta géneros da ordem do expor, que s&o orais, mas secundarios,
na medida em que supdem uma monogestao e aparentam uma certa monologia.
Embora consideremos como sendo de fundamental importancia o trabalho com
esses géneros ao longo da escolaridade, sem maiores esclarecimentos ou

intermediacdes, sua inclusdo nos parece um pouco anacronica, na medida em
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que seu dominio supde uma série de competéncias dificilmente ja construidas

e/ou desenvolvidas pelas criancas do ciclo 1.

Claro que inimeros niveis de transposicdo didatica e a criacdo de
diversas situacdes de aprendizagem s&do possiveis, 0 que tornaria esses
géneros mais acessiveis. Por exemplo, pode-se pensar numa situacdo que
explicite a dialogia sempre presente nos textos, atraves da antecipacdo de
possiveis interferéncias de interlocutores, o que poderia levar a um certo plano
de texto ou a uma forma de composicdo™’. Mas a questdo é: por que trabalhar
com esses géneros no ciclo 1? Por que ndo outros géneros, como a discussao
argumentativa? De qualquer forma, a inclusdo desses géneros requereria um
comentario aparte, que explicitasse suas razdes de inclusao, ja que 0os mesmos
nao sdo muito frequentemente trabalhados nesse ciclo, o que ndo ocorre. A
justificativa de sua inclusdo parece guiada pelo principio, acertado a nosso ver,
de que se deve trabalhar com os géneros orais publicos e ndo supor que 0s
mesmos podem ser garantidos simplesmente pelo dominio do conhecimento a
ser apresentado. A questdo é que, da maneira como isso foi colocado, sem a
explicitacdo de critérios, sem a preocupagdo com uma articulacdo vertical do
curriculo — progresséo curricular — e sem uma indicagdo de como trabalhar com
esses géneros (a ndo ser comentarios genéricos incluidos no item “Lingua oral:
Usos e formas”, pp. 48-52 do documento), faz parecer uma incluséo aleatoria,

calcada num principio geral, sem as media¢gfes necessarias.

Quanto aos géneros propostos para o trabalho com a linguagem escrita,
o primeiro bloco de géneros mistura textos jornalisticos e textos mais pessoais e
cotidianos, pertencentes a esferas mais privadas, o0 que torna a abstracao de
um critério comum ao bloco uma tarefa impossivel, a ndo ser o fato de serem
rotineiramente trabalhados na Educacdo Infanti e no inicio do Ensino
Fundamental. Cabe ressaltar um género que ndo se encaixaria nesse critério de

frequéncia — diario de viagem. Sua inclusdo, sem nenhum comentario, parece-
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nos extemporanea, dando a impressdo de que foi devida a um certo efeito
“guarda-chuva’, advindo da constelacdo diario, na esteira de diario pessoal e

diario da classe®®.

H4, ainda, alguns deslizes. Titulos e lides, na medida em que séo
listados ao lado de outros géneros, sdo considerados como tal, embora,
evidentemente, se tratem de partes de textos pertencentes a certos géneros, no
caso especifico — noticia. Suplementos infantis também ndo sdo géneros,

mas sim portadores de texto.

O segundo agrupamento apresenta como traco comum o fato de que
todos sdo géneros publicitarios, podendo esse traco estar ligado a critérios

funcionais ou ao fato de pertencerem a uma mesma esfera de circulagcao social.

Os terceiros e quartos blocos de géneros praticamente repetem o0s
blocos um e dois da proposta de selecéo de géneros orais e ja foram, portanto,
comentados. O quinto bloco faz um recorte baseado em uma sub-area artistica,
talvez devido a uma transversalidade curricular pretendida. Parece haver
também uma confusdo entre exemplares de género e géneros propriamente
ditos, na medida em que ndo conseguimos prever assim tantos géneros teatrais
que justifiquem o uso do plural. Na verdade, no contexto analisado, s nos
ocorre pensar no género roteiro. Se assim for, o plural identifica exemplares de

roteiros e ndo diferentes géneros.

Finalmente, o sexto e Ultimo agrupamento parece encerrar um mix entre
0 que se chama indiscriminadamente de textos informativos (textos de
enciclopédia e textos normativos) ou textos prescritivos, normativos,

reguladores de acao.

17 -z Z . ~ . .
Essa, alids, € uma situagéo didatica bastante produtiva. Voltaremos a ela
oportunamente.

® Trata-se de uma constelagcdo de géneros (Marcuschi, em prep, pp. 21-22), fendmeno
j& comentado anteriormente.
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Quanto & diferencas de géneros considerados para o 1° e 2° ciclos,
ndo aparecem as indicacbes dos seguintes géneros para o ciclo 1: provérbios,
debates, resenhas, “textos normativos, tais como estatutos, declaragdes
de direitos”. Também ndo ha a distingdo “formais e informais”, apoés a

sugestdo do género carta, tal como acontece para o ciclo 2.

Em compensacéo, aparecem os seguintes blocos de géneros para o ciclo

1, que estdo ausentes nas sugestdes para o ciclo 2:

“receitas, instrucdes de uso, listas;

textos impressos em embalagens, rétulos, calendario;”

No primeiro caso, 0 que parece estar em questdo sdo 0s aspectos
estruturais e/ou funcionais. Ainda assim, a inclusdo do género lista parece um
pouco forgcada, mesmo que se considere que receitas e instrugcdes apresentam
listagens de ingredientes ou componentes, j& que em nenhum outro bloco
considera-se, em paralelo, géneros incluidos em outros. Note-se, também, que
tais géneros apresentam pouca complexidade estrutural e pequena extensdo, o
gue parece justificar sua inclusdo para o ciclo 1. O que pode também estar em
guestdo, novamente, € o fato desses géneros ja circularem em certas préticas

escolares cristalizadas.

Quanto ao segundo bloco, o que parece estar em questao é o lugar de
circulacdo dos textos considerados (embalagens e rotulos) e o fato de que os

mesmos também sdo comumente focados nas praticas pedagogicas.

De uma forma geral, aexce¢do do quinto agrupamento sugerido para o
trabalho com a linguagem oral — seminérios, palestras -, a selecao de géneros
parece ter sido baseada em um critério geral de diversidade, ou seja, pelo fato

de que ja circulam nos ciclos considerados. O problema é que, sem nenhuma
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discussdo e/ou sugestdo de como trabalhar com essas espécies de textos
enquanto géneros, muito provavelmente, os professores tenderdo a aborda-los
enguanto tipos de textos e ndo enquanto géneros, a exemplo do que ja fazem.
Os proprios PCNs considerados parecem se situar a meio caminho entre uma
abordagem em termos de tipos de textos ou de géneros, na medida em que
apenas elencam alguns elementos do contexto de produgéo (por exemplo,
destinatéarios e finalidades) e falam, apenas de modo muito geral, que se deve

considerar as caracteristicas dos géneros em quest&o™.

Vemos que ndo ha uma progressao curricular proposta, ha medida em
gue a grande maioria dos géneros propostos € coincidente nos dois ciclos
considerados®®. Embora haja consideracdes a respeito de como estabelecer
uma progressao, as mesmas sao muito genéricas e praticamente sé levam em
conta o poélo do desenvolvimento, como podemos observar no trecho que

transcrevemos a seqguir:

“Para garantir esse tratamento ciclico é preciso seqienciar conteidos segundo
critérios que possibilitem a continuidade das aprendizagens. Sao eles:

considerar os conhecimentos anteriores dos alunos em relagdo ao que se
pretende ensinar, identificando até que ponto os contetdos ensinados foram
realmente aprendidos;

considerar o nivel de complexidade dos diferentes conteldos como
definidor do grau de autonomia possivel aos alunos, na realizacdo das
atividades, nos diferentes ciclos;

considerar o nivel de aprofundamento possivel de cada contetido, em
funcdo das possibilidades de compreensdo dos alunos nos diferentes
momentos do seu processo de aprendizagem.

E fundamental que esses critérios sejam utilizados de maneira articulada,
de tal forma que, em cada escola, se possa organizar uma seqiiéncia de

Y ver, por exemplo, pp. 115 e 118.

%% Nao estamos sugerindo com isso que um mesmo género ndo possa ser enfocado em
diferentes séries ou ciclos. Isso pode e, em alguns casos, deve acontecer. S6 que,
nesses casos, € necessario que o tipo de abordagem proposto seja diferente e que o
grau de aprofundamento aumente, sob o risco de termos uma mera repeticdo de
géneros ao longo da escolaridade — algo ja apontado anteriormente —, em detrimento
de tantos outros géneros que poderiam e deveriam ser focados.
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conteldos que favoreca a aprendizagem da melhor maneira possivel.
Portanto, este documento indica critérios, mas a seqienciacdo dos
contetidos de ensino dentro de cada ciclo é responsabilidade da escola“
(PCNs Lingua Portuguesa, 1° e 2° ciclo, pp. 44-45).

Concordamos que as possibilidades dos alunos devam ser consideradas,
ainda que ndo s6 do ponto de vista de uma autonomia individual, e que as
mesmas devam ser o ponto de partida para qualquer programa que pretenda
garantir uma aprendizagem significativa. Mas as particularidades do objeto e os
objetivos de ensino também devem ser considerados, sob o risco de que se
tenha um curriculo centrado s6 em competéncias e que ndo se posicione sobre
0 que deve ser ensinado. Além disso, é preciso considerar as potencialidades
do aluno, ndo s6 em termos de uma autonomia absoluta, mas também em
termos do que ele ja pode fazer, interagindo com outros pares e professores.
Dito de outra forma, considerando o conceito vygotskiano de zona proximal
de desenvolvimento (ZPD), o ensino deve nao so atuar sobre, mas deve criar
ZPDs*, considerando o desenvolvimento potencial (DP) e ndo somente 0
desenvolvimento real (DR). Isso significa um re-enfoque de olhar: ao invés de
s6 se considerar uma perspectiva negativa, em termos de faltas — que
considera o que o aluno ainda ndo é capaz de fazer sozinho — é preciso adotar,
também, uma perspectiva positiva — considerar o que o aluno ja consegue fazer
com a ajuda de um par mais desenvolvido —, pois, numa perspectiva
sociocultural de desenvolvimento, tudo que faz parte do DR hoje, em algum
momento do desenvolvimento ontogenético fez parte do DP e o que hoje faz
parte do DP, espera-se que, através da vivéncia de boas situagbes de

aprendizagem, venha a fazer parte do DR?.

Parece-nos claro, também, que ndo se trata de propor uma progressao

curricular Unica pois, a exemplo do que dissemos sobre a selecdo de géneros

! Ver, a respeito, o0 Schneuwly (1994b).

22 . . . , . .
Cabe dizer, que em outras passagens dos PCNs, seja no documento introdutdrio, seja
no documento de Lingua Portuguesa, tais consideragfes acerca do papel das
interagcbes sociais no processo de construcdo do conhecimento sdo, ndo so6 feitas,

mas enfatizadas. Apenas julgamos que, nessa passagem, iSso parece ter sido pouco
considerado.
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ou sobre a elaboracdo de curriculos, isso desconsideraria todas as
particularidades e especificidades de cada unidade escolar. Mas parece-nos
fundamental o fornecimento de critérios e de exemplos de como estabelecer
uma progressao curricular, para que uma articulagdo horizontal e, sobretudo,
vertical do curriculo possa ser garantida. E tais critérios devem levar em conta,
as opcgbes assumidas no projeto educativo, o pélo da aprendizagem — as
possibilidades e potencialidades dos alunos — e, também, o pélo do ensino — os
objetivos de ensino, a natureza e as propriedades do objeto, bem como os

niveis de transposicao didatica.

Passemos, agora, aos PCNs 3° e 4° ciclos, que apresentam o0s

seguintes agrupamentos de géneros:
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“TERCEIRO E QUARTO CICLOS

GENEROS SUGERIDOS PARA A PRATICA DE ESCUTA
E LEITURA DE TEXTOS

LINGUAGEM ORAL

LINGUAGEM ESCRITA

LITERARIOS

DE IMPRENSA

DE DIVULGACAO| -

CIENTIFICA

PUBLICIDADE

Cordel, causos e

similares
texto dramatico
cancao

comentario
radiofénico
entrevista
debate
depoimento

exposicéo
semindério
debate
palestra

propaganda

LITERARIOS

DE IMPRENSA

DE DIVULGACAO

CIENTIFICA

PUBLICIDADE

conto
novela
romance
crbnica
poema
texto
dramatico

noticia
editorial
artigo
reportagem
carta do leitor
entrevista
charge e tira

verbete
enciclopédico
(nota/artigo)
relatorio de
experiéncias
didaticos
(textos,
enunciados de
questdes)
artigo

propaganda
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GENEROS PRIVILEGIADOS PARA A PRATICA DE PRODUGAO
DE TEXTOS ORAIS E ESCRITOS

LINGUAGEM ORAL

LINGUAGEM ESCRITA

LITERARIOS . cangao
texto dramatico

DE IMPRENSA - noticia
entrevista
debate
depoimento

DE DIVULGACAO |- exposicéo
CIENTIFICA - seminario
debate

LITERARIOS . crébnica
conto
poema

DE IMPRENSA - noticia
artigo
carta do
leitor
entrevista

DE DIVULGACAO |- relatério de
CIENTIFICA experiéncias
esquema e
resumo de
artigos ou
verbetes de
enciclopédia”

Uma primeira observacdo a fazer diz respeito a mudanga de critério

classificatorio. No caso do 1° e 2 © ciclos, tem-se como critério maior de divisdo

linguagem oral x linguagem escrita. Ja no presente caso — do documento do 3°

e 4° ciclos —, o critério maior é compreensao x producao de textos e, ainda que

a distincdo entre oral e escrito permaneca, essa ja adquire um carater menos

dicotbmico.

O novo critério de base assumido — praticas de producao x praticas de

compreensaol/escuta — € justificado pelo fato de se levar em conta os tipos de

praticas sociais mais frequentes que envolvem o uso desses géneros. Em geral,

as pessoas léem muito mais do que escrevem, o que determina um nUdmero

maior de géneros considerados para as praticas de compreensdo e uma certa
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diferenciagdo entre os géneros considerados nos dois grandes agrupamentos.
Por essa razdo, os seguintes géneros s aparecem propostos no agrupamento
maior das praticas de compreensao/escuta de textos, ndo sendo incluidos nas

praticas de producéo de texto:

“literarios — cordel, causos e similares, novela, romance e texto
dramatico;

de imprensa — comentario radiofénico, editorial, charge e tira;

de divulgagéo cientifica — palestra, artigo, didatico (textos, enunciados de
guestdes);

publicidade — propaganda”.

Concordamos que esse é um fator (as praticas sociais) que deve ser
levado em conta e que deve determinar énfases variadas nessas praticas. Mas
julgamos que, na grande maioria dos casos, deve-se, ao focar um determinado
género, propor tanto atividades de leitura/escuta quanto de producdo de textos
(orais ou escritos), ainda que (repetimos) com énfases variadas, determinadas
pelos usos sociais. Isso porque acreditamos que ha uma inter-relagdo entre
essas praticas que precisa ser considerada. Nao estamos aqui nos referindo a
uma consideragao corrente no senso comum de que ambas as atividades s&o
faces da mesma moeda e que “pessoas que léem muito escrevem bem” ou
“para se escrever bem é preciso ler muito”. Embora isso possa ser coincidente
em muitos casos, varios aspectos estdo em jogo e intermediam a relagéo entre
essas praticas, como o conhecimento e maestria do género em questéo e o
desenvolvimento de certas competéncias que sao diferentes para cada uma das
praticas. Assim, ndo precisariamos ir muito longe para encontrarmos exemplos
de pessoas que se constituem em leitores aficionados de romances e que sdo

incapazes de escrever um, mesmo que se proponham a isso.

Estamos nos referindo ao fato de que certos recortes e problematizacées
propostos em atividades de producdo de textos podem ajudar o aluno a

perceber certos aspectos ou propriedades do género, que o auxiliariam nas
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atividades de leitura/escuta e vice-versa. Ao se deparar com problemas na
escrita, 0 aluno pode entender certas opgdes feitas pelos autores dos textos
gue |é e, assim, pode proceder a uma compreensao mais aprofundada do texto.
Por exemplo, imaginemos que um aluno esteja diante da tarefa de escrever um
artigo de opinido e que, para tanto, precise hierarquizar argumentos, com 0
intuito de convencer seus leitores de que sua posi¢éo € a mais valida, ou precise
antecipar uma outra opinido contraria a sua, para dar forca asua argumentacao.
Ora, tal problematizacdo pode leva-lo a compreensdo dos mecanismos
utiizados por um determinado autor de texto para sustentar sua opiniao
podendo, por exemplo, fazer com que ele discrimine melhor as diferentes vozes
presentes em artigos, quando acontece de um autor trazer vozes contrarias a
sua para refuta-las, algo que muitas vezes ndo é compreendido pelos alunos.
gue, ao nao discriminarem as diferentes vozes em circulagdo, apresentam
problemas de compreensdo local e, por vezes, até global do texto, ndo

conseguindo (re) construir o sentido geral pretendido pelo seu autor®”.

E claro que isso tem alguns limites. Ninguém vai sugerir que os alunos
escrevam um romance ou uma novela. Mas por que ndo deveriam produzir
textos publicitarios ou elaborar charges?”* Em dltima instancia, tudo depende
dos géneros selecionados para o trabalho, da énfase a ser dada a cada um
deles, das competéncias visadas e do desenvolvimento do trabalho em cada
sala de aula. Assim, por exemplo, pode fazer pouco sentido propor ao aluno a
escrita de um editorial, dada a especificidade da situagdo de producédo, o que
determinaria que o0 mesmo s6 deva ser explorado através de praticas de leitura

e andlise linguistica. Ao invés disso, poder-se-ia propor um trabalho mais

3 Ver, a esse respeito, Dolz (1994) e Dolz (1995), artigos cujos titulos ja expressam a
relacdo sugerida entre leitura e escrita — “Escribir textos argumentativos para mejorar
su compreension” (1995) e “Ecrire des textes argumentatifs: un outil d"apprentissage
de la lecture”.

?* Cabe salientar que os PCNs nao determinam que géneros devem ser focados, apenas
sugerem e, nessa medida, ndo estariam afirmando que ndo se deva trabalhar
atividades de producdo com esses géneros. Entretanto, isso acaba sendo sugerido,
na medida em que eles constam da relagdo de géneros que devem ser privilegiados
para a pratica de escuta e leitura de textos e ndo constam da relacao de géneros que
devem ser privilegiados para a pratica de produgéo de textos orais ou escritos.
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exaustivo de produgcdo com artigos de opinido, género que apresenta algumas
semelhangas com o editorial e que possui uma esfera mais ampliada de
producgéo. Agora, pode ocorrer de uma determinada classe estar desenvolvendo
um projeto de montagem de um jornal e, a partir dai, a escrita de editoriais faria

sentido.

O mesmo poderia ser dito em relacdo ao género bula de remédio. Claro
gue, socialmente falando, o que se pretende, considerando as pessoas em
geral, & que elas leiam bulas e ndo que escrevam, tarefa da qual alguns poucos
farmacéuticos estdo incumbidos. Mas ao invés de s6 explorar a bula em
situacbes de leitura, pode-se propor uma atividade de producdo do seguinte
tipo: “Vamos supor que vocé seja um farmacéutico que trabalha para um
laboratério que estd lancando um novo remédio no mercado. Por norma do
Ministério da Saude, todo medicamento deve vir acompanhado de uma bula e
vocé ficou encarregado de escrever essa bula. Que informacdes vocé teria que
dar sobre o medicamento? Por qué vocé teria que dar essas informagdes? Que
vocabulario especifico, préprio de bulas, vocé usaria para escrever esse texto?”
E assim, poder-se-ia continuar, dependendo do nivel de aprofundamento
pretendido. Vale também dizer que diversos tipos de atividades de producao
sao possiveis e que ndo necessariamente se tenha que chegar a uma producéo

total e final de texto, como poderia ser o caso da bula de remédio.

De igual forma, no sentido inverso, podemos pensar no enfoque de um
género, baseado apenas em préticas de producéo, a exemplo do que sugerem
os PCNs ao incluirem os géneros esquemas, resumos de artigos ou de
verbetes de enciclopédiaZS. De novo entendemos que h& que se enfatizar
mais as atividades de produgéo no trabalho com esses géneros. Mas néo se
pode prescindir de um trabalho com leitura de textos que, inclusive, possam ser
colocados como modelos, a partir dos quais se recortardo as propriedades do

género. Nao basta trabalhar com o género verbete de enciclopédia e esperar
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que, a partir dai, o aluno possa produzir um resumo de um verbete. Para além
do verbete em si que, neste caso, consideramos que deva mesmo ser focado,
também ha que se trabalhar com resumos de verbetes pois, nesse caso, 0

resumo ndo € s6 um procedimento mas é, em Si mesmo, um outro género.

Assim, julgamos que énfases variadas s8o procedentes e necessarias,
mas, dada a inter-relacdo entre essas praticas, tal divisdo geral nos parece
incongruente , ja que sempre uma pratica reclamara a outra e, por mais que as
énfases sejam diferentes, um tipo de pratica pode contribuir para a apropriacéo
do outro tipo . Além disso, a mestria do género supfe as duas praticas, que

permitiriam o desenvolvimento de competéncias especificas®.

Quanto aescolha de géneros, ao contrario do que ocorre com 0s PCNs
de 1° e 2° ciclos, ha uma explicitacédo de critérios — “Neste documento foram
priorizados aqueles [géneros] cujo dominio é fundamental a efetiva

participacéo social (...)" (p. 53).

O mesmo ocorre em relacdo ao critério de agrupamento — “(...)
encontrando-se agrupados [0os géneros], em funcdo da sua circulagcao
social, em géneros literarios, de imprensa, publicitarios, de divulgacao
cientifica, comumente presentes no universo escolar” (id. ibid.).
Teriamos, entdo, como critério de agrupamento, uma divisdo em termos de
esferas de atividade humana, que incluiriam certas instituicbes, como a

literatura, a imprensa, a ciéncia, a escola etc..

Esse critério nos parece interessante e, sobretudo, coerente com 0s
postulados bakhtinianos. Entretanto, somente a utilizacdo desse critério faz com

gue, num mesmo agrupamento, juntem-se, por exemplo, noticia, artigo de

25 ~ o ~
Como se pode perceber, esses sdo 0s Unicos géneros propostos para o trabalho com
préaticas de produgdo que ndo aparecem listados nas praticas de compreenséo.

26 . ~ . N . ~ . ~
Todas essas consideracgdes relativas aleitura e producdo de textos escritos sdo
igualmente validas para o trabalho com géneros orais.
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opinido, carta do leitor e entrevista ( de imprensa) ou verbete de enciclopédia e
relatorio de experiéncias (de divulgacdo cientifica). Embora esses géneros
circulem nas mesmas esferas, supdem condi¢cdes de producdo muito diversas —
diferentes objetivos, relagdo entre interlocutores etc. —, o que determina que
possuam conteudos tematicos, construcbes composicionais e estilos muito
diferentes o que, por sua vez, implica no desenvolvimento de competéncias e/ou
capacidades diferentes. Ora, na medida em que estamos pensando no ensino-
aprendizagem escolar de géneros, temos que vislumbrar algo que, por um lado,
facilite a organizagdo em termos de planejamento de ensino e, por outro,
considere as competéncias envolvidas. Por essa razdo, deve-se tentar propor

agrupamentos ou sub-agrupamentos que incluam géneros menos dispares.

Quanto aos géneros considerados ha algumas designacdes muito gerais,
algo ja comentado anteriormente, tais como romance, conto, artigo, entrevista,
propaganda etc. Seria desejavel, por exemplo, que houvesse uma maior
especificacdo em termos dos géneros literarios — algo como, romance policial,
romance de aventura, ficcdo cientifica etc. —, que pudesse fornecer mais
opcOes de escolha para os professores. Além disso, a auséncia de alguns
géneros se faz sentir, como por exemplo, biografia romanceada, biografia,
resenhas criticas, relato histérico, carta de solicitacdo, carta de reclamacéo,
abaixo-assinados, leis e outros géneros prescritivos etc., esses Ultimos cinco,
alias, intimamente ligados ao exercicio da cidadania, critério de base assumido
pelos PCNs para a selecdo de géneros. Alguns desses géneros poderiam
entrar nos agrupamentos ja propostos — por exemplo, biografia romanceada
poderia entrar no agrupamento “literarios”, resenha critica (pelo menos alguns
tipos) poderia entrar no agrupamento “de imprensa”. Outros desses géneros
requereriam a criagdo de outros agrupamentos — por exemplo, carta de
solicitacdo, carta de reclamacdo’’, abaixo-assinados, leis e outros géneros

prescritivos —, 0 que talvez seja um dos motivos de sua excluséo, dado que &

27 . .. ~ . . -
Pode-se considerar que a carta de solicitacdo poderia ser incluida no agrupamento
“imprensa”. Mas héa que se considerar que circulam em outras esferas também.
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muito dificil manter uma homogeneidade em termos de critérios e, a0 mesmo

tempo, considerar todos os géneros que se pretende trabalhar.

Quanto aos critérios para sequenciacdo dos conteudos, o presente
documento é mais especifico do que o documento dos ciclos 1 e 2. Estabelece
dois critérios fundamentais, que devem estar articulados ao projeto educativo de
escola: a necessidades dos alunos - definidas a partir dos objetivos
colocados — e suas possibilidades de aprendizagem - definidas a partir do
grau de complexidade do objeto e das exigéncias da tarefa proposta. Quanto a
complexidade do objeto, esta aparece relacionada & dificuldades postas para
os alunos em situagdes de comunicacdo, que envolvem uma série de

conhecimentos linglisticos e discursivos, a saber:

“determinacdo dos géneros e das condi¢Bes de produgdo do texto
(maior ou menor familiaridade com o interlocutor, maior ou menor
distanciamento temporal ou espacial do sujeito em relagdo ao
momento e lugar de producéo);

selecdo lexical (maior ou menor presenca de vocabulos de uso comum,
maior ou menor presencga de termos técnicos);

organizagdo sintatica dos enunciados (tamanho da frases, ordem dos
constituintes, inversdo, deslocamento, relacdo de coordenacdo e
subordinagédo);

tematica desenvolvida (relacdo entre tema e faixa etaria, tema e
cultura, vulgarizacdo do tema, familiaridade com o tema);

referencialidade do texto (um diario intimo de adolescente, que
manifesta uma percepcdo da realidade ancorada no cotidiano &,
frequentemente, mais simples do que a definicdo de um objeto dada
por um dicionario);

explicitagcdo das informag8es (maior ou menor exigéncia de operar com
pressuposicdes e subentendidos);

recursos figurativos (uso de elementos conotativos, metaféricos,
metonimicos, entre outros” (PCNs, pp. 37-38).

Os critérios apontados sao pertinentes e consideram os trés pélos que
atravessam as praticas pedagdgicas: o ensino, a aprendizagem e o objeto do
conhecimento. Entretanto, ha que se destacar a falta de alguns exemplos que

pudessem ilustrar como isso se aplicaria, na pratica, em termos de escolhas de
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género para a elaboracdo de progressfes curriculares. Tal ilustracdo seria

bastante util para os professores.

Um ultimo comentario a respeito desses documentos nos parece digno de
nota. Os mesmos refletem, sobremaneira, um momento de transicao dentro da
area de ensino de linguas, entre perspectivas textuais e perspectivas
enunciativo-discursivas. Assim, embora os dois documentos assumam 0sS
géneros como objeto de ensino-aprendizagem, ndo sdo 0s agrupamentos de
géneros que estdo na base da organizacdo de contetdos, mas sim o tipo de
praticas (ou componentes curriculares) — tal e como de costume nos programas
de Lingua Portuguesa das Ultimas décadas —, algo ja comentado no Capitulo 2.
Além disso, h4 uma notavel diferenca entre os dois documentos, em termos do
grau de assuncao do conceito de género como articulador da préatica escolar.
Tal diferenca pode ser flagrada até mesmo nos indices: na primeira parte do
indice, que se refere a primeira parte do documento, na qual, dentre outras
coisas, 0s pressupostos tedricos sado explicitados, ndo aparece nenhuma aluséo
aos géneros no documento dos ciclos iniciais. Ao invés disso, considera-se
como caput “Linguagem, atividade discursiva e textualidade” ou
“Diversidade de textos”. Ja no segundo documento, temos como equivalentes:
“Discurso e suas condi¢cdes de producédo, género e texto” e ‘Diversidade

de géneros”.

Assim, podemos interpretar essas diferengas como indicadores de
diferentes niveis de privilégio dos géneros como unidade de ensino, o que

ilustraria o processo de mudancga de perspectiva a que nos referimos.

Passemos, agora, a Ultima proposta de agrupamento de género que

discutiremos.

Preterindo uma organizacdo eminente tipolégica e optando pelo
estabelecimento de agrupamentos de géneros, Dolz e Schneuwly (1996, pp.

43-44) vao definir os seguintes critérios para efetivar tal classificacao:



145

CAP. 3 — Consideracdes sobre o estabelecimento de progressdes e a elaboragéo de propostas curriculares

“(...) E preciso que 0s agrupamentos:

correspondam as grandes finalidades sociais legadas ao ensino,
respondendo as necessidades de linguagem em expressdo escrita e
oral, em dominios essenciais da comunicagdo em nossa sociedade

(inclusive a escola);

retomem, de modo flexivel, certas distingdes tipoldgicas que ja figuram

em numerosos manuais e guias curriculares;

sejam relativamente homogéneos quanto as capacidades de linguagem

dominantes implicadas na mestria dos géneros agrupados”.

A partir desses critérios, os autores propéem 0s agrupamentos da

proxima pagina:
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DOMINIOS SOCIAIS DE CQMUNICAQAO
ASPECTOS TIPOLOGICOS
CAPACIDADES DE LINGUAGEM DOMINANTES

EXEMPLOS DE GENEROS ORAIS E
ESCRITOS

Cultura literéria ficcional
NARRAR
Mimesis da acao através da criagdo da intriga no dominio do
verossimil

conto maravilhoso

conto de fadas

fabula

lenda

narrativa de aventura
narrativa de ficgéo cientifica
narrativa de enigma
narrativa mitica

sketch ou histéria engracada
cronica literaria

biografia romanceada
romance

romance histérico

novela fantastica

conto

parédia

piada

Documentacdo e memorizagédo das a¢fes humanas
RELATAR
Representacao pelo discurso de experiéncias vividas, situadas no
tempo

Relatos de experiéncia vivida
relatos de viagem

diario intimo

diario de viagem

testemunho

autobiografia

noticia
reportagem
cronica mundana
cronica esportiva

histérico

relato histérico

ensaio ou perfil biogréafico
biografia

Discusséo de problemas sociais controversos
ARGUMENTAR
Sustentacéo, refutacdo e negociacdo de tomadas de
posicéo

textos de opinido
didlogo argumentativo
carta de leitor

carta de reclamacgéo
carta de solicitacdo
deliberagédo informal
debate regrado
editorial

discurso de defesa (advocacia)
requerimento

ensaio

resenhas criticas
artigo assinado

Transmisséo e constru¢do de saberes
EXPOR

Apresentacdo textual de diferentes formas dos saberes

texto expositivo

conferéncia

verbete de enciclopédia
entrevista de especialista

texto explicativo

tomada de notas

resumos de textos expositivos e
explicativos

resenhas

relatério cientifico

relato de experiéncias (cientificas)

Regulagdo de acdes
PRESCRICOES E INSTRUGOES
Regulacdo mitua de comportamentos por meio da orientagao
(normativa, prescritiva ou descritiva) para a acao

instrucdes de uso

instrucdes de montagem

receita

regulamento

regras de jogo

consignas diversas

textos prescritivos e normativos legais ...




Antes de tecermos qualquer tipo de consideragdo sobre esse
agrupamento®®, vale dizer que tal proposicdo tem se mostrado muito proficua
para algumas escolas publicas e privadas brasileiras que vem intentando
sistematizar um trabalho articulado em torno dos géneros do discurso®’. O
grande mérito desta proposta, a nosso ver, consiste no fato de ela tentar
abarcar as finalidades sociais de comunicagdo — 0 que pode fortalecer e
concretizar uma perspectiva enunciativa de tratamento da linguagem — e, ao
mesmo tempo, levar em consideragcdo o desenvolvimento de capacidades
linguisticas e discursivas - algo fundamental - j& que se trata, no caso

especifico, de pensar em situa¢des de ensino-aprendizagem.

Entretanto, consideramos que parece haver uma solucdo de
compromisso com propostas tipoldgicas, o que acaba por determinar que esse
aspecto se constitua no principal critério assumido, sendo os outros dois
derivados desse®’. E como se o processo de construcdo dos agrupamentos
tivesse seguido o0 seguinte caminho: a partir da categoria transversal narrativa,
perguntar-se-ia em que dominio social de comunicagdo circulariam géneros
dessa ordem e quais sdo as capacidades envolvidas na acao de narrar. Assim,
embora se tenha o cruzamento de trés critérios, ha um preponderante e esse se
relaciona exatamente a uma tipologia textual, a respeito do que ja tecemos

muitas consideracgoes.

Ainda com relagdo aos critérios - embora se procure estabelecer o

dominio social de comunicacdo como um critério - o que pode ser bastante

0 quadro foi traduzido por Rojo e consta em uma tradugcdo que a mesma fez de Dolz &
Schneuwly (1996), ainda inédita. Os autores ressaltam que a proposta a ser
apresentada esta apenas esbocada, estando aberta a sugestdes.

29 . ~ z ‘A . ~
Tal afirmagdo provém de experiéncias com formacdo de professores e com o

desenvolvimento de atividades de assessoria e consultoria que vimos desenvolvendo
junto a algumas escolas. Em todas as experiéncias, o trabalho com géneros vem se
mostrando bastante produtivo e este agrupamento tem sido uma referéncia importante
para a organizagdo de propostas curriculares.

%% A mencao explicita das tipologias como critério definidor de agrupamento e a ressalva
das contribuicdes que essas tipologias discursivas trouxeram (ver citagdo transcrita
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interessante e converge para as esferas de comunicagao social, consideradas
por Bakhtin, o que acaba por acontecer € que, com exce¢do do primeiro
agrupamento, ndo h& exatamente uma definicho do dominio social de
comunicacdo a que pertence os géneros elencados, mas sim o elenco de
finalidades ou objetivos gerais — “documentagcdo e memorizagado das agdes
humanas”, “discusséo de problemas sociais controversos”, ‘transmissao
e construgao de saberes”, “regulacdo de acOes”. Em alguns casos,
podemos facilmente relacionar algumas dessas finalidades com esferas mais
especificas, como por exemplo, no caso da finalidade “transmissdo e
construcdo de saberes” que pode ser facilmente vinculada aciéncia e aescola.
Ja a finalidade documentacdo e memorizacdo das ac6es humanas, ndo
pode ser assim tdo facilmente vinculada a esferas da comunicacdo humana,
além de pressupor varias dessas esferas e nao um namero mais limitado, como

no caso anterior.

Ja com relagdo & capacidades que funcionaram como critérios, as
mesmas sdo extremamente genéricas, carecendo de uma maior especificacdo
gue pudesse fornecer mais pistas para o professor de como desenvolvé-las.
Uma excecdo parcial a isso, tem-se no agrupamento argumentar, no qual
especifica-se um pouco mais as capacidades em questdo, em termos de

sustentacéo, refutacdo e negociagéo.

Os géneros orais aparecem numa listagem conjunta com 0s géneros
escritos — que sdo, entretanto, privilegiados na proposta —, 0 que nos parece
uma grande vantagem, ja que desloca a questdo da materialidade do dito,
minimiza a dicotomia e permite uma solucéo de continuidade no desenvolvimento

das duas modalidades de linguagem.

na. p. 143 do presente trabalho) podem ser interpretadas como sinais desse
compromisso.
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Em todas as listagens de géneros dos agrupamentos, ha uma indicacao
de reticéncias ao final sugerindo que outros tantos géneros possam ser
incluidos. Num Unico agrupamento —relatar — aparecem reticéncias mediais,
gue parecem indicar trés grandes blocos de géneros: o primeiro — constituido
pelos géneros relatos de experiéncia vivida, relatos de viagem, diario
intimo, diario de viagem, testemunho, autobiografia etc. — pertencem a
esferas mais cotidianas e supdem a vivéncia empirica dos fatos por parte do
locutor, 0 que determina, quase sempre, um relato em primeira pessoa. O
segundo bloco é formado por géneros da esfera jornalistica — noticia,
reportagem, crénica mundana, cronica esportiva etc. Todos eles se
referem ao relato ou comentario de fatos mais ou menos contemporaneos.
Finalmente, o terceiro bloco é formado por géneros da esfera cientifica -
histérico, relato historico ensaio ou perfil biografico, biografia etc. — que
supdem uma ancoragem disjunta e autbnoma. Assim, parece haver um outro
critério em jogo em termos de esferas de circulagdo ou de capacidades

supostas.

De resto, cumpre notar que outros agrupamentos poderiam e deveriam
ser incorporados, na medida em que incluiiam géneros que mereceriam ser
enfocados no Ensino Fundamental. Por exemplo os géneros publicitarios, que
exercem uma influéncia especial sobre as pessoas. Uma formagédo com vistas a
um exercicio mais pleno da cidadania ndo poderia deixar de incluir essas formas
de dizer. A propoésito desses géneros, caberia algum tipo de especulacdo a
propésito de suas auséncias. Talvez a sua ndo inclusdo néo seja devida a uma
davida quanto a sua pertinéncia, mas sim ao problema de onde inclui-los.
Certamente, ndo caberiam em nenhum dos agrupamentos propostos, dado que,
por exemplo, suas finalidades s&o outras. Seria 0 caso entdo de criar um outro
agrupamento. Mas como fazé-lo? Se o principal critério fosse o dominio social a
gue se relaciona ou o tipo de atividade, bastaria criar um agrupamento
publicidade, a exemplo do que fazem PCNs, e propor uma finalidade como, por

exemplo, persuadir. Mas, como ja dito, 0 que parece estar em questao como
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critério definidor sédo as tipologias textuais que, em muitos casos, nao incluem
uma descricdo desses géneros, que apresentam formas composicionais muito
variadas, que ndo permitem uma generalizacdo de predominio estrutural do

tipo narrar, relatar, expor, argumentar, descrever agoes.

Uma ultima observacdo relativa a essa proposta de agrupamento diz
respeito anao inclusdo de “poemas” nos agrupamentos. Em nota de rodapé, os
autores explicitam que, embora julguem pertinente o trabalho escolar com
poemas, ndo irdo abarca-los por que “la poésie qui ne peut guére étre

comme regroupement de genres” (p. 44).

Mesmo passivel de indmeros questionamentos, como alguns dos que
fizemos, reafirmamos que tal proposta, dentre as que tivemos acesso,
representa, a nosso ver, a melhor opcao, dado que, como ja dito, foi pensada
para situacdes de ensino-aprendizagem, prevé uma progressao curricular (algo
gue anda ndo comentamos, mas que faremos mais adiante, num item de igual
nome) e considera, de alguma forma, o dominio social de comunicagdo e as

capacidades de linguagem implicadas na mestria do género.

Talvez 0 mais sensato fosse refletir sobre a implementagcdo de outros
niveis de concretizacdo — pensar em diferentes propostas de progressao a
partir desses agrupamentos e géneros, acrescentar outros géneros e
agrupamentos a proposta original, proceder a descricdo dos géneros ai
incluidos, elaborar sequiéncias didaticas, implementar pesquisas em sala de aula
etc. —, aceitando a proposta apresentada como um ponto de partida, visto que,

como ja sublinhado, ela vem se mostrando bastante produtiva.

Entretanto, até como forma de fomentar a discussdo a esse respeito,
proporemos alguns outros critérios que, combinados, poderiam ser tomados
como base para a elaboracdo de outros agrupamentos. N&o apresentaremos

uma proposta de agrupamento acabada, mas tdo somente a indicacdo de
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caminhos a partir dos quais outros agrupamentos poderao vir a ser construidos.
Ainda assim, j& sabemos dos limites, das incompletudes e das contradicdes a

gue nossas consideracgOes fatalmente estardo fadadas.

Numa tentativa de manutencdo de coeréncia e de aproveitarmos ao
maximo as proficuas colocacbes de Bakhtin, retomaremos aqui a ordem
metodoldgica proposta pelo autor para o estudo da lingua (ja citada no Capitulo
1), que nos servira tanto para a discussdo sobre agrupamentos de géneros
quanto para a discussdo do préximo item, quando trataremos da progressao

curricular:

“...Disso [que a lingua vive e evolui historicamente na comunicacao verbal
concreta, ndo no sistema linglistico abstrato das formas da lingua e nem no
psiquismo individual dos falantes] decorre que a ordem metodolégica para o
estudo da lingua deve ser a seguinte:

As formas e tipos de interacao verbal em ligagdo com as condi¢des
concretas em que se realiza .

As formas das distintas enunciacdes, dos atos de fala isolados, em
ligacdo estreita com a interagdo de que constituem os elementos, isto
€, as categorias de atos de fala [leia-se géneros] na vida e na criacao
ideolégica que se prestam a uma determinacgéo pela interacéo verbal.

A partir dai, exame das formas da lingua na sua interpretagdo
linglistica habitual” (Bakhtin/Volochinov , 1986, p.124).

Ora, o problema (sob uma otica enunciativo-discursiva) da consideragéo de
critérios tipologicos, num nivel superior ou no mesmo nivel que os demais, é o
fato de que se comeca a andlise pelo item 3, sem se considerar os anteriores, e

a hierarquia a qual fariam jus, na perspectiva bakhtiniana.

Além disso, se essa orientagdo metodologica estiver correta, os itens
considerados em 3 devem, de certa forma, refletir o que é considerado em 1 e
2. Dito de outra forma, as coincidéncias no nivel da estrutura, descritas por
diferentes teorias que visam estabelecer tipologias textuais a partir de um olhar
transversal sobre os textos, derivam, na verdade, de algum traco comum das
condicdes gerais de producdo desses discursos, razdo pela qual esses tracos
comuns existem. Dessa forma, ndo seriam exatamente coincidéncias ao acaso,

mas sim reflexos de algo que é comum nas diferentes situacdes de producéao.
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s

Evidentemente que um mito € muito diferente de uma cronica, dadas as
evidentes mudancas de organizagdo econdmica e de contextos sociais que
engendraram o surgimento e o desenvolvimento desses géneros. Mas rupturas
absolutas ndo existem, sendo teriamos que admitir a existéncia de um Adéo
elou de “géneros adamicos”. Assim, algo que podemos ndo saber precisar se
conserva e é isso que o olhar estrutural captura.

Dessa forma, se nossas observagbes estiverem corretas e se a
implementacdo dos procedimentos de analise propostos acima for feita de
forma adequada deveremos , no final da proposicdo de agrupamentos de
géneros, obter grupos que apresentariam semelhancas estruturais que seriam ai

consideradas no seu devido lugar.

Voltando & regras metodolégicas propostas, o primeiro critério de
agrupamento deveria ser entdo, a consideracdo das esferas de atividade
humana, para que possamos tentar apreender as formas e os tipos de interagéo
verbal que ai se realizam, relacionando-os com as condi¢bes concretas que
determinam sua producdo. Trata-se, entdo, de determinar que esferas seriam
essas e que géneros nela circulariam. Algumas dessas esferas de circulagdo de

géneros teriam correlatos em termos de instituigcbes, outras nao.

Uma listagem dessas esferas de atividades seria algo muito util, tanto
para os estudos linglisticos (ou mais propriamente, metaling listicos, no sentido
bakhtiniano do termo) quanto para os aplicados. Entretanto, isso fugiria do
escopo desse trabalho, de forma que consideraremos apenas algumas dessas
esferas de atividades e tentaremos elencar alguns géneros que la circulam.
Como ja afirmado, essas escolhas (de esferas de atividades e dos géneros que
ai circulam) supdem critérios que, evidentemente, implicariam em selecbes
diferentes. Para fins de viabilizacdo do que pretendemos propor, estamos
assumindo, como critério maior de escolha, a sele¢édo das esferas de atividade
social e os géneros que nela circulam mais pertinentes a formacdo para a
cidadania, a uma maior possibilidade de participacéo social, incluida ai, com um

certo destaque, a esfera escolar e, logo, a selecdo de géneros que
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contribuiriam para um certo sucesso escolar, na medida em que seu dominio
ajudaria na apropriacdo dos conhecimentos das demais areas curriculares e no
desempenho escolar. Tudo isso implicaria num certo privilégio dos géneros
secundarios®".

Assim, teriamos um primeiro agrupamento do seguinte tipo>:

ESFERAS SOCIAIS DE CIRCULAGCAO | EXEMPLOS DE GENEROS ORAIS E
ESCRITOS

quadrinha
parlenda
-+ adivinha
ESFERAS PRIVADAS™ - travarlingua
. piada
receita
didlogos
relatos de experiéncias vividas

poemas
conto popular
conto maravilhoso
conto de fadas
. lenda
LITERATURA . fabula

. narrativa de aventura
narrativa de ficgdo cientifica
narrativa de enigma
romance noir
cronica literaria

artigo cientifico
projeto de pesquisa
. . relatério de pesquisa
CIENCIA . conferéncia
. palestra
relato histérico
debate

instrucéo/consigna

. tomada de notas
ESCOLA . seminario
dialogo/discussdo argumentativa

31 Ver, a respeito, Schneuwly (1994a).

32 . ~ .. .
A proposta de agrupamentos exposta a seguir nao foi ainda totalmente desenvolvida.
Estd aberta a sugestdes e, ainda que julguemos que ndo deva contemplar todos os
agrupamentos possiveis, nem tampouco incluir uma lista exaustiva de géneros em cada
um deles - dado o objetivo pedagédgico da mesma -, certamente, a inclusdo de outros
géneros e agrupamentos e, eventualmente, propostas de re-agrupamentos fazem-se
necessarios.

%3 Geéneros primarios que circulam em esfera cotidiana, familiar e que foram apropriados
pela escola. Como nosso enfoque principal sdo as esferas publicas, adotamos a
solugdo de reuni-los num Unico agrupamento. Mas certamente, propostas de re-
agrupamentos desses géneros seriam bem produtivas e esclarecedoras.
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verbete de enciclopédia
fichamento

resumos

resenhas

relato de experiéncias (cientificas)
relatério

ensaio escolar

relato histérico

teorema

ESFERAS SOCIAIS DE CIRCULAGAO

ESCRITOS

EXEMPLOS DE GENEROS ORAIS E

IMPRENSA

noticia
reportagem

carta de leitor
editorial

artigo de opinido
charge

cronica jornalistica
resenha critica
tirinha

entrevista
classificados
anuncio
propaganda em varias midias

PUBLICIDADE

anuncio

propaganda em varias midias
cartazes

géneros que circulam em campanhas

POLITICA®

carta de reclamacgéo

carta de solicitagéo

carta aberta

abaixo-assinado

panfleto

discurso politico (de palanque)
debate

JURIDICA

discurso de defesa (advocacia)
discurso de acusacao (advocacia)
boletim de ocorréncia
depoimento

procuracéo

leis

constituicdo

declaracgéo de direitos

PRODUCAO E CONSUMO™

rétulos

34 A - Lot s . .
Géneros necessarios a uma certa préatica pO|ItIC8., seja ela micro ou macro.

%% Géneros que circulam na esfera da producéo e/ou que acompanham seus produtos.
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géneros que circulam em embalagens
instrucdes de uso

instrucdes de montagem

regulamento

regras de jogo

bula

manual de redagédo

Embora com recortes, inclusdes e especificagdes diferentes, chegamos a
um tipo de agrupamento muito proximo ao dos PCNs de 3° e 4° ciclos, até
porque o critério mais geral € o mesmo. Tal organizacdo, suscetivel de
acréscimos e mudancgas, parece-nos relevante dado que permite a visualizagdo
das possibilidades efetivas de participagdo social que se deseja contemplar.
Entretanto, ja comentamos as limitagcbes de agrupamentos desse grau de
abrangéncia, razdo pela qual, propomos o cruzamento com um outro critério — a
finalidade ou objetivo do enunciador/autor tendo em vista a posi¢do que ocupa
na esfera em questdo, outro elemento presente nas condicdes gerais de
producdo, que podemos considerar incluido nos itens 1 e 2 das regras

metodoldgicas propostas por Bakhtin. Assim teriamos algo do tipo36:

36 Apresentaremos apenas uma indicagdo bem geral de como poderiam ser estabelecidos novos
agrupamentos oriundos do cruzamento desses dois critérios. Para tanto, a titulo de exemplo,
consideramos apenas alguns dos agrupamentos anteriormente apresentados.




ESFERAS DE CIRCULACAO

FINALIDADES®'E GENEROS

1. IMPRENSA

1.1. Relatar fato ocorrido

noticia

(..

repor

1.2.0pinar/comentar so-bre

fatos noticiados

carta de leitor
artigo de opiniéo
editorial
charge
- crdnica jornalistica
(..)

tagem®®

1.3 Descrever e/ou avaliar
novidades em termos de
producdes culturais e

cientificas (filmes, pecas de
teatros, exposic¢oes, livros de
literatura ou livros cientificos)

resenha
resenha critica

..

2. PUBLICIDADE

2.1. Persuadir ao consumo

propaganda (varios tipos)

2.2. Conscientizar

géneros que circulam em
certas campanhas

3. POLITICA

.) )
3.1.Pedir/reivindicar/ 3.2. Convencer/discutir
reclamar Debate

Abaixo assinado Réplica de assembléia
Carta de solicitagao (...)

Carta de reclamacéo
Carta aberta
Panfleto

..

*" Finalidades aqui estdo definidas em relagéo asituagdo de producéo.

%8 Faria parte dos dois agrupamentos.




Como vemos, a interseccdo de tais critérios nos permite delimitar um pouco
mais 0s agrupamentos, 0 que evidentemente aumenta o ndmero de
caracteristicas comuns dos géneros a eles pertencentes. Tal delimitacdo nos
parece relevante, pois nos permite pensar no tipo de conhecimento que pode
ser “transferido” de um género para outro, em termos de ensino-aprendizagem,
e permite também considerar, de forma mais especifica, as capacidades ou
competéncias supostas para o dominio dos géneros, que quase nunca Sao
exclusivas de um género s6 e que serdo as mesmas quanto mais tragos em
comum estes apresentarem, em termos do seu contexto de produgdo mais

geral.

Além disso, esses subgrupos nos permitem também apreender, de forma
mais global, caracteristicas da esfera considerada e dos proprios géneros a ela
pertencentes, j& que possibilitariam a identificacdo de relacdes entre eles, o que
poderia inclusive, ajudar na compreensao de da sua socio-histéria. Se é bem
verdade que 0s géneros se desenvolvem a partir de complexificacbes das
esferas de atividades humanas e das motiva¢des sociais dai decorrentes, e que
0s géneros nao trazem caracteristicas totalmente inéditas (dado os processos
de hibridizag&o, intercalamentos etc.) e que, muito provavelmente, “tomarao”
algumas caracteristicas de outros da mesma esfera, entdo esses
agrupamentos, a partir do cruzamento dos critérios esfera versus finalidades,
poderédo efetivamente contribuir para a compreenséo das caracteristicas desses
proprios géneros. Além disso, a consideragdo das varias finalidades ajudaria a
entender os diferentes interesses e posi¢cdes sociais presentes nas varias

esferas, 0 que também contribuiria para a sua compreensao.

Isso que dissemos nos parece tanto valido para situacdes de pesquisa,
quanto para situacdo de ensino-aprendizagem de géneros. Pensando em
situacdes didaticas, quando se passa de um género a outro no interior de uma
mesma esfera, ha conhecimentos compartilhaveis sobre a esfera em questado
gue, possivelmente, levardo a caracterizagbes transversais desses géneros, o

que permitiria pensar numa complexificacdo crescente da caracterizagdo das
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esferas e dos géneros que nela circulam, o que contribuiria sobremaneira para a

apropriacdo dos géneros em questdo e facilitaria a constru¢éo de progressoes.

N&o seria 0 caso de continuar pensado em subdivisdes, pois iSso geraria
uma quantidade de subgrupos com a qual seria dificil de se operar. Entéo,
poder-se-ia pensar para cada um dos agrupamentos, numa progressao
curricular baseada principalmente em critérios pertencentes ao item 2 das
regras metodologicas, tais como: relacdo entre os participantes, incluindo a
representacdo de si e do outro; maior ou menor grau de implicacdo; maior
precisdao em termos de finalidades (tendo em vista os géneros tomados um a
um); ancoragem enunciativa; perspectiva enunciativa etc. Tais critérios, bem
como a exemplificagdo de como se viabilizariam tais progressbes, seréo
discutidos no proximo item. Quanto ao terceiro item das regras metodolégicas,
julgamos que o0 mesmo nao deve ser diretamente considerado para finalidades
de selecéo de géneros ou para a constru¢cao de agrupamentos ou progressoes
em situacdo de ensino-aprendizagem, na medida em que seriam decorrentes
dos dois primeiros niveis. O que nao quer dizer que nao deve ser considerado

guando da descrigdo de géneros e do trabalho escolar com 0s mesmos.

Uma ultima observacédo parece-nos necessaria. E importante destacar que
do ponto de vista tedrico, como ja discutido no Capitulo 1, todos esses
elementos — textuais e extra-textuais — sao concebidos conjuntamente, um n&o
tem existéncia sem o outro, a exemplo do que seriam as ménadas de Leibniz.
Mas a tarefa pedagdgica nos impde recortes, sem os quais ndo ha possibilidade
de compreenséo dos objetos.39 Trata-se entédo de estabelecer prioridades em
termos de critérios. Esses recortes, entretanto, ndo necessariamente nos
obrigam a tomar os objetos na configuracdo de mosaicos. Ao contrario, mesmo
separando-os, ainda é possivel relaciona-los. S6 que, para isso, ha que se ter
em mente um ponto de partida que, a nosso ver, deve ser a consideragao dos

elementos de ordem enunciativa e discursiva. I1sso ndo quer dizer também que a

%% A tarefa cientifica também, razdo pela qual Bakhtin propde uma ordem metodoldgica

para o estudo da lingua.
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direcdo seja Unica. Pode-se e deve-se partir deles em direcdo aos elementos
formais e linglisticos e deve-se incluir o caminho de volta. Por essa razéo é que

propusemos tais agrupamentos com base nos critérios apresentados.

3.4. Critérios para o estabelecimento de progressdes curriculares

Pensar no estabelecimento de progressdes curriculares € algo
extremamente necessario, dado que € a progressdo que vai garantir a
articulacdo horizontal e vertical do curriculo e, conseqlentemente, vai tornar
viavel (ou ndo) a consecucdo dos objetivos gerais e especificos estabelecidos
pelas propostas curriculares. Por progressao curricular estamos entendendo as
definicbes de simultaneidades e sequiencia¢des de conteludos, tendo em vista 0s

objetivos colocados e a construcdo das capacidades visadas.

Essas definicdbes devem levar em conta a triade fundante de qualquer
situacdo pedagogica: o objeto (suas propriedades), o ensino (definicdo de
conteddos, objetivos e metodologia) e os sujeitos/alunos (capacidades que
poderdo e deverdo construir e/ou desenvolver, tendo em vista os contetddos

elencados e o tipo de sujeito visado, declarado no curriculo).

Desconsiderar qualquer um desses elementos é fazer do curriculo uma
mera grade de conteudos ou uma declaragdo de principios, inexequivel na
pratica. Como estamos propondo que 0s géneros sejam tomados como um dos
objetos de ensino-aprendizagem, por ser através dele que qualquer situacdo de
comunicacdo se viabiliza e se materializa, trata-se entdo de pensar quais
géneros serédo trabalhados - algo ja discutido; em que sequéncia — algo que
discutiremos no presente item; como trabalhar — algo que comecaremos a
discutir aqui e retomaremos no quarto capitulo — e que capacidades deverédo
ser construidas ou desenvolvidas, tendo em vista a apropriagdo do objeto.
Esses elementos se inter-relacionam e estdo sempre subordinados aconcepgao

de curriculo em questéo.
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Antes de adentrarmos especificamente na discussdo desses itens
elencados, cabe ressaltar que varios tipos de progressao sao possiveis, como
ja ilustrado no inicio desse capitulo. Pode-se pensar em um tipo de progressao
linear, que supde uma aprendizagem aditiva, que vai do supostamente simples
para o complexo, um a um, como na classica seqienciacao:
descricdo/narragao/dissertacdo. Tal perspectiva de progressao, denominada
por Dolz & Schneuwly (1996) como uma pedagogia do coroamento, supde
gue a linguagem representa 0 mundo e este, por sua vez, apresenta objetos
simples e complexos. O gue estaria em questdo entdo seria 0 desenvolvimento
de uma Unica capacidade representacional (a arte de escrever), que

encontraria seu desenvolvimento maximo na escrita de dissertacoes.

Em oposicdo a isso e afirmando que as diversas situagbes de
comunicacdo supdem diferentes capacidades por parte dos atores envolvidos
gue ndo sdo desenvolvidas cumulativamente, 0s autores vao propor uma
progressdo em espiral, que se contrapde aprogressao linear, supondo assim
diferentes idas e vindas aos mesmos objetos e a tematizagdo, numa mesma
série escolar, de géneros pertencentes a diferentes agrupamentos. Os
agrupamentos seriam entao, um instrumento para a construgdo de progressoes.
Assim, num nivel intra-série, um primeiro parametro seria dado pela presenca
de diferentes géneros, pertencentes a varias esferas de atividade. Num nivel
inter-séries, teriamos, ao mesmo tempo, um certo aumento da diversidade de
géneros, sempre tendo em vista uma certa complexificagdo do objeto e a
possibilidade de retomada de géneros anteriormente trabalhados, através de
abordagens em diferentes niveis de complexificagéo4°. Esta complexificagao (do
objeto, da abordagem e das capacidades supostas seria, assim, um dos

principais motores da progressao™’.

0 Cf., a esse respeito Pasquier, A. & Dolz, J. (1996).

A complexificagcdo do objeto deve ser sempre pensada em relacdo aos sujeitos
considerados, a quem se deseja ensinar tal contetdo. Mas isso s6 pode ser avaliado
por cada professor em cada sala de aula e teria que ser o Gltimo nivel de refinamento
curricular. Estamos aqui considerando um nivel anterior, que estabelece objetos e
critérios para uma posterior sele¢cdo e adequacgédo. Portanto, nesse nivel mais amplo, o
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Dentro da perspectiva que vimos assumindo, a progressdo em espiral
seria um primeiro critério para a elaboracédo de progressdes curriculares. Por
um lado, trata-se de eleger géneros pertencentes a diferentes agrupamentos
em todas as séries escolares. Isso significa, por exemplo, trabalhar com
géneros das diferentes esferas — literatura, escola, imprensa, publicidade,
politica etc — desde a educagdo infantil até o fim do ensino médio e néo
trabalhar com géneros de algumas esferas somente nas séries finais do ensino

fundamental®.

Por outro lado, quanto a escolha dos géneros em cada série, ela
dependera da definicdo do projeto pedagdgico e da programacdo de outras
areas — a exemplo do que aconteceria com a escolha dos géneros em geral,
algo jA comentado — e da complexificacdo do objeto, isto € , da escolha de
géneros mais complexos em cada esfera ou da complexificacdo em termos da
abordagem de um género ja focado. Esses seriam critérios maiores. A eles
teriamos que acrescentar outros critérios que inclusive explicitem o tipo de

complexificagdo que estamos considerando.

Dolz & Schneuwly (1996) propdéem, a titulo de exemplo, uma
possibilidade de encaminhamento para a elaboragcdo de progressdes que leva
em conta a definicdo de objetivos de ensino, de modo a que se possa atingir
uma complexidade variavel, que estaria relacionada com trés niveis

fundamentais de operagdes de linguagem. A saber:

“representacdo do contexto social ou contextualizagao
(capacidades de acao);

gue vai ser considerado é o objeto e o ensino, ja que ndo se sabe ainda quem serdo
0s sujeitos/alunos.

42 Z . ~ .
SO para que se possa compreender melhor o sentido de uma progressdo em espiral,

no caso dos agrupamentos propostos por Dolz & Schneuwly, expostos acima, ter-se-ia
gue trabalhar com os géneros argumentativos desde as séries iniciais e ndo somente
nas séries finais, como ainda é uma pratica escolar corrente.
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estruturacao discursiva do texto (capacidades discursivas);

escolha de unidades linglisticas ou textualizacédo
(capacidades linguistico-discursivas” (p. 44).

A partir disso, propdem a progressdo para 0s géneros do agrupamento

“argumentar” que se pode ver nas proximas paginas.



QUADRO 2. ELEMENTOSPARA UMA PROGRESSAO CURRICULAR NO DOMINIO “ARGUMENTAR” ; GENEROS SUSCETIVEISDE SEREM TRABALHADOS EM FUNGAO DOS CICLOS;
~ o ~ 43
OBJETIVOSPARA OSTRESNIVEIS DE OPERACOESDE LINGUAGEM

EXEMPLOS DE GENEROS DE

aco TEXTOS QUE PODERIAM REPRESENTAGAO DO ESTRUTURA(;AO DISCURSVA DO TEXTO ESCOLHA DE UNIDADESLINGUISTICAS
CONTEXTO SOCIAL
SER ESCOLHIDOS
ORAL:
dar suaopinido ejustifica-la dar sua opini&o em situagdes préximas dar sua opini&o com um minimo de sustentagéo utilizar expressdes de posicionamento
1.2 debate coletivo em classe davida quotidiana (um ou mais argumentos de apoio) enunciativo® para dar opinides
perceber as diferencas entre pontos de vista utilizar organizadores de causa para sustentar
opinides
formular questdes da ordem do porqué
ESCRITA:
imprensa (revistainfantil): carta reconstruir a quest&o e o assunto que hierarquizar uma sequiéncia de argumentos (3) em reconhecer e utilizar diversas expressdes de
deleitor desencadearam o debate funcdo de uma situagao posicionamento enunciativo em uma opinido a
ORAL: identificar e levar em contao produzir uma conclus&o coerente com 0s favor ou contra
34 defender sua opinido diante da destinatario do texto argumentos precedentes utilizar organizadores enumerativos
classe precisar ainten¢do de um texto ligar diferentes argumentos e articul&los com a distinguir organizadores que marcam argumentos
argumentativo concluséo dos que marcam conclusdo
levar em conta o lugar e 0 momento utilizar férmulas de interpelagéo e fechamento da
onde o texto seralido carta
ESCRITA:
imprensa (revista parajovens): representar global mente umasituagéo adotar aformade umacartanéo oficial e estar utilizar organizadores argumentativos marcando:
cartadeleitor polémica (por jogo de papéis) e analisar atento adiagramaggo; idem paracartaoficial 0 encadeamento dos argumentos
correspondéncia: cartade Seus parametros: apresentar o temada controvérsianaintrodugao aconclusdo
reclamag&o (destinada a - argumentador e seu papel desenvolver os argumentos, sustentando-os por utilizar verbos de opinido
56 autoridade) social umexemplo utilizar férmulas para se opor e exprimir objegdes
ORAL: destinatario e seu papel formular obje¢des aos argumentos do adversario introduzir: umaexperiéncia pessoal, um exemplo
debate publico regrado social dar umaconcluséo formular um titulo com um grupo nominal

finalidade: convencer
- lugar de publicac&o do texto
antecipar as respostas possiveis do(s)
adversario(s)

43 ~ . . . ~ s 21 . .
A traduc8o do quadro foi feitapela Prof2 . Roxane H. R. Rojo e consta de umatradugéo inédita do referido artigo.
“NOTA DO TRADUTOR: ESTAMOS TRADUZINDO P OR “POSICIONAMENTO ENUNCIATIVO” A EXPRESSAO FRANCESA “ PRISE EN CHARGE ENONCIATIVE” .







CICLO EXEMPLOS DE GENEROSDE ~
TEXTOS QUE PODERIAM REPRESENTACAG DO ESTRUTURACAO DISCURSIVA DO TEXTO | ESCOLHA DE UNIDADESLINGUISTICAS
CONTEXTO SOCIAL
SER ESCOLHIDOS
7-8 ESCRITA:
imprensalocal: carta de leitor, discernir as posicdes defendidas escolher um plano de texto adaptado ao utilizar organizadores argumentativos
carta aberta, artigo critico num texto e delinear a Situagao género argumentativo trabalhado marcando: refutagdo, concessao, oposi¢ao
correspondéncia: cartade polémica subjacente definir a tese a defender, elaborar utilizar verbos declarativos neutros,
solicitagdo compreender ascrencasaheias e argumentos e agrupa-los por tema apreciativos, depreciativos
ORAL: atuar sobre elas distinguir entre argumento/ndo argumento e utilizar férmulas introduzindo citagoes
didogo argumentativo andlisar as caracteristicas do entre argumento contral contra-argumento em funcéo da orientacdo argumentativa:
deliberacéo informal receptor do texto para adaptar-se prever diferentes tipos de argumento; reconhecer e utilizar diversos meios para
antecipar posi¢oes contrarias hierarquizé-los em fungdo dafinalidade a exprimir davida, probabilidade, certeza
citar apaavradheia aingir (advérbios, verbos auxiliares, emprego dos
distinguir lugares sociais e géneros selecionar as paavras aheias que apoiam sua tempos)
argumentativos propriatese distinguir modalidades de enunciacao:
organizar o texto em fungdo da estratégia questdes retéricas; formulas interrogetivas;
argumentativa exclamativas
89

ESCRITA:

- imprensa editorid
correspondéncia: carta de
pedido de emprego
publicidade: encarte
publicitério
ensaio, composicdo deidéias

- réplicade defesa (advocacia)

ORAL:
debate publico regrado

levar em conta um destinatério
multiplo

levar em conta a palavraaheia
discernir restrigBes institucio-nais
da situacdo de argumentacéo
classificar géneros argumenta-tivos
em funcdo das situagdes de
argumentacdo

identificar o lado argumentativo
dos géreros ndo argumentativos

delimitar o objeto da discussdo

escolher 0 género e as estratégias
argumentativas

definir as diferentes teses possiveis sobre a
questdo

explorar os argumentos e as conseqiiéncias
de cada uma das teses

antecipar e refutar as posi¢des adversas
elaborar contra-argumentos

adotar um ponto de vista em funcdo do papel
socia e escolher o tom adequado

discernir a dimensdo dialégica da
argumentagao num texto

recongtituir os raciocinios implicitos

identificar o papel argumentativo de certos
conectivos. jaque, se, por outro lado...
implicar o receptor utilizando déiticos de
pessoa: eu, nés, a gente, (vos)

inserir diferentes formas de discurso reportado
utilizar termos apreciativos: pegjorativos,
ameliorativos

empregar vocabulério conotativo

utilizar an&foras conceituais

reconhecer e utilizar diversas marcas modais




Tal proposta de progressédo parece-nos bem adequada anatureza dos
agrupamentos propostos pelos autores®, além de ser interessante, na medida
em que parece coincidir, até certo ponto, com o enfoque bakhtiniano expresso
nas ja mencionadas regras metodolégicas para o estudo das formas de
comunicagdo — sobretudo se considerarmos o0s dois Ultimos passos
metodoldgicos. O que parece ser o principal critério de progressédo é uma certa
representacdo do contexto social, seguida pela estruturagéo discursiva do texto.
Ou seja, a escolha das unidades linglisticas a serem trabalhadas decorre dos
aspectos enunciativos e discursivos focados. Assim, por exemplo, no ciclo 7-8,
estabelece-se como um item de trabalho relativo aescolha de unidades
linguisticas “utilizar organizadores argumentativos marcando: refutacao,
concessao, oposicao”. Tal item é incluido porque se estabelece, no rol
apresentado da representacdo do contexto social, o tépico “discernir as
posicbes defendidas num texto e delinear a situacdo polémica
subjacente”, “compreender as crencas alheias e atuar sobre elas”,

“antecipar posi¢cdes contrarias”.

Prova de que € uma certa representacdo do contexto social que esta
principalmente determinando a progressdo é que ha uma certa sequenciacao
em termos dos movimentos argumentativos trabalhados. Assim, primeiro se
trabalharia com a sustentacao (suposta em todos os ciclos); depois, com a
refutacdo — ou contra-argumentacédo (proposta a partir do 5-6 ciclos); e,

finalmente, com o movimento de negociac¢éo (proposta a partir do 7-8 ciclos).

Ora, sustentar uma opinido supde s6 a consideracdo de um ponto de
vista — 0 proprio, que se quer assumir. Ja refutar supde pelo menos dois pontos
de vista, mas ha un que é claramente dominante. Supde levar em conta, de
alguma forma, outras opinibes ndo coincidentes com a prépria. Finalmente,
negociar supde também levar em conta pelo menos duas posi¢fes a respeito de

uma mesma questdo controversa, mas agora de um modo mais complexo: ha

* ver proposta de agrupamentos elaborados pelos autores na p. 144.
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gue se incorporar parte da opinido do outro e, a0 mesmo tempo, minimiza-la,
para dar destague a sua propria. Assim, sob essa perspectiva, faz sentido
propor, como seqiéncia, primeiro o trabalho com géneros que supdem mais
movimentos de sustentagdo (por exemplo, carta de leitor*®, carta de
solicitacdo®”  etc); depois, com géneros que supdem mais contra-
argumentacbes e negociacdes (como, por exemplo, artigos de opinido,

editorial).

E certo que tais movimentos ndo sdo marcas fundantes de nenhum
género. Alias, em certo sentido, poderiamos dizer que, na verdade, ter-se-ia ai
outra motivagdo para a incorporacdo desses movimentos — estudos transversais
sobre argumentacéo, que ndo levam em conta a especificidade dos géneros, o
gue na proposta apresentada ndo é problematico, pois considera-se a prépria
tipologia outra categoria transversal. Além disso, trata-se de situacbes
pedagdgicas e, sendo assim, tem-se que pensar na construcao de capacidades
e tem-se que propor um caminho para isso. Assim, tais apropriacdes, relidas,

podem ser até certo ponto benéficas.

Mas algumas considera¢cfes sdo necessarias. Nao se pode depreender
dessa proposta implicita de sequienciacdo que primeiro se deve, ao selecionar
um determinado género, trabalhar somente com textos que s6 contenham o
movimento de sustentacdo. Isso seria um entendimento linear da questao que,
certamente, os autores considerados ndo pretenderam. Lembremos do principio
da progressdo em espiral por eles enunciado. Pode-se focar um género numa
série (por exemplo, o debate — tal como proposto para os ciclos 1 e 2), tendo

em vista mais a exploragdo do movimento de sustentagéo. Pode-se e deve-se,

46 . . . ~ A ) Y
Nem sempre a carta de leitor inclui sustentacdo. As vezes, s6 expressa opinido. Mas
guando aparece argumentagcdo, o movimento argumentativo mais utilizado é a
sustentacao.

47 . .. ~ . . . -
Estamos pensando aqui em cartas de solicitacdo mais simples, nas quais ha um

pedido de algo mais cotidiano para alguém e se justifica o pedido. Os autores estédo
pensando em uma situacdo mais complexa, por isso, sugerem o trabalho desse
género somente nos ciclos 7 e 8. Mais adiante, ilustraremos o tipo de carta de
solicitacdo que os autores tém em mente.
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futuramente, voltar a esse género e uma das complexificagbes propostas, que
sempre devem estar previstas nesse retorno®, pode ser exatamente a
consideragdo dos diferentes movimentos argumentativos que certamente

aparecem nos textos pertencentes ao género focado.

Uma outra consideragdo legitimaria também as importacfes de origem
transversal que permitem releituras enunciativas, como a realizada pelos
autores, no caso dos movimentos argumentativos. O fato de que isso nos
permitiria tratar, de forma mais adequada, certas questbes estruturais que, &
vezes, sdo abordadas de forma pouco producente. E o caso, por exemplo, de
posicdes que consideram que excessos de subordinagdes e de coordenacdes
adversativas dificultam a compreensao de um texto. Os proprios PCNs, como ja
exposto anteriormente, destacam a organizacgao sintatica dos enunciados como
algo que deve ser considerado ja que estaria, de alguma forma, determinando a
complexidade do objeto. Ora, ninguém aprende a falar primeiro periodos
simples, depois compostos por coordenacdo e, somente depois, periodos
compostos por subordinagdo. H& por trds disso uma certa concepc¢ao linear de
aprendizagem. Os alunos podem de fato apresentar problemas na leitura de
textos que contenham excessos de encaixamentos e podem ter dificuldades de
lidar com esses elementos na producdo de textos. Mas ndo porque eles sao
complexos por si mesmos, enquanto estruturas imanentes mas, talvez, porque
circulem em géneros dos quais 0s alunos ainda ndo se apropriaram. O problema
ndo esta no operador mas em si ou na oposicao geral que ele encerra, mas sim
na dificuldade de compreender as diferentes vozes em jogo em situacdes nas
guais o movimento de negociacao esta presente. Certamente, nessas situacoes
de dificuldade, os alunos ndo sabem outras tantas coisas para além do sentido

das conjungdes ou dos operadores.

*® A insisténcia na marcacdo de que tem que haver uma complexificacdo do tipo de
abordagem é devida ao fato de que a concepg¢do de progressdo em espiral, supde
uma retomada dos géneros ja trabalhados e isso pode ser tomado como algo
coincidente com o que ja acontece freqliientemente ao longo das séries escolares.
Géneros, principalmente os narrativos, sdo focados em diferentes séries, mas com
abordagens repetidas, 0 que acrescenta muito pouco em termos de aprendizagem e
de construcao de capacidades.
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Invertendo o ponto de vista da questdo, poderiamos pensar que a
tematizacdo desses movimentos, por exemplo o de negociacdo, levaria 0s
alunos a compreensdo de certas conjungfes, sobretudo as adversativas. Em
tendo conseguido entender o movimento de negociagdo, 0 jogo de vozes e
perspectivas ai presentes — materializados através do uso dessas conjungées —,
percebé-las num texto facilitara o processo de compreenséao e, certamente, seu

uso na escrita contribuira para uma organizagdo mais clara do texto.

Até esse ponto, concordamos plenamente com a proposta apresentada
pelos autores, mas ha algo que definimos como essencial e que tal proposta
ndo contempla — as esferas de atividades, o confronto de forcas e o jogo de
interesses que nelas sdo travados®. Por isso, afirmamos no inicio da nossa
andlise da proposta apresentada por esses autores, que a mesma contemplava,

sobretudo, os itens 2 e 3 da ordem metodoldgica proposta por Bakhtin.

Logo, varias questbes ficam fora do escopo dessa proposta, tais como:
Por que se opta somente pela sustentagdo, ou pela contra-argumentacao ou
pela negociacdo? Por que ndo se aborda a ironia ou a desqualificagdo como
mecanismos argumentativos? Ou por que se opta por dois desses movimentos
ou por todos? Que efeitos isso produz? Em que situagées uma ou outra Opgao
pode ser mais adequada e/ou eficaz? A resposta a essas questdes implica,
necessariamente, uma ampliagdo da representacdo do contexto social

considerado; implica na exploracéo das esferas comunicativas em jogo5°. Sem a

*® vale ressaltar gue a proposta de progressdo apresentada pelos autores pode até
apresentar problemas locais, mas é extremamente coerente com a proposta de
agrupamento por eles apresentada. Portanto, desse ponto de vista, ndo se poderia
considerar a auséncia que passaremos a destacar. Nés é que precisamos apontar
essa falta, como uma etapa necessaria para a argumentagdo que Vimos
desenvolvendo.

50 . . . .
A proposta apresentada parece, na verdade, considerar mais o contexto imediato de

comunicagdo do que as situagdes de producdo do discurso. Assim, privilegia a
existéncia de interlocutores tomados na sua individualidade, que podem ter diferentes
opinides, em detrimento do fato de que sdo agentes sociais que assumem posigdes,
tendo em vista a correlacdo de forcas em jogo. Apenas em um ciclo (o 5-6) se faz
referéncia ao papel social dos interlocutores e, ainda assim, de forma muito genérica.
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consideragao dessas esferas, esses movimentos argumentativos sao tomados
como que de forma “natural”, imanente; estariam sempre presentes em textos
argumentativos. E bem verdade que esses movimentos estdo quase sempre
presentes, mas ha razées ndo naturais para isso e seus usos geram diferentes

efeitos.

A sustentagcdo, como j& comentado, implica na assungdo de um Unico
ponto de vista, tornando o discurso mais monologizado, o que pode fazer com
gue a posicédo que se pretenda defender pareca uma questéo factual. Assim,
por exemplo, vamos imaginar um politico diante de um publico que este supde
gue entenda efetivamente pouco da tematica por ele tratada. Pode ser bem
interessante para ele considerar apenas uma opinido: a sua. Para que levantar
argumentos ou teses contrarias & suas, se seus ouvintes podem sequ er ter
pensado nelas? Esse movimento de silenciar (por vezes, de forma autoritaria)
as varias vozes que se pronunciam ou ja se pronunciaram sobre a questao
produz um efeito de verdade no que é, no fundo, matéria de opinido. Tal
estratégia, nessa situacdo, pode produzir um grande efeito de convencimento.
Mas em outros casos, ndo. Tomemos uma outra situacdo. Abaixo
transcreveremos um artigo de opinido, publicado no Diario Popular do dia
06/12/1998, que foi escrito por Nivaldo Santana — lider do PCdoB e presidente
da Comissao de Relactes de Trabalho na Assembléia:

“O governo federal estd se tornando mestre em construir mitos que,
disseminados como verdades absolutas, acabam sendo incorporados — e
até aceitos — por certos setores da sociedade. Um deles é o de que as
relacBes trabalhistas no Brasil sdo caducas e até responsaveis por parte do
desemprego. A tese é a de que o0s encargos sdo caros e impedem as
empresas de contratar m&do-de-obra e até mesmo de manter seus
funcionéarios. Ou seja, o principal motivo do desemprego deixa de ser a
politica econbmica recessiva e dependente do governo federal e a
reestruturacdo produtiva das empresas e passa a ser o 13°, as férias e o
fundo de garantia do trabalhador. (...)"

Ora, a estratégia utilizada por esse autor foi outra. De inicio, ele ja traz

as vozes de outros (governo, empresarios etc.), contrarias a sua, para tentar
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refuté-las. A tese contraria asua estava tdo em voga e era — e ainda € — aceita

por diversos setores da sociedade, que surtiria pouco efeito tentar ignora-la.

Poderiamos ainda pensar em inimeras situa¢des nas quais 0 uso de uma
ou outra estratégia poderia surtir mais efeito. Tomemos apenas mais uma, para
tentar contemplar o movimento de negociacdo. Imaginemos um politico diante
do Congresso Nacional tentando defender uma posi¢céo frente a uma questao
bastante controversa — por exemplo, a reducdo da aliquota do FGTS. Ora, o
Congresso Nacional é constituido de politicos de diferentes posi¢cbes, de
diferentes tendéncias, que defendem diferentes interesses, o que faz com que
0S juizos que se possam construir sobre a questdo levantada sejam varios.
Ignorar tal diferenca de posicbes ndo nos parece muito estratégico.
Simplesmente refutar as teses contrarias também pode ferir os brios dos
adversarios. Assim, utilizar-se do movimento de negociacdo pode ser a melhor
alternativa. Algo como ‘E fato que se deve tentar garantir a sobrevivéncia
de todos e isso passa pela garantia de emprego e, na sua auséncia, por
algum tipo de garantia de obtencdo de recursos financeiros. Mas a
manutencdo das atuais aliquotas pode gerar ainda mais desemprego
dado a carga de tributos pesadas que recaem sobre uma empresa“ (fala
gue evidentemente seria propria de alguém que defende o interesse dos

empresarios).

Dessa forma, ndo basta constatar a existéncia desses movimentos e
garantir o seu dominio: é preciso ver a servico do que eles estdo. Essa é a
razdo pela qual buscamos propor, ainda que de forma muito incipiente,
agrupamentos cujo critério principal tomado para seu estabelecimento seja a
esfera de comunicagdo nas quais circulam os géneros. Nao basta saber que
num artigo de opinido tem-se uma questdo controversa subjacente, perante a
qual um autor se posiciona, justificando sua posicdo através do uso de
movimentos argumentativos, numa tentativa de convencer os leitores de que sua

posicdo é a melhor ou a mais correta. Um artigo de opinido ndo é escrito por
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qualquer pessoa. E sempre escrito por um especialista no assunto ou por
algum membro de uma instituicdo que, de alguma forma, esta implicada na
tematica tratada. Nao se trata de um sujeito falando por si, mas sua voz
representa um conjunto de posi¢cdes ou uma tendéncia forte dentro da area, por

vezes, até uma determinada instituicdo (ou sua fala oficial).

Sem o entendimento desses e de outros aspectos inerentes & esferas
de comunicacéo, ndo se pode chegar a uma compreensdo mais efetiva e critica

do texto™.

A partir dessa Ultima discussao podemos dizer, entdo, que estamos
sugerindo, como um outro critério para o estabelecimento de progressoes, a
consideragdo da multiplicidade de vozes, de opinibes, de perspectivas que
podem estar em jogo determinando diferentes graus de complexidade, mas as
mesmas devem ser sempre relacionadas & diferentes posicbes que esses

agentes ocupam nas esferas pelas quais circulam o género em questao.

Resguardadas as evidentes diferencas, poderiamos pensar num
processo semelhante tendo em vista os géneros literarios. Um conto de fadas,
por exemplo, supbe sempre um narrador onisciente (ha origem, um narrador
oral), que sobrepbe uma perspectiva que, “sabendo de tudo” antes de contar,

adianta e explicita coisas ao leitor, 0 que certamente facilita o processo de

1o artigo do Nivaldo Santana, apresentado ha pouco, foi utilizado por nés em alguns primeiros anos de
vérios cursos de graduacdo. Ja estavamos ha algum tempo trabalhando com artigo de opinido e com
aspectos relativos a argumentacéo, de forma que queriamos verificar como os alunos estavam se
apropriando desse conhecimento, para que pudéssemos reorientar nossas agdes. Pedimos, a principio,
gue os alunos tentassem descobrir qual a tese defendida pelo autor e quais os argumentos utilizados
para justificdla. Dois alunos, que fizeram a atividade juntos, disseram-nos que o autor defendia o fim do
FGTS, das férias e do 13° salario. Pedi a eles que lessem a referéncia dada sobre os autores, que
constava no rodapé da pagina. Imediatamente mudaram sua posi¢éo e disseram exatamente o contréario.
Sem nos convencermos de que eles compreenderam de fato a questéo (pois, poderiam ter agido assim
simplesmente por uma certa situacéo pedagdgica que se tende a se repetir ao longo da escolaridade:
dificilmente um professor da um retorno a um aluno em forma de pergunta se a resposta pretendida — a
certa — foi dada), pedimos para que pensassem sobre 0 assunto em pauta, sobre os interesses que
estavam em jogo, algo que ajuda a determinar a assuncéo de determinadas posi¢des. Trazendo atona
esses aspectos e aprofundando a discusséo sobre a(s) esfera(s) em questdo, os alunos conseguiram
depreender todos os argumentos utilizados pelo autor e o efeito por ele visado. Assim, a exemplo do que
falamos sobre as conjungdes, a inversao sintatica proposta no inicio do texto ndo é a principal causa de
eventuais dificuldades para a compreenséo deste texto mas, antes, a falta de discriminagdo das vozes.
Em essas tendo sido discriminadas, a compreensao do texto pode ser mais efetivamente assegurada.
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compreensdo. Além do fato, € claro, desse género ter uma vasta circulacéo

cultural, que o torna mais facil de ser apropriado.

Em contraposicéo a essa perspectiva do narrador, numa narrativa de
enigma teriamos um narrador (na grande maioria das vezes, o auxiliar do
detetive) que, por principio, ndo pode ser onisciente pois, se assim o fosse, ndo
haveria histéria a contar. Isso faz com que seus leitores tenham que ir
percebendo os indicios deixados no texto, relacionando-os, para tentar
desvendar o enigma. A possibilidade de fazé-lo antes que o narrador o faca é
um dos aspectos responséaveis pela fruicdo estética que tal género proporciona.
Assim, poderiamos considerar que seria mais propicio focar o género conto de
fadas no inicio da escolarizacdo e a narrativa de enigma em séries mais

avancadas.

Entretanto, de novo aqui € preciso considerar as condi¢des de producgéo
e levar o aluno a refletir sobre elas. Assim, o conto de fadas pode e deve ser
também focado em séries mediais e finais. Como seriam 0s contos originais?
Que mudangas aconteceram quando eles passaram a ser escritos? Por que
sofreram, por seus sucessivos transcritores, um processo de edulcoragéo, que
assume seu ponto maximo com as versbes Disney? Como isso €
refletido/refratado na forma composicional e nas escolhas linglisticas? Qual a
intencdo de certos autores ao escreverem certos textos — como, por exemplo,
Chapeuzinho Amarelo, de Chico Buarque de Holanda? Quem seriam o0s
principes encantados de hoje? Que outros géneros poderiam ter tido sua
génese ligada aos contos de fadas? Todas essas questbes poderiam ser
disparadoras e alimentadoras de uma retomada do género em séries mediais e

finais do ensino fundamental.

Mas trabalhar com narrativas de enigmas nas séries iniciais talvez nao
seja 0 mais adequado, posto que a leitura de livros pertencentes a esses
géneros supde certas capacidades por parte do leitor, dificilmente desenvolvidas

ou construidas por leitores iniciantes, posto a complexidade maior em termos de
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contetdo temético, de estilo e de construcdo composicional inerentes a esse
género. Isso ndo impede que eventualmente algumas narrativas de enigmas
possam ser lidas nas séries iniciais. O professor pode ser o leitor e pode ir
ajudando os alunos a relacionarem as pistas deixadas ao longo do texto, pode
provocar um certo suspense, instigando os alunos a tentarem descobrir o
enigma. Mais tarde, em outra série, este género poderia ser focado novamente
supondo j& uma maior autonomia de leitura, o que possibilitaria um trabalho mais
aprofundado. Em outras séries, o romance noir poderia ser tomado como
objeto, partindo-se das referéncias que os alunos ja teriam, devidas ao trabalho
com as narrativas de enigma. Poderia-se continuar rumo ao suspense,
considerado por alguns como um terceiro “sub-género” relacionado ao romance

policial.

Tomando o agrupamento “relatar” proposto por Dolz e Schneuwly
(1996), Rojo (1999) vai analisar textos pertencentes a quatro géneros desse
agrupamento: diario intimo, diario de viagem, biografia e relato historico.
A partir da analise desses textos, a autora sugere que a ancoragem enunciativa
possa ser tomada como critério para a selecido de géneros e para o
estabelecimento de progressdes curriculares. A autora, com base em
Schneuwly (1988), define ancoragem enunciativa como sendo:

“(...) uma primeira operagdo de gestdo textual que define a
relacdo que o enunciador instaura com a situacdo de producao
de seu texto ou discurso e que, neste sentido, é largamente
dependente da criacdo que o enunciador faz de uma ‘base de

orientacdo” para a producéo de seu discurso/texto” (Rojo, 1999, p.
105).

A ancoragem seria, principalmente, determinada pelo cruzamento de

dois eixos: 0 eixo da situacdo — que teria como coordenadas a implicacao e
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a autonomia — e o eixo da referencialidade — constituido pelas coordenadas

da disjuncéo e da conjuncéo®.

Levando em conta que, do ponto de vista ontogenético, os discursos
implicados e conjuntos seriam mais primitivos em relagdo aos discursos
autbnomos e conjuntos, a autora sugere que esses eixos poderiam também ser
norteadores de progressdes curriculares. Algo como propor um percurso de
trabalho em direcdo aautonomia e adisjuncdo, 0 que determinaria um percurso

gue iria do diario intimo ao relato histérico.

Certamente outros tantos critérios seriam possiveis, mas aqui interessa-
nos mais afirmar a importancia do estabelecimento de critérios e a natureza dos
critérios que devem ser priorizados. Critérios sdo necessarios, pois sem eles
ndo ha como propor progressdes e, visando a coeréncia com 0S pressupostos
assumidos, esses critérios mais gerais devem ser de ordem enunciativa e

discursiva e ndo de ordem estrutural ou estritamente linguistica.

Além da seqlenciacdo de conteddos, uma progressao curricular deve
prever a forma de tratamento desse conteddo. Como ja comentado, a
abordagem dos géneros aqui proposta supfe uma certa imersao de trabalho e
ndo uma “visitacdo”, bastante comum em livros didaticos, onde se vai de um

texto a outro, visando a diversidade, mas sem grandes aprofundamentos. Mais

*% Tais eixos ja foram comentados no Capitulo 1, quando discutimos os tipos de discurso
propostos por Bronckart (1999). Retomaremos aqui as definicbes para podermos
recolocar a questdo : “Na relagdo de implicacdo, a atividade discursiva se
desenvolve em interacdo constante e explicita com a situacdo material; ha
referéncias aos locutores e interlocutores presentes em situacdo, a lugares
imediatos da situagdo e ao momento definido pelo préprio momento da
enunciacgdo.[...] JA na relacdo de autonomia, faz-se abstracdo da situagcdo material
de producao; esta ndo aparece referenciada de maneira imediata e explicita no
discurso que apaga suas marcas discursivas, privilegiando a n&o-pessoa, a
referencialidade. “ [...] “Na relacdo de conjuncéo de mundos, utiliza-se a linguagem
para falar do mundo no qual se age; ndo ha ruptura entre o mundo dito e 0 mundo da
situacdo, que pode, inclusive, sofrer de maneira imediata os seus efeitos. [...] J& na
relacdo de disjun¢éo de mundos, discursa-se sobre um mundo que ja ndo é, situado
alhures; os contelidos e temas sdo apresentados como pertencentes a um outro
mundo que n&o o atual.” (Rojo, 1999c, p. 106 — énfase da autora.)
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do que uma imersao, Dolz (1996) vai propor um ensino intensivo, advogando que
0 mesmo assegura uma melhor continuidade da aprendizagem, pelo fato de que
se estaria menos sujeito ao esquecimento e o estabelecimento de relagdes
estaria mais garantido. A maneira que 0s pesquisadores genebrinos (Dolz,
Schneuwly, Pasquier, entre outros) propdem para viabilizar tal intento, como

veremos no préximo capitulo, é a elaboracéo de seqiiéncias didaticas™.

Dos itens destacados relativos a progressédo curricular, falta tecer
algumas consideracbes sobre as capacidades envolvidas no dominio dos
géneros. Na verdade, a consideracédo das capacidades estava implicita em cada
um dos critérios anteriormente considerados, mas € preciso determinar quais
sdo essas capacidades. Essa é uma tarefa extremamente complexa, mas que
precisa ser feita, até porque a possibilidade de construcéo e/ou desenvolvimento
dessas capacidades deve ser um dos critérios considerados para a avaliacdo
da prépria progressao proposta e do préprio curriculo. Num certo sentido, a
propria idéia de progressdo depende da definicdo dessas capacidades, que nédo
sdo exclusivas de um género, mas que seguramente ndo sdo0 as mesmas para
os diferentes géneros. Se ndo considerarmos as capacidades, o Unico critério
gue nos sobraria seria 0 da consideracao de diferentes agrupamentos e, assim,
ndo haveria uma progressao, mas simplesmente um caminho que se consistiria

em ir de um género a outro em cada um dos agrupamentos.

Consideramos que h& uma contrapartida entre a definicdo de finalidades
e de capacidades a serem construidas e desenvolvidas, o que ajudaria na
definicdo de certas capacidades discursivas mais gerais. Essas capacidades
muito provavelmente também contribuiriam para o desenvolvimento de outras
capacidades discursivas e linguisticas. Mas o grande problema é definir e

descrever essas outras capacidades.

** No préximo capitulo teceremos mais consideragfes sobre as seqiiéncias didaticas.
Por hora, limitar-nos-emos a uma defini¢do prévia. Neste caso especifico, seqiéncias
didaticas dizem respeito a uma série de atividades de leitura, produgcdo e analise
linglistica, desenvolvidas ao longo de trés ou quatro semanas, que visam recortar as
caracteristicas de um determinado género.
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A esse respeito, comentam Dolz &Schneuwly (1996, p. 44):

“(...) Toda arte de conceber uma progressdo — na verdade, muito pouco
dominada - é a de definir um certo nimero de elementos-chave
particularmente propicios a iniciar transformac6es importantes no modo de
funcionamento da linguagem, no sentido de uma melhor mestria de seus
processos proprios. Isto é particularmente dificil pelo fato de que estes
elementos-chave ndo sdo 0s mesmos nem para todos os agrupamentos de
géneros, nem para todos os grupos de alunos ".

A definicdo de tais elementos chaves seria de extrema importancia, pois
nos permitiria vislumbrar alguns saltos qualitativos em termos de
desenvolvimento, algo que possibilitaria aos sujeitos/aprendizes dominar certos
géneros que supdem certas capacidades. Uma certa tens@o entre as exigéncias
externas e as possibilidades internas produziria esses saltos. Arriscando alguns
exemplos, diriamos que o dominio da ancoragem disjunta e autbnoma, a
possibilidade de sustentacdo, o manejo do movimento de negociagédo, entre
outros, seriam responsaveis por alguns desses saltos qualitativos. Mas a
definicAo mais precisa desses elementos-chave dependeria, de um lado, da
descricdo dos géneros eleitos como objeto de ensino/aprendizagem bem como
de suas esferas e das capacidades supostas e, de outro, da realizagdo de
pesquisas em sala de aula que pudessem fornecer pistas a respeito dos

processos de apropriacdo desses géneros.

De qualquer forma, novamente aqui se coloca um problema de ordem
metodoldgica. Um programa curricular e sua progressao devem visar ndo sé a
apropriacdo dos géneros selecionados, mas também a apropriagdo de
procedimentos e a construcdo e/ou desenvolvimento de capacidades mais
transversais que permitam ao aluno a elaboragéo de certos gquestionamentos
gue, por sua vez, trariam a possibilidade de um desempenho adequado, mesmo
diante de um determinado texto a ler ou a produzir que pertenca a um género
ainda ndo dominado. A apropriacdo de tais procedimentos e capacidades ndo

depende sO de certos conteldos a serem ensinados — 0S géneros — , mas
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também do modo como se trabalha com esses contelidos, ou seja, depende da

metodologia de trabalho proposta, algo que tematizaremos no proximo capitulo.

Logo as complexificagdes, no que diz respeito aos recortes dos djetos
na progressdo, tém que ser necessariamente postas em relagdo com as
possibilidades de aprendizagem dos alunos, possibilidades estas que sempre
dependem dos conhecimentos que esses ja possuem e das capacidades ja
construidas, o que significa dizer que a complexidade ndo deve ser tomada so
como uma propriedade dos proprios objetos ou como uma necessidade do
ensino, mas também deve ser posta em relacdo ao processo de apropriagdo
dos objetos por parte dos alunos. Por isso, faz-se sempre necessario, por um
lado, a existéncia de propostas claras e, ao mesmo tempo, flexiveis de
progressao e, por outro, a elaboragdo de diagnosticos para que, a partir

desses, se possa pensar na criagdo de sucessivas ZPDs.

Resumindo o que dissemos nesse item, na perspectiva que Vvimos

assumindo, uma progressao curricular deve, entao:

ser definida em funcdo e em decorréncia do projeto educacional da

escola e das programacdes curriculares das demais areas;

ser concebida em espira”, o que significa que, em cada série, se
deve trabalhar com géneros pertencentes aos diferentes
agrupamentos estabelecidos como referéncia, sempre num crescente
de complexificacdo em termos dos géneros escolhidos, e que a (re)
visitacdo a certos géneros pode e deve estar prevista, mas a partir do

estabelecimento de abordagens mais complexas;

pautar-se em alguns critérios de base enunciativa e discursiva que
poderiam ajudar a determinar a selecdo e a sequenciacdo dos
géneros e, eventualmente, a escolha de exemplares textuais

pertencentes a esses géneros. Dentre possiveis critérios teriamos:
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operacdes discursivas, multiplicidade de vozes em jogo, perspectiva

enunciativa, ancoragem enunciativa etc.;

A partir da complexificagdo dos objetos, definir as capacidades
solidarias & apropriacdo de um ou mais géner os para que seja
possivel propor situacdes de aprendizagem, nas quais as demandas
externas entrem em conflito com as possibilidades internas, o que

poderia produzir saltos qualitativos;

supor o desenvolvimento do trabalho com géneros num regime de
imersdo e ndo simplesmente de “visitagdo”, pressupondo uma
metodologia que vise ndo s6 a apreensdo do conteldo, mas o

desenvolvimento das capacidades.

Como ja explicitado, isso sdo apenas parametros para o estabelecimento
de progressoes, devidos ao propdsito maior de garantir uma real articulacdo do
curriculo, o que implica que as escolhas ndo sejam aleatorias e as (re)visitacoes
aos géneros nao sejam feitas sempre da mesma maneira. Outros tantos
interesses e razdes, que sempre surgem ao longo do desenvolvimento do
projeto pedagdgico em sala de aula, podem e devem ocasionar inversdes do
que aqui foi proposto. Assim, todo curriculo deve também poder comportar um

certo nivel de abertura e de flexibilidade.

Apbs as consideracdes tecidas no presente capitulo, a propésito da
elaboracdo de propostas curriculares articuladas em torno dos géneros do
discurso, passaremos agora para mais um nivel de concretizacdo dessa
proposta. Por mais que se possam definir, num nivel curricular, que géneros se
pretende focar, sem uma descricdo de géneros adequada e sem a elaboragéo
de programas e de materiais didaticos condizentes com essa proposta de
trabalho, essa definicdo torna-se, uma vez mais, inexequivel. Razao pela qual,

esses serao os dois topicos principais focados no quarto e ultimo capitulo.



CAPITULO 4

DO CURRICULO PARA A SALA DE AULA: DESCRICAO, ANALISE DE
GENERO E ELABORACAO DE PROGRAMACOES E MATERIAIS DIDATICOS

“(...) Quanto mais precisa a definicdo das dimensdes ensinaveis de um género, mais
ela facilitara a apropriagcdo deste como instrumento e possibilitara o desenvolvimento
de capacidades de linguagem diversas que a ele estdo associadas. O objeto de
trabalho sendo, pelo menos em parte, descrito e explicitado, torna-se acessivel a
todos nas praticas de aprendizagem de linguagem).” (Schneuwly & Dolz, 1997, p. 39)

“E na praxis educativa que encontramos subsidios pertinentes para esbocar o perfil
da educagao brasileira. Dentro do que estamos considerando préxis educativa, o
livro didatico assume relevo capital. Desde a utilizagdo escolar da obra de Homero, e
até hoje, o livro didatico foi produzido para constituir instrumento de trabalho do
professor. Ele veicula os valores que se pretende transmitir, as verdades que se
pretende inculcar. Muito mais, portanto, do que em decretos e pareceres oficiais,
nos manuais sucessivamente adotados pelas escolas que se encontram 0s
contornos de nossa educacgédo”. (Lajolo, 1982, pp.16-17, destaque do autor)
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No presente capitulo, como ja anunciado, continuaremos noSSO percurso
descendente, rumo aconcretizacdo de um trabalho pedagdgico articulado em torno
dos géneros do discurso. Para tanto, teceremos algumas consideracdes sobre
trés outras agBes que envolvem niveis de transposicdo didatica: descrever e
analisar géneros, elaborar uma programacao ou um projeto de trabalho e elaborar

ou adotar materiais didaticos.

4.1. Coleta de corpus, descricdo e andlise de géneros:

Dada a estreita vinculacdo dos géneros, tal como conceituado por Bakhtin,
com as esferas comunicativas e a ja exposta ordem metodoldgica sugerida por
esse autor, um primeiro procedimento a ser adotado, anteriormente acoleta de um
corpus de textos que iria se prestar adescricdo e analise de géneros, deveria ser a
analise das esferas em questdo. Para o caso de situa¢cfes de ensino-aprendizagem
escolar ter-se-ia, primeiramente, que determinar as esferas que seriam
consideradas. A partir dai, a investigacdo dessa esfera, dos interesses em jogo,
das posicoes dos diferentes agentes sociais, dos tipos de atividades desenvolvidas
e dos géneros e suportes que circulam nessas esferas, seria um primeiro nivel de

caracterizacao dos géneros escolhidos.

Tal andlise poderia ndo sO ajudar a selecionar os géneros que seriam
objetos de estudo, como também forneceria dados a respeito da socio-historia
desses géneros e especificaria melhor suas funcbes e usos, um dos passos de

analise das formas genéricas que comentaremos mais adiante.

Toda descricdo e analise de géneros implica na coleta de um corpus. Do
ponto de vista da pesquisa, esse corpus deve conter um numero relativamente
grande de exemplares textuais pertencentes ao género em questdo, que permita

observar as variacfes internas proprias do género e de suas diferentes formas de
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realizacdo, quando esse for mesmo o caso. A escolha desse corpus, prévia a
analise do género, deve se sustentar, a principio, pelo conhecimento que ja se tem
sobre esse género proveniente das proprias situacbes de uso social e pela
caracterizacao da esfera em que ele circula. Eventualmente pode acontecer que,
ao final da andlise, alguns textos selecionados tenham que ser excluidos do corpus,

dada a constatacdo de que se trata de uma outra forma genérica.

A ja mencionada caracterizacao das esferas & quais pertencem os géneros
€ um procedimento que ajuda na propria determinagéo da diversidade necessaria.
Assim por exemplo se 0 género em questdo for “noticia”, uma caracterizacdo da
esfera “imprensa” e das diferentes midias que dao suporte & atividades realizadas
nessa esfera é fundamental para que se possa determinar uma certa extensao do
corpus. As varias formas de midias ja determinariam que teriamos que incluir nesse
corpus geral, noticias impressas em jornais, noticias de televisdo, noticias de radio,
noticias veiculadas via internet, etc. Considerando outros elementos como 0s
interesses em questao, os tipo de leitores/ouvintes/espectadores visados, ter-se-ia
que incluir exemplares de texto mais sensacionalistas — pertencentes a dita
imprensa “marrom” — e exemplares de textos que ndo veiculem esse tipo de apelo;
exemplares pertencentes a imprensa alternativa — que apresenta uma posicao
editorial mais renovadora, “independente” e polémica — e, como contraponto,
exemplares pertencentes a chamada grande imprensa, que relune as empresas
mais tradicionais que apresentam maiores tiragens de exemplares ou maiores

indices de audiéncia e que sédo ligadas a certos grupos econdmicos hegeménicos.

No caso de géneros literarios de tradigdo oral, seria necessario selecionar
textos reunidos por diferentes compiladores, em contextos historicos diferentes —
por exemplo, no caso dos contos de fadas ou maravilhosos, os contos de Perrault,
de Grimm, de Andersen, entre outros, deveriam ser considerados; no caso de

fabulas, Esopo, La Fontaine e Lobato, entre outros, deveriam ser fontes incluidas.
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Ja nos casos dos géneros literarios cuja autoria fosse determinada e, portanto, um
estilo de autor também estivesse presente, seria necessario estabelecer recortes
gue possibilitassem o cruzamento de obras pertencentes a um determinado género

e diferentes obras de certos autores selecionados.

Enfim, para finalidades de pesquisa, em cada caso, ha que se ter em conta
caracteristicas das esferas e dos contextos de producdo em questédo para que se
possa determinar quais sdo as diferencas especificas que justificariam a incluséo

de diversos exemplares em um determinado corpus.

J4 para situacbes de ensino-aprendizagem, na perspectiva que Vvimos
assumindo, a selecdao de corpora depende dos objetivos em questdo, das
caracteristicas do objeto que se quer destacar em cada momento, do grau de
aprofundamento pretendido e, no limite, até de cada aluno em particular, tendo em
vista 0 movimento espiral de progressao curricular. Assim, pode ser o caso de se
comecar por uma selecdo de textos que apresentem de forma mais canonica as
caracteristicas dos géneros, que do ponto de vista enunciativo e discursivo
apresentem menos desdobramentos, menos perspectivas envolvidas e,
posteriormente, poder-se-ia selecionar exemplares menos tipicos, com mais

complexidade enunciativa etc.

Quanto a descricdo e analise dos géneros, de uma forma geral, pode -se
pensar em diferentes caminhos que, no limite poderiam apresentar um movimento
botton-up, que partiria do linglistico em direcdo aos aspectos discursivos e
enunciativos’, ou ao contrario, poder-se-ia estabelecer um movimento top-down,

gue inverteria todo o processo.
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Bhatia (1993, pp. 23-41, apud Mascuschi, em prep., pp. 95-96) apresenta
uma orientacdo metodoldgica top-down para analise de géneros nao familiares? que

compreenderia 0s seguintes procedimentos:

Identificagdo de um texto que tenha a forma tipica genérica, situando-o em
seu contexto de producao;

Investigagéo da literatura pertinente ao género em questao;

Refinamento da analise situacional-contextual, através de:
a) definicdo dos interlocutores e de suas relacoes;

b) definicAo socio-histérica e cultural e localizacdo ocupacional da
comunidade que se utiliza desse determinado género;

c) identificacdo da rede de relagcbes existente entre o género em questdo e
outros proximos a ele, como forma de investigacdo da socio-histéria da
forma genérica focada; e, finalmente,

d) identificacdo da realidade que o texto pretende representar e da
observacgéo do tipo de relacdo que o texto mantém com ela.

Selecdo de um corpus numa extensdo relativa que permita observar as
variagoes internas do género;

Investigacdo do contexto institucional;

Analise linglistica, que incluiria andlise de tracos Iéxico-gramaticais, analise
de padrdes de textualizacéo e interpretacéo estrutural do género;

Se necessério, coleta de informagcdo de um especialista ou alguém
diretamente engajado profissionalmente com o género em questao.

! E o que faz, por exemplo, toda uma tradicido da lingiiistica de corpus e da analise sistémico-
funcional, que primeiro apura as ocorréncias e recorréncias linglisticas e estabelece, a partir
dai, relagbes com o contexto.

2 Designacao usada por Bathia.
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Mesmo utilizando uma terminologia filiada a outras correntes teoricas, tal
proposta de andlise nos parece condizente com a perspectiva que vimos aqui
assumindo. Dentro dessa perspectiva, a descricdo e a analise teriam que,
necessariamente, assumir um movimento top-down. Em termos de uma

terminologia mais bakhtiniana, teriamos, entdo, o seguinte percurso metodoldgico:

caracterizacdo da esfera de circulagao do género;

estudo da socio-historia de desenvolvimento do género, quando isso for
possivel,

caracterizacao da situagédo de producado dos textos selecionados;
andlise do conteudo tematico;

andlise da constru¢cdo composicional;

analise do estilo de género;

analise do estilo de autor, quando for o caso.

A titulo de ilustracdo de como vislumbramos um certo procedimento de
selecdo do que considerar e do como fazer essas descricdes e andlises de
géneros, apresentaremos a seguir um quadro sintese de uma descricdo/analise de
um corpus do género noticia — mais especificamente noticias impressas que
circulam em jornais de grande tiragem —, que elaboramos a partir de discussodes
com professores de ensino fundamental, em acbes de formagédo de professores
por ndés desenvolvidas. Note-se, desde ja, que ndo se trata de uma analise
exaustiva e profunda como a requerida por uma pesquisa cientifica, mas ja ha aqui
um nivel de transposicdo didatica considerado, na medida em que ja foram
recortadas as caracteristicas do objeto que serdo destacadas e o nivel de

aprofundamento desejado
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A descricdo proposta foi estabelecida a partir de andlises preliminares de
noticias retiradas de jornais de grande circulacdo —como Folha de S. Paulo, Folha
da Tarde, Noticias Populares®, O Estado de Sdo Paulo, Jornal da Tarde, Diario
Popular, O Globo, Jornal do Brasil -, e da leitura e discussdo de textos de

referéncias sobre o género*.

Tal escolha deveu-se, por um lado, a nossa intencdo de contemplar as
diferencas de veiculos, tendo em vista o publico alvo visado — jornais de tipo a —
dirigidos a classes a e b, de nivel socio-econémico e cultural mais elevado — e
jornais de tipo ¢ — dirigidos & classes populares. Essas diferencas em termos de
elementos do contexto de producdo (publico alvo) determinam mudancas em
termos dos exemplares textuais considerados, sobretudo, no que diz respeito ao

estilo, algo que julgamos que deva ser trabalhado com os alunos.

Além disso, a inclusdao de diferentes jornais de uma mesma empresa (é o
caso da Folha de S&o Paulo, Folha da Tarde e Noticias Populares — que
pertenciam ao Grupo Folha — e dos jornais O Estado de Sao Paulo e Jornal da
Tarde — que pertencem ao Grupo Estado) pareceu-nos importante, pois poderia
ajudar a ilustrar as disputas e concorréncias existentes na esfera imprensa. Por
outro lado, tal escolha foi determinada pelo fato de que consideramos que alguns
desses jornais (Folha de Sao Paulo, Estado de Sao Paulo, O Globo e Jornal do
Brasil) ttm uma expressiva circulacdo nacional e seriam 0s jornais que circulariam

no meio social mais proximo dos alunos considerados.

% Na ocasido em que recolhemos o referido corpus, os jornais Folha da Tarde e Noticias Populares
ainda circulavam, o que ndo ocorre mais nos dias de hoje.

* Para uma caracterizagdo da socio-histéria do género e de seu contexto geral de producéo, ver
Stephens (1993), Marcondes Filho (1989), Ribeiro (1994) e José (1996). Para a caracterizacdo da
estruturacdo e das marcas linglisticas proprias da noticia, ver Lustosa (1996), Lage (1993; 1997),
Melo (1987) e os Manuais de Redac&o dos jornais.
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Seguem-se os quadros sintese da descricdo e andlise prévia do género

noticia:

QUADROS SINTESES — DESCRICAO E ANALISE DO GENERO NOTICIA IMPRESSA

| - ESFERA DE ATIVIDADE/ESFERA DE COMUNICACAO

A esfera imprensa € composta por uma série de empresas privadas que, como quaisquer outras,
visam o lucro. Grande parte dos ganhos de um jornal ndo advém diretamente de assinaturas ou
da venda em bancas, mas sim da publicidade. Dessa maneira, forma-se um circuito indireto: a
noticia e demais informacdes disponibilizadas pelos jornais buscam atrair os leitores pois, quanto
maior for a tiragem de um jornal, mais caro serd seu espaco publicitrio. Tal relacdo
evidentemente estabelece uma competi¢cdo entre as empresas concorrentes.

Além disso, a noticia pode ser vista como um capital’, num sentido mais ideolégico e politico da
questdo. O poder da informacao estabelece relacdes complexas com o poder econémico e com
o poder politico, que precisam ser consideradas, quando da leitura de relatos dos fatos
ocorridos nas noticias, por mais que as mesmas se pretendam, na grande maioria das vezes,
neutras. E preciso considerar que os jornais, além de serem um veiculo de informacéo, sdo
também veiculos formadores de opinido;

A instituicdo imprensa controla e manipula informac¢des em escala industrial e mundial. Muito do
noticiario internacional é ditado para o mundo por algumas poucas agéncias de noticias
localizadas em paises centrais.

A matéria jornalistica, mesmo nos paises que vivem sob 0 regime democrético, esta sempre
sujeita a varios tipos de censuras internas e externas, determinadas por interesses econdmicos e
politicos.

Il - SITUACAO DE PRODUCAO

a) Leitores multiplos e desconhecidos (conhece-se apenas estatisticamente o perfil de leitor de

um determinado jornal) que, na sua grande maioria, procedem a uma leitura rpida, muitas vezes,
transversal do jornal;

b) Em alguns casos, o redator € desconhecido (algumas noticias ndo trazem seus signatarios).
Em outros casos o redator aparece identificado. Ele obedece a uma diretriz geral editorial de um
jornal. O redator esta subordinado ao editor que pode alterar a noticia, cortar partes, etc. Uma
noticia é freqlilentemente reescrita, condensada, traduzida, enfim, submetida a critérios de
edicao;

c) Objeto — acontecimentos ou fatos do mundo (implica num tipo de discurso mais referencial).
Uma noticia pretende-se afirmar como verdadeira;

d) O processo de escrita de uma noticia €, na grande maioria das vezes, extremamente rapido,
dado que os jornais tm uma periodicidade diaria e buscam dar “noticias quentes” antes dos

® Metéafora proposta por Marcondes Filho (1989).
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concorrentes ou de forma mais completa do que esses.

e) Objetivo (declarado pelos jornais) — informar os leitores, interessando-os pela matéria e
fazendo-se entender por eles, o mais neutramente possivel e com a maior fidedignidade possivel
(compromisso ético- jornalistico);

f) Suporte material da noticia — jornal — periddico diario perecivel, de duracao fugaz;

g) Sensacionalismo x imparcialidade: sensacionalismo — coleta de informac&o a qualquer preco
e de qualquer maneira, muitas vezes, sem nenhum critério de apuracéo e organizagdo dos fatos;
imparcialidade — a busca do desenvolvimento de métodos de pesquisa para apuracdo e
tratamento da informacgdo. Pode-se pensar que a distingdo acima implica em dois tipos basicos
de imprensa;

h) Imparcialidade: aspectos éticos e ideoldgicos envolvidos na selecdo, coleta e divulgacdo de
informacgé&o. Por mais que se tenha uma intencdo de se ser imparcial, uma imparcialidade total &
impossivel, pois o redator tem que escolher como vai contar o fato, 0 que implica numa dada
selecdo lexical, numa escolha do que se estabelece como topico, etc.

i) Noticia - “matéria-prima” do jornal. Por mais que os jornais tenham diversificado suas sessdes
e tenham incorporado e desenvolvido diferentes géneros, a noticia ainda continua sendo a
“matéria prima” dos jornais. Grande parte dos leitores/consumidores de jornais compra esse
periddico por causa das noticias. Dessa forma, por essa Optica, a noticia pode ser considerada
um bem de consumo;

i) A existéncia de diferentes tipos de jornal € determinada, dentre outros fatores, pelo publico alvo
que se pretende atingir, o que implica em diferentes tratamentos amatéria jornalistica. E muito
comum uma mesma empresa jornalistica possuir mais de um tipo de jornal, buscando com isso
atingir a diferentes publicos.

[l — CONTEUDO TEMATICO DA NOTICIA:

Do ponto de vista do conteldo ematico, a noticia pode ser vista como o relato de transformacdes,
deslocamentos ou enunciagbes observaveis no mundo e consideradas de interesse para o publico.
Assim, as proposi¢cdes essenciais da noticia ddo conta de transformagdes (da ordem do fazer),
deslocamentos (da ordem do ir) ou enunciagdes (da ordem do dizer). O universo da noticia € as
aparéncias e ndo o conhecimento essencial ou tedrico (objeto das ciéncias e afins), a ndo ser que
se necessite aplicar esses conhecimentos para explicar ou contextualizar fatos.

Vejamos a caracteriza¢do do conteldo tematico da noticia, a partir da definicdo do Manual de
redagdo da Folha de Sdo Paulo:

“Importancia da noticia — critérios elementares para definir a importancia de uma noticia:

a) ineditismo (a noticia inédita € mais importante do que a ja publicada);

b) improbabilidade (a noticia menos provavel € mais importante do que a esperada);

C) interesse (quanto mais pessoas possam ter sua vida afetada pela noticia, mais importante ela
€);

d) apelo (quanto maior a curiosidade que a noticia possa despertar, mais importante ela é);
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e) empatia (quanto mais pessoas puderem se identificar com o personagem e a situacdo da
noticia, mais importante ela é).

(Retirado do Novo Manual da Redagdo - Folha de S. Paulo (1992))

Il — CONSTRUGCAO COMPOSICIONAL E ESTILO:

a) Estruturacdo geral: na grande maioria das vezes, os eventos sdo ordenados ndo por sua
seqgléncia temporal, mas pelo interesse ou importancia decrescente na perspectiva de quem
conta e, sobretudo, na suposta perspectiva de quem ouve. O que implica uma selecéo prévia de
eventos, a determinacéo dos mais importantes em fungdo do evento principal e uma sele¢do de
ordenacdo de eventos — exercicio de organizar eventos. Inicia-se por um LEAD - primeiro
paragrafo da noticia -, que devera informar quem, fez o que, a quem, quando, onde, como, por
gue e para qué (no corpo da noticia também podem aparecer outros leads). A estruturacéo geral
visa, entre outras coisas, “mastigar” para o leitor a informacao, tentando tornar a noticia mais
compreensivel e mais facil e rpida de ser lida. Esta formatacéo geral se deve aintencéo Ultima
de “capturar” o leitor;

b) Existéncia de enunciados mais referenciais e inexisténcia de enunciados opinativos;

¢) Privilégio do modo indicativo;

d) Uso da terceira pessoa;

e) Marcas de impessoalidade (pronome obliquo — se; uso de passivas sintética e analitica, etc.);

f) Evita-se o0 uso de adjetivos testemunhais e subjetivos (alto, chocante, bela, préspero, etc.) nas
noticias. A idéia é fornecer dados para que o leitor faga sua propria avaliagéo;

g) H& uma grande presenca de palavras que indicam precisdo como numeros, numerais (placa
de carro, a hora exata, o nimero de desabrigados, etc.). Dessa forma, as aferigcbes subjetivas
séo evitadas e, no lugar disso, séo fornecidos dados objetivos como nlimeros das mais variadas
ordens.

h) Verbo principal do lead aparece quase sempre nos tempos perfectivos (perfeito - se a noticia
€ de fato acontecido - ou futuro do presente - se a noticia anuncia fato previsto), o que d& mais
especificidade ao fato, que € apresentado como concluido ou muito provavel de acontecer. A
busca de exatiddo na noticia fragmenta os acontecimentos duradouros, apresentando-os, muitas
vezes, como etapas concluidas;

i) Adequacéo e escolha lexical: além dos Iéxicos de precisao, existem outras escolhas lexicais
gue sao devidas ndo s6 ao género em si, mas também a questbes ideoldgicas e ao veiculo em
gue o texto sera impresso — tipo do jornal. Por exemplo, existe uma sinonimia entre os termos
corpo/defunto/presunto/ cadaver. Num jornal tipo a — dirigido a uma certa elite econbmica e
cultural -, dificilmente encontra-se o termo “presunto”, jA num jornal de tipo ¢ — dirigido a classes
populares - , esse termo pode aparecer. Assim também escolher entre usar “grande fazendeiro”
ou “latifundiario” tem implicac@es ideoldgicas.
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j) Usa-se, na maioria das vezes, o tempo presente nas manchetes ou titulos da matéria, oque
causa um efeito de aproximacao do leitor com o fato.

[) Em geral, a linguagem utilizada tenta conciliar registros (combinac¢es ou expressdes possiveis
no registro coloquial e aceitas no formal). Isso porque se busca uma comunicacgdo eficiente e,
ao mesmo tempo, de aceitagdo social. Jornais do tipo ¢, como ja comentado, utilizam uma
linguagem mais popular.

Os itens a, j e | possuem uma rela¢do mais direta com a consideracdo de um determinado leitor,
enquanto que os itens b, ¢, d, e, f, g e h relacionam-se mais com o fato de que uma noticia
pretende-se verdadeira. Esses Ultimos elementos acabam por produzir um efeito de realidade.
N&o basta uma noticia ser verdadeira, € preciso que ela pareca verdadeira.

Tais descricdes teriam a funcéo de promover a apropriagcao dos géneros por
parte do proprio professor e de ja sinalizar as principais caracteristicas do género
gue serdo tematizadas no trabalho escolar. Cabe dizer que, em qualquer caso,
mesmo tendo-se em vista diferentes objetivos e diferentes niveis de
aprofundamento, em nome de um trabalho coerente com as dimensfes encerradas
na consideracdo do objeto em questdo — 0s géneros —, estamos propondo que
toda descrigéo feita e todo o recorte didatico posterior deve levar em conta todos
os itens do percurso metodoldgico anteriormente considerado. Caso isso nao seja,
de alguma forma, assegurado, corre-se 0 risco de que se tenha um trabalho
pratico ndo condizente com a perspectiva tedrica assumida, o que poderia levar a
uma pratica centrada em aspectos estruturais e formais, a exemplo do que ja

ocorre em muitas escolas.

Além desse parametro geral, a selecdo de conteudos deve levar em conta a
esfera escolar e o desdobramento que ocorre quando um género — instrumento de
comunicacédo — é tomado como objeto de ensino, algo ja comentado no Capitulo 3.
Assim, a definicdo do que recortar em situacdes de ensino depende de uma série
de outras escolhas e definicbes pedagdgicas ja mencionadas — objetivos,

capacidades que se pretende construir/desenvolver etc.

Precisando um pouco mais essa escolha, poderiamos até mesmo afirmar

gue, em alguns casos, ndo interessa a escola “reproduzir” 0 que acontece em
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outras esferas sociais, tendo em vista questdes ligadas a valores e atitudes. Dolz et
al. (1998), ao relatarem uma sequéncia didatica em torno do género debate
publico, comentam que, muitas vezes, os debates encerram trocas de insultos,
acusacodes, uma recusa em ouvir ou em dar a palavra ao outro etc. Uma coleta de
corpus de debates politicos (a exemplo do que acontece em épocas de elei¢des),
levaria a uma descricdo desses elementos. Ora, se por um lado, isso deve ser
explicitado para os alunos, até mesmo para que eles possam desenvolver uma
criticidade em relagdo a isso, por outro lado, ndo interessaria a uma escola com
ideais democraticos e comprometida com a cidadania ensinar aos alunos tais
procedimentos. Ao contrario, uma escola como essa deveria se ocupar de ensinar

procedimentos de escuta, de respeito & diferentes posi¢des etc.

Nesse caso, portanto, a escola do tipo considerado ndo deveria visar, do
ponto de vista da producdo de textos, um desempenho semelhante ao que
acontece quando do uso desse género na sua esfera de origem. Todos os recortes

do objeto devem estar vinculados aos objetivos pedagogicos.

Uma ultima consideracéo a proposito da elaboracdo de descri¢cdes e analise
de género parece-nos pertinente e necesséria. Tal consideracdo diz respeito a
guem deveria, em Ultima instancia, responsabilizar-se por tais descricdes e
andlises, tendo em vista todo o processo de transposi¢cdo didatica inerente ao

trabalho escolar.

Essas descricbes e andlises supfem um certo conhecimento do
funcionamento linguistico e discursivo que, muitas vezes, 0s professores —
sobretudo os de ensino fundamental (mais ainda, os de primeiro e segundo ciclos) —
nao possuem. Ha alguns anos atras, julgdvamos que a melhor forma de proceder
ao trabalho de formacg&o de professores seria orienta-los e instrumentaliza-los para

gue pudessem realizar essas analises e descrigbes. Tendo isso em vista, frente a
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alguns grupos de professores, num primeiro momento, intentamos um trabalho em
conjunto, no qual fomos estudando a socio-historia do género, reunindo corpora,
descrevendo-os, definindo conteidos e metolodologia para seu enfoque escolar,
elaborando as atividades, trabalhando-as com os alunos, avaliando-as e
replanejando, segundo os dados resultantes dessas avaliagdes. A proposta dessa
metodologia de trabalho deveu-se a nossa crenga de que esse seria um percurso
mais proveitoso e politicamente engajado, pois dessa forma investir-se-ia na
formacg&o do professor, contribuindo para sua autonomia. Entretanto, esse caminho
mostrou-se um tanto quanto longo, dado que, em média, numa escola,
conseguiamos, ao longo de um ano, elaborar uma ou duas sequéncias didaticas e,
pior que isso, ndo garantiamos a autonomia necesséria para que os professores
pudessem elaborar por si mesmos outras sequéncias didaticas, dados os inUmeros

conhecimentos e capacidades envolvidas nessa tarefa.

Na verdade, a tarefa de elaborar programas de ensino e materiais didaticos,
tendo em vista o grupo classe e cada aluno em particular, ja € uma tarefa um tanto
guanto complexa e longa, que supde inimeros conhecimentos e capacidades®,
razdo pela qual hoje consideramos que, pelo menos até que o professor possa de
fato se apropriar dessa perspectiva de trabalho, o melhor seria que essas
descricOes e andlises ficassem por conta de pesquisadores ligados & areas de

LingUistica e Lingtiistica Aplicada’.

® Prova disso, pode ser encontrada em Rojo (2001) ,que relata uma experiéncia de formacéo de

professores que foi muito bem sucedida no que diz respeito adescricdo e analise de género, mas

que foi, de inicio, mal sucedida no que diz respeito asua transposicao didatica. Segu ndo a autora,
a partir de referenciais tedricos e de diversas modelizagcdes apresentadas em a¢bes de formacao,
os professores (de 1° a 4° ciclos), mesmo tendo levado um tempo consideravel, conseguiram
realizar uma descricdo e andlise do género artigo de opinido bastante adequadas aos
pressupostos tedricos considerados que eram, basicamente, os mesmos adotados pelo presente

trabalho. Mas, quando foram elaborar as programacdes, num primeiro momento, os professores

nao se serviram da descri¢ao realizada e as elaboraram tal e qual ja estavam acostumados a fazer,
a partir de uma tradicdo cristalizada no ensino de producdo de textos, centrada quase que
exclusivamente na alimentacéo temética.

' Cf. Barbosa (2000).



CAP. 4-Do curriculo paraasalade aula: Descrigdo, andlise de género e elaboragdo de programagdes e materiais didéticos 191

Além disso, o fato da descricdo de géneros ser realizada por terceiros nao
necessariamente impede um trabalho de formacdo de professores com vistas a
autonomia mas, ao contrario, tal procedimento auxiliaria nesse projeto de formacao,
pois propiciaria mais tempo para que o0s professores pudessem elaborar ou
complementar materiais didaticos e adequé-los arealidade da escola e da sala de

aula de cada um.

Assim, uma das ac¢fes que as varias instancias governamentais deveriam
viabilizar, enquanto contribui¢cdo decisiva para esse nivel de transposi¢éo didatica —
dos referencias curriculares aelaboragdo de programacodes/projetos de trabalho —,

seria o financiamento de pesquisas de descricdo e andlise de géneros.

Enfim, reafirmando a importdncia e o papel da descricdo e andlise de
géneros para a elaboracao de programas de ensino e, a0 mesmo tempo, buscando

contextualizi-la perante os objetivos de ensino, poderiamos dizer que:

“Em suma, o que se pretende com isso [a constru¢do de modelos didaticos] é a
apresentagdo concreta de dimensfes constitutivas de um determinado género, que
sejam consideradas como possiveis e necessarias de serem trabalhadas em aula,
obtendo-se, assim, uma base mais sélida para a elaboracédo de seqiiéncias didaticas
diversas, adaptadas a cada sistema didatico e, sobretudo, as necessidades
especificas dos alunos desses sistemas.” (Machado, 2000, p. 8)

4.2 Modelizacéo didatica e capacidades lingiistico-discursivas

Como ja afirmado anteriormente, um programa curricular e sua progressao
devem visar ndo sO a apropriacdo de certos géneros, mas também a apropriacao
de certos procedimentos e a construcdo e/ou o desenvolvimento de certas
capacidades. Tais procedimentos e capacidades permitiriam que alguém, diante de

um texto pertencente a um género desconhecido, seja da perspectiva da producéo
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ou da compreensdo, pudesse se indagar a respeito do contexto de producdo
daquele texto, o que certamente contribuiria para um desempenho mais adequado.
Como j& dito também, a apropriacdo de tais procedimentos e capacidades nao
depende s6 de certos contetudos a serem ensinados, mas também do modo como

se trabalha com esses conteudos.

Trata-se entdo, do ponto de vista metodoldgico, de tentar garantir uma certa
situagcdo de simetria entre a forma como se trabalha com o aluno e a forma como
se espera gque ele aja diante dos textos que tenha que produzir ou compreender,
dependendo do objetivo que se coloque para ele. Assim, um trabalho com um
determinado género deve visar uma reflexdo sobre a esfera de atividade pela qual
circula o género, sobre suas condi¢cdes gerais de producdo, sobre o contetdo
tematico, a constru¢cdo composicional e o estilo ndo s6 porque isso garantiria a
apropriacdo deste género especifico, mas porque se espera que o0 aluno possa se
interrogar a respeito desses elementos na hora em que estiver diante de uma
determinada situacdo de comunicacéo (leitura/compreensdo ou producdo), que

requeira a adogéo de outros géneros que ele ainda nao domine.

Isso implica, portanto, em planejar situacdes que propiciem uma efetiva
reflexao sobre esses elementos e nao somente situacdes de transmissao, enquanto
conhecimentos prontos. Dito de outra forma, a possibilidade de tal simetria ndo
pode ser atingida por uma metodologia de ensino de cunho mais transmissivo, mas
supbe um outro tipo de perspectiva metodoldgica, como por exemplo, a de base
construtivista — que prevé um caminho mais indutivo, no qual h4 mais manipulagdo
do que exposicao, mais construgdo do que transmisséo e no qual hi a preocupacéo

com a criacao de ZPDs.

Uma das formas de se implementar esse tipo de metodologia € organizar

sequUéncias didaticas de trabalhos a partir de modeliza¢des didaticas.
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Por sequiéncia didatica costuma-se entender “ um conjunto de atividades
ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizacdo de certos objetivos
educacionais, que tém um principio e um fim conhecidos tanto pelos professores
como pelos alunos” (Zabala, 1998, p. 18). No nosso caso especifico, trata-se de
atividades de producdo, compreensdo de textos e analise linglistica que visam

recortar caracteristicas de um género, com vistas a sua mestria.

Por modelizacdo didatica estamos entendendo o processo de cruzamento
entre as propriedades do objeto que serdo focadas e a definicdo das capacidades
— tanto as ja supostas como construidas, quanto aquelas que serdo visadas. Tal

cruzamento se estabeleceria como orientador das praticas pedagdgicas.® .

Comentaremos mais as caracteristicas das sequéncias didaticas no proximo
item, quando estabeleceremos um contraste entre essa forma de organizacao de
conteldo e a forma eleita pelos livros didaticos. Por hora, tomemos alguns
exemplos dessa forma de trabalho, para que possamos concluir as observacdes
mais especificas sobre questbes de cunho metodoldgico, relativas ao que
selecionar em termos de contetdo e de como trabalhar colocando esses elementos
em relacdo.. Trata-se de algumas atividades retiradas de uma sequéncia didéatica
que visa trabalhar com carta de solicitacdo. Tal sequéncia didatica foi elaborada
por pesquisadores ligados a Universidade de Genebra e foi de senvolvida junto a
rede publica desse cantdo, durante dez dias, em uma classe que seria

correspondente anossa 5% série:

“Proposta: A atividade consistiu na proposi¢cdo de um jogo de papéis, no qual um aluno do
grupo era o prefeito e os outros trés eram secretarios (do transporte, da saude, da
educacao). Simulou-se uma situacdo em que havia disponivel $1.000.000,00 de francos e
0s secretarios deveriam discutir e, a seguir, convencer por carta o prefeito de que o
dinheiro seria melhor empregado em suas respectivas secretarias.

8 Ver, a esse respeito, Dolz & Scneuwly (1998).
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Producdo inicial de um aluno:

Senhor Prefeito se o senhor construisse uma estrada gue iria até a
estrada que leva a Cosare. N6s poderemos fazer tudo o que gueremaos.
Nés poderemos ir ao hospital de Cosare, nés poderemos fazer vir os
remédios de Cosare e, mesmo ir jogar futebol la.

Obrigado.

Sébastien

Obs.: Apé6s esta primeira producdo, houve uma seqiiéncia de ensino sistematico, durante a
qual foram analisados modelos de cartas argumentativa e feitos exercicios e discussoes.

Genebra, 8 de fevereiro de 1994.

Bom dia, senhor prefeito,

Como o senhor sabe, recebemos um total de 1.000.000Frs.

Enquanto conselheiro dos transportes, penso que construir uma estrada
seria a melhor idéia.

Primeiramente as pessoas doentes ndo morreriam mais na estrada
porgue iriam ao hospital de Zeblos muito mais rapido.

Em segundo lugar as criancas poderiam ir & escola de Zeblos.

Finalmente todas as tardes as criancas poderiam ir jogar futebol la.

Reconheco que construir o hospital seria uma boa idéia, mas as
criancas nao poderiam jogar futebol ou ir a escola.

Enguanto que com essa estrada poderiamos fazer tudo e com o
dinheiro que sobraria poderiamos comprar carros para viajar de uma
cidade a outra.

Consequentemente, penso que seria preciso construir esta estrada. Ela
seria muito mais util.

Meus comprimentos,
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Sébastien”

Embora ndo saibamos ao certo o que foi trabalhado no decorrer da
sequéncia didatica que contou com essas duas atividades de producdo podemos,
com base nas diferentes producdes do mesmo aluno expostas, inferir que
certamente trabalhou-se com organizadores textuais, com hierarquizacdo de
argumentos, com formulas fixas de carta, com 0 movimento de negociacdo e com
paragrafacdo. A sequéncia didatica em questdo possibilitou, pelo menos a esse
aluno, um certo nivel de apropriacdo do género. Por mais que sua producdo ainda
seja um pouco estereotipada, dado o numero e tipo de organizadores textuais
utilizados (dificilmente alguém escreveria dessa forma em situacdes ndo escolares)
e embora 0s argumentos usados ndo tenham grande forca de convencimento, esse
aluno provavelmente conseguira uma performance minimamente satisfatoria em
situacbes comunicativas semelhantes a esta. A producdo desse aluno parece
indicar que os organizadores textuais foram mais trabalhados do que a alimentacao
tematica, que poderia, neste caso, propiciar argumentos mais convincentes. A
guebra dessa estereotipia e a analise da forca dos argumentos utilizados podem
ser, inclusive, algo a ser visado posteriormente, como uma complexidade posta

para uma nova abordagem desse género ou de um género préximo a esse.

A proposta de duas producdes de texto, separadas por atividades que
recortam as propriedades do género em questdo, pode ser tomada como mais
uma decorréncia do principio de progressao em espiral, desta vez num nivel local.
Ao invés de um caminho que vai do simples para o complexo, que coloca a
producéo de textos apenas no final do trabalho, € proposto um caminho que vai do
complexo (uma producéo de texto), para o simples (discretizacéo das propriedades
do objeto) e de volta para o complexo (uma nova producdo)’. Também aqui,

poderiamos ver uma certa orientacdo metodoldgica ja comentada: parte-se de

° Cf., a esse respeito, Pasquier & Dolz (1996).
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uma situacao de uso da linguagem, que estabelece alguns problemas que requerem
para sua solucdo algumas andlises que, por sua vez, deverdo ser
integradas/incorporadas a uma nova situagéo de uso (uso reflexéo uso).
A primeira producéo serve também como um diagndstico que visa checar o que os
alunos ja sabem acerca do género que sera trabalhado, no caso especifico, o que
ja foi apropriado do género e incorporado na producdo de texto. Tal diagndstico

devera servir de base para a proposi¢éo de atividades ulteriores.

Uma ultima observacdo acerca da sequéncia didatica exposta nos parece
importante. Grande parte da possibilidade do aluno se apropriar de caracteristicas
do género em questdo, parece-nos se dever ao fato de que, desde o inicio, o
aluno é colocado diante de uma situacdo de producdo. A proposta fornece uma
base de orientacdo a partir da qual ele pode guiar toda a sua producdo. Ele é
posto no lugar de um secretario, que deve escrever ao prefeito, solicitando algo
gue ele sabe de antemdo que “outros secretarios” também solicitardo. Diante
dessa situacao, faz sentido argumentar, organizar os argumentos com uma certa
clareza, hierarquiza-los, utilizar o movimento de negociacdo etc. E como se a
proposta explicitasse o movimento dialégico, sempre presente em textos
argumentativos (na verdade, em todos os textos), que, por vezes, € dificil de ser
percebido, o que sem duvida influencia os processos de producdo e compreensao
de textos. Tal explicitacdo seria um dos procedimentos didaticos que possibilitaria o

desenvolvimento de capacidades e a apropriagdo das formas genéricas.

Tomemos outros exemplos de atividades na tentativa de discriminar formas
de concretizar uma metodologia de cunho reflexivo, que pode estar na origem do
desenvolvimento de certas capacidades. Aproveitaremos também esses exemplos
para apontar que propriedades do género estariam sendo trabalhadas em cada

caso.
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“Atividade 1: Organizacéo geral de uma noticia®™

Leia a seqliéncia de eventos que se segue. Todos deverdo escrever textos sobre
esse evento. Um grupo da sua classe vai escrever como seria uma conversa telefénica
entre duas pessoas conhecidas sobre esses acontecimentos (uma das pessoas, viveu 0s
acontecimentos relatados). Outro grupo vai escrever um depoimento. Um terceiro grupo vai
escrever uma crbnica. Outro grupo vai escrever sobre esses dados como se fosse uma
noticia que seria publicada num jornal tipo Folha de S. Paulo e, finalmente, um outro grupo
vai escrever sobre esses dados como se fosse uma noticia que seria publicada num jornal
tipo Noticias Populares.

Dependendo do texto que vocé vai escrever, vocé pode inventar outros fatos ou
acrescentar informagdes se julgar necessario. Vocé ndo é obrigado a usar todos os fatos
abaixo. Escolha apenas aqueles que julgar necessarios para texto o que vocés vao
escrever.

abre os olhos;
consulta o reldgio de cabeceira;
levanta-se;
vai ao banheiro;
escova os dentes;
lava o rosto;
ouve a campainha da porta;
enxuga-se as pressas;
sai do banheiro;
. caminha até a porta;
. destranca a fechadura;
. abre a porta;
. V& um homem caido na soleira;
. corre o olhar em torno;
. constata que nao ha ninguém mais no corredor;
. abaixa-se;
. toca 0 homem com os dedos;
. sente que o corpo esta frio e rigido;
. percebe que é um cadaver;
20. corre para o telefone;
21. disca o nimero da central de policia.
(Seqiiéncia de eventos retirada de Lage, Nilson (1993) Estrutura da Noticia. Ed. Atica, Sio Paulo.)

©CoNok~wdNE
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Todos os grupos deverdo ler suas producfes para o restante da classe que devera
comenta-las.” **

1% Todas as atividades que serdo apresentadas constam em Barbosa (no prelo). A ordem das
atividades foi alterada.

' H4 uma orientacédo para o professor, sugerindo que mais de um grupo de alunos se encarregue de
cada género.
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Vemos que a intencdo maior da atividade é promover uma comparacao entre
diferentes géneros. Uma mesma seqiiéncia de eventos certamente sera organizada
de forma diferente em cada um dos textos produzidos. Do ponto de vista da
progressao tematica, numa noticia, o encontro do cadaver devera figurar logo no
inicio; ja numa croénica literaria, ele pode aparecer no final, sendo precedido de
descricbes e de certas circunstancias que encaminhariam para um climax. Os
detalhes presentes numa conversa telefénica certamente serdo diferentes dos
detalhes que constardo do depoimento. Do ponto de vista do estilo, a selecdo
lexical também devera ser diferente nesses dois textos, como também na noticia
da Folha de Sdo Paulo e do Noticias Populares. Ora, essas e outras tantas
diferencas séo, é claro, decorrentes do fato de que teriamos diferentes condi¢cdes
de producédo — diferentes objetivos, diferentes interlocutores etc. Enfim, trata-se de
diferentes géneros, em diferentes esferas. Tais condicbes de producao
determinariam diferencas quanto aconstru¢do composicional, ao contetdo tema tico

e ao estilo.

Estas seriam algumas das tematizacbes que um professor poderia propor no
fechamento da atividade, que muito provavelmente levariam a uma reflexao sobre
tais caracteristicas desses géneros e esferas. Nesse caso teriamos, entdo, o
estabelecimento de procedimentos de comparacao como detonador de movimentos
reflexivos. No presente caso, teriamos ndao sé a comparacao entre diferentes, mas
também a comparacédo entre semelhantes, na medida em que mais de um grupo
escreveria textos pertencentes aos mesmos Qgéneros. Através dessas
comparacdes, poder-se-ia abstrair tracos comuns e estabelecer diferenciacées.
Dessa forma, o procedimento de comparar pode ajudar no desenvolvimento da
capacidade de abstrair e de generalizar, requeridas para o dominio de alguns

géneros.
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Passemos a uma outra atividade na qual o procedimento de comparagéo
também esta presente. Mas, nesta, o que estd em questdo sdo os efeitos que

determinadas escolhas provocam:

“Atividade 2 — Neutralidade suspeita

1. Agora, vocé vai ter sua segunda experiéncia como repdrter. Vocé vai escrever uma
noticia sobre os fatos abaixo, juntamente com um amigo seu:

a) aconteceu um atropelamento na esquina da sua escola, ontem, & 15:40 h;

b) um carro atropelou trés alunas - Maria Cristina da Silva, Terezinha de Jesus e Cleide Aparecida
Neves;

¢) Cleide e Terezinha tiveram ferimentos leves e Maria Cristina quebrou as duas pernas;

d) segundo testemunhas, o carro vinha em alta velocidade;

e) segundo testemunhas, o motorista do carro - o vendedor Mauro Teles - estava falando ao telefone
celular no momento do acidente;

f) segundo testemunhas, as meninas estavam conversando distraidas na hora do acidente;

g) segundo testemunhas, as meninas estavam atravessando a rua fora da faixa de pedestres.

Atencao!!! Metade da sua classe vai escrever a noticia, fazendo parecer que o
culpado pelo acidente é o motorista do carro, sem dizer abertamente que este é culpado. A
outra metade da sua classe vai escrever a noticia, dando a parecer que as culpadas pelo
acidente foram as trés alunas, sem dizer abertamente que a culpa foi delas. Seu/sua
professor(a) vai determinar quais alunos deverdo escrever quais noticias. Atencdo,
novamente!!! Vocé nao precisa colocar na sua noticia todos os fatos listados acima.
Coloque apenas os fatos que vocé considerar favoraveis a seu ponto de vista.

Agora, seu/sua professor(a) vai pedir para que algumas duplas leiam as noticias
escritas e vocés vao conversar um pouco sobre as diferentes noticias.

Entéo, vale tudo? Cada um da a noticia que quer, colocando o que quiser?

N&o é bem assim. Isto que vocés acabaram de fazer acima, omitir dados de um
certo fato, tendenciosamente, é algo que um jornalista sério e ético nunca deve fazer. Um
jornalista precisa apurar 0 maximo de coisas possiveis a respeito de um fato e ndo deve
nunca omitir informag6es de maneira tendenciosa. Vejam o que diz o Manual da Folha de
Sao Paulo (que diz as regras que os jornalistas que la trabalham devem seguir):

NOTICIA: "puro registro dos fatos, sem opinido. A exatiddo é o elemento-chave da noticia,
mas varios fatos descritos com exatiddo podem ser justapostos de maneira tendenciosa.
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Suprimir ou inserir uma informacao no texto pode alterar o significado da noticia.. Nao use
desses expedientes." (Novo Manual da Redacéo - Folha de S&o Paulo)

Acontece que, infelizmente, nem todos os jornalistas agem dessa forma. N&o
porque necessariamente omitam ou acrescentem coisas mas porque, muitas vezes, na
ansia de dar a noticia, ndo checam todos os dados, ndo investigam direito, ndo buscam
saber as causas etc. Outras vezes, ndo ha exatamente a omissdo de nenhum fato, mas a
forma como relatam os fatos acaba sendo tendenciosa, ou porque o proprio jornalista
acaba deixando seu modo de ver interferir no relato ou porque as chefias dos jornais, das
revistas das emissoras de radio e de TV ou 0s donos das empresas jornalisticas obrigam a
veiculacdo dos fatos de acordo com a visdo que possuem destes e da realidade.

O jornalista Clévis Rossi, no seu livro O que é Jornalismo?, ilustra bem como a
visdo de uma emissora interfere tendenciosamente no relato de fatos, comentando uma
noticia dada pela Rede Globo ao final de seis meses do governo Collor. A noticia
divulgada pela Globo relatava o resultado de uma pesquisa feita pelo Ibope a respeito de
como o povo brasileiro avaliava o governo Collor. O resultado da pesquisa do Ibope era o
seguinte:

8 % achavam o governo 6timo
27% achavam o governo bom
44% achavam o governo regular
8% achavam o governo ruim

11% achavam o governo péssimo
2% néo responderam

A informacéo dada pela Rede Globo foi a seguinte: 79% dos entrevistados aprovam
0 governo Collor, 19% néo aprovam e 2% né&o responderam.

O que a Globo fez foi somar 6timo, bom e regular e dizer que isso era igual a
aprovar. Ora, regular ndo significa aprovacdo nem desaprovacgéo. Imagine um outro canal
de TV, que fosse oposicdo ao governo e utilizasse 0 mesmo recurso utilizado pela Globo.
Que tipo de informacao contraria ao governo Collor este outro canal poderia dar, baseado
nos mesmos dados do Ibope?

Vejamos mais alguns exemplos que ilustram que uma neutralidade absoluta no
relato dos fatos é algo impossivel de ser praticado.

2. Leiam os titulos de noticias abaixo, que foram retirados de jornais. Considerem os fatos
relacionados as noticias e procurem localizar, em cada caso, 0 que se pede:
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A) FATOS: Em janeiro de 1998, um prédio desabou na Barra da Tijuca, Rio de Janeiro, por
problemas de constru¢do, causando até a morte de algumas pessoas. A justica obrigou a
construtora do prédio, de propriedade de Sérgio Naya - que, na época, era um deputado federal -,
a indenizar as vitimas e a fornecer uma moradia proviséria para elas. Muitas dessas familias
passaram, entdo, a morar em hotéis, até que pudessem ter suas casas de volta. Em abril de
1998, varias familias vitimas do desabamento que estavam instaladas provisoriamente tiveram
gue sair destes hotéis, pois haveria um congresso na cidade e pessoas que viriam de outras
cidades j& haviam feito reservas, antes dos ex-moradores do Edificio Palace se instalarem
nesses hotéis.

Qual dos titulos abaixo enfatiza mais a humilhacdo a que as familias moradoras do
Palace foram submetidas?

() "FAMILIAS DO PALACE 1 TEM DE SAIR DE HOTEIS"
(Folhade S. Paulo, 17/04/98)

( ) "MORADORES DO PALACE DEIXAM HOTEIS"
(O Estado de S. Paulo, 18/04/98)

( ) "PALACE 1: MORADORES QUE ESTAVAM EM APART-HOTEL SAO DESPEJADOS"
(Jornal daTarde, 18/04/97)

B) FATOS: Um avido, que deveria pousar no aeroporto de Vitdria, pousa no aeroporto de
Guarapari, cidade distante cerca de 54 Km de Vitoria.

Leiam os titulos de duas noticias sobre o mesmo fato, citado acima, e diga qual a
diferenca entre eles?

AVIAO DA TAM POUSA EM PISTA ERRADA E ASSUSTA PASSAGEIROS NO ES (Folha de
S50 Pawlo, 10/07/98)

PILOTO ERRA E POUSA AVIAO EM AEROPORTO DE OUTRA CIDADE (O Estado de S50 Paulo,
10/07/98)

C) FATOS: No dia 17/04/98, aconteceram varias manifestagcbes do Movimento Sem Terra (MST)
nas ruas de S&o Paulo e do Pais.

Qual dos titulos e chamadas abaixo passa uma visdo menos negativa do Movimento Sem
Terra (MST):

() "No geral, ato é pacifico

MST REALIZA PROTESTOS EM 20 ESTADOS"
(Folha de S50 Paullo, 18/04/98)
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( ) "MILITANTES TOMAM AS RUAS DAS CAPITAIS DO PAIS

Dia Internacional da Reforma Agréria foi marcado por manifestacées”
(O Estado de S. Paulo, 18/04/98)

() "MST E POLICIA ENTRAM EM CHOQUE
Conflito ocorreu em Sao Paulo durante manifestacdo para lembrar massacre em Eldorado
dos Carajas" (Jorna Da Tarde, 18/04/98)

Quando alguém vai contar algo, tem que escolher uma série de coisas: as palavras
gue vai usar, a ordem destas palavras, os dados que vai usar, etc. Ao fazer isso, muitas
vezes, acaba-se privilegiando um dos lados envolvidos na questdao. Um Ultimo exemplo:

3) A partir dos dados das pesquisas eleitorais abaixo, vocé, juntamente com um colega, vai
ter que inventar uma manchete que, faremos de conta, devera ser publicada num jornal de
amanha. Esta pesquisa traz dados sobre as inten¢fes de voto dos moradores de Séo Paulo
para o primeiro turno das elei¢cdes para o governo de Sao Paulo, em 1998.

Os dados séo os seguintes:

Uma pesquisa, realizada pelo Datafolha - Instituto de Pesquisa ligado ao grupo Folha de
S&do Paulo - entre os dias 27 e 28/08/98, dava a seguinte porcentagem de intencéo de
votos para o governo do Estado de S. Paulo:

FRANCISCO ROSSI 27%
PAULO MALUF 27%
MARIO COVAS 14%
MARTA SUPLICY 12%

Uma outra pesquisa, realizada entre 01 e 02/09/98, dava seguinte porcentagem de
intencéo de votos para o governo do Estado:

FRANCISCO ROSSI 25%
PAULO MALUF 25%
MARIO COVAS 17%
MARTA SUPLICY 14%

A tabela abaixo resume os dados:

PESQUISA de 27 e 28/08 PESQUISA de 01 e 02/09
ROSSI 27% 25%
MALUF 27% 25%
COVAS 14% 17%
MARTA 12% 14%

a) A partir desses dados, pensem e escrevam uma manchete que seja mais favoravel ao
candidato Rossi.
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b) A partir desses mesmos dados, pensem e escrevam uma manchete que seja mais
favoravel ao candidato Maluf.

c) A partir desses mesmos dados, pensem e escrevam uma manchete que seja mais
favoravel ao candidato Covas.

d) Como vemos, embora o fato seja 0 mesmo, podemos conta-lo de diferentes formas.
Baseado nas diferentes manchetes que vocés acabaram de inventar, vocés diriam que é
possivel contar um fato politico como esse de uma maneira totalmente neutra? Justifique.”

A atividade tematiza certas escolhas (lexicais, de foco, de construcdo, do
gue incluir etc.) que determinam diferentes efeitos de sentido. Aqui a comparacao,
na maioria dos casos estabelecida num nivel paradigmatico, possibilitaria a
explicitacdo de certos implicitos, de certas intengfes, 0 que ajudaria na promocao
do desenvolvimento da criticidade. Fora do dominio estrito da lingua e do
dicionario, ndo existem sinébnimos. Cada escolha origina certos efeitos. Dizer que ha
sempre diferentes intencdes e diferentes interesses em jogo é relativamente
simples, mas ndo leva ninguém a efetivamente perceber que intencdes e interesses
seriam esses e como se materializam num texto.

A questdo da materializacdo do tema no texto é algo fundamental, pois
parametriza as interpretacdes possiveis. E quase um pensamento hegemonico das
ciéncias humanas, a consideracdo de que ha diferentes sentidos possiveis de
serem construidos a partir da leitura de um texto, determinados por inimeros
fatores. Mesmo ndo sendo hegemodnica entre o0s professores de  ensino
fundamental, muitos deles também ja se apropriaram dessa maxima. A grande
questdo € como integrar tal consideragdo teorica & praticas de leitura e
compreensdo, sem ceder a um “vale tudo” improficuo. Diversos autores ja
apontaram para o fato de que, de alguma maneira, esses diferentes sentidos
precisam ser autorizados pelo texto e pelo contexto. A consideracéo do contexto de

producdo e de certas marcas linguisticas seriam exatamente esses elementos
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legitimadores. A partir deles poder-se-ia, entdo, decidir sobre as legitimidades de

interpretacao.

Cabe comentar que esses elementos linguisticos (léxico, ordem de
construcao etc.) sdo colocados em relacéo a elementos do contexto de produgéo
constituindo, assim, um movimento metodolégico top-down, coerente com o que
vinhamos apontando. Vejamos, trés exemplos de atividades que, entre outros
aspectos, visam relacionar os aspectos enunciativo-discursivos com elementos

formais:

“Atividade 3: Os tempos verbais utilizados nas manchetes

1. Imagine as seguintes manchetes publicadas num jornal:

ACIDENTE DEIXA 1 MORTO E 5 FERIDOS NA RAPOSO TAVARES

ADOLESCENTE E BALEADO AO ASSALTAR PM

RONALDINHO MARCA GOL MAS INTER DE MILAO PERDE EM CASA

2) Essas manchetes se referem a fatos ja acontecidos ou que estdo acontecendo?

3)Qual o tempo verbal que aparece nas manchetes que vocé acabou de ler?

4) Pensando que um texto sempre deve levar em conta o seu leitor, por que vocé acha que

as manchetes lidas, embora digam respeito a algo ja acontecido, trazem verbos no
presente?

Atividade 4:

1. Leia os trechos abaixo:

TRECHO 1 ( )

Soubemos que Kurt Cobain, vocalista e lider da banda Nirvana, foi encontrado
morto ontem por volta das 9h da manhd em sua casa em Seatle, Washington. Fomos
informados de que Cobain, 27, cometeu suicidio com um tiro na cabeca.
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TRECHO 2 ()

Kurt Cobain, vocalista e lider da banda Nirvana, foi encontrado morto ontem por
volta das 9h da manhd em sua casa em Seatle, Washington. Cobain, 27, cometeu
suicidio com um tiro na cabeca.

2. Qual o trecho que apresenta um relato feito em 12 pessoa?
Qual dos dois trechos conta os fatos de forma mais objetiva?

4. Um desses trechos foi retirado da Folha de S. Paulo de 09/04/1999. Releia os dois
trechos e assinale aquele que vocé considerar que foi publicado pela Folha de Séao
Paulo.

5. Levando em conta que uma noticia deve parecer sempre bastante confiavel, vocé acha
gue noticias sdo escritas em 12 pessoa ou em 32 pessoa? Justifique sua resposta.

6. Escolha qualquer noticia deste livro, releia-a e veja se sua resposta esta correta.

Atividade 5: O Uso de declaragdes

1. Muitas vezes uma noticia inclui o que alguém envolvido om o fato relatado disse.
Assim, podemos ter algo como no trecho abaixo:

(...) “Todos os dias ajudamos pessoas a encontrarem seus filhos perdidos pela favela”, diz
Henrique de Souza, produtor e faz-tudo da emissora. (...)

Esse mesmo trecho poderia ser dito da seguinte maneira:

(...) O produtor e faz-tudo da emissora, Henrique de Souza, conta que todos os dias a radio
ajuda pessoas a encontrarem seus filhos perdidos pela favela. (...)

a) Quais diferencas vocé nota entre essas duas formas de dizer?

b) O que é que marca que num determinado trecho de uma noticia ha a fala de alguém
citado nela?

c) Qual dos dois trechos da maior vivacidade ao relato?”
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As atividades focam, respectivamente, tempos verbais, responsabilidade e
ancoragem enunciativa e discurso citado/discurso reportado. A primeira oferece um
contexto de comparacao entre semelhantes — diferentes manchetes, pretendendo a
abstracdo de um tragco comum. As duas Ultimas ja propdem uma comparacao entre

diferentes possibilidades, visando a percepg¢éo dos tracgos distintivos.

Todos esses topicos sdo comumente trabalhados nas escolas, s6 que de
diferentes formas. Muitas vezes, assumem até um carater normativo, que pode ser
depreendido de falas como: ‘numa manchete o verbo deve estar no presente” ou
“tal tipo de texto deve ser escrito em 32 pessoa”’, sem que se reflita sobre o
porqué. Numa abordagem metodoldgica diferente, em todas as atividades, hd uma
tentativa de vincular a questdo tematizada com o efeito de sentido que seu uso
provoca e com a situacdo de producéo do discurso. Tal procedimento de relacionar
esses elementos permite o tratamento de questbes gramaticais em situacOes
efetivas de uso, perspectiva indicada pelos pesquisadores da area e também
presente no discurso de muitos professores — efeitos de documentos oficiais e de
acOes de formacdo continuada —, mas algo ainda muito distante da maioria das
praticas escolares. A viabilizacdo da concretizagdo de tal principio passa, dentre

outros procedimentos, pelo estabelecimento dessas relagoes.

A exploracdo desses elementos da forma como foi proposta permitiria
também a percepcéo de implicitos, de intencdes — para atividades de compreensao

— e poderia dar substrato para a materializagéo de certas intengoes.

Vejamos uma Ultima atividade que visa trabalhar com a capacidade de
sintese:

“Atividade 6: As manchetes e titulos das noticias

1. Qual vocé acha que é a funcdo de uma manchete ou de um titulo de noticia?
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2. Suponha que os fatos abaixo serdo noticiados. Levando em conta as manchetes e os
titulos de noticia que circulam nos jornais, leia as manchetes abaixo e depois responda
se vocé acha que elas seriam adequadas. Justifique sua resposta.

3. Imagine um jogo entre Sao Paulo e Palmeiras — placar 3x1 favoravel para o S&do Paulo
— e a seguinte manchete:

SAO PAULO FEZ PRIMEIRO GOL AOS 37 DO PRIMEIRO TEMPO

4. Imagine que tenha havido uma CPI que tenha apurado irregularidades na gestdo do
prefeito de sua cidade, que se chama Paulo Lopes (nome inventado). Imagine que um
jornal de grande circulagéo na sua cidade dé a noticia com a seguinte manchete:

CPI DE PAULO LOPES CONCLUI SEUS TRABALHOS

5. Agora, levando em conta os diferentes tipos de jornal que vocé ja explorou na parte 2,
vocé vai criar manchetes mais adequadas para noticias que relatem os trés fatos
citados acima, de acordo com o que é pedido:

al) Crie uma manchete para o primeiro fato, para um jornal do tipo Folha de S&o Paulo:
a2) Crie uma manchete para o primeiro fato, para um jornal do tipo Noticias Populares:
b1) Crie uma manchete para o segundo fato, para um jornal do tipo Folha de S&o. Paulo:

b2) Crie uma manchete para o segundo fato, para um jornal do tipo Noticias Populares:”

A presente atividade demanda, como ja dito, uma certa capacidade de
sintese, dado que supde um reconhecimento do que deve ser abstraido enquanto
informacao principal que devera constituir a manchete. Mas ndo se trata de uma
demanda descontextualizada, como muitas vezes acontece com certos pedidos de
resumos e sinteses. Nessa atividade, a demanda aparece relacionada a um
objetivo especifico: trata-se de decidir o que deve ser tomado como informacao
principal para figurar numa noticia, que, em fungéo do tipo de leitor suposto e da
tentativa de interessa-lo, relata o fato mais impactante em primeiro lugar. Ora, na
caso de um jogo de futebol, salvo alguma situacao especial, o que se coloca como
mais relevante, na direcdo aqui considerada, é o resultado do jogo. Se o tal
primeiro gol fosse marcado aos 30 segundos de partida ou aos quarenta e sete

minutos, isso poderia até vir a fazer parte da manchete ou do olho mas, mesmo
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assim, muito provavelmente seria acompanhado das informa¢gdes mencionadas. No
caso da CPI, o que seria mais relevante, nesse contexto, seria também saber o
seu resultado e ndo simplesmente o fato de que a mesma terminou. S6 se pode
falar de algo mais importante, tendo em vista um parédmetro dado por uma
determinada situacdo de producdo. Assim, instrucbes genéricas do tipo “faca um
resumo de um texto x” sdo improdutivas, pois ndo fornecem nenhum instrumento
para que o aluno possa realizar a tarefa em conexdo com a situagao de producao
do texto num género especifico, o que impede o desenvolvimento da capacidade de

sumarizagao.

Além da selecéo da informacéo, a atividade demanda também uma reflexdo
sobre aspectos formais da composicdo textual, relacionados ao tipo de leitor

suposto, procurando vincular marca linguistica ao contexto de producao.

Cabe destacar que as varias atividades expostas aqui buscavam explorar o
género noticia impressa. Vemos que tal exploracdo foi feita em diferentes
momentos, supondo uma metodologia que privilegia um certo regime de imerséo
para reflexdo e ndo de visitacdo, como j& comentado no Capitulo 3. Na verdade,
essas atividades fazem parte de uma sequéncia didatica que visa trabalhar com o

género noticia.

Considerando todas as atividades mencionadas, vemos que, a partir dos
procedimentos de comparar, estabelecer relacdes, levantar hipoteses e generalizar
relacdes, as atividades objetivam levantar problemas que, muitas vezes, implicam
em diferentes respostas possiveis, mediante as quais algumas capacidades podem
ser desenvolvidas. E dessa maneira que a metodologia interfere no processo de

construgéo/desenvolvimento de capacidades.
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As sequéncias didaticas foram aqui apresentadas como uma forma de
organizacao didatica privilegiada, por se caracterizarem como uma metodologia de
imersdo e de reflexdo, mas é preciso também apontar suas limitagcbes, algo que
faremos no préximo item, a partir do contraste com outro material impresso - o livro

didatico.

4. 3. Uma nota sobre materiais didaticos impressos

Por razdes historicas das mais variadas ordens, os livros didaticos
acabaram por assumir um lugar central nas praticas escolares, sobretudo, das
escolas publicas. Os compéndios de textos e gramaticas, que serviam como um
material de referéncia para o professor até a década de 60, foram paulatinamente
substituidos pelos livros didaticos, que hoje detém uma hegemonia de uso*™. Tais
livros passaram a ocupar um papel maior do que o de fornecedor de referéncias.
Em muitos casos, o livro didatico acaba por definir o curriculo — os objetivos que
devem ser atingidos, os conteudos que devem ser ensinados, a progressao
curricular (ou a sua auséncia), a metodologia de trabalho e, em alguns casos, até a

forma de avaliacdo — esvaziando o papel do professor.

Dentre as inuUmeras razfes histéricas que contribuiram para isso, alguns
autores — como Batista (2000 e 2001), Oliveira et al. (1984) —, baseados em
diversos estudos, destacam o aumento da demanda de professores, dada uma

certa democratizacdo de acesso aescola em curso durante os anos 60 e 70, que

12 Estamos nos referindo, mais uma vez, sobretudo, aescola plblica. Quanto arede particular, uma
parcela dessa - insignificante do ponto de vista estatistico, mas significativa do ponto de vista da
formacéo de opinido, dado que atende a uma certa elite cultural e socio-econdmica — durante a
década 80, a partir de inUmeras criticas dirigidas ao livro didatico, deixou de adota-los, passando
a produzir material didatico préprio. Este, inclusive, passou a ser um marco diferencial dessas
escolas, que acabou funcionando como um certo marketing institucional e que, muitas vezes, foi
reproduzido e comercializado, seja junto a outras escolas privadas, seja junto a editores, como
livros didaticos testados e aprovados pela escola privada X. Esse fendmeno néo se deu de igual
forma em todos os niveis de escolaridade. Foi mais marcante na primeira metade do ensino
fundamental, sofrendo um decréscimo proporcional ao aumento do grau considerado.
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foi responsavel por uma contratacdo de docentes mais ampla e menos seletiva.
Assim, por tras de tal razdo, pode-se depreender uma certa deterioracdo da

formacg&o docente e o livro didético teria tido, entédo, o papel de supri-la.

Por mais que as interpretacdes do processo historico se baseiem em fatos e
dados, é claro que, como em relagdo a outros tantos acontecimentos, essas
interpretacdes vao privilegiar certos angulos da questao, sempre relacionados com
interesses especificos. Assim, para muitos editores, que acabaram por encontrar
um o6timo fildo mercadolégico com a venda de livros didaticos, a precariedade da
escola brasileira acabou por determinar muitas das caracteristicas desses livros®.
Poderiamos também inverter a questao, considerando outro ponto de vista, € nos
perguntarmos se a cristalizagéo desses livros nao colaborou sobremaneira para a

deterioracdo da educacéao brasileira.

Do ponto de vista de outro pdlo envolvido na questdo — as instancias
governamentais —, € preciso considerar que a gratuidade da educacdao, direito que
reza na constituicdo, obriga o governo nédo sé a garantir vagas em escolas para
todos seus cidaddos em idade escolar, como a fornecer material didatico. Ora, a
selecdo de um certo tipo de material e sua aquisicdo em grande quantidade é sem
davida um procedimento menos oneroso do que permitir uma variedade de opgdes
em termos de materiais didaticos (num sentido mais amplo, para além do livro
didatico), o que acarretaria mais gastos e dificultaria a operacionalizacdo do
processo de avaliacdo, aquisicdo e distribuicdo desses materiais. Além disso, a
piora na qualidade da formacéo inicial dos professores e a falta de uma politica
mais solida e eficiente de formagdo continua, sob certo aspecto, pode ser
amenizada por um material dessa natureza que, de uma forma ou de outra, ocupa

um grande espaco, podendo até neutralizar as deficiéncias do professor, o que nédo

13 Cf, a esse respeito, Batista (2001, p. 25).
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€ de fato o caso, posto que muitos desses livros ndo chegam a possuir a qualidade

desejavel, sobretudo em termos metodoldgicos.

Da perspectiva dos docentes, a desvalorizagdo da sua carreira, expressa
principalmente na politica salarial e nas condi¢cdes de trabalho a que muitas vezes
sdo submetidos, somada & deficiéncias de sua formacdo, encontram um certo
contraponto, conforto e alivio no uso do livro didatico que, deste ponto de vista,

pode ser considerado mais do que um instrumento de trabalho.

Aos alunos, agentes também envolvidos nesse processo, hdo cabe a voz,
nem nenhum poder de decisdo, mas tdo somente aprender a lidar com esse tipo de
material que, embora seja um volume novo a cada ano, repete-se, enquanto forma

geral de organizacéo.

Enfim, véarias sdo as razdes que determinaram 0 espaco que hoje ocupa o
livro didatico na escola e inUmeros os interesses em pauta que animam um jogo de
forca entre agueles que querem mudar esse estado de coisas e aqueles a quem
interessa essa permanéncia. O fato é que, em funcdo disso, houve um certo
processo de cristalizacdo desses livros. Segundo Batista (2001), ha um modelo de
livro didatico ao qual subjaz um objetivo maior de estruturar o trabalho pedagdgico

em sala de aula. Para tanto, os livros se organizariam em torno:

“(...) da apresentagcdo ndo apenas de conteldos curriculares mas também de
um conjunto de atividades para o ensino-aprendizado desses conteldos;

da distribuicdo desses contetdos e atividades de ensino, de acordo com a
progressdo do tempo escolar, particularmente com as séries e unidades de
ensino” (p. 24).

Tal modelo estabelece uma inversdo de valores. O que deveria ser um
material de suporte ou de apoio acaba por retirar o lugar do professor. Brakling
(comunicacéo oral) considera que a aula invade o livro, no sentido de que ele

estabelece, determina, define as aulas e ocupa seu lugar. Acrescentariamos uma
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direcdo contraria: o livro invade a aula, desbanca o professor e, no limite,

desqualifica seus saberes.

Ampliando o escopo da questdo e levando em conta esse processo de
cristalizacdo, poderiamos até considerar o livro didatico como constituindo um
género. Seu contexto de producdo ja foi brevemente discutido. Seu contetdo
tematico seria os topicos estabelecidos para ensino. A divisdo em séries, areas,
licbes e em secBes (compreensdo de texto, gramatica, producdo de textos)
constituiriam sua forma composicional. O tom imperativo, a estrutura pergunta/

resposta, entrecortada por trechos expositivos, seriam marcas de seu estilo.

Num certo sentido, o jogo de for¢as ja mencionado deixaria pouco espaco
para o estilo de autor, ja que a padronizacao interessa & editoras. Como em todos
0s géneros, ha obras mais padronizadas e outras menos, ha exemplares bons e

ruins.

Vivemos um momento historico em que tal género parece estar em crise ou,
ao menos, “vive” situagbes conflitantes. Ha varias indicagbes, em documentos
oficiais (LDB, PCNs, Diretrizes Curriculares Nacionais, dentre outros) que apontam
para mudancas, seja do ponto de vista da organizacdo do ensino (organizacao em
ciclos, progresséo continuada, projetos trans-, multi- ou interdisciplinares etc.), seja
do ponto de Vvista da redefinicdo de certos principios (a contextualizacdo do
conhecimento, a relevancia social dos conteudos etc.), que se chocam com o
formato e concepcgéo de livro didatico aqui explicitada. Batista (2001) aponta para
essa contradi¢cdo interna entre as e nas agdes do proprio governo, destacando que
o préoprio Programa Nacional de Livro Didatico — PNLD - colabora para a
manutencdo dessa concepcdo de livro didatico, na medida em define critérios de
inscricdo e de avaliacdo de livros oriundos dessa concepgdo, que ajudam a

perpetua-la. As mudancas apontadas por tais documentos, fruto ndo so6 de politicas
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educacionais, mas também do surgimento de novos paradigmas em educacéo,
requerem uma diversidade maior de tipos e formas de materiais didaticos, que

devem ser mais flexiveis e abertos.

As sequéncias didaticas, anteriormente mencionadas, parecem ser uma das
respostas possiveis & limitacdes dos livros didaticos. Na direcdo contraria da
fragmentacdo, objetiva e possibilita o aprofundamento de certos conteudos. Na
grande maioria das vezes, propdem o estabelecimento de um contrato didatico e

privilegiam uma metodologia baseada em problematizacoes.

A exemplo dos livros didaticos, poderiamos considera-las como constituindo
um novo género em emergéncia. No caso especifico do ensino de lingua materna,
articulado em torno dos géneros do discurso, as seqiéncias didaticas focaram
certos géneros — que seriam o conteudo tematico dessas sequéncias —, atravées da
exploracdo de elementos do contexto de producdo, do conteudo tematico, da
forma composicional e do estilo do género em pauta — 0 que seria parte do
conteudo temético e da forma composicional dessas sequéncias didaticas. Como o
proprio nome sugere, tais sequéncias visam ensinar certos contetdos, atraveés do
recorte das propriedades do objeto e de uma metodologia de imersdo para

reflexdo, o que resultaria numa certa configuragdo em termos de estilo.

Se as vantagens dessas sequéncias ja foram destacadas no presente
trabalho repetidas vezes, 0 mesmo nao pode ser dito em relagdo aos problemas
que elas apresentam. — Como no caso de todo género que surge, ha uma relacao
de negacdo e de apropriacdo entre as seqiéncias didaticas e 0s outros géneros
gue circulam na mesma esfera. No caso especifico, ha que se pensar nas relacdes
entre essas seqléncias e os livros didaticos, no sentido de se pensar o que muda e

0 que se conserva.
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A exemplo do que ocorre em muitos livros didaticos, algumas sequéncias
didaticas acabam por esvaziar o trabalho do professor, na medida em que parece
haver uma “conversa” direta entre o livro e o0 aluno. Tal tendéncia pode também ser
constatada na atividade 2 anteriormente exposta (p.199). Por vezes, em certos
trechos explicativos ou expositivos, parece haver na verdade um mondlogo, que
deixa transparecer a apreciagdo valorativa do autor sobre a ignorancia do
professor e dos alunos a respeito do que esta sendo exposto. Ha uma certa caga a
voz do professor, ja que o livro pretende dizer tudo. Tal valoracdo apreciativa ndo
provém soé da parte do autor, mas também da parte do editor. As razbes disso ja
foram discutidas — a consideracdo de que o professor € mal formado —, mas a
solugdo proposta ndo nos parece a melhor possivel. As sequéncias didaticas
escritas, como muitos livros didaticos, acabam assumindo, no minimo, uma
duplicidade de usos: formar, ao mesmo tempo, o professor e o aluno*. Ora, tendo
em vista interlocutores tao diferentes quanto ao papel desempenhado, fica mesmo

muito dificil contemplar as duas partes.

Na verdade, parece haver, por parte de alguns editores, uma pressuposi¢éo
ainda mais negativa em relacdo aos professores: ndo sO os professores nao
sabem (sdo mal formados), com também ndo querem se formar. Tal pressuposicao
pode ser depreendida de falas de editores, como: “os professores nao léem o
manual do professor” ou “se um autor quer garantir a aprendizagem de um certo

contetdo ou de um procedimento metodoldgico, deve explicitéd-la no livro do aluno”.

Tal tendéncia dos materiais didaticos pode até estar sendo alterada, dado

gue o manual do professor € um dos quesitos de avaliacdo dos livros didaticos®™,

4 Munakata (2000) adverte para a existéncia de um terceiro tipo de leitor a se considerar no caso
dos livros didaticos: os avaliadores do PNLD que, fatalmente, muitos livros levam em conta, o que
torna a relagdo produtor/leitor ainda mais complexa.

15 Cf., a esse respeito, 0s Guias dos Livros Didaticos 1997, 1998, 1999, 2000/2001 e 2002— PNLD
— MEC/SEF.
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suposicdo que necessitaria ser confirmada. Ainda que isso aconteca, se ndo houver
uma mudanca de concepc¢do de material didatico, essa visdo de professor, muito
provavelmente se mantera e o livro didatico continuard a competir com ele,

anulando seu papel e desautorizando-o.

Uma outra caracteristica das sequéncias didaticas, que apresenta aspectos
positivos e negativos, € a proposta de imersao no trabalho. Como ja dito, essa
imersao no trabalho € positiva, pois permite um certo nivel de aprofundamento, mas
como sédo, na grande maioria das vezes, impressas na totalidade e estabelecidas a
priori, os professores tendem a demorar muito tempo nesse trabalho, o que ndo s6
pode torna-lo desgastante, como também tira a possibilidade de focar outros
géneros ou conteudos. Além disso, por mais que se advirta o professor quanto a
ndo necessidade de se trabalhar com todas as atividades de forma indiscriminada
para todos os alunos, na medida em que esta impressa e também, na totalidade, a
disposicdo dos alunos, isso ndo acontece, 0 que deplOe contra esse tipo de
material. Na verdade, os problemas em questdo nao dizem respeito anatureza do
material ou asua concepcdo, mas sim asua forma de materializacao e a falta de
uma formacgédo do professor quanto a seu uso. O primeiro problema poderia ser
resolvido se 0 mesmo fosse impresso separadamente, como um fichario ou um
banco de atividades, ou ainda, se fosse concebido para outras midias, como o

computador.

Uma dltima questdo quanto ao uso desse material ainda nos parece
pertinente. Esse material ndo se adequa muito bem arealidade da rede publica,
principalmente, considerando-se a segunda metade do ensino fundamental. Além
de classes superlotadas, a grade horaria prevé aulas de cinqlenta minutos e
dificiilmente ha aulas dobradas, o0 que inviabiliza muitas das atividades das

sequéncias didaticas consideradas, por uma questao da divisdo do tempo escolar.
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Retomando o que foi discutido no capitulo, a selecdo do que eleger nas
descricOes e analises de géneros para a construgdo de programas de ensino deve
se pautar, por um lado, por certas definicbes determinadas a priori — pela
contemplacdo de todos os elementos presentes nas orientagdes metodologicas de
estudo das formas genéricas, pela complexidade suposta do objeto, definida a
partir de critérios enunciativos que deve ser concebida num movimento espiral,
pelos objetivos visados e pelas capacidades que se pretende desenvolver — e, por
outro lado, por escolhas necessariamente feitas a posteriori, dependentes do grupo

de alunos em questdo e de cada um em particular.

O desenvolvimento de capacidades inerentes a mestria do género depe nde
ndo s6 do ensino de certos conhecimentos, mas também da forma como estes sao

ensinados.

Do ponto de vista de uma metodologia geral, os livros didaticos, a exemplo
dos existentes hoje em dia, tendem a fragmentar os conteudos, 0 que nao permite
uma abordagem satisfatéria dos géneros'®. Assim, as seqliéncias didaticas
parecem ser um material mais proprio para o desenvolvimento desse trabalho. Mas
esse tipo de material também apresenta problemas, que apontam para a
necessidade de elaboracdo de materiais mais flexiveis, tais como bancos de
textos (de divulgacdo teérica’’, de exemplares de géneros), bancos de atividades
ou de materiais didaticos, ficharios (impressos, em CD-ROM ou virtuais) etc. Tais
materiais ndo s6 possibilitariam um trabalho mais adequado com os géneros, no

caso especifico do ensino de Lingua Portuguesa, como seriam mais consoantes

18 0 que n&o quer dizer que seja impossivel um livro didatico que adote os géneros como objeto de
ensino-aprendizagem. Mas, certamente, o modelo de LD teria que sofrer certas adaptacdes.

" Esses bancos de textos de divulgacéo tedrica seriam destinados aformagéo do professor, o que
possibilitaria que o material didatico fosse dirigido s6 ao aluno e faria com que os professores
pudessem ter mais crédito em relagdo a seus saberes e mais autonomia e seguranca no
desenvolvimento do trabalho pedagdgico.
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com as necessérias mudancas nas/das praticas pedagogicas, apontadas nos

documentos oficiais ja citados.
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P: Vamos re-escrever juntos o conto que a gente leu que uma crianga de outra
classe escreveu. (...) Como a gente poderia melhorar essa parte que ta na lousa,
para que ela fique mais clara e tenha mais a cara de um conto de fadas?

J: Falta falar do lugar onde a princesa morava, assim 6 : “Era uma vez, num reino
muito distante”...

M: Podia “troca” “andava” por “caminhava”.

P: Cé acha? Por qué?

C: Ou “passeava’.

M: E. Princesas ndo andam; caminham ou passeiam...

J: E, que nem em Ciéncias. A gente néo fala que os animais “andam”; a gente diz
gue os animais “se locomovem”.

P: Ta, entdo podia fica assim: “Todas as manhas, a princesa caminhava pelos
jardins do palacio...” (Trecho de uma aula de 22 série. P = profe ssor; J., M., C. =

alunos)
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Como vimos, se, por um lado, um trabalho de base mais enunciativa,
viabilizado pela eleicdo do género como objeto de ensino-aprendizagem, pode
contribuir sobremaneira para um exercicio mais pleno da cidadania — , por outro,

sua efetivagcdo € uma tarefa nada simples.

Ao mesmo tempo em que o trabalho escolar com os géneros supfe uma
definicdo curricular num nivel mais geral (Que determinaria até mesmo que géneros
a selecionar), o mesmo determina outros tantos contetdos (mais especificos) e
capacidades. Tal determinacdo fornece critérios mais claros tanto para o0s
professores, que podem orientar suas praticas, quanto para os alunos , que podem

ter mais clareza do que devem aprender.

Um trabalho com géneros supde ndo um trabalho por visitagdo, comum em
livros didaticos — algo como ler um ou dois textos pertencentes a um género,
responder perguntas de compreensao, trabalhar questées gramaticais e, por fim,
produzir um texto —, mas, sim um trabalho intensivo que recorte as caracteristicas
das esferas de circulacdo e dos géneros — as condi¢des de producdo, o conteudo
tematico, a constru¢cdo composicional e o estilo. Para tanto, hd que se propor um
trabalho que integre as praticas de leitura, producdo e andlise linguistica (incluindo

gramatica)".

! Cabe comentar que isso ndo esgota o trabalho com contetidos gramaticais, que deve também ser
desenvolvido paralelamente. Isso porque, para que possamos trabalhar as dimensdes discursivas
e enunciativas do texto, ndo podemos orientar a escolha destes por questdes gramaticais que
nos parecam pertinentes. Isso seria contraditério em relagdo aproposta aqui exposta. Também
ndo podemos deixar 0 ensino de gramatica unicamente subordinado ao que aparega nos textos.
Isso tiraria a possibilidade de apreensado da légica de organizacdo interna da lingua. Por esse
motivo, propomos um trabalho paralelo, para que o aluno possa (re) construir o sistema
gramatical e ortogréfico. Isso ndo significa que, neste trabalho concomitante, tenha-se que focar
a gramatica fora de textos ou de situacBes de uso. Isso até pode acontecer, quando o que for
focado precisar de um recorte mais especifico para ser observado. Mas, aqui também, pode-se
e deve-se trabalhar a partir de textos, ainda que tendo como objetivo principal a exploracéo de
guestdes gramaticais.
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Mas, tal trabalho supde a escolha de géneros — determinada em funcéo do
curriculo —, suas descricbes e andlises — que propomos sejam feitas por
especialistas —, a elaboragcédo de programas de ensino ou projetos — a cargo dos
educadores da escola — e a elaboracdo ou utilizagdo de materiais didaticos

adequados.

Dentre os materiais didaticos impressos, consideramos as sequéncias
didaticas a melhor op¢édo no momento, dado que o modelo de livro didatico corrente
seria incompativel com o trabalho intensivo necessério. Entretanto, as sequéncias
didaticas impressas também apresentam problemas. Sua confeccdo total, feita
aprioristicamente, exige que o professor selecione as atividades em fungédo das
necessidades de seus alunos em geral e de cada um em particular. Talvez devido a
forca do escrito impresso e encadernado ou talvez porque o professor ndo tenha
seguranca para escolher, tal selegcdo muitas vezes ndao acontece, o que pode fazer
o trabalho tornar-se extremamente longo e, por vezes, cansativo. Ja presenciamos
casos de uma classe trabalhar com um mesmo género (e somente com esse)
durante todo um semestre e iSSO se mostrou pouco produtivo. Primeiro, porque
outros tantos géneros poderiam ter sido focados e, em segundo lugar, um
processo tdo longo ndo propicia muitas situacdes de aprendizagens significativas

mas, ao contrario, pode levar a uma certa dispersao.

Além disso, muitas vezes, essas sequéncias didaticas pretendem dar conta
de diferentes interlocutores — alunos e professores — 0 que pode torna-las
inadequadas a ambos. O mais adequado seria a disponibilizacdo de materiais em
blocos de fichas (ficharios) ou bancos de dados, que permitissem ao professor
escolher e pensar sobre suas escolhas. Tais materiais poderiam, mais facilmente,
atender a demanda dos diferentes interlocutores anteriormente mencionados. A
situacdo ideal seria fornecer aos professores dois tipos de bancos de dados (ou

fichérios): um com descrigcbes e analise de géneros dirigido para eles proprios e
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outro, com material didatico para os alunos. O primeiro banco poderia contar com o
recursos de hipertexto, o que garantiria uma possibilidade de aprendizagem
individualizada, autbnoma e pessoal, um desafio que se coloca para as
perspectivas educacionais de cunho construtivista. Ao contrario do que acontece na
leitura de um texto comum — na qual ndo ha muitas escolhas a fazer e onde, no
maximo, pode-se decidir por pular partes, tendo em vista a procura de alguma
informacéo especifica pretendida —, com o hipertexto, cada leitor pode ir
diretamente ao que lhe interessa, ndo tendo que ler o que ja se tem como sabido,
nem tendo que se ocupar de algo que ndo desperta interesse no momento.

.Marcuschi (inédito) vai considerar que:

“(...) o hipertexto ndo é um género textual definido, mas também ndo é um simples suporte
de géneros como o jornal, caracterizando-se muito mais como um tipo de escritura. Nao
tem uma superestrutura determinada, nem é amorfo. E uma forma de organizag&o
cognitiva e referencial, cujos principios ndo produzem uma ordem estrutural fixa, mas
constituem um conjunto de possibilidades estruturais que caracterizam acdes e decisdes
cognitivas baseadas em (série de) referenciagbes ndo continuas nem progressivas. [...]
Nele, ndo se observa uma ordem de construgdo, mas um conjunto de possibilidades de
constituicdo textual plurilinearizada, condicionada pelos interesses e conhecimentos do
leitor-co-produtor. Assim, o hipertexto, mais do que um artefato linglistico é uma
virtualidade textual cuja realidade é construida pelo usuario de modo néo-arbitrario, pois a
condicao de constituicdo pré-existe como dada (ndo apenas como hipétese) num arquivo.
(destaques do autor)

A disponibilizacéo de descricbes e analises de géneros em banco de textos,
gue contem com o recurso do hipertexto, seria uma contribuicdo inestimavel para a

area de ensino de lingua e para a proposta de trabalho aqui exposta.

O trabalho com os géneros do discurso, bem como as novas exigéncias
postas nas propostas e diretrizes curriculares — como a vinculagéo dos conteudos
com as praticas sociais, a contextualizacdo do conhecimento, uma certa
flexibilidade de organizacdo, o respeito e consideracdo pelas diversidades etc.—
exigem novas posturas, novas metodologias, novas praticas e novos materiais

didaticos.
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Como dissemos no ultimo capitulo, as sequéncias didaticas podem ser
consideradas um género em emergéncia, que podera sobreviver ou se extinguir.
Algumas condicbes para essa nova emergéncia ja estdo dadas; resta saber se o
jogo de forcas que se da nas esferas por onde esses géneros circulam vai acabar

por impulsina-las ou por abafa-las.

Embora tenhamos tangenciado algumas das principais questbes que se
colocam no percurso entre as diretrizes curriculares e a sala de aula, certamente
deixamos de mencionar outras tantas. Mas rio poderiamos concluir esse trabalho
sem destacar uma questdo que nos parece central em todo esse processo e que

apenas mencionamos em algumas passagens: a formacao de professores.

Tal investimento é fundamental e sem ele nenhuma das propostas aqui
consideradas se viabilizam de fato. Curriculos podem ficar no papel. Excelentes
materiais didaticos podem ser mal utilizados e até mesmo um recurso como o
hipertexto pode se mostrar inécuo, dado que a prépria escolha do que investigar
supde questionamentos, que, por sua vez, supdem algum nivel de conhecimento.
Sem uma orientacdo ou sem guestionamentos previamente definidos, a quantidade
de informacdes disponibilizadas pode ndo fazer nenhum sentido para um

determinado sujeito.

Nao ha nenhum principio educacional, material didatico ou recurso
tecnoldgico que possa garantir um tipo de interagdo como a que consta na epigrafe
do presente capitulo. Ndo ha como prever situagBes, questionamentos e
discussbes que podem emergir num grupo classe e se constituirem em situacoes
O6timas de aprendizagem. S6é um professor bem preparado e formado pode

conduzir essas situacdes e transforma-las em aprendizagens significativas.

Para os que acreditam que a figura do professor possa estar com os dias

contados € bom levar em conta que todo o desenvolvimento tecnolégico €
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acompanhado de novas possibilidades de interacdo on line e off line. Assim, e-
mails, video-conferéncias, chats, féruns etc. acompanham as novas descobertas,
em termos de produgdo e armazenamento de conhecimentos e de informagao.
Mais do que acompanhar, tais interacdes promovem esses desenvolvimentos.
Assim, até poderemos vir a ter uma situacdo, na qual a figura do professor, tal e
gual a conhecemos hoje, venha progressivamente a desaparecer. Mas sempre
havera alguém, tutor, monitor etc., real ou virtual, que tera o papel de mediar a
relacdo sujeito/conhecimento e de promover aprendizagens. E essa pessoa (ou

figura virtual) também devera ser bem formada.

Apesar dos livros, propostas curriculares, programacdes previamente
estabelecidas, quem decide o que fazer em sala de aula é (ou deveria ser) o
professor. Tematizando o lugar intermediario entre a politica educacional e o0s

educandos ocupado pelo professor, Orlandi vai considerar:

“(...) nés professores estamos excluidos desse dizer-ato-decisédo quando se trata do
discurso do poder que se pronuncia sobre a educagao, definindo seu contetdo, sua
forma, seu sentido, sua finalidade. Mas gostaria de acrescentar que, enquanto
professores, ndo estamos excluidos do dizer-ato-decisdo quando se trata do trabalho
pedagdégico. Trata-se, entdo, em relacdo ao discurso educacional, de atuarmos
criticamente, nas duas dire¢cbes, em relacdo aos que nos cristalizam (os que
pronunciam sobre a educacdo) e aos que nds, reprodutoramente, cristalizamos (em
nosso trabalho de educacéo)” (Orlandi, 1980, p.35)

Quanto ao restante das questdes que estavam na trajetoria proposta por
esse trabalho e que néo foram contempladas, mas ficaram sugeridas, queremos

crer, com Rosa, que

"O livro pode valer pelo muito que nele ndo deveu caber"
(Guimaraes Rosa, Tutaméia)
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