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RESUMO

Este trabalho pretende investigar se hd uma coeréncia entre a perspectiva tedrica de géneros
presente nos documentos oficiais e a abordagem adotada pelo manual escolar, buscando assim
analisar como se d& a articulacdo entre teorias linguisticas de género, documentos oficiais e
livro didatico. Nosso foco de analise é o ensino de lingua estrangeira - Inglés, especificamente
nos anos finais do nivel fundamental. Quanto a metodologia, nossa pesquisa esta pautada na
abordagem qualitativa, e o método de analise é a pesquisa documental. Analisamos 0s
seguintes documentos oficiais relevantes a pesquisa: Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN) e Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) de Lingua Estrangeira Moderna 2011.
A outra fonte documental é a colegdo didatica Links: English for teens, aprovada no PNLD
2011. Ao longo do estudo, baseamo-nos em alguns conceitos-chave das teorias linguisticas de
género, seguindo principalmente a perspectiva sociodiscursiva de Bakhtin e o0s
desdobramentos didatico-pedagdgicos do Grupo de Genebra (Dolz, Schneuwly,
especialmente). Recorremos também a estudos sobre o lugar do livro didatico no ensino de
lingua estrangeira. Os resultados obtidos sinalizam incongruéncias entre a teoria apresentada
nos documentos oficiais e sua transposicéo didatica no manual escolar.

Palavras-chave: Género Textual. Documentos Oficiais. Livro Didatico de Lingua Estrangeira.



ABSTRACT

This paper aims at investigating whether there is a consistency between the theoretical
perspective of genre in official documents and the approach adopted by the textbook, thus
seeking to analyze how is the relationship between linguistic theories of genre, official
documents and textbook. Our analytical focus is the teaching of foreign language - English,
especially in the final years of the fundamental level. Regarding the methodology, our
research is based on the qualitative approach, and the method of analysis is the documentary
research. We analyze the following official documents relevant to research: the National
Curriculum Parameters (PCN) and the National Textbook Program (PNLD) for Modern
Foreign Language in 2011. The other documentary source is the didactic collection Links:
English for teens, approved in PNLD 2011. Throughout the study, we drew on some key
concepts of the linguistic theories of genre, mainly following the sociodiscursive perspective
of Bakhtin and the didactic pedagogical developments of the Geneva Group (Dolz,
Schneuwly, especially). We also use the studies on the place of the textbook in teaching a
foreign language. The findings highlight inconsistencies between the theory presented in
official documents and its didactic transposition in the textbook.

Key words: Text Genre. Official Documents. Foreign language textbook.
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1. INTRODUCAO

Abordar os géneros textuais, nos dias atuais, significa lidar com um tema em constante
desenvolvimento. Trata-se de um campo cientifico amplamente explorado por pesquisadores
de diferentes &reas do conhecimento. Conforme sustentam Meurer, Bonini e Motta-Roth
(2005), no campo de estudos da Linguistica Aplicada, hd& uma ampliacdo do horizonte de
explicagOes para a linguagem ao se tomar o conceito de género como categoria do discurso.
Bhatia (1997, p. 629), por sua vez, com base em Candlin, descreve o género como “um
conceito que achou o seu tempo”. Pela diversidade de pesquisas, esse ¢ um campo complexo,
com diferentes abordagens e terminologias. A abundancia e diversidade das fontes e
perspectivas de andlise podem levar a uma dificuldade natural no tratamento desse tema
(MARCUSCHI, 2008). Nesse sentido, ndo temos a pretensdo de esgota-lo, mas buscaremos
desenvolver reflexdes que contribuam para uma analise mais critica do mesmo.

O conceito de género textual nos remete a linguagem em uso, como pratica socio-
historicamente situada — agdo social. Interagimos linguisticamente através de enunciados
concretos inseridos nas mais variadas esferas da comunicagdo humana. Assim, assume-se uma
visdo sociointeracionista de linguagem, destacando-se o carater social, histérico e cultural da
lingua, em consonancia com a perspectiva bakhtiniana — “[...] o enunciado se torna a unidade
concreta e real da atividade comunicativa entre os individuos situados em contextos sociais
sempre reais.” (MARCUSCHI, 2008, p. 21). Como sintetiza Marcuschi, a lingua ¢ tomada,
nessa visdo, Como um conjunto de préaticas enunciativas e ndo como forma descarnada. Nesse
sentido, considera-se a linguagem contextualizada e em funcionamento.

De acordo com essa concepgdo, a linguagem esté indissoluvelmente ligada a vida, e a
vida a linguagem: “A lingua penetra na vida através dos enunciados concretos que a realizam,
e é também através dos enunciados concretos que a vida penetra na lingua.” (BAKHTIN,
1953/ 2000, p. 282).

Relacionando a no¢do de géneros textuais a dinamica pedagdgica de ensino da lingua,
pode-se verificar que grandes contribuicdes e avangos foram realizados nesse contexto. Desde
a década de 90, presenciou-se no Brasil um aumento de estudos referentes ao género. E esses
estudos serviram de base para as diretrizes oficiais da educacao brasileira. Com os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) de 1998, verificamos uma mudanca significativa na concepcao
de lingua até entdo contemplada no contexto escolar. Passou-se de uma visdo tradicional e

estrutural de lingua para uma abordagem linguistica focada no carater social da linguagem —
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de base sociointeracionista. Com isso, a nocdo de géneros foi pouco a pouco sendo
incorporada ao processo ensino-aprendizagem. Nessa mudanga de paradigma, ressaltamos
ainda o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), que dialoga com os PCN na busca da
qualidade dos livros didaticos utilizados na escola publica.

Nas orientagdes presentes nos documentos norteadores da educacdo defende-se um
ensino conectado as praticas sociais do aluno, um ensino linguistico voltado para o seu uso e
ndo apenas para a aprendizagem de estruturas, o que esta de acordo com a concepc¢do do
Grupo de Genebra - “aprender uma lingua é aprender a comunicar’ (DOLZ e
SCHNEUWLY, 1996/ 2004, p. 42). Dessa forma, parte-se da nocdo de géneros para o
aprendizado do sistema da lingua, que ndo deixa de ser relevante, embora ndo represente mais
o foco do ensino. Nas palavras de Bakhtin, “[...] o estudo do enunciado, em sua qualidade de
unidade real da comunicacéo verbal, também deve permitir compreender melhor a natureza
das unidades da lingua (da lingua como sistema): as palavras e as oragdes.” (BAKHTIN,
1953/ 2000, p. 287).

Diante desse cenario educacional e das mudancas de abordagem no que diz respeito ao
ensino de linguas — materna e estrangeira, interessou-nos investigar a articulacdo entre as
teorias linguisticas de género, os documentos oficiais e o livro didatico (doravante LD) de
lingua estrangeira (LE), considerando-se o LD uma importante ferramenta nas praticas
escolares.

A questdo dos géneros nos documentos oficiais e no LD (documentos voltados a
pratica pedagodgica) refere-se, em nosso trabalho, especificamente, a LE Inglés. E a minha
motivacdo para pesquisar particularmente essa disciplina foi a minha pratica como docente.
Sou professora de Inglés da educacao basica - ensino fundamental (6° a 9° ano) no municipio
de Paraiba do Sul-RJ e também leciono num curso profissionalizante (FAETEC) em minha
cidade — Trés Rios-RJ. Minha breve experiéncia com a educacao basica e com a mediacdo do
LD no ensino-aprendizagem da lingua me instigou a buscar respostas para algumas questdes.
Verificamos que o grande interesse pelo tema géneros textuais e sua insercdo nos documentos
oficiais ndo representava, necessariamente, uma adequacao dos LD a essas propostas teoricas.
E também percebemos que as novas perspectivas linguisticas — contrarias a uma abordagem
exclusivamente estrutural da lingua — ndo pareciam estar sendo completamente efetivadas na
pratica escolar. Aliado a isso, houve a publicacdo do primeiro PNLD de LE, em 2011,
estabelecendo critérios de avaliacdo para os LD.

Outro motivo que me despertou para essa linha de investigacdo foi a caréncia de

estudos na area, pelo menos, na perspectiva que estd sendo aqui proposta. Pinto e Pessoa
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(2009, p. 81) afirmam haver uma “caréncia de textos académicos voltados para a andlise do
Livro Didatico — mais especificamente, do material utilizado durante o processo de
ensino/aprendizagem da lingua estrangeira [...]”. Observada essa lacuna na literatura,
questionamo-nos acerca da coeréncia entre a visdo de géneros apresentada em documentos
oficiais da area e a proposta didatica de um LD de Inglés aprovado no primeiro PNLD de LE.

Diante do exposto, 0 objetivo geral desta pesquisa é analisar o tratamento dado aos
géneros textuais em documentos oficiais da educagdo e no LD, ambos referentes ao ensino de
LE - Inglés - nos anos finais do ensino fundamental. Além disso, buscamos mais

especificamente:

- Verificar que perspectiva tedrica de género subjaz aos documentos oficiais;

- Comparar os documentos oficiais em questdo, no que se refere a abordagem de
géneros textuais;

- Verificar o tratamento dado aos géneros textuais no LD proposto (em especial
0S géneros escritos);

- Analisar como se da a articulacdo entre LD, documentos oficiais e teorias

linguisticas de género.

A fim de nortear o nosso trabalho e os objetivos apresentados, definimos as seguintes

perguntas de pesquisa:

- De que modo os géneros textuais tem sido tratados em documentos oficiais da
areaeno LD de LE?
- Existe coeréncia entre a perspectiva tedrica de géneros presente nos

documentos oficiais e a abordagem adotada pelo manual escolar analisado?

Vale ressaltar que o presente estudo ira analisar o LD enquanto proposta pedagogica,
mas ndo o seu uso efetivo em sala de aula pelo professor, por limitacdes de tempo. Portanto,
ndo serdo o foco de observacdo deste trabalho a interacdo professor-alunos e a utilizacdo do

material didatico na pratica escolar, o que pretendemos investigar em futuras pesquisas.
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Destacamos ainda que os documentos oficiais analisados serdo os PCN e o PNLD
(ambos referentes a Lingua Estrangeira)®, por representarem documentos pertinentes & nossa
pesquisa, sendo selecionado para anélise o LD Links: English for teens, de Amadeu Onofre da
Cunha Coutinho Marques e Denise Machado dos Santos. Analisamos esse LD?
especificamente, por ser o material didatico adotado nas escolas de educagdo basica em que
leciono, além de ser amplamente utilizado nas escolas do municipio de Paraiba do Sul-RJ e
Trés Rios-RJ.

Quanto a sua organizacao interna, este trabalho esta dividido em seis capitulos. Neste
primeiro capitulo, apresentamos a trajetoria da pesquisa, incluindo a contextualizagdo do
problema, sua justificativa, os objetivos e perguntas de pesquisa.

O segundo, terceiro e quarto capitulos representam 0s pressupostos tedricos deste
estudo. Ressaltamos que, apesar de constituirem nosso embasamento tedrico, esses capitulos
poderdo também trazer breves analises, quando julgarmos apropriado.

No segundo capitulo apresentaremos reflexdes tedricas acerca da nogdo de género
textual relevantes para nosso trabalho. Abordaremos a perspectiva sociodiscursiva de Bakhtin
(uma referéncia fundamental nos estudos de género), o conceito de proposito comunicativo de
Swales, na vertente sociorretorica, os estudos do Grupo de Genebra — voltados a pratica
pedagdgica, e a questdo da transposicdo didatica do conhecimento cientifico de géneros para a
pratica escolar e seus possiveis problemas. Buscaremos, sempre que possivel, articular as
varias abordagens apresentadas, acreditando que elas assumem uma mesma concepcao de
linguagem — no sentido de considerar o carater social e interativo da lingua.

O terceiro capitulo abordara a nocdo de géneros em documentos oficiais, com foco na
LE Inglés. Serdo discutidos os principios gerais de cada documento (PCN e PNLD), a visao
de género subjacente e a possivel articulacdo de conceitos entre ambos. Ndo obstante a
presenca desse capitulo nos aportes tedricos, destacamos que ele também constitui parte
importante de nossa analise.

No que tange ao quarto capitulo, serd abordado o papel do LD de LE e a sua
importancia no ensino-aprendizagem da lingua, buscando-se discutir fundamentos tedrico-
metodoldgicos sobre essa ferramenta didatica e apresentando-se argumentos em favor de uma

postura critica frente a esse tipo de material.

! Apesar de analisarmos documentos referentes & Lingua Estrangeira, ressaltamos que trechos dos PCN de
Lingua Portuguesa serdo utilizados em nossas reflexdes. Isso se deve ao fato dos dois documentos (PCN Lingua
Portuguesa e PCN LE) manterem um escopo tedrico comum — concep¢ao sociointeracionista de linguagem.

2 Maiores detalhes sobre este LD ser&o apresentados no capitulo de Anélise de dados.
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Em seguida, procederemos a analise e discussdo dos dados, considerando o LD
selecionado. Apresentaremos inicialmente os procedimentos metodoldgicos referentes a
pesquisa como um todo e, posteriormente, a metodologia adotada na analise. Na sequéncia,
trataremos exclusivamente da andlise dos dois volumes escolhidos (6° e 9° anos — por
representarem 0s extremos da colegdo). Buscaremos correlacionar 0s nossos pressupostos
tedricos, as nossas perguntas de pesquisa iniciais e as questdes que emergiram no decorrer da
investigacdo. Ressaltamos, nesse momento, a relevancia do CD em anexo para acompanhar e
compreender nossas reflexdes.

Por fim, no sexto e Gltimo capitulo, apresentaremos nossas conclusdes, com base nas

leituras realizadas e nos resultados obtidos com a pesquisa dos documentos e do LD.
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2. GENEROS TEXTUAIS: REFLEXOES TEORICAS

O eixo epistemoldgico que rege nossas discussées — 0 conceito de género textual® —
tem figurado, atualmente, como um tema de grande relevancia para os estudos da linguagem,
como objeto de pesquisa para estudiosos de diversas areas: criticos literarios, retdricos,
socidlogos, cientistas cognitivistas, especialistas em traducdo automatica, linguistas
computacionais, analistas do discurso, especialistas em inglés para fins especificos,
professores de lingua, publicitarios, jornalistas e especialistas em comunicacdo empresarial
(MEURER, BONINI e MOTTA-ROTH, 2005, p. 8). Segundo Meurer (2000 apud MEURER,
BONINI e MOTTA-ROTH, 2005, p. 8):

[...] 0 género passou a ser uma nogao central na definicdo da propria linguagem. E
um fendmeno que se localiza entre a lingua, o discurso e as estruturas sociais,
possibilitando dialogos entre tedricos e pesquisadores [...] e, a0 mesmo tempo,
trazendo elementos conceituais viabilizadores de uma ampla revisdo de todo o
aparato teorico da linguistica.

Relacionando géneros textuais e processo ensino-aprendizagem, percebemos a grande
influéncia que os novos estudos acerca do tema exerceram nos documentos oficiais -
propostas curriculares para o ensino brasileiro, com a publicacdo dos PCN de 1998, para a
educacdo basica. Tais estudos contribuiram significativamente para um aperfeicoamento da
visdo de lingua até entdo adotada no ensino-aprendizagem de Lingua Materna ou Lingua
Estrangeira, trazendo novas perspectivas. A antiga visdo tradicionalista de lingua - apenas
como forma, estrutura linguistica, € revista, defendendo-se uma perspectiva socionteracionista

e contextualizada.

3 Quanto & existéncia das terminologias: “géneros textuais/ de texto” € ‘“géneros discursivos/ do discurso”,
destacamos que ha estudos que defendem a distin¢do conceitual entre esses termos, e, outros que ndo fazem tal
distingdo. Rojo (2005, p. 185) diz que ambas as vertentes terminoldgicas encontram-se enraizadas em diferentes
releituras da heranca bakhtiniana. Porém, a teoria dos géneros de textos centra-se na materialidade textual, com
autores como Bronckart e Adam, enquanto a teoria dos géneros do discurso centra-se no estudo das situacdes de
producdo dos enunciados ou textos e em seus aspectos sdcio-histdricos, com autores como o proprio Bakhtin e
seu circulo, entre outros. Desde ja esclarecemos que ndo nos aprofundaremos na discussdo sobre essa possivel
dissonancia de conceitos, preferindo adotar no decorrer do trabalho os termos “géneros discursivos” e “géneros

textuais” como equivalentes.
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Dentro desse contexto, este capitulo pretende fazer uma breve reflexdo tedrica acerca
dos géneros textuais. N&o objetivamos abarcar todas as perspectivas tedricas sobre o assunto,
todavia desenvolvemos uma revisdo das correntes tedricas pertinentes as nossas perguntas de
pesquisa.

Interessa-nos investigar como essas teorias de género podem contribuir para um
processo ensino-aprendizagem de linguas mais eficiente, mais especificamente nesta pesquisa
a LE - Inglés. E ainda verificar a possibilidade de interagéo e transposicéo dessas teorias para
a préatica pedagdgica, sobretudo nos documentos norteadores da educacdo brasileira e nos
manuais escolares.

Seguindo a tradicdo em Linguistica Aplicada, partimos de questdes originadas da
pratica e buscamos, entdo, subsidios no campo teodrico. Assim, procuramos conceitos

relevantes para nossa analise, na tentativa de responder nossas perguntas de pesquisa:

O linguista aplicado, partindo de um problema com o qual as pessoas se deparam ao
usar a linguagem na pratica social e em um contexto de acdo, procura subsidios em
varias disciplinas que possam iluminar teoricamente a questdo em jogo, ou seja, que
possam ajudar a esclarecé-la. (MOITA LOPES, 1998, p. 114).

Percebemos o grande foco e interesse ndo s dos estudiosos e académicos, mas do
contexto escolar e governamental brasileiro no tema “géneros textuais” (que evidenciou-Se,
como ja dito, com os PCN 1998) para o ensino de linguas — materna e estrangeira. Muitos
estudos vém apresentando a preocupacédo de inserir na esfera educacional a nocdo de géneros
de texto, buscando fazer do ensino de linguas algo ligado ao mundo real do aluno, levando-o
ndo somente ao aprendizado de regras gramaticais, mas ao desenvolvimento da eficiéncia
comunicativa e interativa através da linguagem em praticas sociais variadas. Os estudiosos
sugerem, entdo, um trabalho efetivo dos géneros em sala de aula — no intuito de formar
discentes criticos e conscientes do seu papel de cidadao na sociedade.

No entanto, vimos que essa nova perspectiva linguistica, avessa as tradicdes
exclusivamente estruturais de lingua, ndo parece estar sendo completamente efetivada na
pratica escolar. E essa dificuldade de transposicdo da teoria para a pratica em sala de aula, é
abordada, entre outros autores (como veremos melhor no decorrer do capitulo), por Oliveira
(2010, p. 326):

Na voz dos professores, 0 que se ensina agora sdo 0s géneros textuais, sugeridos e
explorados pelos livros didaticos, [...] e ndo hé davida de que a linguagem é uma
prética social. Esse discurso, embora revelador de que o processo fez ecoar a voz
dos PCN, ndo se tem efetivado na préatica do professor.
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Em decorréncia disso, sentimos a necessidade de verificar o tratamento dado aos
géneros de texto nos documentos voltados a préatica pedagogica, a fim de analisar a relacéo
existente entre teorias linguisticas de género, documentos oficiais e LD. Portanto, na busca de
uma visdo mais critica e de uma apropriacdo mais adequada do sentido de género no contexto
escolar, recorremos a alguns conceitos essenciais. Primeiramente tomamos como aporte a
perspectiva bakhtiniana (que representa uma referéncia e um marco nesse campo de
estudos). Também importante ao nosso trabalho, utilizamos o conceito de propdsito
comunicativo — um dos conceitos analisados por Swales numa abordagem sociorretdrica. Em
seguida, refletimos acerca dos estudos de aplicacdo didatico-pedagdgica dos géneros para o
contexto escolar, com os pesquisadores do Grupo de Genebra (principalmente Dolz e
Schneuwly). Por fim, abordamos a questdo da transposicéo didatica das teorias cientificas
para a pratica pedagogica, e as dificuldades de sua concretizacdo. Contamos ainda com
reflexdes de alguns linguistas brasileiros — e destacamos que seus estudos de género ganharam
importancia principalmente a partir dos anos 90 — Brait (2012); Machado (2012); Meurer,
Bonini e Motta-Roth (2005); Rojo (2005); Rodrigues (2005); Marcuschi (2008), entre outros.

Como afirma Marcuschi (2008, p. 23), existem hoje no Brasil muitas reflexdes sobre a
nocdo de género, e tais reflexdes estdo longe de serem consensuais, apresentando muitas
divergéncias.

Contudo, apesar de uma teoria em crescente desenvolvimento, complexa, diversa e
com diferentes terminologias, ha um constante dialogo entre elas no sentido de contemplar a
nocao de género como agdo social - enfim considerando o carater social da linguagem.

Reconhecendo essa complexidade envolvendo os géneros textuais, ressaltamos, aqui,
que buscamos desenvolver reflexdes que contribuam para uma analise melhor e mais critica
do tema, sem a pretensdo de esgota-lo, como ja destacamos anteriormente.

Assim, para iluminar nossa compreensdo das questdes e possiveis problemas
relacionados aos géneros textuais nos documentos pedagogicos, desenvolvemos inicialmente
uma sintese dos conceitos presentes na arquitetura bakhtiniana, dentro de uma abordagem
sociodiscursiva. Examinamos os escritos de Bakhtin sobre o assunto, partindo principalmente

de “Os géneros do discurso” (1953/ 2000) e de releituras de outros autores.

2.1. A perspectiva bakhtiniana
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Para tratarmos das teorias de géneros, consideramos necessario abordar a origem
desses estudos — Antiguidade, além de sua evolucdo desde ent&o®. Remontando a “classica
teoria dos géneros” - com Aristételes em sua Poética e Platdo em A republica, percebemos
originalmente o estudo dos géneros literarios, e a definicdo das formas poéticas em termos de
classificacdo (géneros literarios classicos: lirico, épico e dramatico). Essa teoria consolidou-se
e tornou-se base dos estudos literarios desenvolvidos no interior de uma cultura letrada. Nada
teria abalado esse estatuto dos géneros literarios, se ndao houvesse surgido a prosa
comunicativa (MACHADO, 2012, p. 152): “a emergéncia da prosa passou a reivindicar
outros parametros de andlise das formas interativas que se realizam pelo discurso”. Com isso,
passou-se a considerar uma esfera do mundo discursivo que ficara a margem tanto da retdrica
quanto da poética. E essa mudanca de viés dos estudos sobre géneros - considerando ndo a
classificagdo das especies, mas o dialogismo do processo comunicativo - surge com 0S
estudos do pesquisador e filosofo russo Mikhail Bakhtin em meados do século XX. Ele foi o
primeiro a tratar dos géneros do cotidiano, ndo se referindo exclusivamente aos géneros
literarios. Ainda segundo Machado (2012), Bakhtin contrariou a hierarquia, fixidez e certa
nocao de purismo dos géneros poéticos, trazendo 0s géneros da prosa como contaminacdes de
formas pluriestilisticas. Essa variedade e mobilidade discursivas promoveram a emergéncia

da prosa e o consequente processo de prosificacdo da cultura:

Enquanto o descritivismo das a¢des grandiosas imprimiu grandiloqliéncia retorica
aos géneros poéticos classicos, as formas discursivas da comunicagao interativa em
suas combinagBes favoreceram o avango da cultura prosaica de valorizagdo das
acbes cotidianas dos homens comuns e de suas enunciagdes ordindrias.
(MACHADO, 2012, p. 153).

Por representar um fenémeno de emergéncia na linguagem, concordamos com
Machado (2012) quando afirma, embasada nos pressupostos bakhtinianos, que a prosa nédo
nasceu pronta e continua se desenvolvendo e se fazendo gracas a dindmica dos géneros
discursivos. Isso pode ser percebido, nas palavras de Bakhtin, pela riqueza infinita dos

géneros textuais:

A riqueza e a variedade dos géneros do discurso sdo infinitas, pois a variedade
virtual da atividade humana é inesgotavel, e cada esfera dessa atividade comporta
um repertorio de géneros do discurso que vai diferenciando-se e ampliando-se a

* A abordagem da teoria de géneros desde a Antiguidade aos dias atuais sera breve e sucinta. N&o trataremos
essa questdo com rigor de detalhes. Nossa finalidade aqui é apresentar a evolugdo desse campo do conhecimento
através do tempo, demonstrando principalmente a importancia e a originalidade dos estudos de Bakhtin.
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medida que a propria esfera se desenvolve e fica mais complexa. (BAKHTIN,
1953/ 2000, p. 279).

A “abertura conceitual” imposta pelos estudos desse autor revolucionou os estudos
linguisticos e trouxe a nocdo de géneros aliada a interacdo e ao dialogismo. Sendo assim,
reafirmando o que dissemos anteriormente, a nocdo de género foi ampliada para todas as
formas de producdo textual, ndo se restringindo ao campo literario. E essa mudanca na
abordagem dos géneros representou além de uma transgressdao a uma ordem cultural ja
estruturada, uma grande evolucdo para esse campo cientifico desde entdo. Pela Gtica
bakhtiniana o que mais importa na linguagem é a sua funcéo social e ndo o seu aspecto formal

e linguistico:

Para Mikhail Bakhtin a prosificacdo da cultura letrada pode ser considerada um
processo altamente transgressor, de desestabilizacdo de uma ordem cultural que
parecia inabalavel. Trata-se da instauracdo de um campo de luta, da arena discursiva
onde é possivel se discutir idéias e construir pontos de vista sobre o mundo,
inclusive com cédigos culturais emergentes. (MACHADO, 2012, p. 154).

Reiteramos, entdo, o carater precursor e pioneiro de Bakhtin para os estudos acerca da
linguagem e dos géneros textuais, e justificamos a introducdo de seus conceitos em nossos
pressupostos tedricos. Ressaltamos ainda a sua presenca dentro do chamado “Circulo de
Bakhtin” (denominagdo atribuida ao grupo de intelectuais russos que se reunia regularmente
entre 1919 e 1974, fazendo parte Bakhtin, Voloshinov e Medvedev). Portanto, ao citar
Bakhtin no decorrer do trabalho estamos nos referindo possivelmente® ndo s6 a esse autor,
mas ao Circulo como um todo, ja que muitos dos pensamentos bakhtinianos nasceram de
discussdes internas ao grupo. Os textos produzidos pelo Circulo permaneceram no
obscurantismo por um tempo, devido aos rumos politicos da década de 1920 na ex-Unido
Soviética, e s6 foram divulgados efetivamente por volta de 1960 (RODRIGUES, 2005, p.
152). Suas idéias acerca da linguagem representam grande contribuicdo para diversas areas do
conhecimento, ndo s6 para 0s estudos linguisticos e literarios, mas para a educacdo, a
pesquisa, a historia, a antropologia, a psicologia etc. Esse fato pode ser constatado ‘“na

circulacdo de nocdes, categorias, conceitos advindos diretamente do pensamento bakhtiniano,

® O termo “possivelmente” foi usado propositalmente, aqui, representando a posigio de incerteza quanto a
autoria de alguns textos referentes ao tema. H4 uma falta de consenso e um debate por parte de pesquisadores
quanto a isso — sendo a autoria dos textos atribuida a Bakhtin ou a Voloshinov e Medvedev. Apesar dessas
posicBes controversas, julgamos ser Bakhtin uma grande referéncia intelectual, admitindo, no entanto, a possivel
contribui¢do dos outros autores, ja que também compuseram esse grupo de estudos (o referido “Circulo de
Bakhtin”).
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com ele aparentados ou, ainda, por ele motivados” (BRAIT, 2012, p. 8). Em especial no
ambito da Linguistica Moderna, tais estudos contribuem para um grande avancgo teorico-
reflexivo. Além disso, contribuem com reflex6es além de seu tempo (ao questionar o ensino
de linguas a partir da noc¢do de lingua como sistema) e convergem para areas que ndo eram o

seu foco central de atencdo — como a esfera educacional e o ensino-aprendizagem de linguas:

E como problematizador e interlocutor produtivo que podemos situar o Circulo de
Bakhtin na lingliistica aplicada, pois as suas idéias tém impulsionado as discussdes
tedricas e os desenvolvimentos pedagdgicos na area de ensino de linguas a partir de
meados da década de 1980. (RODRIGUES, 2005, p. 153).

Em suma, um método eficaz e correto de ensino pratico [ensino de linguas
estrangeiras vivas] exige que a forma seja assimilada néo no sistema abstrato da
lingua, i. é, como uma forma sempre idéntica a si mesma, mas na estrutura concreta
da enunciacdo [enunciado], como um signo flexivel e variavel. (BAKHTIN
[VOLOSHINOV], 1988 [1929], p. 95).

Outros pontos ainda relevantes a discutir antes de nos referirmos mais especificamente
ao conceito de géneros do discurso na perspectiva dialogica da linguagem, segundo Rodrigues
(2005, p. 154), sdo: primeiro, a questdo da flutuacdo terminoldgica presente na obra do
Circulo, e segundo, a compreensdo da nocdo de géneros a partir de fundamentos nucleares.
Em relacdo ao primeiro topico, pode-se dizer que a questdo da terminologia fluida presente na
abordagem bakhtiniana tem como causas o processo de traducdo de suas obras (a0 se
comparar diferentes terminologias advindas de traducGes de um mesmo texto), e também uma
“predilecao” de Bakhtin pela variacao terminologica (ora usando novos termos, ora usando a
terminologia ja existente), num processo de evolucgdo interna de sua obra. Ja o segundo topico
trata de conceitos que Rodrigues (2005) considera fundamentais para a apreensdo da no¢édo de
géneros: a concepcdo socio-historica e ideoldgica da linguagem, o carater socio-histérico,
ideoldgico e semidtico da consciéncia e a realidade dialogica da linguagem e da consciéncia;
ndo dissociando, portanto, a no¢do de géneros das no¢des de interacdo verbal, comunicagdo
discursiva, lingua, discurso, texto, enunciado e atividade humana.

Bakhtin apresenta em seus estudos uma perspectiva sociointeracionista e
sociodiscursiva de linguagem, reforcando o carater social, historico e cultural da lingua. Ele
reflete acerca da grande variedade das esferas da atividade humana (sejam elas familiares,
escolares, politicas, cotidianas, cientificas, publicitarias, religiosas, artisticas, dentre outras —
[ROJO, 2009, p. 109]) e postula que toda esfera, por mais variada que seja, estd sempre
relacionada com a utilizacdo da lingua (BAKHTIN, 1953/ 2000, p. 279). A utilizacdo da

lingua, entdo, efetua-se por meio de enunciados (orais ou escritos) concretos e UNicos,
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“proferidos” pelos participantes de uma ou outra esfera da atividade humana. O enunciado,
como afirma Bakhtin (BAKHTIN, 1953/ 2000, p. 279), “reflete as condigdes especificas e as
finalidades de cada uma dessas esferas”, através de seu conteudo (tematico), seu estilo verbal
(selecdo operada nos recursos da lingua — recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais) e sua
construgdo composicional. E “cada esfera de utilizagdo da lingua elabora seus tipos
relativamente estaveis de enunciados”, denominados géneros do discurso.

Portanto, como sintetiza Marcuschi (2008, p. 21), a reflexdo sobre a lingua é retirada
do campo da estrutura para situa-la no campo do discurso em seu contexto sociointerativo. A
importancia do fendmeno social da interacdo verbal aparece claramente nas palavras de
Bakhtin (1979, p. 109):

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato de
formas lingiisticas nem pela enunciacdo monologica e isolada, nem pelo ato
psicofisiologico de sua producdo, mas pelo fendmeno social da interagdo verbal,
realizada através da enunciacdo ou das enunciacdes. A interacdo verbal constitui
assim a realidade fundamental da lingua.

Essas postulacbes refletem algumas nogbGes importantes para a hipotese

sociointerativa, reunidas por Marcuschi (2008, p. 21):

(a) nocéo de linguagem como atividade social e interativa,;

(b) visdo de texto como unidade de sentido ou unidade de interacao;

(c) nocéo de compreensdo como atividade de construcdo de sentido na relacdo de um
eu e um tu situados e mediados;

(d) nocdo de género textual como forma de agdo social e ndo como entidade

linguistica formalmente constituida.

Para entendermos melhor alguns pontos basicos expressos por Bakhtin acerca dos
géneros: como a sua “relativa estabilidade”, a heterogeneidade, a compreensao responsiva
ativa, dentre outros, faz-se necessario refletirmos mais aprofundadamente a questdo do
dialogismo e da interacdo. Pois todos esses conceitos estdo intimamente relacionados um
com o outro. Cabe-nos frisar, contudo, que esses conceitos ndo sdo aqui tratados em toda a
sua amplitude, sendo sintetizados nessa breve reflexdo teorica.

De acordo com Faraco (2003, p. 59), existe grande identificacdo do pensamento do
Circulo de Bakhtin com a idéia de didlogo, sendo usado o termo “dialogismo” para designar

tal pensamento. E apesar das varias significagdes sociais que a palavra “didlogo” pode ter
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(incluindo o sentido estrito do termo — seja na composi¢do escrita ou no texto dramético, seja
na interacdo face-a-face [conversa]), esclarecemos que n&do interessa ao pensamento
bakhtiniano essa perspectiva do “dialogo em si”. O que importa nesse contexto ¢ o didlogo no
sentido amplo do termo — o que ocorre nele, com o complexo de forgas que nele atua e
condiciona a forma e as significagdes do que ¢ dito ali. “Interessam-lhe, de fato, as forcas que
se mantém constantes em todos os planos da interacdo social [...] O objeto efetivo do
dialogismo é constituido, portanto, pelas relagdes dialdgicas [...]”

Essas relacdes dialdgicas sdo parte inerente de todo enunciado, entendido ndo como
unidade da lingua, mas como unidade da interacdo social, ndo como um complexo de

relagGes entre palavras, mas entre pessoas socialmente organizadas:

Viver significa tomar parte no dialogo: fazer perguntas, dar respostas, dar atencéo,
responder, estar de acordo e assim por diante. Desse dialogo, uma pessoa participa
integralmente e no correr de toda sua vida: com seus olhos, labios, méos, alma,
espirito, com seu corpo todo e com todos os seus feitos. Ela investe seu ser inteiro
no discurso e esse discurso penetra no tecido dialogico da vida humana, o simpdsio
universal. (BAKHTIN apud FARACO, 2003, p. 73).

Portanto, ser significa se comunicar, e nessa comunicacao dialogam diversas “vozes
sociais” (entendidas como complexos semidtico-axiologicos com os quais um determinado
grupo humano diz o mundo). Segundo Faraco (2003, p. 56), “aquilo que chamamos de lingua
é também e principalmente um conjunto indefinido de vozes sociais.”

Essa concepc¢do dialdégica da linguagem nega a nogdo de texto como um produto
acabado e fechado em si mesmo. N&o se sustenta, nessa concepcao, a otica de um locutor que
deposita suas idéias num texto de forma objetiva e de um “ouvinte” / “leitor/ “receptor” que
apenas decodifica as informagbes contidas no texto, extraindo conteudos prontos, numa
compreensdo passiva.

Dito isso, chegamos a outro conceito de Bakhtin de grande relevancia para nosso
trabalho, que é a compreensdo responsiva ativa. No processo complexo de comunicacao
verbal, o ouvinte ou leitor que recebe e compreende a significacdo (linguistica) de um
discurso adota simultaneamente, para com este discurso, uma atitude responsiva ativa, ou
seja, ele concorda ou discorda, completa, adapta, apronta-se para executar, dentre outras
respostas possiveis (BAKHTIN, 1953/ 2000, p. 290). E essa atitude estd em constante
elaboracdo durante todo o processo de compreensdo, desde o inicio do discurso. Em vista
disso, Bakhtin (1953/ 2000, p. 290) afirma que “toda compreensdo e prenhe de resposta e, de

uma forma ou de outra, forcosamente a produz: o ouvinte torna-se locutor”.
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Na mesma direcdo, Marcuschi (2008) cita Bakhtin ao tratar dos processos de
compreensdo textual. Achamos interessante mencionar sua analise (apesar de partir de um
viés diferente do exposto — mais restrito a interacdo autor-leitor), pois cremos na conexao que
ela estabelece com a nocdo de compreensdo responsiva ativa — de Bakhtin. Marcuschi, de
forma semelhante a perspectiva bakhtiniana, defende que a compreensdo textual é um
processo ativo de construcdo de sentidos, uma atividade de coautoria que leva a uma acéao

colaborativa entre autor-texto-leitor, a fim de obter o0 sucesso comunicativo:

[...] a lingua é muito mais do que um sistema de estruturas fonoldgicas, sintaticas e
lexicais [...] A lingua é um fenémeno cultural, histérico, social e cognitivo que varia
ao longo do tempo e de acordo com os falantes: ela se manifesta no seu
funcionamento e é sensivel ao contexto. Ndo é um sistema monolitico e
transparente, para ‘fotografar’ a realidade, mas é heterogénea ¢ sempre funciona
situadamente na relacdo dialégica, como ensina Bakhtin (1979). Nédo pode ser vista e
tratada simplesmente como um cddigo. Assim, a producdo textual ndo € uma
simples atividade de codificagdo e a leitura ndo é um processo de mera
decodificagdo. (MARCUSCHI, 2008, p. 240).

Entendendo a compreensao responsiva ativa como uma fase inicial e preparatéria para
uma resposta, podemos dizer que essa resposta pode ser: imediata (quando da execucdo de
uma ordem compreendida e acatada), ou pode ser uma acdo retardada (na qual “cedo ou
tarde, o que foi ouvido e compreendido de modo ativo encontrard um eco no discurso ou no
comportamento subseqiiente do ouvinte” [BAKHTIN, 1953/ 2000, p.291] — como ocorre com
0s géneros literarios, por exemplo).

Na tentativa de sintetizar, entdo, essa concepcao dialdgica e interativa da linguagem,
recorremos as palavras de Bakhtin (1953/ 2000, p. 291) que defende que “cada enunciado é
um elo da cadeia muito complexa de outros enunciados”. E que o proprio locutor é, em certa
medida, um “respondente”, pois ndo ¢ o primeiro locutor, que rompe pela primeira vez o
eterno siléncio de um mundo mudo, pressupondo assim a existéncia do sistema da lingua e a
existéncia dos enunciados anteriores. Em outras palavras, o enunciado € um elo na cadeia da
comunicacdo verbal; ele esté ligado ndo so aos elos que o precedem, mas também aos que lhe
sucedem, que provocam nele reacfes-respostas imediatas e uma ressonancia dialdgica.

Com base nos pressupostos bakhtinianos, Silva (2004) salienta ainda que o dialogismo
opera em varios niveis: nas relagdes entre interlocutores (interacdo entre autor e leitor no caso
da leitura), nas relacBes do texto com outros discursos e textos (os discursos sdo
caracterizados pela pluralidade de vozes) e do texto com o contexto, pois ha um vinculo
indissoluvel entre linguagem e vida. Logo, nenhuma significacdo é dada, mas s6 se constroi

dialogicamente:
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[...] o nosso dizer ¢ uma reagdo-resposta a outros enunciados. No processo de
interacdo verbal, as palavras nos vém de outros enunciados e remetem a eles;
portanto, nessa perspectiva, como elementos do enunciado, elas ndo sdo “neutras”,
mas trazem consigo sentidos (visdes de mundo). (RODRIGUES, 2005, p. 155).

Interagindo com a perspectiva dialdgica da linguagem, lembramos que 0s géneros sao
dindmicos e sensiveis as transformagdes do seu contexto sécio-histérico — num constante
didlogo entre fatores textuais (ligados a linguagem) e contextuais (das relacdes sociais). Essa
variabilidade e maleabilidade do género explicam, portanto, a sua “relativa estabilidade”.
De fato, 0os géneros apresentam certa regularidade a partir da recorréncia de determinadas
propriedades discursivas. Porém essa regularidade é limitada e condicionada a fatores extra-
linguisticos, como o contexto sdcio-histérico no qual se encontram, revelando a inextricivel
relacdo entre os géneros e a situacdo social de interacdo. Cada esfera da atividade e da
comunicagdo humana sofre transformacdes ao longo do tempo (sociais, histéricas, culturais),
e essas transformacdes refletem diretamente na linguagem utilizada para se comunicar, nos

enunciados especificos de determinada esfera discursiva — 0s géneros de texto:

Uma dada funcdo (cientifica, técnica, ideoldgica, oficial, cotidiana) e dadas
condicOes, especificas para cada uma das esferas da comunicacao verbal, geram um
dado género, ou seja, um dado tipo de enunciado, relativamente estavel do ponto de
vista temético, composicional e estilistico. (BAKHTIN, 1953/ 2000, p. 284).

Como ja mencionado, a “relativa estabilidade” dos géneros se deve ao seu aspecto
dindmico, maleavel e variavel de acordo com seu contexto de producdo. Um bom exemplo
disso é o caso dos géneros carta e e-mail. A medida que a esfera de comunicacdo do género
“carta” foi evoluindo e se desenvolvendo no decorrer do tempo (com novas tecnologias),
assim também evoluiu o proprio género, adaptando-se ao seu novo contexto social e
atendendo as necessidades e interesses da comunidade na qual ele é praticado — surgindo o “e-
mail”. Nao significa que a “carta” foi extinta enquanto género, mas somente que houve uma
transformacdo de um género em outro devido a transformacBes no contexto situacional (na
esfera de atividade do género), em seu suporte, entre outras mudancas.

Aliado a isso, mencionamos a grande riqueza e complexidade desse conceito, que tem
a possibilidade de englobar num mesmo terreno de estudos fendmenos tao diferentes como a
réplica cotidiana e o romance. Assim como a bula de remédio, o artigo cientifico, a lista de
compras, a conferéncia, os documentos oficiais, a piada, a carta, 0 seminario, a conversa

telefénica, o sermdo, a aula, a peca de teatro, 0 e-mail, entre muitos outros - de ndmero
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ilimitado. Referimo-nos, neste ponto da analise, a questdo da heterogeneidade dos géneros
do discurso (orais e escritos) - confirmando que ndo é possivel quantificar os géneros, ja que
séo artefatos concretos da atividade comunicativa humana. Os géneros se comunicam com a
sociedade e com o contexto socio-histérico em que ocorrem, como ja dito, podendo adaptar-se
e modificar-se de acordo com as mudangas sociais ao seu redor. Bakhtin (1953/ 2000)
acrescenta que a diversidade dos géneros é tdo grande que dificulta a existéncia de um terreno
comum para seu estudo; e ainda suspeita que essa seja uma possivel explicacdo para que a

questéo geral dos géneros do discurso nédo tenha sido abordada:

Néo ha razdo para minimizar a extrema heterogeneidade dos géneros do discurso € a
consequente dificuldade quando se trata de definir o carater genérico do enunciado.
Importa, nesse ponto, levar em consideracdo a diferenca essencial existente entre o
género de discurso primario (simples) e o género de discurso secundario
(complexo). (BAKHTIN, 1953/ 2000, p. 281).

Na citacdo acima, Bakhtin ressalta a infinita riqueza e diversidade dos géneros, ndo
limitando os seus estudos somente a géneros literarios ou retoricos (como no ja citado periodo
classico), ou a géneros cotidianos orais (como a escola de Saussure com o0s behavioristas
americanos). Por conta dessa heterogeneidade e da consequente problematica em se definir a
nog¢ao geral de “enunciado”, especificamente o conceito de género, Bakhtin propde a divisao
dos géneros em “primdrios e secundarios”.

Ao falar dos géneros primarios estamos nos referindo a géneros “simples”, ou seja,
géneros que se constituem em circunstancias de uma comunicacdo verbal esponténea,
mantendo uma relacdo imediata com a realidade existente, com seu contexto. Eles sédo
principalmente, mas ndo exclusivamente, orais, e estdo ligados a esferas sociais da vida
cotidiana. Como exemplo, temos a réplica do didlogo cotidiano, a carta pessoal, o diario
intimo, o bilhete, a conversa familiar, o didlogo das reunifes sociais.

Ja o0s géneros secundarios — “complexos” — absorvem e transmutam 0s géneros
primarios, formando géneros como o romance, o teatro, o discurso cientifico, o anincio, a
palestra. Eles aparecem em circunstancias de uma comunicacdo cultural mais complexa e
evoluida — com circulacdo nas esferas sociais publicas — artisticas, cientificas, sociopoliticas,
filosoficas, de educacdo formal, por exemplo. Trata-se de géneros principalmente, mas nao
necessariamente, escritos.

Ambos o0s tipos de géneros — primarios e secundarios — sdo interdependentes, pois um
serve de base para a formag¢do do outro, hd uma transmutacdo dos géneros primarios em

secundarios (e vice versa). Um bom exemplo dessa transformacdo, dada por Bakhtin (1953/
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2000, p. 281) é a insercdo da réplica do dialogo cotidiano ou da carta (primarios) num
romance (secundario): o didlogo ou a carta quando inseridos no género mais elaborado
romance perdem sua ligagdo imediata com a realidade existente, ou seja, ndo representam
mais uma comunicacdo verbal esponténea. Devido a essa relacdo de interdependéncia e da
constante transicdo entre plano secundario e primario, ndo se deve considerar esses dois

grandes tipos de géneros de forma dicotémica:

A inter-relacdo entre os géneros primarios e secundarios de um lado, o processo
historico de formacdo dos géneros secundarios do outro, eis 0 que esclarece a
natureza do enunciado [...] Uma concepcao clara da natureza do enunciado em geral
e dos varios tipos de enunciados em particular (primarios e secundarios), ou seja dos
diversos géneros do discurso, é indispensavel para qualquer estudo, seja qual for sua
orientacdo especifica. (BAKHTIN, 1953/ 2000, p. 282).

Dessa forma, conhecer e compreender determinado género significa dominar certas
regras: selecdo vocabular, estrutura composicional e tematica, estilo, entre outros; além da
competéncia socio-comunicativa dos participantes envolvidos (pois dirigimos nossa fala a um
destinatario). “O indice substancial (constitutivo) do enunciado é o fato de dirigir-se a
alguém, de estar voltado para o destinatario.” (BAKHTIN, 1953/ 2000, p. 320). A intengéo
de chegar ao outro esta sempre presente no processo da comunicacao verbal; bem como o
compartilhamento de propositos comunicativos - com base de conteddos comuns
(uniformidade tematica) - entre os membros de uma determinada comunidade (um grupo de
individuos que mantém uma interacdo linglistica efetiva)®. Enfim, para Bakhtin, a
consciéncia individual se constréi na interagdo, dialogicamente: “Eu nao posso me arranjar
sem um outro, eu ndo posso me tornar eu Mesmo sem um outro; eu tenho de me encontrar
num outro por encontrar um outro em mim.” (BAKHTIN apud FARACO, 2003, p. 73).
Exemplificando esse ponto tomemos o género textual “aula”. Reiteramos o fato de que o
género representa uma forma especifica de enunciado, relativamente estavel, ou dito de outra
maneira: uma atividade social recorrente e com caracteristicas linguisticas comuns. Para o
sucesso comunicativo dessa pratica social especifica (aula), € preciso que seus participantes
(sua “comunidade” — professor e alunos) dominem as mesmas regras e as mesmas intengdes

(propositos). Enfatiza-se, com isso, a necessidade de se conhecer bem 0s géneros que

® As palavras em destaque: propésitos comunicativos e comunidade sdo conceitos abordados por John M.
Swales ao tratar do conceito de género. Inserimos tais conceitos aqui, por acreditarmos na ligacdo que eles
mantém com a abordagem bakhtiniana. Apesar de seguirem perspectivas tedricas diferentes — Bakhtin num viés
socio-cultural e Swales numa linha mais pragmatica — entendemos que esses autores trabalham com categorias
muito parecidas. E na préxima se¢do discutiremos melhor o conceito de prop6sito comunicativo em Swales,
importante para nosso trabalho.
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circulam nos mais diversos contextos de comunica¢do ou dominios sociais, no intuito de agir
adequadamente com a linguagem em situacdes diversas. Pois sd0 muitas as pessoas que
dominam magnificamente a lingua, mas sentem-se desamparadas em certas esferas da
comunicacdo verbal, pelo fato de ndo dominarem, na pratica, as formas do género de uma

dada esfera:

Néo é raro o homem que domina perfeitamente a fala numa esfera da comunicagéo
cultural, sabe fazer uma explanacdo, travar uma discussdo cientifica, intervir a
respeito de problemas sociais, calar-se ou entdo intervir de uma maneira muito
desajeitada numa conversa social. Ndo é por causa de uma pobreza de vocabulario
ou de estilo (numa acepcdo abstrata), mas de uma inexperiéncia de dominar o
repertorio dos géneros da conversa social [...] (BAKHTIN, 1953/ 2000, p. 303).

Partilhamos aqui da oOtica bakhtiniana e dos pressupostos do sociointeracionismo,
contrariando uma viséo de lingua como forma e estrutura. Todavia, ndo negamos que a forma
e o0 sistema linguistico sejam importantes. Acerca disso, achamos conveniente mencionar
Marcuschi (2008), que alerta para os perigos de um determinismo internalista (viséo
estrutural e formal) ou de um determinismo externalista (sociointeracionismo). Esse autor usa

trechos de um trabalho de Faraco (2005) para desenvolver seu argumento:

A questdo crucial é saber como se da esse processo. Solugbes integralmente
deterministas ndo nos satisfazem [...]J, nem o primado do individuo, nem o
determinismo absoluto da estrutura. (FARACO, 2005 apud MARCUSCHI, 2008, p.
21-22).

Esse alerta é fundamental, pois a linguagem néo € apenas estrutura, mas nao é também

um simples fruto de determinismos externos. E preciso manter a prudéncia nesses casos:

As formas da lingua e os géneros do discurso sdo necessarios para a interagao,
embora os géneros, em comparacdo com as unidades da lingua, sejam diferentes no
que se refere a sua estabilidade e normatividade. As formas dos géneros sdo bem
mais flexiveis e combinaveis, plasticas, mais sensiveis e ageis &s mudancas sociais
do que as formas da lingua. (RODRIGUES, 2005, p. 167).

Em Os géneros do discurso, Bakhtin busca determinar a relacdo existente entre a
oracdo (entendida como unidade da lingua) e o enunciado (unidade da comunicacao).
Embora mantenham-se em planos de analise distintos, esses dois campos estdo interligados:
“As formas da lingua e as formas tipicas de enunciados, isto é, os géneros do discurso,
introduzem-se em nossa experiéncia e em nossa consciéncia conjuntamente e sem que sua
estreita correlagdo seja rompida.” (BAKHTIN, 1953/ 2000, p. 301, 302). Assim sendo, ndo
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fica minimizada a complexidade da lingua, que para obter o sucesso comunicativo depende
tanto de aspectos formais, quanto de aspectos sociais e contextuais. Permanece, entdo, nesse
nosso panorama tedrico, “o problema de como construir uma teoria que equacione estrutura e
atividade; que case adequadamente, por exemplo, sentenca e enunciado [...]” (FARACO,
2005).

Diante de todo o aparato tedrico-reflexivo exposto, conclui-se, parafraseando Hasan
(em citag@o de Meurer, Bonini, Motta-Roth [2005]), que a linguagem se entrelaca com a vida
através dos géneros textuais. NOs usamos a linguagem de forma concreta, através de
enunciados concretos, e ndo por meio de um sistema fixo de estruturas linguisticas. E nos
comunicamos, interagimos com o mundo em sociedade através dos diversos géneros, nas
mais variadas esferas da atividade humana. Por isso, 0 estudo e o entendimento dos géneros
de texto nos fazem pessoas conscientes de nosso papel de cidadao na sociedade e nos levam a
produzir e compreender 0s mais variados textos.

Portanto, através da oética bakhtiniana podemos desenvolver uma melhor reflexao e
compreensdo dos géneros de texto, e seus estudos revelam uma das principais bases tedricas
vigentes para 0s mais diversos estudos linguisticos, entre outras areas. “Bakhtin representa
uma espécie de bom-senso tedrico em relagdo a concepgdo de linguagem.” (MARCUSCHI,
2008, p. 152). No Brasil, percebe-se a insercdo da concepcao discursiva da linguagem para o
contexto escolar por meio da proposta legal dos PCN. Nesse documento o pensamento de
Bakhtin acerca dos géneros esta presente, ainda que ndo seja de forma direta, ou seja, seus
preceitos sdo utilizados sem cita-lo diretamente como autor. Essa tentativa de transpor a teoria
cientifica para a pratica educacional é muito valida e proveitosa, e representa um grande
avangco no processo ensino-aprendizagem de linguas. Resta-nos saber se isso se reflete
realmente na pratica pedagdgica.

Para isso, nas proximas secBes apresentamos as teorias de género interligadas
diretamente ao contexto escolar. Primeiro, com o0s aportes tedricos da Escola de Genebra —
que realmente preocupa-se com essa efetiva transposicdo e sugere meios de alcanca-la. E
segundo, ao discutirmos a questdo da transposicdo dessas teorias para a pratica educacional e
suas dificuldades.

Antes, porém, de abordarmos diretamente a questdo do género textual interligado ao
contexto escolar, trataremos brevemente de um conceito também relevante a nossa pesquisa —
propoésito comunicativo. Esse conceito é discutido por John M. Swales e, acreditamos, ndo
deixa de vincular-se aos pressupostos bakhtinianos, apesar desses autores apresentarem

diferentes abordagens tedricas (0 que consideramos muito enriquecedor para a compreensao
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da nocdo de género). Como ja frisamos anteriormente, Bakhtin segue uma abordagem mais
discursivo-enunciativa e, Swales, uma abordagem mais pragmatica. Seus conceitos se
assemelham no sentido de considerar a linguagem - o ato de comunicar-se através da
linguagem -, algo orientado para chegar ao outro, a um destinatario, com uma finalidade, com

propositos comunicativos:

Ter um destinatario, dirigir-se a alguém, é uma particularidade constitutiva do
enunciado, sem a qual ndo ha, e ndo poderia haver, enunciado. As diversas formas
tipicas de dirigir-se a alguém e as diversas concepc0es tipicas do destinatario sdo as
particularidades constitutivas que determinam a diversidade dos géneros do
discurso. (BAKHTIN, 1953/ 2000, p. 325).

Da mesma maneira que para Swales o género orienta-se principalmente pela intencao
comunicativa do texto, Bakhtin (1953/ 2000, p. 291) declara que “a variedade dos géneros do

discurso pressupoe a variedade dos escopos intencionais daquele que fala ou escreve”.

2.2. O conceito de proposito comunicativo em Swales

A obra de Swales revela uma abordagem sociorretorica voltada para aplicacbes em
analises de géneros textuais em contextos académicos e profissionais, associando-se, entre
outros, a area de estudos e ensino de Inglés para fins especificos (ESP — English for Specific
Purposes). Os seus trabalhos aplicados buscam desenvolver entre os aprendizes o
conhecimento de géneros textuais e a capacidade de produzir textos que realizem de modo
bem-sucedido as caracteristicas do género, como definem Hemais e Biasi-Rodrigues (2005, p.
108). Constatamos, atraves das pesquisas desse autor, 0 seu interesse na analise formal e
discursiva de géneros variados — numa visdo complexificada do género. Ou seja, por um lado
ha a preocupacdo com o texto, incluindo a estrutura, o conteido e os tracos do género, e, por
outro lado, o contexto, incluindo a comunidade discursiva, seus valores, suas praticas e
expectativas. Percebemos, com isso, a aproximacdo de sua teoria com o0s aportes
bakhtinianos, considerando que o texto ndo pode ser completamente entendido e interpretado
apenas por meio de elementos estruturais, mas deve ser visto em seu contexto.

Dentro da teoria de géneros apresentada por Swales, o conceito que especialmente
interessa a nossa analise é o proposito comunicativo - definido como um topico de grande

relevancia para Swales em sua obra Genre analysis: English in academic and research
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settings (1990). De todos os conceitos abordados pelo autor em relacdo aos géneros textuais
nessa obra (evento comunicativo, propdsito comunicativo, comunidade discursiva), 0
propdsito comunicativo do texto revela-se como o elemento principal. Esse é o elemento que
molda o género, determinando sua estrutura interna e impondo limites quanto as
possibilidades de ocorréncias linguisticas e retoricas.

Quanto a andlise e definicdo do termo género, Swales (1990) reconhece a falta de
clareza, e afirma que esse conceito permanece vago por ser frequentemente resumido a uma
formula textual. 1sso faz com que o uso de género ndo seja produtivo no ensino, sendo ainda
alvo de criticas (HEMAIS e BIASI-RODRIGUES, 2005, p. 111). Para construir a sua
definicdo, o autor reuniu enfoques de diferentes disciplinas, entrelacando tradicGes de varios
campos de estudo: folclore, literatura, linguistica e retérica. Concluiu que existiam pontos em
comum na forma como cada vertente compreendia o conceito. 1sso revelou uma postura
eclética em relacdo aos géneros e, ainda, segundo Swales, a originalidade do seu trabalho.

Inspirado, portanto, em campos de estudo distintos para formular a sua caracterizacéo
de género, Swales (1990) apresenta elementos caracteristicos dessa definicdo, 0s quais

resumimos abaixo:

- A idéia de classe. O género é uma classe de eventos comunicativos, sendo 0 evento uma
situacdo em que a linguagem verbal tem um papel significativo e indispensavel. O evento
comunicativo é constituido do discurso, dos participantes, da funcdo do discurso e do
ambiente onde o discurso é produzido e recebido.

- Em uma classe de eventos comunicativos, 0s eventos compartilham um proposito
comunicativo (tépico que particularmente nos interessa). Essa é a caracteristica mais
importante de todas, e a idéia fundamental é a de que os géneros tém a funcéo de realizar
um objetivo ou objetivos. Swales admite que o propdsito (objetivo, finalidade) do texto
pode ndo estar manifesto e, portanto, ser de dificil identificacdo. Esse fato, para o autor,
torna a cuidadosa investigacdo mais importante. H4, ainda, 0s géneros que tem conjuntos
de propoésitos comunicativos, como o exemplo do programa de noticias (1990, p. 47), que
pode tanto informar o publico, como formar a opinido publica ou orientar o publico em
casos de emergéncia. A identificacdo do propdsito do género torna-se, assim, um ponto
conceitual problematico e é retomado pelo proprio Swales em um trabalho posterior
(discutido no decorrer desta se¢do). Porém, na definicdo de 1990, Swales sustenta a
posicdo de que o propdsito comunicativo € o critério de maior importancia porque o

proposito motiva uma agao.
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Prototipicidade. Um texto sera classificado como sendo do género se possuir 0s tracos
especificados na definicdo do género. Por outro lado, pode-se usar o critério de
semelhanca para a classificacdo no género (semelhanca familiar), ou seja, os exemplares
que mais plenamente se integram ao género sdo aqueles que parecem os mais tipicos entre
todos os exemplares de um grupo. Os mais tipicos da categoria sdo os protétipos.

A légica ou “razdo subjacente” do género. Nessa logica, 0s membros da comunidade
discursiva’ reconhecem o género e seu propdsito comunicativo. Da mesma forma, os
membros da comunidade discursiva empregam géneros para realizar objetivos
(propdsitos) comunicativos de sua comunidade. A razdo, vinculada as convencdes do
discurso, estabelece restricdes em termos de conteido, posicionamento e forma.

Por fim, a terminologia de género elaborada pela comunidade discursiva para seu préprio
uso. Os termos atribuidos aos géneros sdo indicadores de como 0s membros mais
experientes e ativos da comunidade, que d&do nomes aos géneros, entendem a agéo retorica
das classes de eventos comunicativos. No entanto, Swales reconhece que essa
terminologia pode trair o género, a partir do momento que os nomes dos géneros se

mantém, mas 0s géneros evoluem com o passar do tempo.

Apresentamos, entédo, a definicdo de género proposta por Swales em 1990:

Um género compreende uma classe de eventos comunicativos, cujos exemplares
compartilham os mesmos propdsitos comunicativos. Esses propoésitos sdo
reconhecidos pelos membros mais experientes da comunidade discursiva original e
constituem a razdo do género. A razdo subjacente dd o contorno da estrutura
esquematica do discurso e influencia e restringe as escolhas de contetdo e estilo. O
propdsito comunicativo é o critério que é privilegiado e que faz com que o escopo
do género se mantenha enfocado estreitamente em determinada acdo retdrica
compativel com o género. Além do propdsito, os exemplares do género demonstram
padrbes semelhantes, mas com varia¢des em termos de estrutura, estilo, contetdo e
publico-alvo. Se forem realizadas todas as expectativas em relagdo aquilo que é
altamente provavel para o género, o exemplar sera visto pela comunidade discursiva
original como um protétipo. Os géneros tém nomes herdados e produzidos pelas
comunidades discursivas e importados por outras comunidades. Esses nomes
constituem uma comunicagdo etnogréfica valiosa, porém normalmente precisam de
validacdo adicional. (p. 58).

" O conceito de comunidade discursiva, revisto pelo préprio Swales em trabalhos posteriores & obra de 1990

(principalmente em Other floors, other voices [1998]),diz respeito aqueles que trabalham usualmente ou
profissionalmente com determinado género e que, deste modo, tem um maior conhecimento de suas convengdes
mantendo uma interacdo linguistica efetiva (como frisamos brevemente na secdo anterior). Cabe-nos destacar
novamente que ndo nos aprofundaremos nesse tdpico, visto que tal conceito ndo diz respeito diretamente as
nossas perguntas de pesquisa.
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Como ja mencionado, no trabalho de 1990 — Genre Analysis, Swales considerou o
proposito comunicativo como critério privilegiado na definicdo de género, determinando néo
apenas a sua estrutura esquematica, mas também as escolhas de contetdo e estilo. Assim, 0s
géneros aparecem como Vveiculos comunicativos usados para a consecucdo de determinados
fins (1990, p. 46). Porém, essa concepcdo original apresentou algumas limitacdes e criticas.
Por essa razdo, Swales, em coautoria com Inger Askehave, resolve discutir essas limitagcdes a
fim de modificar e aprimorar a base de sua teoria (Askehave e Swales, 2001). Vale ressaltar
aqui que Swales ndo revisou somente o conceito de propdsito comunicativo, como também o
de comunidade discursiva. Contudo, focalizaremos apenas o conceito que nos é relevante.

Da mesma maneira que a teoria de género tornou-se mais complexa com o tempo e
com as novas abordagens e visdes que foram incorporadas ao conceito, assim também
modificou-se a nocdo de propdsito anteriormente adotada. Rediscute-se nesse segundo
momento a centralidade do propdsito comunicativo. Seria 0 propésito o critério de maior

relevancia na caracterizagcdo do género?

Askehave & Swales apontaram algumas fragilidades do conceito, baseando-se na
maleabilidade dos géneros, na multiplicidade de objetivos que podem apresentar,
nas variacOes transculturais de nomenclatura e no préprio fato de que os propdsitos
nem sempre sdo claros. (SILVA, 2005, Revista Recorte).

Ja na obra de 1990, Swales discute a dificuldade de uma precisa identificacdo do
conceito de proposito comunicativo, particularmente a dificuldade de identificar claramente o
propdsito de um exemplar de género. Ha géneros que possuem o mesmo propdsito, mas sao
diferentes em termos de aspectos formais — de organizacédo textual, bem como existem textos
idénticos ou quase idénticos com propositos comunicativos bem diversos (SILVA, 2005).

Ao rever esse problema, Askehave e Swales entendem que o0 propdsito comunicativo
€ menos visivel do que a forma e, portanto, dificilmente servird como critério basico para a
conceituacdo de um género. Mesmo 0s membros da comunidade discursiva que possuem
maior conhecimento dos géneros podem ndo concordar quanto ao Seu propésito
comunicativo. Um exemplo citado pelos autores que vem corroborar seus argumentos € a lista
de supermercado. O propdsito mais evidente seria 0 de lembrar o que € preciso comprar.
Contudo, hd quem faca a lista a fim de saber o que ndo comprar — para se impor limite,
disciplina, contendo impulsos consumistas. E possivel, com isso, que um mesmo género tenha

diferentes propdsitos comunicativos.
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Os autores distanciam-se, entdo, da posi¢do de defensores do propdsito comunicativo
como critério fundamental do conceito de género. Segundo Hemais e Biasi-Rodrigues (2005,
p. 118) ao analisar a revisdo desse conceito, “o analista deve manter em mente que o
proposito estd em funcdo do resultado da anélise, ou seja, descobre-se o propdsito pela analise
do género”. Conclui-se que 0 propdsito ndo € o meio imediato de classificacdo do género, ou
seja, 0 analista ndo pode utilizar somente o proposito para decidir de forma rapida quais textos
pertencem a esse ou aquele género. Portanto, o que se deve considerar é que o proposito faz
parte de um conjunto de elementos importantes na caracteriza¢ao de determinado género.

E importante destacar que, apesar dessa revisao, os autores continuam reconhecendo a
extrema relevancia do proposito comunicativo — como uma nogdo predominante — um critério
privilegiado, em fungéo do resultado da investigacéo sobre o género.

Ainda sobre essa reelaboracdo conceitual, Hemais e Biasi-Rodrigues (2005, p. 128)

pontuam alguns pontos que poderiam ter sido revistos acerca do prop6sito comunicativo:

Apesar dessa reelaboracdo do conceito, falta a proposta uma aplicacdo em um
contexto novo. Fica a questdo também da aplicabilidade do processo sugerido pelos
autores e falta, ainda, dar conta da questdo de que as vezes mais de um propésito é
identificado com o género e, portanto, como isso afeta a definicdo do género. Além
do mais, a proposta poderia levar em consideracdo o fato de que o propdsito pode
ndo ser visivel o suficiente para se inserir no conjunto de elementos.

Independente de possiveis pontos ainda em aberto em relagdo a esse conceito (0 que
foge ao escopo deste trabalho), reconhecemos a grande contribuicdo de Swales para 0s
estudos e aplicacGes da teoria a analise de géneros textuais.

Concordamos com Silva (2005), tratando do conceito aqui abordado particularmente
no contexto pedagdgico, ao afirmar que seria muito produtivo levar os alunos a refletirem
sobre os diferentes propdsitos de um texto e sobre questdes, como, por exemplo: as intengcdes
subjacentes; os objetivos reconhecidos pelo leitor; o efeito/resposta que o texto provoca nesse
leitor, ou deveria provocar (finalidade). Essas questdes ndo descrevem conhecimentos de um
analista de género, mas de pessoas que utilizam a linguagem no seu contexto real de interacdo
e que ao usarem 0s géneros reconhecem neles algum propdsito, ainda que ndo seja aquele
idealizado pelo produtor. 1Isso possivelmente tornaria o ensino-aprendizagem de leitura e
producdo de textos menos “pedagdgico” e mais proximo do aluno, pois ndo o levaria a
categorizar um género, mas a tornar-se um leitor e escritor mais eficaz. Percebemos, portanto,
a grande contribuicdo desse conceito na pratica pedagogica, aproximando o0 ensino

aprendizagem de uma lingua as experiéncias sociais do aluno fora de sala de aula.
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A seguir, como ja mencionado anteriormente, trataremos de forma mais especifica

acerca da teoria de género no contexto escolar.

2.3. Os desdobramentos didatico-pedagdgicos do Grupo de Genebra

A Escola/ Grupo de Genebra representa um grande avanco nos estudos de género,
particularmente no contexto escolar. Devido ao seu viés pedagdgico, essa abordagem
interessa diretamente a nossa pesquisa. Esse grupo de estudiosos é formado por pesquisadores
do Departamento de Didatica de Linguas da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacédo
(FAPSE) da Universidade de Genebra (UNIGE), Suica. Em nosso trabalho abordaremos
particularmente os estudos de Bernard Schneuwly e Joaquim Dolz (2004), os quais partem
essencialmente da concepgdo bakhtiniana de género para propor sugestdes ao ensino-
aprendizagem dos géneros e a construcdo de modelos didatico-pedagogicos.

Cabe-nos frisar que os estudos do Grupo de Genebra focam a sua lingua materna, ou
seja, a didatica do francés. Porém, como destacam Rojo e Cordeiro (2004, p. 12) “a discussio
como um todo cabe perfeitamente para a reflexao sobre o ensino de portugués do Brasil”. E
acreditamos que esses estudos estendem-se ainda para o ensino de linguas em geral, ja que o
que esta se discutindo € o ensino de unidades do discurso (géneros) mais do que a lingua
propriamente dita (fonemas, morfemas, sintagmas) [Rojo e Cordeiro, 2004, p. 12].

Para explorar o conceito de género, os autores utilizam a metafora dos “instrumentos”
ou “megainstrumentos”. Os géneros funcionam, nessa visdo, como ferramentas/ instrumentos/
meios que devem ser apropriados pelo sujeito a fim de se comunicar em situac6es discursivas
diversas. S&o mediadores da atividade dos seres humanos no mundo, articulando o individuo
e a sociedade — como mecanismo fundamental de socializacdo. Nas palavras de Marcuschi
(2008, p. 212), da mesma forma que utilizamos o garfo como um “instrumento” para comer, o
machado para cortar uma arvore, assim também utilizamos o “género” como instrumento

para agir discursivamente. Segundo Schneuwly (1994/ 2004, p. 25) o género é considerado:

[...] uma configuracdo estabilizada de varios subsistemas semidticos (sobretudo
linglisticos, mas também paralinguisticos), permitindo agir eficazmente numa classe
bem definida de situagbes de comunicacdo. Pode-se, assim, compard-lo ao
megainstrumento em que se constitui uma fabrica: conjunto articulado de
instrumentos de producdo que contribuem para a producdo de objetos de um certo
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tipo. [Esse megainstrumento estd inserido num sistema complexo de
megainstrumentos que contribuem para a sobrevivéncia de uma sociedade.

Schneuwly e Dolz afirmam ainda que o0s géneros podem ser considerados
instrumentos que fundam a possibilidade de comunicagdo. Seguindo a perspectiva de
Bakhtin, consideram que trata-se de “formas relativamente estaveis tomadas pelos enunciados
em situacBes habituais, entidades culturais intermedidrias que permitem estabilizar os
elementos formais e rituais das praticas de linguagem” (1997/ 2004, p. 64).

Desse modo, na Gtica escolar, 0s géneros tornam-se “meios de articulagdo entre as
praticas sociais € o0s objetos escolares” (SCHNEUWLY e DOLZ, 1997/ 2004, p. 61)
representando um ponto de referéncia concreto para os alunos no desenvolvimento da
linguagem.

Interligando, entdo, a questdo dos géneros e o desenvolvimento da linguagem
(especificamente no processo de entrada da crianga na escola), Schneuwly trata, em texto de
1994/ 2004, do desenvolvimento dos géneros secundarios - retomando as nogdes de géneros
primarios e secundarios de Bakhtin. Conforme descrito nos estudos bakhtinianos, os géneros
primarios nascem na troca verbal espontanea, cotidiana, imediata, e por esse motivo ja estdo
fortemente ligados a experiéncia pessoal da crianca. Ja os secundarios introduzem uma
“ruptura” importante, pois eles ndo representam uma comunicacao verbal espontanea e seu
desenvolvimento e apropriacdo implicam um outro tipo de intervencdo nos processos de
desenvolvimento. Dito de outra maneira, a crianca ndo necessariamente precisa aprender
formalmente os géneros primarios por ja manter um contato direto com esses em sua vida
cotidiana (aprendizagem incidental®). J4 os géneros secundarios — mais complexos —
necessitam de uma aprendizagem escolar (formal); sua apropriacdo ndo se faz diretamente,
partindo de situacdes de comunicagdo (aprendizagem intencional®). Nesse sentido, “os
géneros primarios sdo os instrumentos de criacdo dos géneros secundarios” (SCHNEUWLY,
1994/ 2004, p. 31). O autor ainda frisa que o desenvolvimento dos géneros secundarios na
crianca ndo é o ponto de chegada, mas sim o ponto de partida de um longo processo de
reestruturacdo que, a seu fim, vai produzir uma revolucdo nas operacGes de linguagem. Esse
processo representa para o aprendiz um “novo” sistema (mais complexo) de operagdes de
linguagem — que por ainda ndo ser dominado, precisa ser aprendido formalmente. Em
decorréncia disso, ocorre a reestruturacdo das operacoes ja dominadas (0s géneros primarios)

— num processo de transformacao e criacdo dos géneros secundarios.

® A expressdo “aprendizagem incidental” aparece em texto de Dolz e Schneuwly (1996/ 2004).
% A expressido “aprendizagem intencional” aparece em texto de Dolz e Schneuwly (1996/ 2004).
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Por tudo isso, Dolz e Schneuwly ndo acreditam que a aprendizagem possa se dar
“naturalmente”, apenas pela exposi¢do do aprendiz a contextos diversos de interagdo. E
preciso, portanto, a intervencdo dos professores no trabalho de aprendizagem dos géneros —
“[...] as intervengdes sistematicas do professor desempenham um papel central para a
transformacéo das interagdes entre o aprendiz e o texto.” (DOLZ e SCHNEUWLY, 1996/
2004, p. 40).

Em se tratando de ensino formal e sistemético da linguagem, ndo podemos perder de
vista que aprendemos uma lingua objetivando-se a comunicacdo (DOLZ e SCHNEUWLY,
1996/ 2004). Esse constitui um dos principios basicos na aprendizagem de uma lingua, que
esta presente no quadro de renovacdo do francés na Suica (estudo especifico dos autores aqui
citados) e também nas diretrizes educacionais brasileiras atuais para o ensino de linguas —
materna e estrangeira. Seguindo uma concepc¢do interacionista, Dolz e Schneuwly (1996/
2004, p. 42) explicitam os topicos principais para a autonomia comunicativa dos alunos-
aprendizes, colocando em tensdo as possibilidades internas dos aprendizes e as exigéncias

externas fontes de toda aprendizagem:

- Prepara-los para dominar a lingua em situacdes variadas, fornecendo-lhes instrumentos
eficazes;

- Desenvolver nos alunos uma relagdo com o comportamento discursivo consciente e
voluntério, favorecendo estratégias de autorregulacéo;

- Ajuda-los a construir uma representacdo das atividades de escrita e de fala em situacdes

complexas, como produto de um trabalho e de uma lenta elaboracao.

Percebe-se, com isso, como ja dito, o papel fundamental do professor nesse processo
de aprendizagem da linguagem em situacGes concretas e variadas de comunicacdo. E verifica-

se a grande necessidade de se trabalhar, de modo sistematico, com a noc¢ao de género:

O trabalho escolar, no dominio da produc¢do de linguagem, faz-se sobre os géneros,
quer se queira ou ndo. Eles constituem o instrumento de mediacdo de toda estratégia
de ensino e o material de trabalho, necessério e inesgotavel, para o ensino da
textualidade (DOLZ e SCHNEUWLY, 1996/ 2004, p. 44).

O postulado proposto nos estudos desse Grupo €, entdo, o de que “comunicar-sSe
oralmente ou por escrito pode e deve ser ensinado sistematicamente” (Dolz e Schneuwly,

1996/ 2004, p. 43). Para isso, o Grupo desenvolve estudos e propde sugestdes acerca de
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nogdes importantes ao ensino-aprendizagem dos géneros: curriculo, progressdo, sequéncia
didética, agrupamentos de géneros.

O termo “curriculo” é entendido pelos estudiosos como um documento no qual os
contetdos disciplinares sdo definidos em funcdo das capacidades do aprendiz e das
experiéncias a ele necessarias, opondo-se ao termo ‘“programa escolar” (centrado
principalmente sobre a matéria a ensinar). Parece haver no contexto escolar, muitas vezes,
problemas em se encontrar curriculos que explicitem os objetos de ensino e os objetivos para
atingir tais objetos; que lidem com esses objetivos em grupos heterogéneos de alunos; que
fornecam, enfim, aos professores as grandes orientacGes de trabalho como referenciais e
hipGteses a adaptar a cada contexto especifico. Para o Grupo, o curriculo deveria fornecer os
instrumentos e as estratégias de intervencdo para transformar as capacidades iniciais
apresentadas pelos alunos, permitindo-lhes passar a uma nova etapa no seu complexo

processo de socializagéo:

Um curriculo para o ensino da expressdo deveria fornecer aos professores, para cada
um dos niveis de ensino, informacfes concretas sobre os objetivos visados pelo
ensino, sobre as praticas de linguagem que devem ser abordadas, sobre os saberes e
habilidades implicados em sua apropriacdo. N&o existe, até o momento, para a
expressdo oral e escrita, um curriculo como esse, que apresente uma divisdo dos
contelidos de ensino e uma previsdo das principais aprendizagens. (Dolz e
Schneuwly, 1996/ 2004, p. 37, grifo nosso).

Entre os diversos componentes do curriculo, 0s autores citam a progressdo (ou seja, a
organizacdo temporal do ensino para que se chegue a uma aprendizagem 6tima) como um
problema complexo e dificil de resolver. Segundo Coll (1992, p. 66 apud Dolz e Schneuwly,
1996/ 2004, p. 37) as decisOes relativas a ordem temporal que se deve seguir no ensino
situam-se essencialmente em dois niveis: progressao interciclos (divisdo dos objetivos gerais
entre os diferentes ciclos do ensino obrigatorio) e progressao intraciclo (divisdo dos objetivos
e dos conteudos disciplinares em cada ciclo). Além disso, como afirmam os autores, o
problema da progressdo coloca-se igualmente no nivel das sequéncias concretas de ensino
realizadas em sala de aula, isto &, a sequéncia de atividades e opera¢es com que o professor
pretende fazer avancarem os alunos: as tarefas, o caminho e as etapas a serem seguidas.

Procurando solucionar esse problema da progressdo, Dolz e Schneuwly propdem a
elaboracdo e a experimentacdo das sequéncias didaticas (uma sequéncia de modulos de
ensino, organizados conjuntamente para melhorar uma determinada pratica de linguagem). A
proposta parte da idéia de que é possivel e desejavel ensinar géneros textuais publicos da

oralidade e da escrita e isso pode ser feito de maneira ordenada (MARCUSCHI, 2008, p.
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213). Os autores destacam ainda que as sequéncias didaticas buscam confrontar os alunos
com préticas de linguagem historicamente construidas, os géneros textuais, para lhes dar a
possibilidade de reconstrui-las e delas se apropriarem. Destacamos, aqui, esse conceito
importante de Schneuwly e Dolz; porém, ressaltamos que a nocéo de sequéncia didatica nao
sera mais detalhada neste trabalho por ndo ser diretamente relacionada as nossas perguntas
especificas de pesquisa.

Dolz e Schneuwly sugerem ainda os agrupamentos de género: da ordem do narrar
(conto, fabula, narrativa de aventura, romance, adivinha etc), do relatar (relato de experiéncia
vivida, diario intimo, autobiografia, noticia etc), do argumentar (textos de opinido, carta de
leitor, debate regrado, resenha critica etc), do expor (exposicdo oral, seminario, palestra,
tomada de notas, relatério cientifico etc) e do descrever acdes (instrugdes de montagem,
receita, regras de jogo etc). Os autores propdem esses cinco agrupamentos como um
instrumento para construir a progressao baseada nos géneros. Como sintetiza Marcuschi
(2008, p. 219), “os autores sugerem que se agrupem os géneros por séries € que entao se
escolha um deles por vez para ser trabalhado”.

Conforme explica o Grupo, 0s géneros nao se prestam a defini¢do sistematica e geral,
por causa de seu carater multiforme, maleavel, “espontaneo”. Como conseqiiéncia, eles nao
podem fornecer principios Unicos para a construcdo de uma progressdo e de um curriculo,
devendo, no entanto, constituir os “ingredientes de base do trabalho escolar”, pois “sem os
géneros nao hd comunicacdo e, logo, ndo ha trabalho sobre a comunicagao” (Dolz e
Schneuwly, 1996/ 2004, p. 49). Dessa maneira, ja que as progressdes ndo podem ser
construidas no nivel imediato da unidade “género”, os autores recorrem a outras
conceitualizagdes — as tipologias do discurso (modalidades retoricas que correspondem aos
tipos textuais).

O Grupo de Genebra frisa o carater flexivel e parcial desses agrupamentos (“Proposta
provisoria de agrupamentos de géneros”), visto ndo serem estanques uns com relacdo aos
outros e nem sendo possivel classificar cada género de maneira absoluta em um dos
agrupamentos propostos. Trata-se, como explicam, de “resolver provisoriamente problemas
préaticos” (Dolz e Schneuwly, 1996/ 2004, p. 50). E relevante mencionar, contudo, os trés
critérios essenciais que fundamentam esses agrupamentos: 1. corresponder as grandes
finalidades sociais legadas ao ensino, respondendo as necessidades de linguagem em
expressdo escrita e oral, em dominios essenciais da comunicacdo em nossa sociedade

(inclusive a escola); 2. retomar, de modo flexivel, certas distingdes tipoldgicas que ja figuram
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em numerosos manuais e guias curriculares; 3. ser relativamente homogéneo quanto as
capacidades de linguagem dominantes implicadas na mestria dos géneros agrupados.

Por fim, € preciso notar a originalidade dessa proposta, que ndo se encontra
absolutamente nos agrupamentos propostos (semelhantes a muitos outros), mas ao fato de
trabalharem no nivel dos géneros e de tentarem definir as capacidades de linguagem globais™®

referentes as tipologias existentes.

O principio sobre o qual a progressdo esta elaborada é muito simples: trata-se de
construir, com os alunos, em todos os graus de escolaridade, instrumentos, visando
ao desenvolvimento das capacidades necessarias para dominar 0Ss géneros
agrupados. A hipotese de trabalho subjacente é a de que hd uma afinidade
suficientemente grande entre os géneros agrupados, para que transferéncias se
operem facilmente de um a outro [...] (Dolz e Schneuwly, 1996/ 2004, p. 52,53).

A fim de construir, entdo, instrumentos para dominar os géneros agrupados em todos
os graus de escolaridade, € preciso um ensino em espiral. Esse € um outro importante ponto
nos estudos do Grupo de Genebra. Segundo tais estudos, a proposta € a de que cada
agrupamento seja trabalhado em todos os niveis de escolaridade, por meio de um ou outro dos
géneros que o constituem. O enfoque é potencialmente em espiral e continuo em, ao menos,

dois niveis:

- objetivos semelhantes sdo abordados em niveis de complexidade cada vez maiores ao
longo da escolaridade;
- um mesmo género pode ser abordado diversas vezes ao longo da escolaridade, com

graus crescentes de aprofundamento.

Concluindo a questdo da progressdo temporal do ensino construida sobre a base de
agrupamentos de géneros e sua validade didatica, os autores reafirmam o carater provisorio,
aberto e negociado desse curriculo. Isso se da pelo fato de serem necessarios ajustes,
avaliacGes e continuos testes na préatica pedagogica. Em outras palavras, as sugestdes para o
ensino dos géneros, embasadas em teorias, ficam sujeitas aos ajustes e as possiveis adaptacdes
feitas no contexto da pratica escolar. Ou, ainda, dependem das restricdes impostas pelo

sistema de ensino (pois ndo podemos precisar se essas teorizacbes sdo transpostas para a

10 As capacidades de linguagem sio definidas por Dolz e Scnneuwly (1996/ 2004, p. 44) como “as aptiddes
requeridas do aprendiz para a producdo de um género numa situacao de interacdo determinada: adaptar-se as
caracteristicas do contexto e do referente (capacidades de acdo); mobilizar modelos discursivos (capacidades
discursivas); dominar as opera¢Bes psicolinguisticas e as unidades lingiisticas (capacidades linguistico-
discursivas)”.
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pratica na escola e nem como isso é feito em cada contexto). E isso nos remete a seguinte
questdo: “Mas qual é o lugar efetivo dos géneros na escola?”’ (SCHNEUWLY e DOLZ, 1997/
2004, p. 65).

Ao tentar responder a essa questdo, os autores destacam que a escola, “for¢gosamente”,
sempre trabalhou com os géneros, pois “toda forma de comunica¢do — portanto, também
aquela centrada na aprendizagem — cristaliza-se em formas de linguagem especificas”
(SCHNEUWLY e DOLZ, 1997/ 2004, p. 65). No entanto, hd uma particularidade no que
tange a situacdo escolar, tornado a realidade da sala de aula bastante complexa:

Ha um desdobramento que se opera em que 0 género ndo € mais instrumento de
comunicacdo somente, mas €, a0 mesmo tempo, objeto de ensino-aprendizagem. O
aluno encontra-se, necessariamente, num espago do “como se”, em que o género
funda uma pratica de linguagem que é necessariamente, em parte, ficticia, uma vez
que é instaurada com fins de aprendizagem. (SCHNEUWLY e DOLZ, 1997/ 2004,
p. 65).

Portanto, toda introducdo de um género na escola faz dele, necessariamente, um
género escolar, representando uma variacdo do género de origem, devido aos propdsitos
pedagdgicos inseridos nesse contexto. Diante disso, podem-se distinguir trés diferentes
abordagens de ensino, centradas no problema do género (SCHNEUWLY e DOLZ, 1997/
2004).

A primeira abordagem de ensino refere-se ao desaparecimento da comunicacao, visto
que o género ¢é tratado puramente como forma linguistica, desaparecendo quase totalmente a
comunicagdo em prol da “objetiva¢do” (cujo dominio da forma linguistica € o objetivo).
Nesse caso, a progressdo escolar, os planos de estudo e 0s manuais seguem 0S géneros
escolares tradicionais™, representados pela sequéncia candnica e mais conhecida (“narragdo —
descrigdo — dissertagdo”), principalmente no ensino de “redagdes”. Os géneros sdo, para essa
abordagem, considerados desprovidos de qualquer relagdo com uma situacdo de comunicagédo
auténtica.

Na outra forma de abordagem de ensino, temos a escola como lugar auténtico de
comunicacdo. Nessa perspectiva, as situacdes escolares sdo tomadas como ocasifes de
producdo/ recepcdo de textos. E 0s géneros escolares sao resultado do funcionamento mesmo

da comunicacdo escolar. Assim, o género nasce naturalmente da situacdo de comunicacdo

1 Esses géneros escolares tradicionais (narracdo, descricdo, dissertagdo) representam, nessa abordagem de
ensino, uma confusdo terminoldgica e também conceitual entre género textual e tipo textual. Na verdade, o que
chamam, aqui, de géneros escolares sdo tipos textuais. Frisamos que tais conceitos e suas distingdes serdo mais
detalhados na préxima secéo.
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escolar, ndo sendo descrito, nem ensinado, mas sendo aprendido pela prépria prética de
linguagem dentro da escola. O seminério, a correspondéncia escolar e o jornal de classe
representam alguns desses géneros.

Por fim, a terceira abordagem nega a escola como lugar especifico de comunicacao.
Para esse tipo de ensino, 0s géneros que funcionam nas préticas de linguagem podem entrar
diretamente na escola, como se houvesse uma continuidade entre o que é externo e interno ao
espaco escolar. Trata-se de (re)criar situacfes que reproduzem as praticas de linguagem de
referéncia (priorizando textos auténticos). O objetivo é levar o aluno ao dominio do género,
instrumentalizando-o para poder responder as exigéncias comunicativas com as quais €
confrontado. N&o h4, portanto, a idéia de progressdao do ensino, pois € a necessidade de
dominar situacdes dadas que esta no centro da concepcao.

Diante dessas diferentes abordagens, Schneuwly e Dolz ndo negam o0s possiveis
ganhos trazidos por esses “tipos ideais”, elencando seus pontos fortes e fracos. Porém,
propdem uma reavaliacdo dessas abordagens de ensino, cientes do papel central dos géneros
como objeto e instrumento de trabalho para o desenvolvimento da linguagem. Para os autores,

é preciso levar em conta 0s seguintes pontos para essa reavaliacéo:

- Alintroducdo de um género na escola € o resultado de uma decisdo didatica, com objetivos
precisos de aprendizagem;

- O objetivo € dominar o género para melhor compreendé-lo ou produzi-lo na escola ou fora
dela, além de desenvolver capacidades que ultrapassem o género e que sdo transferiveis
para outros géneros;

- Como o género funciona num lugar social diferente do seu lugar de origem (pratica social

de referéncia), ele sofre, necessariamente, uma transformacao.

E necessario compreender, assim, a relagdo entre os objetos de linguagem trabalhados
na escola e aqueles que funcionam como referéncia (nas praticas sociais), entendendo que o
género trabalhado na escola é sempre uma variacdo do género de referéncia. Lidamos, no

ambito escolar, com os géneros a aprender, embora permanecam géneros para se comunicar:

Trata-se de colocar os alunos em situagBes de comunicacdo que sejam 0 mais
préximas possivel de verdadeiras situagbes de comunicagdo, que tenham um sentido
para eles, a fim de melhor domina-las como realmente sdo, ao mesmo tempo
sabendo, o tempo todo, que o0s objetivos visados sdo (também) outros.
(SCHNEUWLY E DOLZ, 1997/ 2004, p. 69).
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Com base nesses pontos, 0s autores sugerem também a elaboracdo de modelos
didaticos de géneros, que buscam articular os saberes tedricos dos especialistas, as
capacidades dos discentes, as finalidades da escola e os objetivos de ensino-aprendizagem.
Esses “modelos didaticos” ndo serdo nosso foco aqui, e por isso ndo nos deteremos em seu
detalhamento.

Concluindo os pressupostos do Grupo de Genebra brevemente abordados nessa se¢éo,

utilizamo-nos das palavras dos préprios autores:

Quanto mais precisa a definicdo das dimensdes ensinaveis de um género, mais ela
facilitard a apropriagdo deste como instrumento e possibilitard 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 linguagem de aprendizagem. (SCHNEUWLY E DOLZ, 1997/ 2004, p.
76).

Portanto, para que esse trabalho com os géneros funcione possivelmente de forma
efetiva e proveitosa, é necessario um maior conhecimento e descricdo do funcionamento do
mesmo. Quanto a isso, precisa-se verificar se as diretrizes educacionais, os curriculos e 0s
manuais escolares (que representam importantes guias educacionais) ddo subsidios aos
professores nesse aspecto. O que vemos até entdo sdo indicagdes muito primarias,
considerando as sugestes propostas pelo Grupo — pois se para as atividades gramaticais o
docente dispde de descrigdes precisas, “para as atividades de expressdo escrita e oral, nas
quais os saberes sdo infinitamente mais complexos, ele tem tido de se contentar com
indicagdes muito sumarias” (DOLZ ¢ SCHNEUWLY, 1996/ 2004, p. 42). Acerca desse

problema de transposicao das teorias para a pratica escolar trataremos na sequéncia.

2.4. Problemas de transposicéo didatica

A teoria de géneros textuais € ampla, complexa e diversa, como ja frisamos
anteriormente. Mas precisamos entender na pratica (especificamente no contexto escolar) de
gue maneira certas concepcdes podem ser operacionalizadas. Alguns estudos ja demonstram
essa preocupacdo com a “didatizag@o e/ou transposi¢ao didatica dos géneros”. Nota-se, nesses

casos, a intengdo de “[...] ir além da pura elaboragdo tedrica para pensar o modo COMO as
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teorias relacionadas ao conceito de género textual podem ajudar a transformar o ensino de
linguas e linguagem no Brasil.” (BONINI e FURLANETTO, 2006, p. 343).

Quanto a essa transformacédo do ensino de linguas no Brasil, podemos dizer que houve
um grande avango, certamente, com a inser¢do da nocéo de géneros nos documentos oficiais
(especialmente os PCN - 1998). Principalmente a partir dos anos 90, como ja mencionamos, a
visdo tradicional e estrutural de lingua deu lugar a uma visdo contextualizada e interativa,
considerando-se a lingua como algo vivo, dindmico e em constante mudanca — com énfase em
seu carater social, 0 que esta de acordo com a perspectiva bakhtiniana, segundo a qual nos
comunicamos através de enunciados concretos, e ndo atraves de um sistema fixo de estruturas

linguisticas. Nas palavras de Marcuschi,

[...] os géneros textuais surgem, situam-se e integram-se funcionalmente nas culturas
em que se desenvolvem. Caracterizam-se muito mais por suas funcdes
comunicativas, cognitivas e institucionais do que por suas peculiaridades linglisticas
e estruturais. (MARCUSCHI, 2002, online).

Portanto, a classica e tradicional classificacdo dos textos (em narrativo, descritivo,
dissertativo) que imperava no trabalho escolar é posta em discussdo com o surgimento do
estudo de “novos objetos” - os géneros textuais: “A moda das tipologias cedeu lugar a dos
géneros” (SCHNEUWLY, 1994/ 2004, p. 19).

Abordando brevemente essa “virada discursiva ou enunciativa” no ensino de lingua,
Rojo e Cordeiro (2004) afirmam que o texto funcionava como “pretexto” ndo somente para
um ensino de gramatica normativa, mas também da gramatica textual, crendo que “quem sabe
as regras sabe proceder”. Além disso, as teorias textuais generalizavam as propriedades de
grandes conjuntos de textos (tipos), abstraindo, assim, suas especificidades em favor de uma
classificacdo geral (as tipologias de que falamos acima — narracdo, descricdo, dissertacao).
Essa abordagem textual normalizadora e essencialmente gramatical negava as circunstancias e
as situacbes de producdo e leitura dos textos. 1sso gerou uma leitura de extracdo de
informacGes (explicitas e implicitas) mais do que uma leitura interpretativa, reflexiva e critica;
e uma producdo baseada na forma e no conteldo, mais do que pelo contexto e pelas
finalidades dos textos.

Essas questBes levaram a uma mudanca no ensino- aprendizagem de linguas, no que
diz respeito ao enfoque dos textos e de seus usos em sala de aula. Tratou-se de “enfocar, em

sala de aula, o texto em seu funcionamento e em seu contexto de producdo/ leitura,
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evidenciando as significacGes geradas mais do que as propriedades formais que ddo suporte a
funcionamentos cognitivos.” (ROJO e CORDEIRO, 2004, p. 10).

Essa virada ecoou, enfim, nos programas e propostas curriculares oficiais brasileiros,
convocando-se a nogdo de género como um instrumento melhor que o conceito de tipo para
favorecer o ensino de leitura e producdo de textos escritos e, também, orais.

Acerca desses dois termos (género e tipo), achamos relevante destacar sucintamente
aqui a distincdo entre ambos, que ndo sdo ambiguos, mas que até os dias atuais ainda causam
certas confusdes terminoldgicas e conceituais, nem sempre sendo analisados de forma clara na
bibliografia encontrada. Segundo Marcuschi (2008), o tipo textual representa uma espécie de
construcdo tedrica (em geral uma sequéncia subjacente aos textos) definida pela natureza
linglistica de sua composicdo (aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relagdes logicas,
estilo), sendo em numero limitado (cerca de meia dizia de categorias). J& 0 género textual
refere-se aos textos materializados em situagcbes comunicativas recorrentes, sendo
encontrados em nossa vida diaria. Em contraposicdo aos tipos, 0s géneros sdo entidades
empiricas em situacGes comunicativas e se expressam em designacdes diversas - listagens de
namero ilimitado. Para uma maior visibilidade dessas diferencas, Marcuschi (2002) elabora o

seguinte quadro sindptico:

QUADRO 1 - Tipos e Géneros textuais

TIPOS TEXTUAIS GENEROS TEXTUAIS

1. constructos tedricos definidos
por propriedades linguisticas
intrinsecas;

1. realizag@es linglisticas
concretas definidas por propriedades
sOcio-comunicativas;

2. constituem textos
empiricamente realizados cumprindo
funcbes em situagdes comunicativas;

2. constituem sequéncias
linglisticas ou seqiiéncias de
enunciados e ndo sdo textos empiricos;

3. sua nomeacao abrange um
conjunto limitado de categorias tedricas

3. sua nomeagao abrange um
conjunto aberto e praticamente

determinadas por aspectos lexicais,
sintaticos, relac@es logicas, tempo
verbal;

ilimitado de designacGes concretas
determinadas pelo canal, estilo, conteudo,
composicao e funcao;

4. designacdes tedricas dos tipos:
narragdo, argumentacao, descricao,
injuncao e exposicéo.

4. exemplos de géneros:

telefonema, sermdo, carta comercial,

carta pessoal, romance, bilhete, aula
expositiva, reunido de condominio,
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hordscopo, receita culinéria, bula de
remédio, lista de compras, cardapio,
instrucGes de uso, outdoor, inquérito
policial, resenha, edital de concurso,
piada, conversacao espontanea,
conferéncia, carta.eletrénica, bate-papo
virtual, aulas virtuais etc.

FONTE — Marcuschi (2002)

Esclarecemos que, apesar de suas distingcBes, 0s conceitos de género e tipo nédo
representam uma dicotomia, mas, sim, sdo complementares e integrados. Eles “ndo subsistem
1solados nem alheios um ao outro, sdo formas constitutivas do texto em funcionamento”
(MARCUSCHI, 2008, p. 156). Um exemplo disso € o género carta pessoal (citado por
Marcuschi, 2008) poder conter diferentes sequéncias tipoldgicas (tipos textuais). Ou seja,
nesse género especifico podem-se encontrar todas as sequéncias tipoldgicas (descritiva,
injuntiva, expositiva, narrativa, argumentativa), com predominio das descricdes e exposicoes
(segundo o exemplo de Marcuschi). Em vista disso, “todos os textos realizam um género ¢
todos os géneros realizam sequéncias tipologicas diversificadas” (MARCUSCHI, 2008, p.
160). Isso demonstra a grande importancia em se compreender bem esses conceitos a fim de
ndo cair numa imprecisao no ensino da linguagem e do texto em si.

Enfim, todas essas mudancas em relagdo ao processo ensino-aprendizagem de linguas
foram reflexo de um complexo e continuo estudo acerca da linguagem, com a importante
contribuicdo das teorias de género textual. Contudo, € dificil precisar essa mudanca
efetivamente na pratica em sala de aula, ou seja, se essas teorias estdo sendo transpostas para
a realidade escolar.

Sobre essa transposicdo didatica dos conhecimentos cientificos de género para o nivel
dos conhecimentos a serem efetivamente ensinados, Machado e Cristovdo (2006) - embasadas
nos estudos de pesquisadores de didatica de disciplinas escolares (corrente conhecida como

“Escola de Didatica” francesa?) - afirmam que:

12 0Os preceitos da “Escola de Didatica” francesa serviram de embasamento para os estudos de Machado e
Cristovdo (2006). Destacamos ainda que as reflexfes dessa corrente tedrica (ndo aprofundadas em nossa
pesquisa) servem de base para 0 Grupo de Genebra (tratado na secdo anterior). Veja-se isto nas palavras de
Machado e Cristovao: “[...] corrente conhecida como ‘Escola de Didatica’ francesa, de cujas reflexdes o grupo
de Genebra também se serve e reelabora.” (BRONCKART; PLAZAOLLA GIGER, 1998 apud MACHADO;
CRISTOVAO, 2006, p. 552).
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[...] o termo transposicdo didatica ndo deve ser compreendido como a simples
aplicacdo de uma teoria cientifica qualquer ao ensino, mas como o conjunto das
transformagBes que um determinado conjunto de conhecimentos necessariamente
sofre, quando temos o objetivo de ensind-lo, trazendo sempre deslocamentos,
rupturas e transformacBes diversas a esses conhecimentos. (MACHADO e
CRISTOVAO, 2006, p. 552).

Concordando com as autoras, acreditamos que a efetiva transposicdo ou didatizagdo
das teorias para a pratica pedagdgica possivelmente ndo ocorra de maneira simples e facil
como pode parecer. Para isso, muitos fatores influem e também muitas transformacées e
provaveis problemas de concretizacao.

Machado e Cristovdo (2006) comentam ainda acerca dos problemas da transposicao
didatica no que se refere aos géneros textuais. As autoras consideram, inicialmente, que
existem trés niveis basicos das transformacdes ocorridas no conhecimento cientifico quando
da sua transposi¢ao: primeiramente temos o “conhecimento cientifico” propriamente dito, que
se transforma em ‘“conhecimento a ser ensinado”; logo apds esse “conhecimento a ser
ensinado” transforma-se em “conhecimento efetivamente ensinado”; e, por fim, o
“conhecimento efetivamente ensinado” ainda se constituird em “conhecimento efetivamente
aprendido”.

Remetendo-nos aos documentos oficiais, principalmente os PCN, nos defrontamos
com o primeiro nivel de transposicdo da no¢do de género — do “conhecimento cientifico” para
“conhecimento a ser ensinado”. Nesse ponto, percebemos que existem injuncbes

determinando o que, dentre “a teoria”, pode ser objeto ensinado:

A escolha desses objetos sofre um controle social, que é exercido oficialmente pelas
autoridades do ensino e, cientificamente, pelos especialistas que atuam junto as
instituicbes governamentais, como por exemplo, aqueles que trabalharam para o
MEC na elaboragio dos PCN. (MACHADO e CRISTOVAO, 2006, p. 553).

Essa “imposi¢ao” feita pelas autoridades educacionais e pelos especialistas no assunto,
selecionando os conteldos a serem ensinados, € considerada pelas autoras um ponto
problematico para a transposicdo. Isso porgque os conteudos devem, previamente, estar bem
compreendidos e explicitados no campo cientifico para entdo serem submetidos ao ensino.
Porém, o que ainda ocorre é uma falta de consenso da comunidade cientifica acerca desse
objeto de estudo. E, como consequéncia, “[...] a sua abordagem no ensino pode ficar
submetida ao senso comum e/ou a ideologia.” (MACHADO e CRISTOVAO, 2006, p. 553).

Existem, portanto, desde o primeiro nivel de transposicdo da teoria de géneros para o

contexto escolar, possiveis problemas quanto a efetiva realizacdo dessa transposicéo.
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Refletiremos a seguir sobre outras dificuldades, mencionando as solugdes sugeridas pelas
autoras.

Um outro provavel problema apontado é o processo de “autonomizagdo” de alguns
objetos do conhecimento cientifico, que sdo separados da teoria global, e ao serem transpostos
para “conhecimentos a serem ensinados” podem ser alterados. E comum, com isso, que outras
significacbes lhes sejam atribuidas — “N&o é de se estranhar, portanto, as diferentes
significacBes que foram — e ainda sdo — atribuidas, nos diferentes niveis de ensino, & nogédo de
género de texto ou de discurso.” (MACHADO e CRISTOVAO, 2006, p. 553).

Outra questdo relevante e problematica refere-se a certas nog¢des que no ambito da
ciéncia representam hipoOteses ou propostas de estudos, mas aparecem nos documentos
oficiais de modo assertivo — como verdades absolutas. Esse seria o chamado fendmeno da
“reificacdo ou dogmatizagao”. Exemplo desse fenomeno foi o conceito de esquema narrativo,
oriundo dos “estruturalistas”, que comegou a ser utilizado para qualquer género textual que
apresentasse relato de acfes — 0 que sabemos que nem sempre € pertinente.

Uma possivel barreira ainda para a transposicdo didatica seria a compartimentalizacao
dos contetidos/ nocGes selecionados, com o risco de se chegar a uma incoeréncia na proposta
oficial. O que se verifica nos estudos da linguagem, por exemplo, € que ndo existe uma teoria
de linguagem Unica, que dé conta de todos os aspectos linguisticos. O que ocorre, na verdade,
¢ a existéncia de varios sistemas teoricos concorrentes, “estando nosso campo cientifico
cindido em numerosas subdisciplinas que tratam de objetos limitados a priori (aspectos
sociais, fonoldgicos, sintdticos, semanticos, pragmaticos, textuais, discursivos etc.)”
(MACHADO e CRISTOVAO, 2006, p. 554). Além disso, os especialistas reunidos na
construcdo das diretrizes educacionais oficiais representam, geralmente, diferentes
posicionamentos teoricos e didaticos, ndo havendo “um paradigma conceitual estavel e
consensualmente reconhecido” (MACHADO e CRISTOVAO, 2006, p. 554).

A partir de todos esses panoramas, percebem-se problemas sérios para a transposicao
didatica. E preciso buscar uma coeréncia no proprio campo didatico ainda no primeiro nivel
de transposicdo: do conhecimento cientifico ao conhecimento a ser ensinado, pois se ndo ha
um consenso prévio inerente a propria teoria, como fazer essa transposicdo para a pratica

escolar?

[...] como desenvolver atividades de reflexdo gramatical Uteis e adequadas para a
produgdo textual, sem efetuar uma separag¢do dos conhecimentos gramaticais dos
textuais ou discursivos? O que temos observado, nas diferentes reformas levadas a
cabo, é que aqueles especializados em ensino de linguas tém sido obrigados, no
primeiro nivel da transposi¢do, a se servirem de elementos provenientes de
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diferentes teorias ou de diferentes subareas, tentando construir um minimo de
coeréncia no proprio campo didatico, que, infelizmente, nem sempre pode ser
atingida. (MACHADO e CRISTOVAO, 2006, p. 554).

Observando esses problemas e essas barreiras a efetiva transposicdo didatica, e
buscando meios de supera-los, as autoras trazem os estudos do Grupo de Genebra (abordados
na secdo anterior). Esses estudiosos da linguagem constréem, entdo, o conceito de sequéncia
didatica (assumida oficialmente nas instrucfes para o ensino de linguas na Franga), em 1996.
A sequéncia didatica é definida como uma abordagem que unifica os estudos de discurso e a
abordagem dos textos, num processo de ‘“descompartimentalizacdo” dos conteudos e
capacidades, permitindo um trabalho global e integrado (MACHADO e CRISTOVAO, 2006).
Como ja discutido anteriormente, a sequéncia didatica traz uma no¢do de organicidade no
ensino, visto que representa a proposta de se ensinar géneros de forma ordenada — por
moédulos. Vale ressaltar que as primeiras instru¢cdes de sequéncia didatica no ensino do
francé€s ndo tratavam ainda de “sequéncias didaticas de géneros”, mas de sequéncias abertas a
diferentes objetos de conhecimento. Frisamos também a possibilidade de adaptacdo desses
estudos a outros sistemas linguisticos, bem como ao ensino de lingua materna e estrangeira,
no contexto brasileiro.

As autoras destacam tambem a necessidade que os estudiosos do Grupo de Genebra

»13que guiasse a

sentiram em construir previamente um “modelo didatico de género
elaboracdo das atividades das sequéncias didaticas.

E, finalizando as sugestdes de solucdo aos problemas de transposicdo didatica,
cumprindo a proposta de ensino de géneros, tornou-se evidente para 0s pesquisadores do
Grupo a necessidade de elaboracdo de um material didatico que propusesse atividades
constitutivas da sequéncia didatica (MACHADO e
CRISTOVAO, 2006, p. 556). Sobre essa necessidade, as autoras citam, no Brasil, os PCN de
lingua portuguesa - 1998, que ja prevéem esse tipo de estudo e atividades, devendo os LD

submetidos a avaliacdo do PNLD obedecerem a tais parametros.

Assim, nos dois casos [a necessidade de um material didatico com atividades
constitutivas da sequéncia didatica e a obediéncia dos LD avaliados no PNLD aos
PCN], estamos diante de um subnivel da transposi¢do dos conhecimentos cientificos
a conhecimentos a serem ensinados, sendo ele talvez o mais importante, pois, no

30 topico “modelo didatico de géneros”, também mencionado na segdo anterior, ndo sera detalhado no decorrer
do nosso trabalho, pelas mesmas razdes do ndo detalhamento das sequéncias didaticas. Tais topicos ndo se
relacionam de forma direta com as nossas perguntas de pesquisa, uma vez que estaremos analisando unidades
didaticas prontas, elaboradas pelos autores do LD, e ndo apresentando propostas de modelos ou sequéncias.
Lembramos, porém, que, se necessario, retomaremos essas no¢oes no desenvolvimento de nossa analise.
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caso brasileiro, as prescri¢cbes dos documentos e o trabalho real do professor séo
mediados pelos livros e materiais didaticos. Surge daf a relevancia dos trabalhos
cientificos e didaticos que visem a efetivar essa transposicdo. (MACHADO e
CRISTOVAO, 2006, p. 556).

Percebemos, com isso, a grande complexidade envolvida no processo de transposicao
do conhecimento cientifico para a pratica escolar, e também os avangos que os profissionais
da educacdo no Brasil atingiram ao inserir a no¢do de género nos documentos oficiais e
também nos livros didaticos. O que precisamos verificar, particularmente em nossa analise, é
em que sentido ha coeréncia entre teorias de género, os documentos oficiais brasileiros e o
manual escolar de lingua estrangeira — a transposicdo didatica esta efetivamente ocorrendo
nesses casos?

Esperamos que todo o aparato tedrico reunido no decorrer do nosso trabalho venha nos
auxiliar na resposta a essa e as outras perguntas de nossa pesquisa, a fim de contribuirmos
para esse campo cientifico que permanece amplo e complexo, buscando uma melhor relagdo
entre “teoria” e “pratica”. Acreditamos na possibilidade de uma transposicéo didatica eficaz e
que atinja realmente a pratica pedagdgica, mas, para isso, muitos sdo o0s obstaculos (como
elencamos acima) e esses devem ser enfrentados na busca de um melhor ensino-
aprendizagem. Verificar a coeréncia entre as teorias, os documentos oficiais e o manual
escolar significa para nés um ponto importante para desvendar possiveis problemas e até

solugdes para se alcancar uma adequada transposicédo didatica.



50

3. ANOCAO DE GENEROS EM DOCUMENTOS OFICIAIS DE LE

Apresentamos neste capitulo uma leitura de alguns dos principais documentos
norteadores da educacéo brasileira'®, com o foco no ensino de lingua estrangeira (LE). Tais
diretrizes representam a proposta tedrica oficial oriunda dos 6rgdos governamentais para a
educacéo.

A seguir detalharemos esses documentos pertinentes a nossa pesquisa, com 0S
principios gerais que regem cada um deles. Analisamos a visdo de género inerente aos

documentos e a possivel articulacdo de conceitos entre 0S mesmos.

3.1. Parametros Curriculares Nacionais

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), referentes aos anos finais do ensino
fundamental, foram publicados pelo Ministério de Educacao e Cultura - MEC - em 1998.

Essa diretriz educacional é composta por dez volumes. O primeiro volume é nomeado
“Introducdo aos PCN”, no qual sdo explorados assuntos gerais ¢ diversos relacionados a
educacdo, norteando o processo educacional e englobando todas as disciplinas. A partir do
segundo temos parametros curriculares especificos para cada disciplina (Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias Naturais, Geografia, Historia, Arte, Educacdo Fisica e Lingua
Estrangeira), sendo cada uma representada por um volume. Por fim, temos o décimo volume
que engloba os Temas Transversais, e subdivide-se em cinco secdes: Apresentacao,
Pluralidade Cultural, Meio Ambiente, Saude e Orientacdo Sexual.

Partimos agora para a delimitacdo das questfes conceptuais e definidoras dessa
diretriz educacional. Verificamos que, reconhecidas e respeitadas as diversidades existentes
em nosso pais (sociais, econbmicas, culturais, étnicas, politicas, entre outras), 0s PCN visam

exatamente unificar os ideais referentes ao processo educativo. Assim, surgem como uma

4 Destacamos neste capitulo os documentos que julgamos mais relevantes & nossa pesquisa. Porém, nio
negamos o valor dos primeiros documentos referentes & Educacdo Basica: como LDB (Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional) e PNE (Plano Nacional da Educacdo) regidos, naturalmente, pela Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil. Tais documentos sdo a base legal para as demais diretrizes educacionais €
servirdo para nés como referéncias para os documentos analisados, apesar do ndo aprofundamento nas questdes
internas a eles.



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constitui%C3%A7ao.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constitui%C3%A7ao.htm
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referéncia nacional para a educacdo, trazendo unidade e reflexdes mais profundas acerca do

processo educativo:

Os Parametros Curriculares Nacionais foram elaborados procurando, de um lado,
respeitar diversidades regionais, culturais, politicas existentes no pais e, de outro,
considerar a necessidade de construir referéncias nacionais comuns ao processo
educativo em todas as regides brasileiras. Com isso, pretende-se criar condices, nas
escolas, que permitam aos nNossos jovens ter acesso ao conjunto de conhecimentos
socialmente elaborados e reconhecidos como necessarios ao exercicio da cidadania.
(BRASIL, 1998, p. 5, Introducéo aos PCN).

[...] é necessario redefinir claramente o papel da escola na sociedade brasileira e que
objetivos devem ser perseguidos nos oito anos de ensino fundamental. Os
Pardmetros Curriculares Nacionais tém, desse modo, a intencdo de provocar debates
a respeito da funcdo da escola e reflexdes sobre o que, quando, como e para que
ensinar e aprender, que envolvam ndo apenas as escolas, mas também pais, governo
e sociedade. (BRASIL, 1998, p. 9, Introducéo aos PCN).

Considerando toda a evolucdo do processo ensino-aprendizagem brasileiro, e o foco
nos géneros textuais (com os estudos linguisticos de género no século XX, mais
especificamente no Brasil a partir da década de 90), verificamos uma mudanca clara e
significativa na visao de ensino de linguas (materna e estrangeira). Segundo Marcuschi (2008,
p. 16), os estudos linglisticos do século XX foram marcados por dois movimentos distintos.
O primeiro era o projeto formalista, que analisava a lingua descontextualizadamente, com
énfase no aspecto formal, estrutural e sintatico. O segundo, por outro lado, era 0 movimento
funcionalista, que buscava recontextualizar a lingua, dando énfase ao seu contexto de uso, aos
aspectos socioculturais, a interagdo e a visdo cognitiva. “Dos anos 80 para ca, tem crescido de
maneira sistematica a segunda perspectiva, que vem se diversificando acentuadamente.”
(MARCUSCHI, 2008, p.16).

Em conformidade com o pensamento funcionalista, Bakhtin retrata a linguagem como
um fenébmeno social. E contraria uma visdo linguistica puramente estrutural e isolada do

contexto social, das intera¢cdes humanas realizadas através da linguagem.

[...] a verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato de
formas linguisticas nem pela enunciacdo isolada nem pelo ato psiquico-fisioldgico
de sua produ¢do, mas pelo fendbmeno social da interagdo de linguagem, realizada
através de enunciacdo e das enunciagdes. A interacdo de linguagem constitui, assim,
a realidade fundamental da lingua. (BAKHTIN, 1977 apud BRONCKART, 1999, p.
141).
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Essa mudanca de perspectiva “tedrica™*® foi concretizada oficialmente no Brasil com a
criagdo dos PCN em 1998. O que se buscou foi reintroduzir nos estudos da linguagem o
aspecto social, que havia se perdido devido a estudos focados apenas na forma e na estrutura
linguistica. Esses principios presentes nos PCN tiveram como fonte os estudos mais recentes
(década de 90) no Brasil acerca da linguagem, que seguiam o movimento funcionalista e as
teorias de género. A partir desse momento, essa diretriz educacional passa a influenciar outros
documentos pedagdgicos, como o exemplo do PNLD, que sera discutido na proxima secéo.

Consequentemente, com a criacdo dos PCN, percebe-se que ndo mais é priorizado um

ensino de lingua focado na gramatica normativa e em estruturas linguisticas:

[...] apesar de ainda imperar no tecido social uma atitude corretiva e preconceituosa
em relacdo as formas ndo canodnicas de expressdo linglistica, as propostas de
transformacdo do ensino de Lingua Portuguesa consolidaram-se em praticas de
ensino em que tanto o ponto de partida quanto o ponto de chegada é o uso da
linguagem. (BRASIL, 1998, p. 18, PCN Lingua Portuguesa).

Corroborando essa nova perspectiva, ainda segundo o documento, esse ensino
tradicional e exclusivamente estrutural da lingua teve como criticas mais frequentes
(BRASIL, 1998, p. 18, PCN Lingua Portuguesa):

- adesconsideracao da realidade e dos interesses dos alunos;

- aexcessiva escolarizacdo das atividades de leitura e de producéo de texto;

- 0 uso do texto como expediente para ensinar valores morais e como pretexto para o
tratamento de aspectos gramaticais;

- aexcessiva valorizacdo da gramatica normativa e a insisténcia nas regras de excec¢ao, com
0 conseqiiente preconceito contra as formas de oralidade e as variedades ndo-padréo;

- 0 ensino descontextualizado da metalinguagem, normalmente associado a exercicios
mecanicos de identificacdo de fragmentos linglisticos em frases soltas;

- aapresentacdo de uma teoria gramatical inconsistente;

- uma espécie de gramatica tradicional mitigada e facilitada.

E visivel, portanto, a grande influéncia que as teorias acerca dos géneros textuais
exercem sobre os PCN: “A nogdo de género, constitutiva do texto, precisa ser tomada como

objeto de ensino.” (BRASIL, 1998, p. 19, PCN Lingua Portuguesa). Isso revela uma

> Frisamos que se trata de uma mudanca de perspectiva “teérica” visto que n&o podemos assumir se essa
mudanca (de perspectiva quanto ao ensino de linguas) tem sido realmente refletida na pratica escolar.
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preocupacao com o contexto sécio-historico e cultural do aluno, a fim de leva-lo a comunicar-
se e interagir de forma eficiente nas diversas esferas de comunicagdo humana e social (oral e
escrita). Assim, a nova perspectiva tedrica busca desenvolver no discente um ser critico,

reflexivo e em constante interacdo com o mundo ao seu redor:

As situacdes didaticas ttm como objetivo levar os alunos a pensar sobre a linguagem
para poder compreendé-la e utiliza-la apropriadamente as situacoes e aos propésitos
definidos. (BRASIL, 1998, p. 19, PCN Lingua Portuguesa).

Vale ressaltar que utilizamos trechos dos PCN Lingua Portuguesa (LP), apesar do
nosso foco de pesquisa na Lingua Estrangeira (LE), levando em conta o escopo tedrico
comum entre os documentos de LP e LE. Esses principios comuns sdo norteados pela

perspectiva sociointeracional de linguagem e pelos preceitos das teorias de género:

O processo sociointeracional de construir conhecimento lingistico e aprender a usa-
lo ja foi percorrido pelo aluno no desafio de aprender sua lingua materna. (BRASIL,
1998, p. 27, PCN LE).

Em linhas gerais, 0 que a aprendizagem de uma Lingua Estrangeira vai fazer é: -
aumentar o conhecimento sobre linguagem que o aluno construiu sobre sua lingua
materna, por meio de comparagbes com a lingua estrangeira em Varios niveis; -
possibilitar que o aluno, ao se envolver nos processos de construir significados nessa
lingua, se constitua em um ser discursivo no uso de uma lingua estrangeira.
(BRASIL, 1998, p. 27, PCN LE).

Em consonancia com as teorias de género, percebemos a visdo de linguagem como
pratica social, e o género tomado como objeto de ensino, mediador no processo de
aprendizagem. Percebemos que os PCN sdo influenciados majoritariamente pelas teorias de
Bakhtin, apesar de nao citarem explicitamente uma linha tedrica ou estudioso. Segundo
Bakhtin (2000, p. 279, grifo nosso), como ja mencionado anteriormente: “Cada esfera de
utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, sendo isso que
denominamos géneros do discurso.” Em vista disso, seguindo os preceitos bakhtinianos, os
PCN (BRASIL, 1998, p. 21, PCN LP, grifo nosso) trazem a seguinte defini¢do: “Os géneros
sdo, portanto, determinados historicamente, constituindo formas relativamente estaveis de
enunciados, disponiveis na cultura.” Em suma, o presente documento estd focado numa
perspectiva sociointeracional e dialdgica de linguagem — “Todo significado é dialdgico, isto

¢, ¢ construido pelos participantes do discurso.” (BRASIL, 1998, p. 27, PCN LE, grifo nosso).
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Considerando, entdo, que os PCN defendem um ensino contextualizado e voltado para
a dimenséo social dos textos, salientam-se agora as diretrizes propostas para as atividades de
compreensdo e producdo escrita (visto serem essas as atividades focadas em nossa analise).

Quanto a compreensdo leitora, os PCN (LP e/ou LE) posicionam-se da seguinte
maneira: “[...] a razdo de ser das propostas de leitura e escuta € a compreensdo ativa e ndo a
decodificagdo ¢ o siléncio.” (BRASIL, 1998, p. 19, PCN LP). Além disso: “[...] compreender
envolve crucialmente a percepcao da relagdo interacional entre quem fala, 0 que, para quem,
por que, quando ¢ onde.” (BRASIL, 1998, p. 89, PCN LE). Vale ainda destacar alguns trechos

desses documentos:

A leitura é o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de compreenséo e
interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de seu conhecimento sobre o
assunto, sobre o autor, de tudo que sabe sobre a linguagem etc. Nao se trata de
extrair informacédo, decodificando letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de
uma atividade que implica estratégias de selecdo, antecipacdo, inferéncia e
verificagdo, sem as quais ndo é possivel proficiéncia. (BRASIL, 1998, p. 69, PCN
LP).

[...] se os sentidos construidos sdo resultado da articulagdo entre as informaces do
texto e os conhecimentos ativados pelo leitor no processo de leitura, o texto ndo esta
pronto quando escrito: 0 modo de ler é também um modo de produzir sentidos.
(BRASIL, 1998, p. 70-71, PCN LP).

E util pensar sobre o trabalho em fases que podem ser chamadas de pré-leitura,
leitura e pos-leitura. (BRASIL, 1998, p. 91, PCN LE).

Vé-se que a compreensdo da leitura é tomada como processo, e ndo simplesmente
como produto, nos referidos documentos, devendo as diferentes etapas desse processo
estimular uma atitude responsiva ativa por parte do aluno/leitor.

Ainda referente a leitura, os PCN admitem haver lacunas em grande parte dos
materiais didaticos disponiveis no mercado - que ndo consideram, em sua abordagem, a

diversidade de recepcdo inerente aos diferentes géneros:

[...] o professor deve preocupar-se com a diversidade das praticas de recepcdo dos
textos: ndo se 1€ uma noticia da mesma forma que se consulta um dicionario; ndo se
Ié um romance da mesma forma que se estuda. Boa parte dos materiais didaticos
disponiveis no mercado, ainda que venham incluindo textos de diversos géneros,
ignoram a diversidade e submetem todos os textos a um tratamento uniforme. [...]
Para considerar a diversidade dos géneros, ndo ignorando a diversidade de recepgao
que supdem, as atividades organizadas para a pratica de leitura devem se diferenciar,
sob pena de trabalharem contra a formac&o de leitores. (BRASIL, 1998, p.70, PCN
LP).
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E no que diz respeito a produgdo de textos escritos, o documento orienta que: “[...] a
razdo de ser das propostas de uso da fala e da escrita é a interlocugdo efetiva, e ndo a
producédo de textos para serem objetos de corregdo.” (BRASIL, 1998, p. 19, PCN LP). Por

iSSo:

[...] é preciso que haja uma relacéo de possibilidade real de existéncia da tarefa e o
seu resultado, isto é, que a solicitagdo de producdo escrita ao aluno deixe clara a
situacdo de comunicagdo: quem escreve, com que finalidade, para quem, de modo
que necessidades e desejos possam Vir a ser expressos, ja que o uso da linguagem so
se concretiza a partir de um lugar de producdo histérico, cultural e
institucionalmente determinado. (BRASIL, 1998, p. 99, PCN LE).

Nesse panorama, conclui-se que as orientaces didaticas oferecidas pelo documento
(tanto PCN LP quanto PCN LE) se conectam na inten¢do de considerar a compreenséo e a
producdo escrita um processo de construcao e producdo de sentidos. Esse processo deve ser
desenvolvido fundamentando-se em textos mais auténticos e diversificados — representados
por diferentes géneros textuais. Em outras palavras, essas diretrizes preocupam-se em

relacionar o conhecimento linguistico a ser aprendido e o seu uso social:

[...] ao ensinar uma lingua estrangeira, € essencial uma compreensdo tedrica do que é
a linguagem, tanto do ponto de vista dos conhecimentos necessarios para usa-la
quanto em relagdo ao uso que fazem desses conhecimentos para construir
significados no mundo social. (BRASIL, 1998, p. 27, PCN LE).

Também julgamos necessario mencionar as possiveis limitacdes do documento
analisado aqui (PCN), mesmo considerando-o uma indiscutivel referéncia no processo ensino-
aprendizagem brasileiro.

Marcuschi (2008) argumenta acerca de uma visdo redutora dos PCN em relacdo a

diversidade de producéo textual:

Em muitos outros aspectos 0os PCNs sdo inovadores e muito claros, mas no que
tange aos géneros, hd uma sugestdo pouco clara do seu tratamento, embora esteja ai
pela primeira vez uma posicéo determinada e determinante para esse trabalho. O que
eu critico aqui é a forma como isso vem sendo trabalhado nos PCNs.
(MARCUSCHI, 2008, p. 207).

Segundo o autor, aliado a isso, poucos sdo 0s casos de tratamento dos géneros de
maneira sistematica nos manuais de ensino de lingua portuguesa. E acreditamos que essa

realidade ndo se mostra diferente no ensino de LE.
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Outro ponto complexo e passivel de criticas nos PCN € a falta de disting&o entre tipo e
género textual. As observacOes sobre esse assunto sdo, no geral, vagas: “Nao se faz uma
distincdo sistematica entre tipos (enquanto construtos tedricos) e géneros (enquanto formas
textuais empiricamente realizadas e sempre heterogéneas).” (MARCUSCHI, 2008, p. 209,
grifo do autor).

N&o negamos, enfim, a importancia dessas diretrizes no desenvolvimento de uma
melhor aprendizagem. Contudo, acreditamos que, para respaldar de forma ainda mais eficaz a
pratica pedagdgica de sala de aula, esse documento precisa explicitar melhor e mais
apropriadamente os conceitos tedricos abordados. Incoeréncias (por pequenas que sejam) nos
primeiros niveis da transposi¢cdo didatica (relembrando os estudos de Machado e Cristovéo,
2006) podem afetar todo o complexo processo de didatizacdo da teoria a préatica escolar.

Diante do exposto, resta-nos saber se, passados cerca de quinze anos apds essa
mudanga “teérica” de perspectiva educacional®®, vemos refletida no processo ensino-
aprendizagem e em seus resultados também uma mudanca de postura. Sera que realmente
mudamos o paradigma tradicional e estruturalista de lingua para uma visdo de lingua como
pratica social? Estdo sendo formados cidaddos ativos e criticos na sociedade, que se
comunicam efetivamente em diferentes esferas de atividade humana, isto é, que produzem e
compreendem géneros textuais de modo eficiente?

Na préxima secéo, apresentamos um documento que também busca uma educacao de
melhor qualidade, a partir de obras didaticas adequadas as novas perspectivas pedagdgicas - 0
Programa Nacional do Livro Didatico. Tal documento dialoga constantemente com os PCN,

como demonstraremos a seguir.

3.2. Programa Nacional do Livro Didatico

O PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico) € um programa do governo federal
voltado a avaliacdo e distribuicdo de material didatico (livros didaticos, dicionarios e obras
complementares) aos estudantes da rede puablica de ensino brasileira (especificamente o

ensino fundamental - anos iniciais e finais - e 0 ensino médio, além da Educacdo de Jovens e

1 Mudanca de uma visdo estruturalista de linguagem para uma visdo contextualizada (fixada no Brasil com os
PCN - 1998).
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Adultos — EJA e os parceiros do Programa Brasil Alfabetizado). Atende ainda a alunos da
educacéo especial, com distribuicdo de obras didaticas em Braille.

Representando um programa antigo, teve sua primeira versao em 1929. Foi criado,
inicialmente, com a finalidade de dar maior legitimidade ao livro didatico nacional e,
consequentemente, auxiliar no aumento de sua producgdo. Passados mais de 80 anos,
verificam-se as modificagdes nas formas de execucdo e na sua nomenclatura (INL — Instituto
Nacional do Livro; CNLD — Comissdo Nacional do Livro Didéatico; Colted — Comissdo do
Livro Técnico e Livro Didatico; Fename — Fundacdo Nacional do Material Escolar; FAE —
Fundacdo de Assisténcia ao Estudante; Plidef — Programa do Livro Didatico para o Ensino
Fundamental; entre outros). Além da mudanca de nomenclatura, houve expressivo
aperfeicoamento em seus meios de producéo e de circulacao.

O PNLD é realizado em ciclos trienais alternados. A cada ano o FNDE (Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacédo) adquire e distribui livros para os alunos de uma
determinada etapa de ensino e repde e complementa os livros reutilizaveis para outras etapas.
As trés etapas de ensino compreendem: anos inicias do ensino fundamental — 1° a 5° ano,
anos finais do ensino fundamental — 6° a 9° ano e ensino médio — 1°, 2° e 3° ano. E
distinguem-se nesse processo livros reutilizaveis e livros consumiveis. Os livros reutilizaveis
podem ser usados por trés anos, ou seja, ao final do ano letivo o aluno o devolve para ser
utilizado por outro aluno. Ja os livros consumiveis ndo sdo reutilizaveis e sdo utilizados por
um sO aluno, ndo sendo necessaria a sua devolucdo. Sao reutilizaveis 0s seguintes
componentes: Matematica, Lingua Portuguesa, Historia, Geografia, Ciéncias, Fisica, Quimica
e Biologia. Os consumiveis sdo: Alfabetizacdo Matematica, Letramento e Alfabetizacéo,
Inglés, Espanhol, Filosofia e Sociologia.

Quanto a selecdo, avaliacdo e escolha dos manuais para o PNLD, verifica-se um
processo elaborado e cuidadoso. Primeiramente define-se um edital com os critérios para a
inscricdo das obras. Em seguida, os titulos inscritos pelas editoras sdo avaliados pelo MEC,
que elabora 0 Guia do Livro Didatico. Esse guia é composto das resenhas de cada obra
aprovada, sendo disponibilizado as escolas participantes, pelo FNDE, para apreciacdo e
escolha (feita por professores e diretores — de acordo com seu planejamento pedagogico). Por
fim, o FNDE adquire e distribui os livros pedidos pelas escolas, de acordo com o quantitativo

de alunos registrado no Gltimo censo escolar.
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Uma das bases para o crescimento e aperfeicoamento do PNLD, entdo, reside na

»17 em 1996, iniciando esse cuidadoso e

publicag¢do do primeiro “Guia de Livros Didaticos
sigiloso processo de avaliacdo dos livros didaticos, coordenado pelo MEC (Ministério da
Educacdo), conforme critérios previamente discutidos e estabelecidos. Existem critérios
gerais de avaliacdo — aplicados as obras didaticas de todos os componentes curriculares, e
critérios especificos relativos a cada componente curricular. De forma geral, esses critérios de
avaliacdo exigem que: 1. as colecGes respeitem a legislacéo, as diretrizes e as normas oficiais;
2. as colecdes observem os principios éticos necessarios a construcdo da cidadania, e que seja
respeitada toda a diversidade — étnica, cultural, econdmica, social, cultural existente; 3. haja
coeréncia entre a abordagem tedrico-metodolégica assumida pelas colegdes e os objetivos e a
proposta didatico-pedagogica nelas explicitados; 4. haja a apresentacdo de conceitos, informacdes
e procedimento de forma correta e atualizada; 5. a estrutura editorial e o projeto grafico estejam
adequados aos objetivos didatico-pedagogicos da colecdo; 6. as colecBes estejam baseadas nas
mais recentes pesquisas que vém sendo desenvolvidas nas areas de educacdo e ensino e
aprendizagem (dentro de cada area, especificamente).

O presente documento €& composto ainda de bases legais como a
RESOLUCAO/CD/FNDE N.° 014 DE 20 DE MAIO DE 2003 que discorre sobre a
execucdo do processo de Avaliacdo Pedagdgica das Obras Didaticas inscritas e a
RESOLUCAO N° 42 DE 28 DE AGOSTO DE 2012 que representa a Legislacdo do PNLD
para a educacao basica. A primeira resolucdo dispe especificamente sobre o processo de
avaliacdo dos manuais e sobre 0s Orgaos e entidades que participam desse processo. As 3
entidades que incluem esse complexo processo avaliativo, e que segundo a resolucdo devem
trabalhar em regime de mdtua cooperacdo sdo: | - Secretaria de Educacdo Fundamental -
SEF/MEC; 11 - Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo — FNDE; 11 - Instituicdo
Pablica ou Privada. Sdo definidas as competéncias especificas para cada 6rgdo e entidade. E a
segunda resolucdo dispde sobre o PNLD como um todo, desde a inscricdo das obras e sua
avaliacdo até a sua distribuicdo e uso pelas escolas. Possui toda a informacéo legal necessaria
sobre o referido programa.

Nossa pesquisa esta focada, como ja dito, no ensino-aprendizagem de Lingua
Estrangeira — Inglés. Portanto, nossa prioridade de analise aqui é o Guia de Livros Didaticos
do PNLD 2011, referente & Lingua Estrangeira Moderna (que engloba inglés e espanhol)

para os anos finais do ensino fundamental. Esse guia representou um importante marco para o

" A publicagio do primeiro “Guia de Livros Didaticos” em 1996 foi direcionada aos anos iniciais do ensino
fundamental (12 a 42 série).
18 \/oltaremos a falar desse Guia no capitulo de Analise dos dados, destacando a resenha do LD Links.
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ensino de lingua estrangeira, visto ser sua primeira versdo para esse componente curricular.
Haja vista a criacdo do Guia de Livros Didaticos em 1996, somente apds quinze anos desse
acontecimento foi incluida a Lingua Estrangeira. Sobre isso discorre o documento:

Apesar de o PNLD j& existir hd mais de dez anos, esta é a primeira vez que ele inclui
0 componente curricular Lingua Estrangeira Moderna (LEM): Espanhol e Inglés.
Trata-se, portanto, de um momento importante na historia do ensino de LEM nas
escolas publicas brasileiras, que reflete um reconhecimento do papel que esse
componente curricular tem na formacdo dos estudantes. [..] Em suma, a
universalizagdo da distribuicdo dos livros de Espanhol e Inglés significa um avancgo
na qualidade do ensino publico brasileiro. (BRASIL, 2010, p. 9).

Sobre as colecdes de inglés selecionadas nesse primeiro PNLD 2011, ressalta-se que
26 colecdes foram avaliadas e 2 aprovadas: Keep in Mind de Elizabeth Young Chin e Maria
Lacia Fernandes Abreu Zaorob e Links — English for teens de Amadeu Onofre da Cunha
Coutinho Marques e Denise Machado dos Santos (LD selecionado para analise). As demais
colecBes foram excluidas por ndo cumprirem os critérios de avaliacdo do Edital. Segundo o
mesmo documento, o numero reduzido de colecGes aprovadas para a sele¢do é compreensivel
devido ao fato dessa ser a primeira edicdo do PNLD de Lingua Estrangeira Moderna (LEM).

Costa (2011), ao discutir acerca da pequena quantidade de colecdes aprovadas no
primeiro PNLD de LE, presume que hd “um descompasso entre os principios que vém
norteando a elaboragdo de manuais e os que orientaram o trabalho dos avaliadores.” (COSTA,
2011, p. 316).

Segundo a autora, 0 LD deve reunir uma série de atributos que o convertam em um
instrumento adequado para o ensino-aprendizagem de LE na escola. Porém, “[...] dificilmente,
um LD reuniria todos esses atributos [...]”. De todo modo, deve haver um esforco para se

buscar atender aos critérios estabelecidos:

[...] é pertinente observar que uma ficha de avaliacdo costuma reunir os aspectos
ideais, as vezes quase utdpicos, com relacdo ao objeto do julgamento. No caso do
PNLD, devemos nos lembrar ainda de que essa foi a primeira selecdo de LDLE e,
portanto, entende-se que o Edital procurou assentar as bases do perfil que deverdo
ter, daqui por diante, os LDs que participarem do processo de selecdo. Por outra
parte, se ndo é possivel que o LD contemple todas as caracteristicas almejadas,
também ndo é cabivel que se distancie muito do esperado. (COSTA, 2011, p. 334).

Em suma, ainda que o LD ndo seja o “ideal”, ndo deve estar tdo diferente do que se
espera (através da adequacéo aos critérios de avaliacdo do PNLD).
Vale relatar ainda a posicdo defendida pelo PNLD LEM 2011 de que “lugar de

aprender lingua estrangeira é na escola”. Isto é, a aprendizagem das habilidades de ler,
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escrever, ouvir e falar em outras linguas — importante para a formacao e inclusdo social do
individuo — ndo deve ou ndo precisa ser um privilégio exclusivo das camadas favorecidas. Por
isso, buscou-se garantir, através dos critérios adotados no Edital PNLD 2011, que o aluno
consiga aprender a lingua estrangeira de forma eficaz na escola pablica. Dividindo o mesmo
pensamento, cremos que o conhecimento de uma outra lingua ndo deve ser exclusividade de
uma parte privilegiada da populacdo, mas sim deve ser direito de todo e qualquer aluno, e
deve ser aperfeicoado num processo ensino-aprendizagem publico de qualidade. O
conhecimento de uma LE no ensino publico pode ser a base para a transformacdo de uma
realidade desigual:

Saber uma lingua estrangeira, além de ampliar os horizontes culturais, pode
promover deslocamentos na compreensao da propria realidade, o que poderia levar a
sua transformacédo. (GIMENEZ, 2009, p. 8)

Apesar de reconhecer que o PNLD ¢é fundamental na corregdo dos rumos da educagéo
no Brasil, contribuindo para mudancas significativas na rotina escolar, Costa (2011) afirma
ser importante ndo perder de vista as deficiéncias que precisam ser superadas. Pode-se
mencionar, como exemplo dessas deficiéncias: - “falta de reconhecimento da importancia, ¢
consequente marginalizacdo, da LE na escola: apenas uma aula por semana, horarios ruins,
falta de recursos [...]7; - “alunos desmotivados™; - “turmas numerosas”; - “professores sem
habilitacdo e/ou despreparados”; - “praticas sustentadas em concepgdes inadequadas de
ensino-aprendizagem de LE”.

A autora conclui seus argumentos refletindo sobre essa realidade atual no ensino da
LE na escola publica brasileira, sustentando que muito dificilmente se ensina e aprende (ou se
ensina e se aprende insuficientemente) LE na escola e, menos ainda, com uma perspectiva

critico-reflexiva:

[...] sem davida alguma, o LD, sobretudo quando responde a critérios consistentes
de avaliacdo e selecdo, pode contribuir muito para o ensino-aprendizagem de uma
LE, mas nem é a Unica ferramenta que se pode utilizar e nem pode, sozinho, suprir
as deficiéncias que o sistema educacional brasileiro vem reproduzindo nos ultimos
anos. Cada um de n6s deve fazer a sua parte para que o PNLD seja, de fato, um
passo em direcdo a um novo horizonte na educacdo publica e para que os alunos
possam aprender LE na escola. (COSTA, 2011, p. 338).

Concordamos com essa visao de que o LD ndo pode, por si so, resolver os problemas

da educagdo publica, mas um “material didatico de qualidade”, atualizado e sintonizado com
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os recentes estudos linguisticos, pode representar, sim, um grande suporte para o0 ensino-
aprendizagem da lingua estrangeira no contexto da escola.

Outra importante caracteristica do documento, que estd em consonancia também com
os PCN, ¢ a crenga na flexibilidade e “autonomia do professor” perante as diretrizes, NOrmas e
orientacbes didaticas. Na Legislacdo do PNLD para a educacdo basica, citada acima,
considera-se “a importancia da participacdo dos docentes no processo de escolha dos livros,
em fungéo do conhecimento da realidade dos seus alunos e das suas escolas”. Aliado a isso,
na parte de Apresentacdo do PNLD LEM 2011 (p. 9), é ressaltado, para o professor, que o LD
sera “um valioso suporte no planejamento e na execu¢do de suas aulas” e ndo um guia rigido a
ser estritamente seguido. Com isso, 0 documento assume levar em conta os diferentes
contextos de utilizagdo do LD, “sempre respeitando a criatividade e a autonomia do
professor”.

Toda essa evolugdo no processo politico-pedagogico do livro didatico no Brasil veio
acompanhada também de uma mudanca na perspectiva de linguagem adotada. Com os PCN
(1998), abordados na secdo anterior, percebe-se uma concep¢do de linguagem mais ampla e
voltada as préticas sociais e a efetiva comunicagdo do aluno, numa abordagem de lingua
socio-historicamente situada, diferente da visao tradicional e estruturalista de lingua. Quanto
ao PNLD, percebemos claramente essa preocupacdo com o0s estudos recentes acerca da
educacdo e da linguagem, seguindo a abordagem sociointeracionista de linguagem, as teorias
de género e consequentemente as diretrizes governamentais vigentes, como 0os PCN. Assim,
0s documentos em questdo dialogam entre si, compartilhando 0os mesmos conceitos nessa
mudanca de perspectiva linguistica.

Concluimos esse capitulo sintetizando nossas reflexdes no que diz respeito aos dois
documentos descritos e brevemente analisados (PCN e PNLD). Observamos que hd uma
unidade tedrica entre ambos. Essas diretrizes oficiais partilham uma visdo sociointeracional
de linguagem, de ensino contextualizado. Assim, endossam 0s principios das teorias
linguisticas de género assumidos durante a pesquisa - 0 género é tomado como objeto de
ensino, mediador das préaticas sociais. Outra semelhanca entre os documentos é a flexibilidade
e autonomia que é dada aos docentes quanto a utilizacdo e adequacao desses referenciais ao
contexto escolar. H4 a preocupacdo em ndo representarem ‘“‘guias rigidos” e altamente
“prescritivos”.

Sobre essa autonomia dada ao professor, acreditamos ser, sim, necessaria, ja que esse
profissional conhece a realidade de cada sala de aula especifica. Porém, diretrizes e normas

muito “flexiveis” e “abertas” podem levar a uma dificuldade de transposi¢do didatica. Nao se
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tratam de “receitas”, mas, a nosso ver, esses documentos deveriam minimamente respaldar o
professor com orientacBes pedagogicas. Portanto, nossa critica aqui é que faltam subsidios
para um trabalho efetivo com os géneros. E preconizado um trabalho com géneros
diversificados, mas ndo € dada uma base sistematica de como trabalha-los efetivamente na
pratica pedagoOgica. Esses documentos supdem, entdo, certo conhecimento tedrico-

metodoldgico de géneros por parte dos docentes, que ndao se pode assumir que todos tenham.
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4. O LIVRO DIDATICO DE LINGUA ESTRANGEIRA

Considerando que um de nossos objetos de pesquisa € o livro didatico (LD) de lingua
estrangeira (LE), pensamos ser relevante trazer discussoes e reflexdes acerca desse material.
Essas reflexdes servirdo como respaldo para nossa analise, no sentido de trazer fundamentos
tedrico-metodoldgicos sobre o LD de LE e de apresentar argumentos para o desenvolvimento
de uma postura critica frente ao material didatico que o mercado oferece e/ou 0 que cada
professor produz.

O LD exerce um papel fundamental no ensino-aprendizagem de linguas no Brasil.
“Sua importancia ¢ indiscutivel, ja que, ndo raro, os livros didaticos correspondem a Unica
fonte de consulta e de leitura dos professores e dos alunos.” (PINTO e PESSOA, 2009, p. 79).
De fato, é bastante comum que o docente acabe utilizando o LD como 0 Unico recurso
disponivel, tanto para sua atuacdo em sala de aula quanto para sua formagdo académico-
profissional. O LD representa um mediador entre a “teoria” (subjacente ao campo cientifico
da area e proposta nas diretrizes oficiais da educagédo) e a “pratica” educacional efetivada em
sala de aula pelo professor — “[...] ¢ o material essencial por meio do qual se estabelecem as
interlocugdes professor/ aluno e o contetido disciplinar” (DIAS, 2009, p. 199).

Mesmo diante dos CD-ROMs, dos DVDs e dos recursos da Internet disponiveis para o
ensino da lingua estrangeira, o LD continua sendo a alternativa viavel em muitas das nossas
escolas publicas da educacéo basica, segundo Dias (2009).

Portanto, fica evidente o lugar privilegiado que o LD ocupa no contexto escolar de LE
— exercendo uma grande influéncia no que se ensina e como se ensina, tornando-se um
elemento-chave nas préaticas escolares com fins a aprendizagem da LE. (CORACINI, 1995,
1999).

Levando em consideracdo a importancia desse recurso didatico, precisa-se destacar,
contudo, a apropriada utilizacdo do mesmo.

Com os recentes estudos linguisticos e a sua transposicdo para as propostas de ensino
oriundas de 6rgaos educacionais oficiais, observa-se que 0s objetivos para o ensino da lingua
— materna ou estrangeira, tornaram-se mais atrelados a necessidades sociais. No entanto, ainda
permanecem questdes cruciais para a melhoria dos processos de aprendizagem, especialmente
na rede publica de ensino. (GIMENEZ, 2009).
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Primeiramente, o LD n&o deve ser considerado um “guia fixo e fechado”, com carater
prescritivo. O professor precisa saber utiliza-lo da melhor maneira possivel, aproveitando suas
potencialidades, adaptando-o0, modificando-o e suprindo quaisquer lacunas - com uma postura

ativa e um “olhar” critico:

Geralmente se sustenta que o livro didatico representa um elemento aparentemente
estavel na comunidade de aprendizagem e que esse elemento tem importancia para a
seguranca dos professores [...] (MAGNO e SILVA, 2009, p. 58).

Coughlan e Duff (1994 apud MAGNO e SILVA, 2009) questionam essa estabilidade
do LD. Os autores argumentam que a “imutabilidade do LD” e, consequentemente, a
seguranca supostamente suprida por ele sdo simplesmente um construto inexistente, pois cada
sala de aula que utiliza-lo podera obter diferentes resultados. Ou, ainda, o0 mesmo LD
utilizado na mesma comunidade de aprendizagem em épocas diferentes pode apresentar
resultados também diferentes. Ressalta-se que “[...] por mais completo que parega ser, o
manual didatico ndo pode ser tomado como uma ‘biblia’ pelo professor mediador” (PINTO e
PESSOA, 2009, p. 81). A proposta didatica de um LD deve sempre coexistir com a prética do
professor em sala de aula.

Diante desse contexto, no qual é preciso uma postura mais consciente dos professores,
e até dos alunos, através do manual didatico, refletimos brevemente acerca da “autonomia”
necessaria nesse complexo processo educacional. A autonomia, tal como considerada aqui, é
entendida como o desenvolvimento da capacidade dos docentes/ aprendizes de se engajarem
no processo de aprendizagem de forma reflexiva e critica, para monitorar e exercer controle
sobre sua propria pratica/ aprendizagem. Assim, o docente precisa monitorar e controlar a sua
pratica pedagdgica de forma critica; e o aluno, por sua vez, precisa construir também um
controle de sua aprendizagem. Magno e Silva (2009) afirma que essa autonomia nao €é estavel
e nem finita, e por isso deve ser entendida como um processo, revelando o termo
“autonomiza¢do” como mais apropriado. E qual ¢ o papel dos materiais de ensino e
aprendizagem nesse processo de autonomizacdo? Eles sdo fomentadores ou inibidores de
comportamentos autbnomos?

Nunan (1997) sustenta que autonomia e LD ndo sdo incompativeis entre si. 1sso
depende de um enrigquecimento ao LD, com atividades de conscientizacdo e expansdo dos
conteddos e estratégias propostos nas unidades do livro. Esse enriquecimento pode ser feito
com a maioria dos LD. O autor sugere que se explicitem os objetivos de cada conteldo, e

ainda que se avalie se esses objetivos foram alcangados e como o foram.
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Corroborando esse mesmo viés, Little (1997 apud MAGNO e SILVA, 2009) ressalta a
importancia do papel dos textos auténticos no fomento da autonomia — langando méo de
“estratégias cognitivas que nao distinguem o aprendizado da lingua do uso da lingua”. Assim,

ndo se dissocia o contexto de sala de aula do mundo mais amplo:

[...] se o aprendizado da lingua depende do uso que se faz dela, devemos inserir 0
processo de aprendizagem da lingua desde o principio em um enquadre de uso
comunicativo da lingua, e uma parte indispensavel desse enquadre sera um corpus
de textos auténticos. (LITTLE, 1997, p. 228 apud MAGNO e SILVA, 2009, p. 61).

Nesse sentido, 0s géneros textuais constituem uma nocao essencial ao LD fomentador
da autonomizacdo, considerando-se que o aprendizado da lingua € realizado por meio de
textos e ndo de enunciados soltos, e que esses textos estdo contextualizados tendo em vista as

praticas sociais do aprendiz — o uso que se faz da linguagem:

As propostas de ensino embasadas em géneros textuais refletem a preocupacéo com
transposicOes didaticas que se orientam pela compreensdo do uso da lingua como
uma pratica social e, portanto, contextualizada. A medida que se reconhece o carater
social da linguagem, o ensino de linguas estrangeiras revela sua potencialidade
enquanto atividade educacional critica. (GIMENEZ, 2009, p. 10).

Enfim, o processo de autonomizacdo abordado por Magno e Silva (2009) refere-se a
saber quando e como utilizar o LD, para que melhores resultados sejam atingidos. E essa
decisdo acerca da utilizacdo do LD ndo precisa necessariamente ser feita apenas pelos
professores. Sugere-se que os alunos compartilhem dessas decisdes, a respeito dos materiais
que podem apoiar a aprendizagem, que podem complementar o LD.

Os estudos brevemente explorados aqui, sobre a autonomia no processo ensino-
aprendizagem, mediado pelo LD, trazem a reflexdo de uma utilizacdo do material didatico de
maneira parcimoniosa e contextualizada em qualquer situacdo de ensino e aprendizagem.
Dessa forma os alunos expandiriam suas oportunidades de aprender para além da sala de aula.

Gimenez (2009) ainda argumenta que, dado o carater inovador dessa perspectiva de
ensino — sociointeracional e contextualizada, que somente recentemente encontrou espaco em
orientacdes oficiais, dificilmente se poderdo encontrar essas caracteristicas nos LD

disponiveis no mercado'®. E essa realidade implicaria em mais um motivo para que 0s

9 Embora esse artigo seja de 2009, antes, portanto, da publicacio do primeiro Guia de livros didaticos — Lingua
estrangeira em 2010, e o PNLD tenha representado um salto importante na qualidade desse material,
acreditamos que ainda hoje serd dificil que os LD disponiveis no mercado correspondam plenamente as
prescri¢des oficiais.
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professores tenham contato com as idéias veiculadas pela abordagem por géneros textuais e as
analisem no contexto de suas salas de aula. “Se os livros didaticos ndo sdo suficientemente
adequados para promover 0 ensino que se deseja, a preparacdo de materiais pelo préprio
professor necessita ser precedida de preparagao igualmente critica” (GIMENEZ, 2009, p. 10).

Sobre a inadequacdo na proposta de ensino de alguns LD, Grigolleto (1999 apud
MAGNO e SILVA, 2009) afirma que as instrugdes e atividades propostas nas unidades dos
LD recusam ao aluno o ato de interpretar ao confina-lo a uma leitura que ndo mobiliza o
interdiscurso. Com isso, percebe-se uma visdo mecanicista de aprendizagem, mesmo quando
se afirma uma preocupacdo com o desenvolvimento de habilidades no aprendizado da lingua
estrangeira.

Conforme Coracini (1999), o que costuma ocorrer € uma supervalorizacdo do
contetdo (o que ensinar) e do método (como ensinar), em detrimento da razdo pela qual se
aprende a LE, da funcéo de tal aprendizagem (para que se aprende) e do publico-alvo (quem
aprende), os quais fazem parte dos principios basicos defendidos pela abordagem
comunicativa.

As atitudes descritas acima ratificam uma perspectiva ainda incipiente em relacéo a
proposta didatica dos LD de LE. Justamente por isso € preciso um percurso avaliativo critico
e serio, envolvendo os profissionais da educacao.

Nessa avaliacdo dos materiais didaticos, pode-se dizer que com o PNLD (ja explorado
no capitulo anterior) avancou-se muito na busca pela qualidade do LD utilizado nas escolas
publicas brasileiras. Esse programa do governo, aliado aos PCN, vem corroborar uma Vvisdo
sociointeracional de linguagem — preocupada em inserir nos LD a dimensdo social que o
aprendizado de uma lingua requer. Sabemos que a “mudan¢a” de uma visdo tradicional e
exclusivamente estrutural da lingua para uma visao sociointeracional e dialégica ndo ocorre
instantaneamente; isso demanda tempo e ocorre gradativamente. Porém, os documentos
oficiais, em consonancia com os estudos da Linguistica Aplicada, vem buscando essa
transformacdo no ensino-aprendizagem. Vale salientar novamente que a primeira avaliacdo
oficial do LD de LE ocorreu no PNLD 2011. Isso nos sinaliza mudancas nas politicas
governamentais no que concerne ao reconhecimento da importancia da LE para o crescimento
social e cultural do aluno da escola publica (DIAS, 2009). Vejamos as palavras de Gimenez

(2009), sobre a relevancia de se aprender uma LE:

[...] A expansdo da Linguistica Aplicada como &rea de conhecimento acontece
justamente pelo interesse crescente por questdes referentes aos usos da lingua na
sociedade e seu ensino nas escolas. Afinal, o panorama socioeconomicocultural
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contemporaneo tem sugerido que as linguas (e especialmente as estrangeiras)
exercem um papel fundamental nas oportunidades de participacdo em escala local e
global. Saber uma lingua estrangeira, além de ampliar os horizontes culturais, pode
promover deslocamentos na compreensdo da propria realidade, o que poderia levar a
sua transformacédo. (GIMENEZ, 2009, p. 7-8).

Considerando, entdo: os estudos abordando a linguagem atrelada as préaticas sociais; 0s
estudos de géneros que vem corroborar essa perspectiva; os documentos oficiais norteadores
da educacdo (que assumem, ainda que indiretamente, essa mesma no¢ao) e os LD aprovados
no PNLD, acreditamos que é necessaria uma coeréncia entre as diretrizes oficiais e o LD,
para uma aprendizagem mais efetiva no processo final em sala de aula. Afinal, o professor
também necessita de recursos didaticos teoricamente coerentes entre si a fim de realizar com
sucesso a transposicdo didatica da “teoria” para a “pratica pedagogica”. Citamos novamente
Gimenez (2009, p. 9) ao discutir sobre essa coeréncia ou incoeréncia:

Embora idealmente deva haver certa harmonia entre propostas de ensino oriundas de
orgdos educacionais (e, indiretamente, portanto, de académicos que sdo por eles
comissionados) e as atividades propostas em livros didaticos, nem sempre é possivel
alcancar essa coeréncia. Pode ser que nao seja possivel encontrar compatibilidade
nem mesmao entre os pressupostos explicitados pelos autores de livros didaticos e as
préprias atividades criadas por eles. Diante da multiplicidade de direcBes a serem
seguidas, com diferentes graus de autoridade, torna-se fundamental que profissionais
da educacdo se vejam como agentes com capacidade para tomada de decisfes a
respeito das ferramentas que utilizardo em seu trabalho.

Portanto, reitera-se a necessidade de o professor ser o sujeito do processo educacional,
aplicando um olhar reflexivo e critico ao material de que dispde no processo ensino-
aprendizagem.

Conectando o LD e a abordagem de géneros textuais, nos dias atuais, percebe-se que
“uma das metas dos professores tem sido realizar um trabalho consistente com foco no uso da
LE a partir da exploragdo de géneros textuais” (DELL’ISOLA, 2009, p. 100). Segundo a
autora, embora essa meta seja um dos principais desafios para professores, estudiosos e
tedricos da Linguistica Aplicada, estranha-se que, nos LD de LE, ainda seja inexpressiva a
exploracdo da diversidade de géneros textuais que circulam socialmente. Mesmo havendo
certa diversidade de géneros nas atuais obras de ensino de LE, ainda € incipiente a abordagem
que promove a exploracdo de aspectos multidimensionais dos textos, isto é, aspectos que
envolvem lingua, cultura, comunicacdo e consciéncia de linguagem. Portanto, falta, nos LD,
um trabalho consistente dos géneros — com foco em sua constituicdo (natureza e delimitacao)
e nas esferas de uso da lingua em que eles ocorrem como atividades constitutivas de interacdo

verbal.
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Julgamos relevante, ainda, apontar que existe uma discusséo na literatura a respeito da
prépria definicdo do LD. Seria 0 LD um género ou um suporte?

Segundo Dell’Isola (2009) o LD ¢, ao mesmo tempo, um género ¢ um suporte textual:

Trata-se de um género do discurso académico resultado de um conjunto planejado e
organizado de propostas didaticas pautadas em uma abordagem de ensino com a
finalidade de sistematizar conhecimentos. Trata-se de um suporte porque € o locus
no qual esse todo organizado se fixa e se constitui, no contexto de ensino-
aprendizagem de LE, como um referencial didatico-pedagogico para professores e
alunos a servigo do aprimoramento das habilidades necessarias para que o aprendiz
interaja, na lingua-alvo, com falantes dessa lingua. (DELL’ISOLA, 2009, p. 102,
grifo do autor).

J& Marcuschi (2008) afirma que o LD é nitidamente um suporte textual, embora esteja
ciente de que a opinido ndo seja unanime a esse respeito. Segundo o autor, o LD é um suporte
que contém muitos géneros, pois “a incorporagdo dos géneros textuais pelo LD ndo muda
esses géneros em suas identidades, embora lhe dé outra funcionalidade [...]” (MARCUSCHI,
2008, p. 179). O autor ainda destaca que o LD pode ser tratado como um suporte com
caracteristicas muito especiais, ja que o espaco pedagdgico possui muitos outros géneros que
circulam nessa area e ndo migram para o LD (como conferéncias, relatorios, atas de reunido).
“Certamente, Bakhtin nunca teria classificado o livro didatico entre os géneros secundarios e
sim como um conjunto de géneros.” (MARCUSCHI, 2008, p. 179).

Né&o pretendendo entrar no mérito dessa definicdo — se 0 LD é um género ou suporte
(ndo é o foco de nossa pesquisa), decidimos incorporar essas perspectivas nesse capitulo a fim
de refletirmos sobre o0 qudo multifacetada e complexa é essa ferramenta educacional.

O LD pode representar um “macrogénero”, com diversas vozes e diferentes géneros.
Pode ser também, conforme Vereza (2013), um grande “contéiner”, que engloba contetidos
pedagdgicos diversos, além de visdes de mundo, ideologias.

E importante pensarmos que um LD voltado para uma aprendizagem que se preocupa
com a dimensdo social da lingua ndo deve ser tdo “fixo” em conteudos, mas em praticas
socio-historicamente definidas. Necessita-se formar, nesse sentido, cidaddos na sociedade e
nao apenas “recipientes de conteido” (VEREZA, 2013).

Ao reconhecer a complexidade que envolve o LD, voltamos a falar da autonomia do
professor diante dessa ferramenta tdo importante ao processo de aprendizagem da LE. E da
necessaria e adequada inser¢do da nogdo de géneros nesse contexto. “A inser¢do de variados
géneros de texto na didatica de linguas é necessaria para 0 acesso as diversas praticas sociais
da cultura da lingua aprendida.” (DELL’ISOLA, 2009, p. 106).
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Expor diferentes géneros e propor atividades com eles ndo configura, necessariamente,

uma analise e uma abordagem consciente dos mesmos:

Na atualidade, com a entrada na sala de aula de MD [material didatico] elaborado
em suporte impresso, sonoro, eletrénico, etc, multiplicaram-se os géneros com que
o0s aprendizes estabelecem contato, muitas vezes sem implicar por parte do professor
uma reflexdo sobre a especificidade de cada um deles e sobre as abordagens que
seriam proveitosas para dar oportunidades ao estudante de ampliar suas
possibilidades de ler, de dizer e de se dizer na lingua-alvo. (JUDICE, 2007, p. 1
apud DELL’ISOLA, 2009, p. 106).

Dias (2009), ao explorar os critérios de avaliacdo do LD de LE, enfatiza o reduzido
nimero de trabalhos académicos que se concentram em oferecer pardmetros que possam
fornecer ao professor do ensino fundamental o suporte necessario para a ardua tarefa de tomar
decisdes em relacdo ao LD. Pinto e Pessoa (2009) também frisam a caréncia de textos
académicos voltados para a analise do LD — mais especificamente, do material utilizado
durante o processo de ensino-aprendizagem da LE. Diante disso, justificamos, mais uma vez,
nosso interesse nessa linha de pesquisa, buscando contribuir para uma visdo mais critica de
documentos pedagogicos disponiveis para o contexto escolar (LD de LE e documentos
oficiais da educacao).

Ainda conforme Dias (2009), o professor de LE deve, pois, estar atento para avaliar se
0s principios subjacentes a aprendizagem de LE, como preconizado pelos PCN, encontram-se
contemplados no LD que estd sendo avaliado, na mesma dire¢cdo do que vimos discutindo
neste trabalho. Deve-se verificar, entre outros: se ha uma visdo sociointeracional de
linguagem e de aprendizagem; se 0s quatro contetdos bésicos (ler, escrever, ouvir e falar)
estdo sendo explorados em situagdes reais de contextualizacdo, de modo que o aluno possa
construir/ produzir sentidos de maneira auténtica; se 0s textos usados sao os que circulam
socialmente e ndo os artificialmente produzidos para fins didaticos; se sdo articuladas
diferentes capacidades de linguagem (ndo s6 as linguistico-discursivas, mas também as
sociodiscursivas); se ha o uso complementar de atividades além do LD; se as atividades giram
em torno de textos de diferentes géneros em suportes variados, priorizando-se textos
auténticos; se 0s géneros se constituem em objetos de estudo em sala de aula — considerando a

leitura e a escrita processos de construcao e producédo de sentidos:

Ao avaliar, com base nos critérios fornecidos, o professor pode julgar se seu livro
didético incorpora principios sélidos sobre o processo de aprendizagem em LE e se
ele traduz esses principios em atividades significativas para o desenvolvimento das
capacidades dos alunos para ler, escrever, ouvir e falar de uma maneira competente
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em contextos reais de interacfes. [...] A avaliacdo feita pelo professor pode ainda
revelar lacunas que podem ser preenchidas [...] (DIAS, 2009, p. 202).

Concluimos esse capitulo cientes de que ndo abarcamos todas as caracteristicas do LD
ou possibilidades de reflexdo acerca do LD de LE, mas esperamos que cada vez mais
pesquisas voltadas a esses objetivos venham a contribuir para uma utilizacdo consciente,

critica e eficiente dessa importante ferramenta didatica no contexto de sala de aula.
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5. ANALISE DE DADOS

5.1. Procedimentos metodoldgicos

5.1.1. Paradigma de pesquisa adotado

Sabe-se que, ao desenvolver um trabalho cientifico sobre um determinado objeto de
pesquisa, 0 pesquisador dispGe de diversos instrumentos metodol6gicos. E a escolha do
paradigma de pesquisa que sera adotado depende de alguns fatores, dentre os quais: “a
natureza do objeto, o problema de pesquisa e a corrente de pensamento que guia O
pesquisador” (SA-SILVA, 2009, p. 2). Acerca disso, Goldenberg (2002 apud SA-SILVA,
2009, p. 2) sintetiza: “[...] 0 que determina como trabalhar é o problema que se quer trabalhar:
sO se escolhe o caminho quando se sabe aonde se quer chegar”. Portanto, diante de diversas
abordagens metodologicas, optamos por trabalhar numa abordagem qualitativa, e o
procedimento adotado para a coleta de dados é a pesquisa documental. Acreditamos que esse
delineamento metodologico de pesquisa foi o que melhor adequou-se ao nosso trabalho, de
acordo com nossos objetivos. Na sequéncia, discorremos brevemente sobre a abordagem
qualitativa; sobre a pesquisa documental e, consequentemente, sobre nossa justificativa na
escolha desse paradigma de pesquisa.

Para tratar da abordagem qualitativa®®, achamos relevante mencionar inicialmente a
sua diferenciacdo com a abordagem quantitativa. Severino (2007) ressalta que a ciéncia —
como construcdo do conhecimento — surgiu na modernidade, expressando uma ruptura critica
com o modo metafisico de pensar, tipico da Antiguidade e da ldade Média, e se caracterizou
como uma leitura da fenomenalidade do mundo natural. Mas uma Unica forma de abordagem
ndo daria conta dos multiplos eixos epistemoldgicos que foram se mostrando necessarios a

ciéncia, como afirma o autor:

No inicio, a ciéncia surge com a pretensdo de ser um saber Gnico, a ser construido
sob um Unico paradigma e conduzido por um Unico método. Foi 0 que garantiu a
unidade do sistema das Ciéncias Naturais. No entanto, quando se passou a estudar
cientificamente o homem, com suas peculiaridades, através das Ciéncias Humanas,
rompeu-se esse monolitismo metodoldgico em fungdo da necessidade e da
possibilidade de referéncias a mdltiplos paradigmas epistemolégicos para se dar
conta da integralidade de sua condi¢do. (SEVERINO, 2007, p. 99, grifo nosso).

% Usamos a terminologia “abordagem qualitativa” no decorrer do texto, mas ressaltamos a variagio de
terminologias utilizadas para esse conceito na teoria consultada: “pesquisa/ metodologia/ abordagem
qualitativa”. Nao nos deteremos na discussdo do porqué da utilizagdo de uma ou outra forma, apenas optamos
por uma delas por questdo de uniformidade tedrica.
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Assim, podemos dizer que, antes da consolidacdo das Ciéncias Humanas/ Sociais
(com a abordagem qualitativa), a abordagem que imperava no interior das Ciéncias Naturais
era a quantitativa. O pensamento expresso pela abordagem quantitativa é o de que toda lei
cientifica reveste-se de uma formulacdo matematica, exprimindo uma relacdo quantitativa
(SEVERINO, 2007). Essa abordagem se utiliza de técnicas estatisticas, de experimentos
formais e de nimeros para traduzir as informagdes. Utiliza-se ainda do método dedutivo® —
racional e positivista — na construcdo do conhecimento, além de preocupar-se com a
generalizacéo.

O que ocorreu, entdao, em meados do século XIX, foi uma “crise” do paradigma
cientifico classico, ou seja, os métodos utilizados pelas Ciéncias Naturais e pela abordagem
quantitativa foram insuficientes para explicar a complexidade do fendmeno humano (objeto
de estudos das Ciéncias Humanas). Houve, desse modo, um movimento de relativizacdo das
verdades cientificas - “O acelerado ritmo do progresso trouxe instabilidade a propria ciéncia,
e, paulatinamente, foi-se abandonando a idéia de que a verdade cientifica seria una e unica”
(SUASSUNA, 2008, p. 344).

Como consequéncia a essa crise do paradigma cientifico e metodologico, surge uma
abordagem que particularmente nos interessa — a abordagem qualitativa. Diferentemente da
abordagem quantitativa, na abordagem qualitativa temos uma pesquisa pautada na relacao
dindmica entre mundo real (objeto de estudo) e sujeito (pesquisador), revelando-se a
caracteristica subjetiva desse méetodo de pesquisa. O objeto de estudo ndo é quantificado
(traduzido em nameros). Ha o aprofundamento em um caso especifico, e 0 método utilizado €
o indutivo® (no qual o conhecimento é fundamentado na experiéncia, ndo levando em conta
principios pré-estabelecidos).

Cumpre ressaltar, conforme observa Mayring, que “a énfase na totalidade do
individuo como objeto de estudo ¢ essencial para a pesquisa qualitativa” (MAYRING, 2002
apud GUNTHER, 2006, p. 202), isto é, o contexto histérico-social do individuo influencia na

pesquisa. Quanto ao envolvimento do pesquisador nessa abordagem, percebemos que ha

2L 0 “método dedutivo” advém da deducéo, que, segundo Severino (2007, p. 105), ¢ um “procedimento ldgico,
[...] pelo qual se pode tirar de uma ou de vérias proposi¢des (premissas) uma conclusdo que delas decorre por
forca puramente logica. A conclusdo segue-se necessariamente das premissas”.

22 0 “método indutivo” advém da inducdo, que, segundo Severino (2007, p. 104), refere-se a um “procedimento
I6gico pelo qual se passa de alguns fatos particulares a um principio geral. Trata-se de um processo de
generalizacdo, fundado no pressuposto filos6fico do determinismo universal. Pela inducéo, estabelece-se uma lei
geral a partir da repeti¢do constatada de regularidades em varios casos particulares; da observacéo de reiteradas
incidéncias de uma determinada regularidade, conclui-se pela sua ocorréncia em todos 0s casos possiveis”.
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influéncia de crencas e valores sobre a teoria - na escolha de tdpicos da pesquisa, nos métodos
e na interpretacao dos resultados, numa atitude “ativa” do pesquisador.

Outra importante caracteristica dessa abordagem € que a teoria vai sendo construida e
reconstruida no proprio processo de pesquisa. Assim, a analise ocorre paralelamente a
observacao, diferentemente da abordagem quantitativa (que ja possui hipdteses pré-definidas).
H4, portanto, maior preocupagdo com 0 processo ao invés do produto.

Nas palavras de Duarte (1998 apud SUASSUNA, 2008, p. 348): “a selecdo de dados
pertinentes € uma caracteristica basica da pesquisa qualitativa e [...] seu valor ndo reside neles
mesmos, mas nos fecundos resultados a que podem levar.” A pesquisa qualitativa €, entdo,
interpretativista, no sentido de que responde a questdes particulares, enfocando um nivel de
realidade que ndo pode ser quantificado e que é trabalhado num universo de multiplos

significados, motivos, aspiracOes, crengas, valores e atitudes:

[...] origor de uma pesquisa dessa natureza nao se mede apenas por comprovacdes
estatisticas, mas justamente pela amplitude e pertinéncia das explicacGes e teorias,
ainda que estas ndo sejam definitivas e ndo sejam generalizaveis os resultados
alcancados. (DUARTE, 1998 apud SUASSUNA, 2008, p. 348).

Diante dessa sucinta apresentacdo da abordagem qualitativa, podem-se perceber as
vantagens desse tipo de pesquisa em comparacdo a métodos experimentais e positivistas nas
investigacdes educacionais. Nunan (1999, p. 52) argumenta que “uma pesquisa de base
positivista, utilizando experimentos formais, ndo da conta da relacdo extremamente complexa
entre ensino e aprendizagem”. Por conta disso, privilegiamos a abordagem de base qualitativa,
por ser a mais adequada ao nosso contexto de pesquisa.

Frisamos, porém, o cuidado ao lidar com essas nocbes (abordagem quantitativa/
qualitativa), visto ndo serem ambas dicotbmicas e totalmente indiferentes uma a outra.
Partimos do pressuposto de que contribuicdes de diferentes tradicbes metodoldgicas podem

ser consideradas num mesmo trabalho cientifico. Sobre isso, comenta Glinther (2006, p. 207):

[...] a questdo ndo é colocar a pesquisa qualitativa versus a pesquisa quantitativa, ndo
é decidir-se pela pesquisa qualitativa ou pela pesquisa quantitativa. A questdo tem
implicacOes de natureza pratica, empirica e técnica. Considerando 0s recursos
materiais, temporais e pessoais disponiveis para lidar com uma determinada
pergunta cientifica, coloca-se para o pesquisador e para a sua equipe a tarefa de
encontrar e usar a abordagem tedrico-metodoldgica que permita, num minimo de
tempo, chegar a um resultado que melhor contribua para a compreensdo do
fendbmeno e para o avanco do bem-estar social.
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Partindo, entdo, de uma abordagem qualitativa, discutimos agora nosso procedimento
de coleta de dados e nosso método de analise — a pesquisa documental®.

O elemento mais importante na identificagdo de um percurso de pesquisa é o
procedimento adotado para a coleta de dados (GIL, 2011). E nesse contexto podemos definir
dois grandes grupos: aqueles que utilizam as chamadas fontes de “papel” e aqueles cujos
dados sdo fornecidos por pessoas. Segundo Gil (2011), no primeiro grupo estdo a pesquisa
bibliogréfica e a pesquisa documental, e, no segundo, a pesquisa experimental, a pesquisa ex-
post-facto, o levantamento, o estudo de campo e o estudo de caso. O autor afirma, porém, que
esta classificacdo ndo pode ser tomada de forma rigida e fixa, “visto que algumas pesquisas,
em funcdo de suas caracteristicas, ndo se enquadram facilmente num ou noutro modelo” (GIL,
2011, p. 50).

A pesquisa documental assemelha-se bastante a pesquisa bibliografica. Ambas se
utilizam de documentos na coleta dos dados. O que as difere é a natureza das fontes. Na
pesquisa bibliografica os documentos consultados ja foram trabalhados e analisados por
outros pesquisadores, representando uma ‘“fonte secundaria”. Sdo documentos de dominio
cientifico - como livros, periddicos, enciclopédias, ensaios criticos, dicionarios e artigos
cientificos. J& na pesquisa documental os documentos sdo analisados pela primeira vez, sendo
ainda “matéria-prima, a partir da qual o pesquisador vai desenvolver sua investigacdo e
analise” (SEVERINO, 2007, p. 123) — uma “fonte primaria”. Nesse caso, os documentos
analisados precisam ser considerados cientificamente auténticos, sem ter recebido nenhum
outro tratamento cientifico. Entre muitos exemplos, citamos: documentos oficiais (relatorios,
leis, atas); documentos juridicos (registros de nascimento, testamento); fontes estatisticas
(Censo, PIB); documentos particulares (correspondéncias, diarios); fotografias; filmes;
objetos etc.

Gil (2011, p. 51) corrobora essa diferenca entre as pesquisas bibliografica e

documental:

Enquanto a pesquisa bibliogréfica se utiliza fundamentalmente das contribui¢es dos
diversos autores sobre determinado assunto, a pesquisa documental vale-se de
materiais que ndo receberam ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem ser
reelaborados de acordo com os objetivos da pesquisa.

8 Explicamos aqui que durante nossa revisdo bibliografica acerca da metodologia do trabalho encontramos
diferentes terminologias referentes a “pesquisa documental”: pesquisa, método, anélise, técnica documental.
May (2004 apud SA-SILVA, 2009, p. 3) reconhece a dificuldade em lidar com o tema: “No é uma categoria
distinta e bem reconhecida [...]”. Destacamos que ndo nos deteremos nessas variagoes, acreditando que as
diferentes terminologias referem-se a0 mesmo conceito, num enfoque plural da questdo: “[...] a pesquisa
documental é um procedimento que se utiliza de métodos e técnicas para a apreensdo, compreensdo e anélise
de documentos dos mais variados tipos” (SA-SILVA, 2009, p. 5, grifo nosso).
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Consideramos relevante, ao tratar da pesquisa documental, mencionar a definicdo da
palavra “documento”. Retomando Sa-Silva (2009), ao tratar dessa questdo, percebemos que
essa conceituacdo ndo é uma tarefa facil. Inicialmente podemos verificar as seguintes
definigdes dicionarizadas: “documento: 1. declaracdo escrita, oficialmente reconhecida, que
serve de prova de um acontecimento, fato ou estado; 2. qualquer objeto que comprove,
elucide, prove ou registre um fato, acontecimento; 3. arquivo de dados gerado por
processadores de texto” (HOUAISS, 2008, p. 260, grifo nosso). E, segundo Phillips (1974,
apud SA-SILVA, 2009, p. 6), documentos sdo “quaisquer materiais escritos que possam ser
usados como fonte de informagdo sobre o comportamento humano”. Verifica-se, entdo, que as
definigbes de documento sdo representadas, inicialmente, por um material escrito. Com o
passar do tempo ha uma modificagdo no conceito de “documento” — incluindo materiais

escritos e ndo escritos:

Qualquer suporte que contenha informacéo registrada, formando uma unidade, que
possa servir para consulta, estudo ou prova. Incluem-se nesse universo 0s impressos,
0S manuscritos, os registros audiovisuais e sonoros, as imagens, entre outros.
(APPOLINARIO, 2009, p. 67 apud SA-SILVA, 2009, p. 8).

Além disso, o uso de documentos deve ser apreciado e valorizado pela “riqueza de
informagdes que deles podemos extrair e resgatar” (SA-SILVA, 2009, p. 2).

Devemos levar também em consideracdo, em nossa breve explanacdo acerca da
pesquisa documental, dois pontos: a preparacdo do documento para a analise (ou seja, 0S
elementos utilizados para a selecdo e avaliacdo dos documentos) e a analise do documento em

si (possiveis etapas desse procedimento).

Quando um pesquisador utiliza documentos objetivando extrair dele informacdes,
ele o faz investigando, examinando, usando técnicas apropriadas para seu manuseio
e analise; segue etapas e procedimentos; organiza informacGes a serem
categorizadas e posteriormente analisadas; por fim, elabora sinteses, ou seja, na
realidade, as acdes dos investigadores — cujos objetos sdo documentos — estdo
impregnadas de aspectos metodoldgicos, técnicos e analiticos [...] (SA-SILVA,
2009, p. 4).

Na preparacdo do documento a ser utilizado como fonte de dados para a pesquisa, 0
pesquisador precisa ter cuidado — para selecionar documentos confiaveis e pertinentes, e para
saber lidar com documentos possivelmente incompletos, parciais ou imprecisos. ‘“Desta
forma, é fundamental usar de cautela e avaliar adequadamente, com um olhar critico, a

documentagdo que se pretende fazer analise.” (SA-SILVA, 2009, p. 8). Abaixo listamos as
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orientagdes de Cellard (2008 apud SA-SILVA, 2009) sobre a avaliagdo preliminar dos
documentos. Essa avaliagcdo constitui a primeira etapa de toda analise documental, e €

dividida em cinco dimensoes:

- O contexto: revela o universo socio-politico do autor e daqueles a quem foi destinado. Tal
conhecimento possibilita apreender o0s esquemas conceituais dos autores, Sseus
argumentos, refutacOes, reacdes e, ainda, identificar as pessoas, grupos sociais, locais,
fatos aos quais se faz aluséo.

- O autor: € preciso ter uma boa identidade da pessoa que se expressa, seus interesses e 0s
motivos que a levaram a escrever, conhecendo o0 universo do autor — “ler nas entrelinhas”.

- A autenticidade e confiabilidade do texto: investigar a procedéncia do texto e assegurar-
se da qualidade da informagdo transmitida.

- A natureza do texto: considerar o suporte do texto, podendo haver documentos com
contextos particulares de producéo: de natureza teoldgica, juridica, educacional etc.

- Os conceitos-chave e a logica interna do texto: examinar e delimitar adequadamente o

sentido das palavras e dos conceitos, bem como a ldgica interna, o esquema do texto.

Nem todas essas dimensdes se aplicam exatamente a natureza dos nossos objetos de
pesquisa (0s PCN, o PNLD e o LD), mas servem para demonstrar a importancia de se levar
em conta diferentes elementos na analise, desde questbes de composicao textual a aspectos
socioculturais, ideoldgicos, presentes na situacdo de producdo do documento.

Como mencionamos acima, essa avaliacdo prévia dos documentos constitui a primeira

etapa da andlise. Na sequéncia procederemos a andlise efetiva dos dados presentes no corpus.

A etapa de anélise dos documentos propfe-se a produzir ou reelaborar
conhecimentos e criar novas formas de compreender os fendémenos. E condicio
necessaria que os fatos devem ser mencionados, pois constituem os objetos da
pesquisa, mas, por si mesmos, ndo explicam nada. O investigador deve interpreta-
los, sintetizar as informac0es, determinar tendéncias e na medida do possivel fazer a
inferéncia. (SA-SILVA, 2009, p. 10).

A analise desenvolve-se através do problema de pesquisa (questbes) e dos dados
coletados, incluindo ainda o modelo tedrico para subsidiar a discussdo. Apresentamos em
seguida as etapas dessa analise, frisando, no entanto, que ndo é uma classificacdo rigida,
somente um panorama dos passos geralmente seguidos na andlise de uma pesquisa

documental:
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1. Selecédo e andlise geral dos documentos — especificado acima, na avaliagdo preliminar dos
documentos.

2. Analise do Conteddo — analisar a frequéncia da citacdo de termos, palavras ou idéias
relacionadas ao tema proposto.

3. Registro — anotacfes, esquemas, diagramas ou outras formas de sintese dos dados
contemplados.

4. Categorias de anélise — a partir de aspectos que aparecam com regularidade, agrupar as
informacdes em categorias.

5. Aprofundamento, ligacdo e ampliacdo - voltar a analisar as categorias buscando novos
angulos e aprofundando a visdo. Procurar ligagcGes entre os varios itens, estabelecendo
relagdes e reorganizando os dados se necessario. Nesse ponto da analise ficardo evidentes
quais elementos precisam ser mais aprofundados. Neste momento € que serdo produzidos os

novos conhecimentos.

De acordo com 0 exposto, reiteramos nossa opcao metodologica pela abordagem
qualitativa e “interpretativista” de pesquisa e pela pesquisa documental como procedimento
de coleta e analise de dados. Procurando responder nossas perguntas de pesquisa (relativas

essencialmente aos géneros textuais nos documentos oficiais da educacgéo e no livro didatico),

julgamos conveniente esse paradigma de pesquisa por lidarmos com documentos
cientificamente auténticos** - uma “fonte de dados primaria”. Partindo de fontes de dados
ricas em informacbes e confidveis dentro do contexto educacional, pretendemos analisar
criticamente e cuidadosamente o corpus a fim de buscar responder as nossas questdes de
pesquisa e ampliar o conhecimento sobre o assunto aqui abordado.

Destacamos novamente que nosso trabalho pretende analisar o manual escolar
enquanto proposta pedagogica, e ndo sua utilizacdo efetiva em sala de aula (o0 que demandaria
uma outra configuracdo metodoldgica). Chamamos atencdo também para a utilizacdo de
documentos de linguagem escrita em nossa pesquisa, “[...] pois estes constituem os principais

tipos de documentos na area da pesquisa educacional” (SILVA, 2009, p. 4557).

2% Reconhecemos que os documentos objetos de nossa pesquisa ja foram objeto de reflexdo de outros trabalhos
académico-cientificos, sob outras perspectivas. E também que o LD aqui em foco j& foi previamente analisado
por uma equipe de avaliadores para ser aprovado pelo PNLD. Contudo, reiteramos que utilizamos a pesquisa
documental como procedimento de coleta e andlise dos dados por acreditarmos que 0s documentos que
utilizamos sdo auténticos — enquanto fonte primaria de informacdes e dados para responder as nossas perguntas.
N&o podemos caracterizar nossa pesquisa como bibliografica, pois nossos dados ndo foram gerados a partir do
trabalho/ da analise de outros autores sobre o tema, e sim de documentos “originais”.
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Portanto, analisamos os documentos oficiais da educacéo brasileira (PCN e PNLD) e o
LD de LE selecionado com foco na perspectiva dos géneros textuais, acreditando ‘“num
movimento constante da pratica para a teoria e numa volta a pratica para transforma-la”
(ANDRE, 1995, p. 44).

Em nossa analise documental buscaremos seguir 0s passos descritos acima, cientes do

rigor e da confiabilidade que qualquer trabalho cientifico requer.

5.1.2. Procedimentos metodoldgicos da analise de dados

Descrevemos nesta subsecdo 0 percurso que seguiremos na analise dos dados, com a
organizacdo dos tdépicos abordados e alguns detalhes pertinentes a compreensdo da nossa
trajetoria de analise.

»25 N0 Nnosso

Comecamos explicando o lugar da ‘“andlise dos documentos oficiais
percurso metodoldgico, ja que buscamos ndo apenas fazer uma descricéo de tais documentos,
mas ainda uma breve analise. Esclarecemos que esse ponto do trabalho ndo se encontra
inserido neste capitulo especificamente por ter sido para nés também uma das bases para a
analise do LD - num movimento constante de vai e vem entre teoria e pratica, como ja
mencionado.

Apresentaremos, na proxima secdo, a analise do LD escolhido, verificando o
tratamento dado aos géneros textuais (especificamente os géneros escritos). Optamos pelo
LD de LE — Inglés: “Links — English for Teens” de Denise Santos e Amadeu Marques,
referente aos anos finais do ensino fundamental. Esse livro foi aprovado no primeiro PNLD
de lingua estrangeira (2011), como ja citado. A escolha por esse manual deve-se ao fato de
utiliza-lo em minha pratica docente no municipio de Paraiba do Sul-RJ e ainda pelo fato desse
livro ser amplamente utilizado nessa cidade e na cidade vizinha de Trés Rios-RJ® (onde
também leciono Inglés — Ensino Profissionalizante, e onde moro). A analise sera feita a partir
dos volumes do 6° e 9° anos do ensino fundamental. Nossa opc¢éo por esses volumes ndo foi

aleatéria, mas no intuito de analisar os dois extremos da colecdo, verificando se ha um

% Referimo-nos ao capitulo 3 deste trabalho: “A nogio de géneros em documentos oficiais de LE”.

% De acordo com uma pesquisa feita no site do FNDE (Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagéo),
verificamos no SIMAD (Sistema do Material Didatico) a Distribui¢8o do livro “Links” nas duas cidades citadas
(escola por escola) e constatamos que aproximadamente 70% das escolas que fizeram o pedido do livro de Inglés
pediram o “Links”. Vale a pena destacar que foram aprovados 2 livros de inglés no PNLD 2011: o “Links” e o
“Keep in Mind”.
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trabalho continuo e em espiral quanto aos géneros. Acreditamos que possiveis lacunas ou
limitacGes presentes no volume do 6° ano poderiam ser superadas no ultimo volume.

Nossas reflexdes serdo principalmente embasadas pelas perspectivas sociodiscursivas
e sociorretoricas estudadas em nosso aporte tedrico, retomando-se nogdes apresentadas em
Bakhtin, Swales, Schneuwly e Dolz, em especial. Sempre que possivel dialogaremos com
essas teorias € com 0s conceitos abordados. Frisamos que dialogaremos também com outros
conceitos ndo apresentados anteriormente, se estes se revelarem importantes a discusséo.

Para nortear nossa analise do LD, desenvolvemos perguntas de referéncia. Essas
perguntas de analise serdo a base para nossas reflexdes e, acreditamos, nos ajudardo também
a responder as questfes gerais de pesquisa. Abaixo, elencamos tais perguntas, com possiveis
desdobramentos:

1. a) O género aparece como a questdo norteadora do ensino neste LD? Em caso
afirmativo, de que maneira isso € descrito e realizado ao longo da cole¢édo?
b) Como os géneros sdo trabalhados no decorrer das unidades: como objeto de ensino
em si; como contexto/ instrumento para outras aprendizagens (gramaticais,
metalinguisticas, por exemplo) ou como pretexto (apenas “figura” na unidade para

uma aprendizagem predominantemente estrutural da lingua)?

2. Como o Manual do Professor (doravante MP) descreve o trabalho com géneros? Essa

descricdo é compativel com o que ocorre efetivamente no interior das unidades?

3. No Sumério do livro do aluno ha referéncia a géneros (no caso de um trabalho

fundamentado na nocdo de género ou mesmo com um outro eixo norteador)?

4. O LD déa subsidios ao professor no trabalho com os géneros? De que forma?

5. a) Quais géneros sdo selecionados no decorrer das unidades? H4 uma “unidade” e
gradacdo de complexidade nessa selecdo? Qual é o eixo norteador dessa selecdo —
tematica, nivel de complexidade? Leva-se em consideracdo um ensino em espiral/
continuo?

b) Os géneros escolhidos circulam em diferentes esferas de comunicacdo/ praticas
sociais? Tém relagdo com a realidade (“o mundo”) dos alunos — ou S&o textos

produzidos exclusivamente para fins pedagdgicos, didaticos?
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6. a) O trabalho feito no interior das unidades (se¢cdo de compreensao escrita e produgao
escrita) considera o propdsito comunicativo — a finalidade do texto?
b) Como é feito o trabalho com os géneros especificamente na parte de Leitura e
Escrita? Existe um vinculo entre os géneros abordados nessas se¢6es?
c) H& a preocupacdo na formacdo de um leitor/ produtor de texto (em diferentes

géneros) critico e reflexivo, numa atitude ativa perante o texto?

Quanto a estruturacdo e organiza¢do geral da “Analise do LD” (se¢do seguinte),
primeiramente, faremos uma breve introducdo. Nessa introducdo detalharemos a visdo do
Guia do Livro Didatico (PNLD 2011) sobre o manual escolar, seus pontos positivos e
negativos. Em seguida, apresentaremos a abordagem teorico-metodologica presente no MP do
LD.

Apos essa introducdo partimos efetivamente a analise de cada volume (6° e 9° ano).
Cada volume sera analisado considerando, de forma geral, as nossas questdes de pesquisa, e
mais especificamente, as “perguntas de analise” descritas acima. Frisamos que as perguntas
de anélise ndo funcionardo como um questionario (a ser respondido numa ordem rigida), visto
que tais perguntas se articulam umas com as outras. Elas funcionam como um eixo condutor
para nossa analise, direcionando nossas discussoes.

Tomando por base as perguntas de andlise, dividiremos nossas reflexfes em

categorias/ topicos:

Os géneros selecionados;

- Ocorréncia de géneros mais proximos das praticas sociais do aluno;
- Aabordagem dos géneros escritos;
- O género como eixo norteador do ensino;

- Subsidios ao trabalho do professor.

Esses toOpicos servirdo para organizar e deixar mais clara nossa discussao.
Englobaremos os aspectos recorrentes da analise em categorias especificas e aprofundaremos
a discussdo destas com exemplos do LD, quando necessario. Assim, ndo analisaremos 0s
volumes unidade por unidade, mas sim agrupando caracteristicas semelhantes das unidades,
conforme os topicos da analise. Supomos que a analise fica mais proveitosa e objetiva dessa

maneira.
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Nosso foco de investigacdo no interior do LD serdo os géneros escritos, como ja
mencionamos. Desta maneira, analisaremos dentro das unidades somente as sec¢oes referentes
a compreensdo escrita (Let’s Read) e a se¢ao de producdo escrita (Let’s Write).

Vale ainda dizer que ndo reproduziremos todo o contedo das unidades do LD aqui
analisado, por uma questdo de respeito aos direitos autorais. No entanto, disponibilizaremos
num CD em anexo, especificamente, as se¢cdes/ partes de “leitura” e “escrita” de todas as
unidades dos 2 volumes, por julgarmos de extrema relevancia a compreensdo da discussao

que estamos propondo.

5.2. Analise do livro didatico

Antes de partirmos diretamente a analise interna do manual proposto, apresentaremos
a visdo do Guia de Livros Didaticos (do PNLD 2011 - Lingua Estrangeira Moderna - Inglés)
sobre 0 mesmo. Supomos ser relevante abordar o “guia” para refletirmos sobre os pontos
positivos e negativos ja relatados por essa diretriz oficial acerca desse nosso objeto de
pesquisa. Discutiremos também acerca do MP presente no LD, verificando sua proposta
tedrico-metodoldgica.

Inicialmente, 0 guia apresenta os critérios de avaliacdo utilizados na selecdo dos
manuais, sendo critérios gerais (comuns a todas as disciplinas) e especificos (préprios da
Lingua Estrangeira Moderna). Os critérios gerais (ja discutidos na secdo de documentos
oficiais) referem-se a: respeito as diretrizes e normas oficiais; respeito aos principios éticos da
cidadania e do convivio social republicano; coeréncia entre a abordagem teorico-
metodologica assumida pela colecdo e a sua proposta didatico-pedagdgica; conceitos,
informacGes e procedimento corretos e atualizados; e estrutura editorial e projeto grafico
adequados ao objetivo didatico pedagogico da colecdo. Ja os critérios especificos da area de
Lingua Estrangeira (Inglés e Espanhol) tiveram como base “as pesquisas que vém sendo
desenvolvidas nas areas de educacdo e ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras” (Guia de
Livros Didaticos, 2010, p. 12). O documento corrobora, portanto, sua adequa¢do com 0s mais
recentes estudos da linguagem, em especial os estudos de género, assumindo o carater social da

linguagem:
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As colecdes tiveram de apresentar linguagem contextualizada e inserida em praticas
discursivas variadas e auténticas, a fim de que o aluno tenha oportunidades: de
aprender a ler e escrever textos coerentes em espanhol ou em inglés, além de falar de
modo adequado em diferentes situacbes de comunicacdo e de compreender essas
linguas quando utilizadas por distintos falantes, em diversos contextos e em
situagBes da vida real. Com isso, exigiu-se que 0 ensino de gramatica e vocabulario
nas colecBes estivesse integrado ao ensino das quatro habilidades (ler, escrever,
falar, ouvir), privilegiando uma perspectiva comunicativa. (Guia de Livros
Didaticos, 2010, p. 12).

De acordo com os critérios especificos de avaliacdo, exige-se que o LD contribua para

a formacao de um “aprendiz autdonomo”, com conhecimento de um repertério de estratégias

de aprendizagem e com capacidade de compreender/ agir adequadamente nos diferentes

contextos linguisticos de comunicag&o.

A colecdo didatica deve ainda preocupar-se em reconhecer a diversidade — cultural, de

género, raga, classe social, alem dos diferentes contextos de ensino e aprendizagem do Brasil:

“[...] é fundamental que os livros contribuam para a desnaturalizacdo das desigualdades e

promovam o respeito as diferengas” (Guia de Livros Didaticos, 2010, p. 12).

Enfim, é preciso formar um discente cidaddo, consciente e ativo na sociedade:

[...] o livro precisa contribuir para a formacdo de cidaddos criticos e reflexivos,
desprovidos de preconceitos, capazes de respeitar a si mesmos e a outros, a sua
prépria cultura e as dos outros, partindo de experiéncias criticas e reflexivas com a
lingua estrangeira. (Guia de Livros Didaticos, 2010, p. 12-13)

O guia do LD traz perguntas referentes aos critérios gerais e especificos, divididas por

topicos. Para ilustrar alguns pontos importantes a nossa analise, elencamos abaixo 0s topicos

que mais particularmente nos interessam (VIII1, IX, X) e suas respectivas perguntas (44 a 67):

VII1I. Coletanea de textos orais e escritos

44. Sao apresentados textos representativos de diferentes esferas de atividade social?

45. Sdo apresentados textos de tipos e géneros diferentes?

46. S8o apresentados textos ndo verbais e textos que integram as modalidades verbal e

nao-verbal?

47. Os textos apresentam diversidade de suportes originais (revistas, almanaques,

jornais, sitios da internet, periodicos cientificos etc.)?

48. Os textos contemplam a producao cultural especifica para jovens e adolescentes?

49. Os textos sdo representativos da heterogeneidade cultural e linguistica, variedades

(regional, urbana, rural, etc.) e registros (formal e informal)?
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50. Os temas dos textos contribuem para a ampliacdo dos horizontes culturais do
aluno?

51. Os textos sdo, em sua maioria, auténticos (isto €, circulam socialmente na cultura
oral e escrita) e, se autorais, trazem a indicagéo da fonte de origem?

52. Os fragmentos e adaptacdes mantém unidade de sentido, trazendo indicacdo dos

cortes realizados?

IX. Compreensao escrita

53. As convencbes e 0s modos de ler constitutivos de diferentes géneros e tipos
textuais séo trabalhados nas atividades de leitura?

54. O carater polifénico dos textos e, portanto, a multiplicidade de vozes nele presente,
é ressaltado através das atividades de leitura?

55. O trabalho com a compreensdo escrita envolve atividades de pre-leitura e pos-
leitura?

56. O trabalho com a compreenséo escrita promove o desenvolvimento de estratégias,
tais como localizacdo de informacdo, producdo de inferéncia, compreensdo geral e
detalhada do texto, dentre outras?

57. O trabalho com a compreensdo escrita explora a intertextualidade e estimula
alunos e professores a buscarem textos e informacdes fora do livro didatico?

58. O trabalho com a compreenséo escrita prevé a pluralidade de interpretaces?

59. O trabalho com a compreensdo escrita contribui para a formacdo de um leitor
reflexivo e critico?

60. O trabalho com o texto literario estimula a leitura interpretativa e considera a
experiéncia estética e a dimensao de prazer envolvidas na leitura literaria, ndo ficando
restrito a um aspecto linguistico-gramatical especifico?

61. As atividades com o texto literario estimulam o leitor a conhecer a obra da qual o

texto faz parte e seu contexto historico?

X. Producdo escrita

62. A producdo escrita € trabalhada como processo interativo e em constante
reformulacéo?

63. O trabalho com a producéo escrita envolve diferentes géneros e tipos textuais?
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64. O trabalho com a producdo escrita envolve as caracteristicas socio-discursivas dos
géneros abordados, explicitando as condigdes de producdo da escrita: quem, para
guem, com que objetivo e em que suporte se escreve?

65. O trabalho com a producédo escrita envolve as regras e convencfes que regem o
funcionamento linguistico no ambito dos recursos ortograficos, morfoldgicos,
semanticos, sintaticos, estilisticos, retdricos e discursivos?

66. Existem oportunidades para o aluno utilizar adequadamente, nos textos escritos, 0s
mecanismos de coeréncia e coesdo inteligiveis e adequados ao contexto?

67. Existe oportunidade para o aluno contemplar e refletir sobre as diferentes etapas

do processo de producao?

Analisando brevemente as perguntas acima, pode-se dizer que elas privilegiam um
ensino da linguagem contextualizado e fundamentado na noc¢do dos géneros textuais. Percebe-
se a orientacdo para que 0s manuais trabalhem: com textos de diferentes tipos e géneros; que
esses géneros representem textos de esferas de atividade social distintas; que estejam
proximos da “realidade” dos alunos; que haja um desenvolvimento de uma compreensao
critica e reflexiva dos textos — considerando multiplas interpretacdes; que a producao escrita
envolva pré e pds-escrita e ainda as condi¢Ges de producdo de cada género especifico. Em
suma, ha a preocupacdo em contemplar tanto a dimensdo linguistico-discursiva quanto
sociocultural dos géneros. E isso demonstra, a nosso ver, que existe um embasamento teorico
subjacente a tais questdes - ancorado nos mais recentes estudos da linguagem, contemplando
o carater social da linguagem.

Suple-se que essas perguntas (representando critérios de avaliacdo e “eliminatorios’)
tenham sido, em sua maioria, respondidas com sucesso nos manuais didaticos aprovados.

Nossas perguntas de analise estdo, de certa forma, em consonancia com os critérios
especificos de avaliacdo do LD, expostos acima. Acreditamos que, se o LD analisado foi
aprovado pelo PNLD, isso se deve ao fato de ter atendido minimamente a esses critérios. Nao
estamos questionando a validade do Programa (PNLD), reconhecidamente importante na
melhoria dos LD que sdo disponibilizados nas escolas. Apenas gostariamos de avaliar/ refletir
aqui sobre a coeréncia entre a teoria (documentos) e a transposicdo didatica do conceito de
género através dos manuais aprovados e adotados. Nossa pesquisa pretende poder colaborar
para a melhor compreensdo dessas questdes, possivelmente suscitando novas reflexdes e
estudos. Sera que ha um hiato entre a “teoria” e a “pratica” relativa ao ensino aprendizagem

dos géneros? Existe efetivamente um consenso entre 0 que dizem 0s documentos e como
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trabalham os LD? E de que forma isso chega a realidade de sala de aula? O professor tem e/ou
recebe subsidios para suprir quaisquer lacunas?

Passemos agora para uma breve descrigdo da resenha do LD “Links” presente no Guia
de Livros Didaticos. De acordo com essa resenha obtemos as seguintes informagdes: - visdo
geral da colecdo; - descricdo dos contetdos divididos por ano de escolaridade; - anélise da
obra dentro das quatro habilidades de ensino (Reading, Writing, Listening, Speaking); -
observacdes sobre os tdpicos de gramatica e vocabulario; - observacdes sobre o manual do
professor; e se¢do intitulada “Em sala de aula”, com orientag¢des e sugestdes de uso do livro ¢
possiveis acréscimos que o professor precisa fazer. Destacaremos as informacdes do Guia que
nos forem mais relevantes.

Segundo o Guia, o LD utiliza, de forma geral, textos que buscam ser semelhantes a
textos de diferentes esferas de atividade social, embora sejam textos, principalmente,
produzidos para fins pedagogicos.

Quanto a compreensao escrita (segdo “Let’s Read”), existem atividades que vao além
da simples localizacdo/ extracdo de informacdo do texto. Essa secdo apresenta textos que
introduzem o tema a ser discutido na unidade. Ha um empenho em caracterizar os textos em
tipos, géneros e suportes variados, mas, ainda segundo o Guia, esses textos “raramente
proporcionam ao aluno oportunidades de usar a lingua de forma contextualizada”. Além
disso, quase ndo sdo trabalhadas as especificidades do texto literario.

No que se refere a producao escrita (segdo “Let’s Write”), o Guia destaca que hd uma
diversidade de géneros e tipos textuais, com modelos que os alunos devem seguir. Contudo,
as condicOes de producao e as etapas do planejamento ndo sdo contempladas.

De modo geral, o Guia reconhece e aponta lacunas no LD. No fim da resenha, sugere-
se que o professor tem autonomia para corrigir, modificar e acrescentar o que for conveniente
no livro. Apenas nos questionamos: o docente tem subsidios para efetuar as modificacdes
necessarias?

Falando de suporte/ subsidio ao professor, vamos considerar neste momento o Manual
do Professor (MP) referente ao LD analisado.

O MP divide-se de acordo com 0s seguintes tOpicos:

- Apresentacdo: com informacGes gerais da colecdo e detalhes quanto a sua
abordagem tedrico-metodoldgica/ proposta pedagogica;

- Objetivos gerais: apresenta 0s objetivos gerais da obra;

- Estrutura da obra: explica sobre a organizacdo da colecdo e seus componentes

principais (Livro do Aluno, Manual do Professor e CD de audio);
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- Estrutura e organizacdo das unidades: descreve os objetivos especificos relativos a

cada secdo que compde o Livro do Aluno, em cada unidade;
- Roteiro de aula: sugere um roteiro de aula a ser seguido pelo professor;

- Avaliacdo: aborda aspectos referentes a avaliagdo do processo ensino-aprendizagem,
envolvendo alunos e professores;

- Teacher’s notes: com “Planejamento anual” — divisdo dos conteidos por bimestre, e

“Detalhamento das unidades” — com descricdo das secOes a serem trabalhadas e informacgdes
(sobre cultura, gramatica, pronuncia, vocabulario, atividades extras, dicas) relevantes ao
ensino da lingua;

- Referéncias bibliogréaficas: indica as obras que fundamentaram a proposta didatico-

pedagogica da colecdo;
- Sugestdes de leitura para aprofundamento: traz sugestes de obras e sites que podem

auxiliar no processo de formacéo e atualizacdo do professor, além de uma breve sinopse de
cada obra sugerida;
- Contetdo do CD: enumera as faixas do CD e as detalha (com a unidade, secédo e

exercicio referentes).

Inicialmente, as partes do MP que nos interessam destacar para esclarecer a sua
abordagem tedrico-metodologica sdo — a Apresentacdo e 0s Objetivos gerais. De acordo com

o Manual:

A proposta pedagdgica da cole¢do tem fundamento tedrico nas concepg¢des de
lingua, linguagem e aprendizagem articuladas nos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN) [...] a cole¢do adota uma visdo sociointeracional da linguagem, de
acordo com a qual a comunicacdo € entendida como um processo relacionado a
contextos de uso num dado momento histérico e social [...] a colecdo concebe a
aprendizagem como um processo social de construgdo do conhecimento, em que
professores e alunos interagem constantemente, participando, assim, ativamente do
processo pedagogico. (SANTOS e MARQUES, 2009, Manual do Professor, p. 3).

Percebe-se, portanto, a adequacdo da proposta pedagdgica do LD as diretrizes oficiais
da educacdo, especificamente os PCN - considerando a aprendizagem um processo
contextualizado, articulado as praticas sociais do aprendiz, numa visdo sociointeracional de
lingua.

Ainda conforme o MP, a lingua inglesa é sempre apresentada em contexto,
“envolvendo situagdes familiares ao aluno” (SANTOS e¢ MARQUES, 2009, Manual do
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Professor, p. 4), 0 que representa conexdo com a realidade do aluno e com suas praticas
sociais.

O LD declara, também, através do MP, apresentar um conteddo linguistico
envolvendo uma variedade textual — num contato com “diferentes modalidades de linguagem
em inglés [...] e diferentes géneros textuais em inglés (por exemplo, artigos de jornais e
revistas, e-mails, didlogos informais, chats, diarios, etc)” (SANTOS e MARQUES, 2009,
Manual do Professor, p. 4, grifo nosso).

Afirmando novamente adequar-se as recomendacdes dos PCN, o MP aborda o
destaque que é dado a leitura, apesar de trabalhar as quatro habilidades linguisticas de forma
integrada. O foco na leitura, segundo o MP (p. 4) € operacionalizado através do uso da
compreensdo escrita para o estabelecimento de conexdes fundamentais (com o tema, com a
lingua estrangeira). E & a partir dessa leitura que se desenvolve o trabalho das outras
habilidades (escrita, audicéo, fala). Esperamos encontrar, entdo, um trabalho integrado entre
compreensdo escrita e producdo escrita no interior das unidades — o que verificaremos na
analise.

Enfim, os alunos “sdo encorajados a participar ativamente de todas as atividades e a
construir seu conhecimento da Lingua Inglesa em constante colaboracdo com colegas e
professores” (SANTOS e MARQUES, 2009, Manual do Professor, p. 4). Isso demonstra a
busca pela formacdo de seres criticos, reflexivos e ativos na utilizacdo da lingua.

E quanto aos “Objetivos gerais” da colecao, dos 9 objetivos apresentados, elencamos

0s 4 que sdo mais proximos as nossas reflexdes:

Desenvolver atividades que criem contextos relevantes para a pratica da

compreensdo e da expressdo oral e escrita em Lingua Inglesa.

- Incentivar os alunos e professores a participarem ativamente no processo de
ensino-aprendizagem através do estabelecimento de conexdes entre a escola e
outros contextos sociais.

- Desenvolver multiplas habilidades cognitivas a partir da ativacdo do

conhecimento prévio e de praticas didatico-pedagdgicas que envolvem o aprendiz

de forma critica, consciente e criativa no seu processo de aprendizagem.

- Promover a diversidade na representacdo de papéis e praticas sociais.

Outro ponto que destacamos no MP é a flexibilidade e autonomia atribuida ao

professor no uso do LD. Nesse sentido, o docente deve atuar ativamente em relacdo ao LD:
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seguindo ou n&o as sugestdes apresentadas, adaptando, acrescentando ou modificando o que

Ihe convir, para a melhor aprendizagem no seu contexto especifico de ensino:

O objetivo do Manual do Professor é orientar o trabalho didatico-pedagogico
envolvido no uso da colecdo, oferecendo ao professor sugestfes de implementacéo
das atividades e oportunidades de complementacdo pedagogica e reflexao sobre sua
pratica profissional. (SANTOS e MARQUES, 2009, Manual do Professor, p. 6).

Refletindo acerca da autonomia do professor frente ao material didatico, pensamos ser

esse um ponto extremamente relevante e positivo no processo ensino-aprendizagem. Contudo,

novamente nos indagamos sobre os subsidios de que o professor dispbde para tais

implementacdes e adaptacdes ao LD. O professor possui e/ou recebe respaldo por parte dos

documentos oficiais e até do LD para desenvolver tal autonomia? Essa pergunta recorrente em

nossas reflexdes sera melhor analisada no decorrer da analise do LD.

Para finalizar nossa descricdo do MP, achamos importante apresentar o topico

“Estrutura e organizacdo das unidades”, especificamente as se¢des que cabem a nossa

pesquisa: Compreensao escrita (Let’s Read) e Producéo escrita (Let’s Write):

QUADRO 2 — Detalhamento das secdes de leitura (Let’s Read) e escrita (Let’s Write)

Secéo

Detalhamento

Objetivos

Let’s Read

Pagina dupla contendo trabalho

de leitura.

- Estabelecer conexdes entre o
tema da unidade e o mundo do
aluno.

-Desenvolver  estratégias de
reading através do trabalho com

diversos géneros textuais.

Let’s Write

Trabalho

produgdo escrita em géneros

sistematico de

textuais relevantes ao aprendiz,
focalizando o uso da escrita para

comunicacéo.

- Desenvolver estratégias de
writing.

FONTE - (SANTOS e MARQUES, 2009, Manual do Professor, p. 7)

Considerando essas informac6es, o professor espera encontrar no interior das unidades

um trabalho de compreensdo escrita e producdo escrita com foco nos géneros textuais -

conectado a realidade do aluno, objetivando uma comunicacédo efetiva do discente.

Até este momento de nossa pesquisa, apresentamos: as teorias linguisticas de género

que funcionam como aporte tedrico do trabalho, a no¢do de género adotada pelos documentos
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oficiais selecionados e pela abordagem tedrico-metodolégica do MP presente no LD a ser
analisado. Numa analise inicial, verifica-se uma conexdo teorica entre documentos e LD.
Resta analisar se essa consonancia teorica esta em conformidade com a préatica pedagdgica
proposta pelo LD. Afinal, para se chegar a um trabalho efetivo com 0s géneros textuais,
pensamos ser preciso a “teoria” chegar a “pratica” de forma concreta — formando cidadaos

capazes de se comunicar eficientemente nas diferentes esferas da sociedade.

5.2.1. Volume 6° ano

Os géneros selecionados

Analisamos aqui 0s géneros escritos selecionados para o trabalho no decorrer das
unidades. Pretendemos verificar se existe uma “unidade” nessa selecdo, isto €, se ha um eixo
orientador na escolha de tais géneros (a tematica, o nivel de complexidade etc). Para iniciar a
analise desse topico, apresentamos quadros dos géneros escritos (divididos em Compreensao
escrita e Producéo escrita) de acordo com 3 fontes: 1. o Guia de Livros Didaticos de Lingua
Estrangeira (Inglés) — PNLD 2011; 2. o Manual do Professor (MP) e 3. 0 que aparece nas
unidades, no interior do LD (a proposta didatico-pedagdgica do LD). Destacamos que as
informacGes contidas nos quadros referentes ao Guia e ao MP sdo retiradas “de forma exata”
dos préprios documentos. Ja o quadro que elenca os géneros presentes no interior do LD
representa 0s géneros descritos no interior das unidades, de acordo com a nossa avaliacdo.
Nosso objetivo ao apresentar esses trés quadros é verificar a coeréncia entre eles. E ainda

avaliar se ocorre um ensino continuo e em espiral quanto aos géneros textuais.

QUADRO 3 — Géneros escritos do 6° ano (Guia do LD — PNLD 2011 — Links: English for teens)

GENEROS ESCRITOS (Guia do LD — PNLD 2011)

COMPREENSAO ESCRITA PRODUCAO ESCRITA




Paginas da internet; jogo de vocabulario;
elementos da escola; arvore genealdgica;
entrevista; tabela nutricional; fact file;
folheto turistico; mapa; e-mail; letra de

musica.

Cartaz; horario escolar; album de familia;
caca-palavras; descricdo de pessoas; cartdo
postal.

FONTE — Guia de livros didaticos: PNLD 2011: Lingua Estrangeira Moderna, 2010

QUADRO 4 — Géneros escritos do 6° ano (Manual do Professor — Links: English for teens)

GENEROS ESCRITOS (Manual do Professor)

COMPREENSAO ESCRITA

PRODUCAO ESCRITA

UNIT 1: Quadro de informagdes on-line

UNIT 1: Charada

UNIT 2: Cartaz de sala de aula

UNIT 2: Cartaz para exibicdo em sala de

aula

UNIT 3: InformagGes em murais

UNIT 3: Horario escolar

UNIT 4: Organizacdo de arquivos em tela

de computador

UNIT 4: Album de retratos

UNIT 5: Entrevista

UNIT 5: Caca-palavras

UNIT 6: Informagdes nutricionais em

alimentos

UNIT 6: Charada

UNIT 7: InformacBes sobre pessoas em

revistas

UNIT 7: PoOster

UNIT 8: Panfleto de promocdo turistica

UNIT 8: Texto promocional sobre um pais

UNIT 9: E-mail

UNIT 9: Cartdo-postal

UNIT 10: Letra de musica

UNIT 10: Cartaz para a comunidade

FONTE — SANTOS e MARQUES, 2009, Manual do Professor

QUADRO 5 — Géneros escritos do 6° ano (Interior do LD — Links: English for teens)

GENEROS ESCRITOS (Interior do LD)

COMPREENSAO ESCRITA

PRODUCAO ESCRITA

UNIT 1: Paginas da internet

UNIT 1: Charada

UNIT 2: Cartaz (sala de aula)

UNIT 2: Cartaz (sala de aula)

UNIT 3: Horério escolar

UNIT 3: Horério escolar

90
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UNIT 4: INDEFINIDO UNIT 4: Album de retratos

UNIT 5: INDEFINIDO UNIT 5: Cacga-palavras

UNIT 6: Informagbes nutricionais em | UNIT 6: Charada

alimentos/ tabela nutricional

UNIT 7: Fact file UNIT 7: Cartaz/ poster (do idolo)

UNIT 8: Folheto turistico UNIT 8: Cartaz promocional/ informativo
(de um pais)

UNIT 9: E-mail (pessoal) UNIT 9: Cartdo-postal

UNIT 10: Mdsica (rap) UNIT 10: Cartaz (para a comunidade)

FONTE - Dados da pesquisa

Iniciamos nossa analise abordando a possivel uniformidade de critério na selecdo dos
géneros. Os géneros foram escolhidos para acompanhar algum conteddo sugerido no LD
(vocabulario, gramatica), ou, na maior parte das vezes, a tematica da unidade, no que se pode
depreender da andlise de todas as unidades desse volume. Para exemplificar, temos a unidade
6, que trabalha o tema “Fruit” ¢ traz na se¢do de compreensio escrita o género “Informagdes
nutricionais em alimentos” relativo a um suco de fruta. J&4 a unidade 3 apresenta o género
“horario escolar” tanto na compreensdo escrita quanto na producdo escrita, e 0 tema da
unidade ¢ “Vida escolar” — objetivando abordar a temética aliada ao aprendizado do
vocabulario “matérias escolares”. E ainda o exemplo da unidade 4, que propde na produgdo
escrita o trabalho com o género “adlbum de retratos/ de familia” a fim de explorar o tema geral
da unidade — “familia”. Apesar do LD seguir prioritariamente a tematica como eixo norteador
da escolha e utilizagdo dos géneros (como exemplificado acima), encontramos alguns casos
em que percebe-se o foco na gramatica (unidade 10: género “musica” contento o verbo “can”,
para o aprendizado desse verbo de habilidade); na comunicacdo esperada que o aluno
desenvolva (unidade 2 — género “cartaz de sala de aula”, com frases comumente usadas na
comunicacdo na sala de aula de inglés) e até em propositos ndo ligados nem a tematica, nem
ao vocabulério e nem a gramatica (como a unidade 1, na qual o género “paginas da internet” ¢
utilizado para inserir as duas personagens iniciais do livro). Verifica-se, portanto, que o
fundamento utilizado na escolha do género €, em geral, a tematica que se deseja desenvolver
com os alunos. Faltou, entretanto, uma certa organicidade entre esses géneros. Ndo foram
exploradas, por exemplo, as semelhancas entre géneros de um mesmo agrupamento ou com

estrutura composicional parecida ou com 0 mesmo prop6sito comunicativo.
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Essas observagdes nos levam a considerar que nesse volume especifico da colecdo ndo
h& um ensino em espiral®’, no sentido de ndo trabalhar um mesmo género (ou géneros que
poderiam ser agrupados por elementos comuns) com um grau de complexidade/ profundidade
maior (como discutimos nos estudos de Dolz e Schneuwly).

[...] trata-se de construir, com os alunos, em todos os graus de escolaridade,
instrumentos, visando ao desenvolvimento das capacidades necessarias para
dominar os géneros agrupados. A hipotese de trabalho subjacente é a de que ha uma
afinidade suficientemente grande entre o0s géneros agrupados, para que
transferéncias se operem facilmente de um a outro [...] (Dolz e Schneuwly, 1996/
2004, p. 52-53).

Considerando que 0 género ocupa um eixo tematico neste volume, como ja
destacamos acima, nao foi possivel perceber essa “afinidade” entre os géneros agrupados.
Tomando por exemplo o género “cartaz”, que apareceu em 4 unidades distintas, percebe-se
que esse género foi repetido para suprir o fim pedagdgico de aprendizagem do conteudo
linguistico e tematico. Esse é um género mais “escolar” e recorrente nesse contexto de ensino,
apesar de poder ocorrer “fora” da escola com outros objetivos. Isso porque o “cartaz” pode ser
considerado também um suporte de género (como um lugar adequado para veicular diferentes
informagdes, diferentes géneros). Nao entraremos nessa discussdo de “cartaz” como género
Ou como suporte, visto alguns casos de género/ suporte ndo serem consensuais nem para 0s
pesquisadores da area.

Passamos agora a discussdo da coeréncia entre os quadros de géneros apresentados.
Primeiramente, encontramos uma quantidade consideravel de desencontros e divergéncias
terminoldgicas nessa etapa da andlise (acredita-se, inicialmente, que essas ndo representem
também divergéncias conceituais). Percebe-se a dificuldade, por parte do LD, e até do Guia,
em nomear/ rotular os géneros. Encontramos descricdes de géneros gque nos parecem
incoerentes, ou que representam uma confusdo entre género e suporte, ou género e tipo textual
(o que detalharemos a seguir). “A questdo central ndo ¢ o problema da nomeagao dos géneros,
mas a de sua identificagdo [...]” (MARCUSCHI, 2008, p. 164). Concordamos que o principal
ndo € nomear 0 género, mas desenvolver um trabalho efetivo desse género a fim de formar
usuarios criticos — que identifiqguem, entendam e produzam tal género na sociedade. Afinal,
rotular géneros ndo é uma tarefa facil, e nem possuimos uma lista fixa e fechada de nomes de

géneros (pois 0s géneros sdo maleaveis e dinamicos, podendo variar). Sobre isso, vejamos as

2" Como j4 evidenciamos anteriormente, acreditamos que quaisquer lacunas apresentadas no volume do 6° ano
podem ser supridas no volume do 9° ano. E a questdo do ensino em espiral e continuo serd também melhor
verificada nesse ultimo volume.
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palavras de Marcuschi (2008, p. 163) ao abordar a intergenericidade e a nomenclatura dos

géneros:

Como é que se chega a denominacédo dos géneros? Com certeza, as designacdes que
usamos para 0s géneros ndo sdo uma invencdo pessoal, mas uma denominacéo
historica e socialmente constituida. E cada um de nés ja deve ter notado como
costumamos com alta freqliéncia designar o género que produzimos. Possuimos,
para tanto, uma metalinguagem riquissima, intuitivamente utilizada e, no geral,
confiavel. Contudo, é dificil determinar o nome de cada género de texto [...] os
géneros se imbricam e interpenetram para constituirem novos géneros.

Quanto ao Guia de Livros Didaticos percebe-se que ndo ha a especificacdo de género
unidade por unidade. Mas, preocupamo-nos em verificar se todos os géneros abordados no
LD estavam na descricdo do guia (e vice-versa). No que se refere a compreensdo escrita,
constatamos que ha divergéncias nos seguintes géneros apresentados pelo Guia: “Jogo de
vocabulario”, “Elementos da escola”, “Arvore genealdgica”, “Entrevista” e “Mapa”. O género
“mapa” ndo aparece em nenhuma unidade na parte de leitura. O género denominado “jogo de
vocabulario” também ndo aparece no LD com tal nomenclatura. Ja o rétulo “elementos da
escola”, em nossa concep¢do, ¢ muito geral e inapropriado em sua designacdo, nao
descrevendo propriamente um género. Acreditamos que essa expressao “‘elementos da escola”
foi usada para se referir aos géneros ‘“cartaz de sala de aula” e “horario escolar”,
respectivamente das unidades 2 e 3. Quanto ao género “arvore genealdgica”, relativo a
unidade 4, pode-se dizer que ele ndo existe, pois a tentativa de desenvolver esse género no LD
foi ineficaz (mais explicado a seguir). E o género “entrevista”, semelhante ao género anterior,
apesar de constar no LD no interior da unidade 5, ndo aparece de forma precisa e correta.

Na secdo de producdo escrita, 0 Guia omite o género “charada” presente nas unidades
1 e 6. E o que foi intitulado como “descri¢cao de pessoas” nos traduz claramente uma confusao
entre tipo textual e género textual. Sabe-se que descricdo € um tipo textual (sequéncia
tipoldgica), que pode aparecer em diversos géneros (como ja discutimos no aporte tedrico).
Acreditamos que o Guia usou essa designagdo querendo se referir ao género “cartaz/ poster
para o idolo” da unidade 7. Enfim, pudemos constatar que a descri¢ao das se¢des de leitura e
escrita do LD feita pelo “Guia de LD de LE” ja apresenta certas limitagdes, o que pode ser
problematico considerando-se a questdo dos subsidios para o professor.

Frisamos também a descrigdo do género “e-mail”. Julgamos ser mais adequado
especificar melhor esse género, quanto a um “e-mail pessoal” ou um “e-mail institucional”,

por exemplo. Essa especificacdo ndo foi feita nem pelo Guia e nem pelo MP.
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Continuando a anéalise dos quadros, focamos neste momento os dados apresentados
pelo MP e os dados efetivamente presentes na proposta didatica do LD (especificamente na
secdo de compreensdo escrita). Verificamos a adequacdo na descricdo dos géneros nesses
casos. Os dados referentes a producdo escrita ndo tiveram problemas significativos nesse
topico da analise.

Na unidade 1, percebemos que o género ¢ descrito (pelo MP) como “quadro de
informagdes online”, o que na verdade, remete a “paginas da internet” no interior do LD.
Pensamos que essa nomenclatura utilizada pelo MP ndo é adequada ao género trabalhado na
unidade, ndo o especificando.

Jé& a unidade 3 conduz a uma confusdo entre género textual e suporte de género. O MP
afirma trabalhar com o género “informag¢des em murais”, que nos parece uma definicdo muito
aberta de géneros (ja que podemos ter diferentes géneros nesse sentido — como “resultados
finais do ano letivo”; “informagdes de eventos™; “trabalhos escolares”; “fichas de alunos
antigos”). E no LD constata-se o género “horario escolar”, que teria como suporte exatamente
o “mural”.

Na unidade 4, a questdo configura-se um pouco diferente das outras. Supomos ser esse
um caso mais problematico. O MP descreve o género como “Organizagdo de arquivos em tela
de computador”. Essa descricdo, em nossa concepgdo, ¢ totalmente incoerente para um
género. Procuramos, enfim, descobrir a que género o LD se referia, e verificamos no interior
da unidade que isso ndo é possivel. Percebemos uma tela de computador (ndo muito proxima
a realidade do aluno, até pela questdo do design), e em seu interior fotos de familia com seus
comentarios e uma lista com nomes relacionados a membros da familia (talvez uma tentativa
de se criar uma arvore genealdgica — como descreveu o Guia do LD). Esse caso configurou
uma imprecisdo no que tange a uma adequada definicdo do género, tanto na abordagem
tedrica do LD (MP), quanto no interior do manual.

Temos ainda a unidade 5, que traz segundo o MP o género “entrevista”, mas segundo
o LD do aluno o género “boletim” (boletim informativo). H4 nessa se¢cdo uma indefini¢do do
género, visto que o LD apresenta a figura de um boletim (com algumas informacdes sobre a
comunidade das personagens do LD), porém insere nesse boletim uma entrevista do professor
(personagem do LD) a outro personagem. Do jeito que a “entrevista” foi inserida no
“boletim” ndo ha como considerar esse género contextualizado dentro das préaticas reais de
uso (a caracterizacdo do boletim fica bem artificial se considerarmos as imagens, o formato, a

falta de um texto introdutorio para a entrevista). E ainda confunde o aluno (e também o
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professor) no trabalho com o género, pois 0 LD comecga perguntando que tipo de texto é esse
(boletim), e na sequéncia faz perguntas relativas a entrevista.

Por fim, a unidade 7 trabalha com o género “Informagdes sobre pessoas em revistas”
(conforme 0 MP), o que, semelhante a outras unidades, nos remete a uma descricdo muito
ampla, que ndo se trata, de fato, da caracterizagdo de um género. E o LD também ndo
especifica o género trabalhado, apesar de concluirmos ser um “fact file” (ficha informativa —
celebridade) pelos dados inseridos na se¢do. Essa imprecisdo demonstrada pela descricdo do
MP e pela proposta pedagdgica inserida no LD pode prejudicar o trabalho do professor quanto
ao género especifico a ser abordado. Além disso, isso demonstra que o professor carece de um
maior respaldo nesse trabalho com os géneros, visto que, ja na descricdo dos géneros,
encontramos disparidades e indefini¢des.

Concluimos esse topico, enfim, avaliando que ha incoeréncias na descricdo dos
géneros sugeridos. Cremos que esse fato é preocupante para 0 sucesso do processo ensino-
aprendizagem, ja que pode afetar a transposicdo didatica dos géneros textuais selecionados.
Esperamos, porém, que as incoeréncias encontradas na selecdo dos géneros e em sua

nomeacgao ndo representem também uma incoeréncia em sua abordagem.

Ocorréncia de géneros mais proximos das praticas sociais do aluno

Retomando os conceitos bakhtinianos, lembramos que o género esta indissoluvelmente
ligado ao seu contexto social, num processo dialdgico entre texto e contexto — linguagem e
vida. Assim, no trabalho com os géneros na escola, é preciso ndo dissociar o texto e seu
contexto — ou o texto e a realidade do aprendiz.

Porém, ressalta-se, utilizando as palavras de Schneuwly e Dolz (1997/ 2004), que toda
introducdo de um género na escola faz dele, necessariamente, um género escolar,
representando uma variacdo do género de origem, devido aos propositos pedagdgicos
inseridos nesse contexto. Nesse sentido, lidamos com os “géneros a aprender”, embora

permanegam “‘géneros para se comunicar’’:

Trata-se de colocar os alunos em situagBes de comunicacdo que sejam 0 mais
préximas possivel de verdadeiras situagdes de comunicagdo, que tenham um sentido
para eles, a fim de melhor domina-las como realmente sdo, ao mesmo tempo
sabendo, o tempo todo, que o0s objetivos visados sdo (também) outros.
(SCHNEUWLY E DOLZ, 1997/ 2004, p. 69).
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Nessa perspectiva, um trabalho escolar norteado pelos géneros textuais deve
apresentar textos os mais proximos possiveis do “mundo” do aluno, no intuito de representar
situacOes reais de comunicacdo. Um processo de ensino da linguagem feito dessa maneira,
provavelmente, serd mais eficaz no dominio comunicativo do aluno.

A fim de corroborar essa visao, relembramos ainda o Guia de Livros Didaticos — LE,
ao questionar em seus critérios de avaliacdo dos LD:

- Os textos contemplam a producao cultural especifica para jovens e adolescentes?

- S&o apresentados textos representativos de diferentes esferas de atividade social?

Investigamos, portanto, se 0s géneros presentes no LD analisado estdo ligados a
realidade sociocultural dos alunos.

A partir da investigacdo feita em todas as unidades do volume do 6° ano (nas
respectivas secdes de compreensdo e producdo escrita) pudemos constatar, em sua maioria,
que a colecdo apresenta géneros produzidos essencialmente para fins pedagdgicos. Nao
notamos uma contextualizacdo dos textos a vida real do aluno, nem no trabalho com a leitura
e nem com a escrita. Ha, na medida do possivel, alguns textos que tentam se aproximar do
contexto social do aprendiz, mas que focalizam mais o aprendizado do tema da unidade e
outros contetidos, ndo criando oportunidades de se usar a lingua de forma contextualizada ao
seu uso social. 1sso nos parece contraditorio, ja que no MP encontramos a seguinte afirmacéo:
“[...] a Lingua Inglesa é sempre apresentada em contexto, envolvendo situacdes familiares ao
aluno.” (p. 4).

Como forma de ilustrar nossas reflexdes, citamos unidades que representam bem o que
estamos discutindo. A unidade 4, que aborda o tema “familia”, apresenta (na parte de leitura)
desencontros quanto a defini¢do do género, como especificamos no tépico anterior. Fica claro
0 interesse do LD em apresentar géneros ligados a esfera tecnoldgica e computacional — ja
que os alunos, no mundo atual, se interessam bastante por isso. Dessa maneira, 0 MP descreve
(com certa imprecisdo) o género “organizacdo de arquivos em tela de computador”. O LD
apresenta uma tela de computador, porém, essa tela ndo se parece com uma tela real de
computador (pela sua configuracdo e estrutura interna). Nota-se que o LD insere as
informagdes que deseja trabalhar nessa suposta “tela” (vocabulério relacionado a familia), e
que a mesma “tela” foi produzida exclusivamente com o fim didatico de aprender o

vocabulario “familia”. Julgamos positiva a tentativa de inserir no manual um tépico relevante
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para os adolescentes nos dias de hoje — o mundo virtual do computador. No entanto,
acreditamos que isso poderia ser feito de forma mais préxima da realidade; afinal, trabalhar
com géneros é tentar estar 0 mais proximo possivel da realidade das praticas sociais, para
assim buscar dominé-las.

E quanto a secdo de producdo escrita da unidade 4, observa-se o trabalho de producéo
do género “album de retrato” relacionado a familia do aluno. Achamos muito proveitosa a
escolha desse género conforme o tema da unidade, porém, percebemos, na figura “modelo”
do album a ser produzido, algumas informac¢des ndo muito comuns de se encontrar num
album “real”. Além da foto, ha a descri¢do do membro da familia, o seu nome, a sua idade, de
que lugar a pessoa é e a descricdo da foto (local e 0 que acontecia no momento). Acreditamos
que num album de fotos mais proximo da realidade, ndo descreveriamos a idade e nem o local
de origem das pessoas presentes na foto. Julgamos que essas informagfes se encontram no
album pedido exclusivamente para o aprendizado dessas estruturas. Ndo vemos problema em
se usar 0s géneros para contextualizar o ensino de lingua propriamente dito. Apenas pensamos
que no trabalho desse género deveria ser discutido previamente com o aluno qual seria o
modelo de album comum para ele (se todas as informacdes contidas no album do LD séo
importantes) e, a partir disso, especificar as condi¢des de producao.

De forma semelhante a unidade 4 (que “tentou” inserir um género ligado a esfera
tecnoldgica — usando o computador), na unidade 9, o género descrito para o trabalho da
compreensdo ¢ o “e-mail”. E apresentado um rapaz (personagem — professor no LD)
digitando um e-mail para uma pessoa. Verificando o e-mail apresentado, percebe-se que esse
género apresenta-se um pouco mais proximo da realidade (com a estrutura do e-mail: icones
de envio, de endereco, assunto etc). Contudo, observamos um e-mail muito longo — com 5
paragrafos (com excecdo do cumprimento e da conclusdo); e esse modelo ndo configura, a
nosso ver, um e-mail proximo aos e-mails utilizados hoje. Na realidade, os e-mails sdo, na
maioria das vezes, curtos e sucintos; e também devemos considerar que o e-mail ndo tem sido
mais tao representativo na comunicacao atual dos adolescentes (substituido inicialmente pelo
MSN, depois Orkut, e atualmente Facebook, entre outros). Sabemos que é muito dificil
acompanhar os interesses tecnoldgicos dos adolescentes, haja vista a rapidez dos avancos
tecnoldgicos. Mas, julgamos possivel o LD apresentar géneros mais atuais e mais conectados
a realidade. E que esses géneros sejam apresentados no LD ndo s para fins didaticos, mas
para o efetivo trabalho do mesmo, numa busca pela competéncia comunicativa do aprendiz.

Finalizamos nossos exemplos do LD citando a unidade 5. Nessa unidade (na secéo de

compreensdo), observamos, como ja discutimos anteriormente, uma confusdo quanto ao
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género trabalhado (Entrevista ou Boletim). Retomamos essa unidade aqui para corroborar que
0 género especificado nesse ponto do LD ndo estd adequado a realidade. O LD apresenta o
género “boletim”, e inserido neste género, o género “entrevista”. Mas, da forma como isto é
feito, ndo fica clara a definicdo do gé€nero. A “entrevista” aparece no meio do “boletim” sem
nenhuma organizacao e explicagdo — ou seja, ficou confuso e “fora da realidade” do aprendiz.
E simulada uma entrevista jornalistica, mas soa estanho, por exemplo, que o entrevistador seja
apenas identificado como Greg, sem alusdo ao lugar social desse emissor na interacdo (um
dos principais pardmetros do contexto sociosubjetivo, conforme Bronckart (1999). Vé-se,
nitidamente, pelas perguntas de compreenséo e pelas orientacdes ao professor, que o objetivo
principal era trabalhar estratégias de leitura. Mais uma vez, portanto, trata-se de um texto
fabricado para atender a fins pedagdgicos.

A abordagem dos géneros escritos

Pelos quadros que apresentamos anteriormente (quadros 3, 4 e 5 do topico de analise
“Os géneros selecionados™), vimos que o LD até apresenta certa diversidade de géneros, mas

iSSO por si s6 ndo € o bastante:

Que o ensino de lingua deva dar-se através de textos é hoje um consenso tanto entre
linglistas tedricos como aplicados. Sabidamente, essa €, também, uma prética
comum na escola e orientacdo central dos PCN. A questdo ndo reside no consenso
ou na aceitagéo deste postulado, mas no modo como isto € posto em pratica, j& que
muitas sdo as formas de se trabalhar texto. (MARCUSCHI, 2008, p. 51, grifo do
autor).

Nessa etapa da analise, procuramos descrever de que forma 0s géneros escritos sao
trabalhados nas secBes de compreensdo/ producdo escrita. Verificaremos se o LD segue a
linha de trabalho com o género proposta nas diretrizes dos documentos oficiais (PCN e
PNLD) e também no MP. Os géneros sdo tomados como objeto de ensino (como
regulamentam os PCN)? O trabalho de compreenséo e producao escrita é feito de acordo com
o0s critérios estabelecidos no PNLD 2011? E a proposta didatica explicitada no LD esta de
acordo com a abordagem tedrico-metodoldgica assumida pelo proprio LD no MP? A fim de
iniciar nossas reflexdes, apresentamos abaixo novamente o quadro de géneros escritos

descritos no MP, mas agora com as estratégias de leitura e escrita (também presentes no MP).
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QUADRO 6 — Geéneros escritos do 6° ano; Estratégias de Leitura e Escrita (Manual do Professor —

Links: English for teens)

GENEROS ESCRITOS (Manual do Professor)

COMPREENSAO ESCRITA

PRODUCAO ESCRITA

UNIT 1: Quadro de informagdes on-line
ESTRATEGIA DE LEITURA: Usando
imagens e palavras transparentes para

apoio na leitura.

UNIT 1: Charada
ESTRATEGIA DE ESCRITA: Usando

um dicionario bilingue.

UNIT 2: Cartaz de sala de aula
ESTRATEGIA DE LEITURA:
Aplicando conhecimento prévio para
adivinhacdo do significado de palavras
desconhecidas.

UNIT 2: Cartaz para exibicdo em sala de
aula

ESTRATEGIA DE ESCRITA:
Refletindo sobre a presenca da Lingua

Inglesa no meio social.

UNIT 3: Informagdes em murais
ESTRATEGIA DE LEITURA:

Scanning

UNIT 3: Horario escolar
ESTRATEGIA DE

Observando um

ESCRITA:
modelo para

entendimento do género textual.

UNIT 4: Organizacédo de arquivos em tela
de computador

ESTRATEGIA DE LEITURA: Fazendo
identificando

inferéncias e falsos

cognatos.

UNIT 4: Album de retratos
ESTRATEGIA DE ESCRITA: Usando
0 glossario ou um dicionario bilingle

como referéncia.

UNIT 5: Entrevista
ESTRATEGIA DE LEITURA: Leitura
rapida para identificacdo do género textual

e entendimento geral do texto (skimming).

UNIT 5: Caca-palavras
ESTRATEGIA DE ESCRITA: Revendo
e utilizando o vocabulario previamente

apresentado.

UNIT 6: Informagbes nutricionais em
alimentos
ESTRATEGIA  DE

Refletindo sobre o género textual e

LEITURA:

selecionando e praticando estratégias

apresentadas anteriormente.

UNIT 6: Charada

ESTRATEGIA DE ESCRITA: Usando
um exemplo para entendimento da forma
e usando material de referéncia para

escolha do conteudo.




UNIT 7: Informagbes sobre pessoas em

revistas
ESTRATEGIA DE LEITURA:
Ativando e aplicando conhecimento

sistémico, textual e de mundo.

UNIT 7: POster
ESTRATEGIA DE ESCRITA: Usando
conectivos (linking words).

UNIT 8: Panfleto de promocao turistica
ESTRATEGIA DE LEITURA:
Identificando as key words de um texto.

UNIT 8: Texto promocional sobre um pais
ESTRATEGIA DE ESCRITA:
Brainstorming para geragdo de idéias.

UNIT 9: E-mail
ESTRATEGIA DE LEITURA:
Compreendendo a organizacdo de um

texto. Identificando topico principal e

UNIT 9: Cartdo-postal
ESTRATEGIA DE ESCRITA: Usando
exemplos para entendimento do género

textual.
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detalhes de um texto.

UNIT 10: Letra de musica
ESTRATEGIA DE LEITURA: Usando

0 texto para aprendizagem de vocabulario.

UNIT 10: Cartaz para a comunidade
ESTRATEGIA DE ESCRITA:
Refletindo sobre as necessidades dos

leitores.

FONTE — SANTOS e MARQUES, 2009, Manual do Professor.

Constatamos, através das estratégias descritas acima, que o LD apresenta,
inicialmente, certas limitacfes no que se refere a um trabalho apropriado com os géneros.
Primeiramente, quanto a estratégia de leitura, ressaltamos o que foi descrito na unidade 10
(género “letra de musica”): “Usando o texto para aprendizagem de vocabulario”. Nao obstante
os diversos estudos acerca dos géneros e as diretrizes oficiais acerca do tema, sabe-se que
utilizar o texto exclusivamente com fins de aprendizagem de vocabulario € uma estratégia
ainda encontrada em alguns manuais atualmente. Isso ndo significa dizer que o ensino-
aprendizagem de vocabulario ndo seja importante. Porém, essa ndo configura uma “estratégia
de leitura” baseada no género textual (como orientam os documentos norteadores da
educacdo). Afinal, ndo podemos afirmar que esse seria um trabalho de leitura feito
propriamente com base na nocdo de género, visto ndo desenvolver nenhuma discussao critica
sobre o mesmo (ou ndo desenvolver uma “atitude responsiva ativa” do leitor com o texto, nos

termos bakhtinianos). Surpreende-nos que o proprio MP afirme “desenvolver estratégias de

reading através do trabalho com diversos géneros textuais” (p. 7).
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Destacamos ainda as orientacdes dadas quanto as estratégias de escrita das unidades 7
e 9. A unidade 7 propde trabalhar o género “pdster”, especialmente, para o “uso de conectivos
— linking words”. Dito de outra maneira, o género ¢ utilizado, nesse caso, como “pretexto”
para explorar estruturas linguisticas. E na unidade 9 (género “cartao-postal’), observa-se uma
estratégia bastante utilizada no LD como um todo - “Usando exemplos para entendimento do
género textual”. Achamos um ponto positivo apresentar um modelo/ exemplo do género para
que o aluno venha a produzi-lo posteriormente. Mas, aliado a isso, julgamos ser de extrema
importancia a exploracdo das condicdes de producéo do género® (o seu espaco de circulaco,
Seu suporte, quem escreve, para quem, com que objetivos e como se escreve). Essas sdo
informagdes que devem ser trabalhadas com os alunos no intuito de leva-los a uma
“competéncia genérica” — que eles sejam usuarios criticos e participantes dos géneros. Nao
estamos nos referindo a uma “competéncia metagenerica”, ou seja, criar alunos “analistas de
género” (nos termos de Vereza, 2012). Mas, a escola deve formar cidaddos prontos para lidar
com a linguagem em sociedade — para se comunicar, e para isso, & imprescindivel o trabalho e
o aprendizado efetivo dos géneros. “[...] aprender uma lingua € aprender a comunicar”
(DOLZ e SCHNEUWLY, 1996/ 2004, p. 42).

Fazendo uma correlacdo entre as estratégias presentes no MP e 0 que ocorre
efetivamente no LD, buscamos agora verificar realmente como é feito esse trabalho de leitura/

escrita, supostamente baseado em géneros textuais.

Iniciamos nossas discussfes abordando a secdo de compreensdo escrita.

Esperavamos encontrar um trabalho de leitura reflexiva em torno dos géneros (descobrindo a
idéia geral do texto, considerando diversas interpretacGes, ativando conhecimentos prévios
dos alunos para entendimento do texto, fazendo inferéncias, descobrindo o objetivo do texto,
de onde ele possivelmente foi retirado, o suporte, quem escreveu, para que tipo de leitor é o
texto, achando detalhes especificos no texto), enfim, uma “compreensdo como processo”,
utilizando as palavras de Marcuschi (2008), segundo o qual compreender um texto é construir
significados acerca do mesmo. Afinal, compreender ndo é retirar informacbes prontas do
texto, mas construir significados, que podem variar de acordo com diferentes visdes de mundo
— diferentes leitores. Assim como discutimos em nosso aporte tedrico, é preciso que o aluno
tenha uma postura ativa diante do texto. Dessa maneira, o0 aprendiz chegara a uma

“compreensdo responsiva ativa”, nos termos de Bakhtin, respondendo ativamente ao texto

%% O importante ¢ fazer uma “sensibilizagio” para o género proposto, explorando ndo s6 sua dimensdo
linglistico-discursiva, mas também sua dimensao social.
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(concordando, discordando, completando, adaptando, aprontando-se para executar algo, entre
outras respostas possiveis).

Rojo (2004), ao analisar a leitura no contexto brasileiro, afirma que a escolarizagéo
brasileira ndo leva a formacao de leitores e produtores de textos proficientes e eficazes, e que
pode chegar até a impedir tal formacdo. Segundo a autora, isso ocorre por meio de praticas de
leitura lineares e literais, principalmente através da localizagdo de informagdo em textos e de
repeticdo ou cdpia em resposta de questionarios, orais ou escritos. Diante disso, buscar uma
nova perspectiva de leitura e também de producdo escrita seria a maneira apropriada de
formar cidad@os mais criticos perante a lingua estudada, seja ela a sua lingua materna ou uma
lingua estrangeira. E, apoiados nos diversos estudos os quais ja& mencionamos, podemos dizer
que uma perspectiva eficiente de leitura/ producédo de texto deve estar ancorada na nocao de
género textual.

Analisando especificamente as unidades do LD deste volume, verificamos que a
compreensdo escrita, em geral, ndo é feita exclusivamente através dos géneros textuais. Ha
alguns pontos positivos (trataremos disso a frente), como a tentativa de ndo considerar a
compreensdo apenas um exercicio de “copia” de informagdes do texto. No entanto, percebe-
se, em sua maioria, que os géneros funcionam como ‘“‘pretexto” para a aprendizagem
estrutural da lingua ou para o tema da unidade. Portanto, ndo ha um trabalho sistematico
acerca dos géneros, e nem podemos considerar um trabalho fundamentado na nocgédo de
género.

Em geral, o trabalho de compreensao traz de duas a trés atividades. Na maioria das
unidades pergunta-se para o aluno sobre o “tipo de texto” (“What type of text is it?”/ “What
kind of text is it?”). Acreditamos, inicialmente, que essas perguntas nao traduziriam uma
confusdo conceitual, apenas uma opc¢éao terminoldgica. Porém, imaginamos que o LD poderia
deixar clara a distingdo entre “tipo de texto” e “género de texto”, ainda que essa explicacdo
funcionasse apenas como subsidio ao professor. Mas isso ndo ocorreu.

Sobre os pontos negativos que consideramos na parte de “Leitura” deste volume,
selecionamos algumas unidades para exemplificar. Na unidade 4, além do ja citado problema
quanto ao género (indefinido), percebemos que o trabalho proposto apos a leitura do texto ndo
era, de fato, de compreensdo. Acrescida a imprecisdo do género, encontramos uma atividade
perguntando quais palavras o aluno entendeu e a outra pedindo para montar trés frases a partir
do vocabulario presente no texto (relacionado a familia). Isso demonstra que ndo houve um
trabalho voltado a compreensdo, somente uma tentativa de inserir o vocabulario da unidade.

Nao podemos nem dizer que o género serviu como “pretexto”, pois ndo se identifica um
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género nesta unidade. E destacamos ainda a segunda pagina de compreensdo desta unidade,
que traz duas personagens do livro supostamente olhando para a “tela de computador” da
primeira pagina e discutindo o “esporte” praticado numa foto inserida na tela (outro tema bem
diferente do inicialmente proposto na unidade). Achamos que essa pagina ficou deslocada do
contexto explorado na pagina anterior, além de ndo servir de base nem para a atividade
posterior (n° 2), que retoma o texto da 12 pagina ao pedir ao aluno para escrever frases.

Na unidade 7, trabalha-se com o género “fact file”, ou segundo o MP, “informagdes
sobre pessoas em revistas”. Nota-se no interior do LD que nada é mencionando sobre o
género a ser trabalhado, nem para o professor. Pede-se ao aluno para verificar 0 que esta
acontecendo na cena (as duas personagens estdo lendo uma revista sobre celebridades), e em
seguida (3 atividades), percebe-se que o foco é o trabalho com o significado das palavras. Nao
negamos o valor desse tipo de atividade, especialmente com uma lingua estrangeira. Porém, o
gue nos questionamos é como o LD afirma se basear na concepc¢éo de género, se encontramos
unidades nas quais nem se menciona e muito menos se trabalha as especificidades de
determinado género.

Ja na unidade 10 o género trabalhado é “musica”. Detectamos um trabalho de
compreensao focado no ensino da estrutura gramatical “can” (2 atividades), apesar de o
professor receber instru¢des do LD (na 1? atividade) para explorar qual ¢ o “tipo de texto” (na
verdade, género textual), sua organizacdo — dividido em estrofes, os elementos visuais, e as
caracteristicas do rap (estilo musical da cancéo apresentada).

Contudo, apesar das limitacdes ja constatadas e de ndo haver um trabalho aprofundado
guanto aos géneros textuais, devemos ressaltar os pontos positivos encontrados no LD no
trabalho de compreensao dos textos. Percebe-se, ainda que poucas vezes, que o LD utiliza-se
do género (nesse caso como “contexto”) para trabalhar as estratégias de leitura (skimming e
scanning) — com a identificacdo do topico principal do texto e seus detalhes; para identificar
key words no texto; para buscar o conhecimento prévio do aluno (sistémico, de mundo), além
de levar o aluno a fazer inferéncias em alguns casos. Por exemplo, na unidade 3 (género
“horario escolar”), percebe-se a ativacdo do conhecimento de mundo do aluno (ao perguntar
se ele tem um horéario escolar similar e quais seriam as semelhancas e diferencas entre o
horério apresentado no LD e o seu). Assim, o aluno é exposto a um texto que estd em seu
contexto comunicativo e tem a oportunidade de refletir sobre ele, fazendo comparacdes com
sua prépria cultura. Ha ainda o trabalho com a estratégia de leitura scanning — detalhada para
o0 professor. A Unica ressalva que fazemos aqui € novamente a imprecisao na classificacdo dos

géneros, pois 0 MP rotula o género como “Informac¢des em murais” (discutido anteriormente),
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o LD, por sua vez, apresenta um “horario escolar”, e percebemos nas instru¢des do professor

o termo “textos informativos” (no inicio da se¢ao de compreensdo desta unidade):

[...] Lembre os alunos de que h& diversas maneiras de fazer essa leitura e que
normalmente elas estdo associadas ao tipo de texto. Textos informativos, como o
examinado por Sayumi, sdo comumente lidos através de scanning, estratégia de
leitura que consiste em ler rapidamente um texto e procurar nele informacdes
especificas. (p. 26, grifo nosso)

Acreditamos que o termo ‘“textos informativos” representa uma imprecisao, pois ele
pode se referir a géneros diversos. No que diz respeito a expressao “tipo de texto” julgamos
ndo configurar uma confusdo entre tipo e género textual, parecendo-nos “espécie de texto”
nesse contexto.

Ja a unidade 6 representa mais um exemplo de abordagem positiva, propondo-se o
trabalho com o género “informacdes nutricionais em alimentos”. Constatamos atividades que
buscaram o conhecimento de mundo do aluno (perguntando sobre onde se encontraria o texto;
se 0 aluno lia textos similares e por qué) e ainda utilizando estratégias de leitura para
identificar o contetdo do texto. Verificamos que as condigdes de producdo do texto foram
exploradas, inclusive o proposito comunicativo (de acordo com Swales) — “Vocé |é textos
similares?”; “Por qué?”.

Enfim, o trabalho com a compreenséo escrita ndo se baseia na no¢édo de género. Como
ja frisamos, o género serve majoritariamente como “pretexto” para outras aprendizagens —
basicamente estruturais. Porém, julgamos esse trabalho ainda melhor que um trabalho
exclusivamente estrutural ¢ de “decodificacdo de informagdes do texto”, como discutimos

acima.

Quanto a producdo escrita, pode-se dizer que o LD segue, basicamente, 0 mesmo

panorama. Ndo ha um trabalho efetivo dos géneros textuais e nem de suas condices de
producdo. Todavia, o0 LD ndo segue os manuais tradicionais, que trabalhavam a producéo
escrita apenas como redacdo de textos candnicos — narracdo, descricdo, dissertacdo (as
sequéncias tipoldgicas que representam os tipos textuais). E isso ja& € muito proveitoso ao
ensino-aprendizagem de uma lingua.

Destacamos, no entanto, que a producdo escrita € uma atividade sociointerativa e,
como tal, deve ser trabalhada de forma sistematica: considerando a estrutura, selecao lexical e

formalidade de diferentes textos e diferentes géneros; além da condicdo de producéo desses
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textos (quem escreve, para quem, com que finalidade e como). Conforme argumenta
Marcuschi (2008, p. 77):

Um dos problemas constatados nas redacdes escolares € precisamente este: nao se
define com preciséo a quem o aluno se dirige. A cena textual néo fica clara. Ele ndo
tem um outro (o auditorio) bem determinado e assim tem dificuldade de operar com
a linguagem e escreve tudo para o mesmo interlocutor que é o professor. E nos
sabemos que a mudanca de interlocutor leva a se fazer selecGes lexicais diversas e
niveis de formalidade distintos. (MARCUSCHI, 2008, p. 78, grifo do autor).

Isso nos mostra que a producdo, assim como a compreensao, € um processo, que deve
ser trabalhado por etapas (pré e pés escrita) — nas quais o aluno primeiro se familiariza com o
género que vai escrever para dele comecar a se apropriar; depois escreve um primeiro texto;
na sequéncia, volta ao texto para reavalia-lo, melhora-lo; e, por fim, cumpre a funcdo social
do género (que é chegar a um destinatario — ainda que saibamos que essa funcéo social é
didatizada). Afinal, “chegar a um destinatario” ¢ cumprir o papel dialogico (interativo) e o
propésito comunicativo (nos termos de Swales) de todo texto. Todo esse processo €
necessario para formar pessoas capazes de interagir e utilizar a lingua, por meio dos diferentes
géneros textuais. Nesse sentido, podemos relembrar a proposta (de Dolz e Schneuwly) de
criar uma sequéncia didatica no ensino de géneros. Essa proposta representa uma
possibilidade de trabalhar os géneros de forma ordenada, seguindo determinadas etapas —
dando uma nogéo de organicidade e planejamento na unidade de ensino (0 que seria muito
vantajoso ao ensino-aprendizagem da lingua).

Verificamos, na analise do LD, que todas as unidades do volume do 6° ano apresentam
modelos a serem seguidos na producdo escrita, ou seja, 0 aluno é apresentado ao modelo do
género que ira produzir. Porém, ndo se trabalham sistematicamente as especificidades do
género e nem suas condi¢bes de producao (com raras excegdes, sobre as quais falaremos em
breve). Julgamos esse fato contraditorio, posto que o MP, ao descrever a se¢do Let’s write,
afirma fazer um “Trabalho sistematico de producédo escrita em géneros textuais relevantes
ao aprendiz, focalizando o uso da escrita para comunicacgéo” (p. 7, grifo nosso).

Citaremos, a seguir, alguns exemplos do proprio LD que vem corroborar nossas
reflexdes.

Percebe-se na unidade 5 que o género “caga-palavras” ¢ selecionado e trabalhado
exclusivamente para o aprendizado do vocabulirio “profissdes”. Em contrapartida,
consideramos que o género foi, pelo menos, identificado, e que 0 mesmo cumpriu alguma

fungdo social — o aluno criaria um “caga-palavras” como um desafio para outro colega
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resolver. E, além disso, esse género, bem como a “charada”, sdo gé€neros nos quais a
abordagem do texto ndao tem mais como se expandir para além do “vocabulario”. Afinal, cada
texto apresenta suas especificidades e 0 modo mais adequado de ser abordado.

Na unidade 7, constatamos a presenga do género “poster” funcionando também como
“pretexto” para o aprendizado do tema da unidade “pessoas famosas — celebridades - idolos” e
também dos conectivos (linking words — and/ but). Poderiam ser adequadamente trabalhados:
0 espaco de circulagdo desse género, 0s potenciais leitores, seu(s) objetivo(s). E anteriormente
a isso, acreditamos ser necessaria uma especificacdo mais conveniente do género, ja que a
classificagdo “poster” fica, a nosso ver, imprecisa. Um “pdster” pode conter diferentes
informacdes, e da maneira como foi pedido no LD assemelha-se ao “cartaz” — comumente
utilizado com fim didatico especifico de circular no contexto escolar.

Ja na unidade 9, percebemos um problema quanto ao destinatario do género. A
unidade trabalha com o género “cartdo postal”’, desenvolvendo inicialmente a andlise do
modelo dado pelo LD (identificando o género, onde esta a pessoa que escreve, quem escreve,
para quem, e sobre o que se escreve). Consideramos que, nesse caso, houve um trabalho de
“pré-escrita”. Porém, destacamos a fungdo social desse género, que a nosso ver nao foi
suficientemente cumprida. Vejamos as instrucdes dadas ao professor na atividade de

producéo:

Ap06s observarem o cartdo-postal do exercicio anterior e usando o texto abaixo como
referéncia, os alunos deverdo criar agora um cartdo semelhante sobre um lugar que
consideram especial. Cada aluno devera escrever para um colega que sera
definido por sorteio. Peca a cada um que escreva o préprio nome em um pedaco de
papel. Depois, coloque esses papéis em um saco plastico e coordene o sorteio. A
entrega ou troca de cartdes podera ser feita na aula seguinte. (p. 94, grifo nosso).

Quando dizemos que a funcdo social do género ndo foi suficientemente cumprida,
referimo-nos a escolher um destinatario para o cartdo postal através de um sorteio, e ainda da
entrega dos cartdes ser feita na propria sala de aula. Consideramos a questdo da didatizacéo
do “género escolar”, que, pela artificialidade propria do contexto escolar, apresenta propdsitos
diferentes do “género de referéncia”. Contudo, achamos que seria possivel criar uma “cena
textual” mais proxima do “real”, ou seja, os alunos poderiam efetivamente enviar esses
cartoes postais através do Correio (para destinatarios de sua escolha, com enderecgos “reais”),
até como forma de experienciar todas as etapas de producdo do género em destaque.

E falando ainda da funcéo social do género, voltamos nosso olhar agora para a unidade

10. Nessa unidade o género proposto ¢ “cartaz para a comunidade”, como afirma o MP.
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Inicialmente o LD apresenta uma cena de alunos preparando um cartaz, e, em seguida, um
cartaz pronto com perguntas como: Can you paint walls?; Can you repair a door?; entre

outras. As instrugdes iniciais para o professor séo:

Em grupos, eles deverdo explorar o contetido do cartaz e tentar adivinhar quem séo
seus potenciais leitores. Explique que outros membros da comunidade devem ler o
cartaz. O objetivo do texto é tentar localizar na comunidade individuos que possam
fazer umas pequenas obras no English Corner do grupo. (p. 103).

A partir dessas instrucdes, percebe-se que serdo trabalhadas algumas condicfes de
producdo do género em questdo (quem escreve — alunos; para quem — membros da
comunidade; com que objetivo — localizar na comunidade individuos que facam pequenas
obras em sua sala de Inglés). Ao observar a producdo de texto dessa unidade — Gltima desse
volume, achamos realmente que o trabalho com o género, nesse caso, tinha evoluido diante
das limitacGes presentes nas unidades anteriores. Todavia, ao verificar a segunda questao
relativa especificamente a producdo do “cartaz”, constatamos que o objetivo principal do

género ndo foi realizado. Segundo as instrucdes para o professor:

Os alunos deverdo criar cartazes semelhantes ao dos alunos de Greg solicitando
voluntarios que possam contribuir com melhorias na sala de aula, ha comunidade e
até mesmo na cidade. Esses cartazes podem ser confeccionados individualmente ou
em grupos. O importante € ajudar os alunos a pensar em quem seriam 0s potenciais
leitores dos cartazes produzidos por eles: o professor? os colegas? o diretor da
escola? o prefeito da cidade? membros da familia? Depois de prontos, os cartazes
devem ser lidos e comentados por todos. (p. 103).

Fica bem evidente a preocupacdo do LD em definir para o aluno, através do professor,
os “potenciais leitores” do género - o destinatario do género que eles vao produzir. Mas,
apesar disso, identifica-se, na ultima frase da instrucdo para o professor, que os cartazes
depois de prontos devem ser lidos e comentados por “todos”. O espago de circulagdo do
género parece ter ficado restrito a propria sala de aula. E a funcdo social do género téo
explorada anteriormente — de produzir um cartaz para a comunidade, com a finalidade de
conseguir voluntarios que realizassem o0s reparos necessarios na sala de aula? Néao se verifica
uma continuidade do trabalho proposto. Pareceu-nos uma abordagem, inicialmente,
interessante de producdo escrita, mas que ndo obteve um desfecho apropriado e bem
delimitado - considerando o foco na dimenséo social do género (explicitado anteriormente).
Como sugestdo, pensamos gue esse género poderia levar a um projeto na escola, na busca de
voluntarios para trabalhos extras necessarios a sua melhoria. Ou, pelo menos, os cartazes

deveriam ter espacos de circulagdo adequados, de acordo com seu proposito. Enfim, muitas
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idéias podem surgir do trabalho com um género, mostrando para o aluno que a atividade de
sala de aula tem um vinculo com o “mundo” ao seu redor, tem uma finalidade. E acreditamos
que essas lacunas que observamos no LD podem ser preenchidas pelo professor, que, bem
embasado e respaldado teoricamente, pode realizar adaptac6es, modificagdes, acréscimos.
Mas néo se pode garantir que o professor receba tal embasamento em sua formacéo.

Enfim, na maioria das unidades desse volume, a finalidade do género é a exposicao em
murais na sala de aula, e em raros casos em mural/ painel da escola. E essa € uma atividade
importante e positiva no contexto de aprendizagem escolar, mas que acreditamos que pode ir
“além da sala de aula” e “dos muros da escola”. Para exemplificar, citamos a unidade 9, que
trabalha na compreensdo escrita com o género “e-mail”. Pensamos que, no intuito do melhor
dominio do género pelo aluno, € possivel e desejavel que se desenvolva um trabalho posterior
a compreensao - de producdo do seu préprio e-mail para um colega, por exemplo, fazendo
isso efetivamente no computador. E claro que cada escola possui uma realidade e um contexto
social, e nem todos os alunos teriam condigdo de realizar tal atividade. Porém, sabemos que,
no geral, € possivel propor essa atividade na maioria dos contextos escolares, ja que os alunos,
mesmo que ndo seja em casa, tem acesso ao computador. E até algumas escolas possuem esse
recurso.

Essa reflexdo acerca da unidade 9 nos suscita outra discusséo pertinente, que é a inter-
relacdo entre a “Compreensdo escrita” e a “Produgdo escrita”. Assim como refletimos sobre a
compreensdo e a producdo textual como um processo, ndo devemos dissocia-las no processo
maior que é o aprendizado efetivo dos géneros textuais. E preciso um trabalho integrado e
conjunto de ambas as partes, no intuito de formar discentes capazes de agir de forma
adequada com o0s géneros (compreendendo e produzindo-os), enfim, se comunicando e
interagindo linguisticamente.

Tomando a propria unidade 9 como referéncia, julgamos ndo haver esse trabalho
integrado entre a “compreensdo” e a “produgdo” dos géneros. Propde-se trabalhar o género
“e-mail” na secdo de compreensdo, mas na se¢do de produgdo trabalha-se o género “cartdo-
postal”. Nao queremos dizer que trabalhar mais de um género em uma unidade, ou trabalhar
géneros diferentes na compreensdo e producdo seja incoerente. O gque argumentamos é que
para levar o aluno a um pleno dominio da linguagem e, consequentemente, dos géneros, €
necessario primeiro um trabalho de compreensdo das caracteristicas essenciais do género
(tanto sociodiscursivas quanto estruturais) e, por fim, um trabalho de producédo, ou seja, de
“uso” do género (explorando sua prética e reavaliando o objeto de estudo). Portanto, seria

preferivel, a nosso ver, que o género escrito selecionado para o trabalho escolar fosse, de
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alguma maneira, explorado em todos os d&mbitos — nao dissociando sua “compreensdo” e
“producdo”. Pudemos constatar que esse volume, no geral, ndo associa a parte de
compreensdo e producdo, apesar de sabermos que na propria parte de producdo (Let’s write)
podem ser trabalhadas a leitura e a escrita concomitantemente, bem como podem ser ambas

trabalhadas também na secdo especifica de compreensdo (Let’s read).

O género como eixo norteador do ensino

Tomando por base nossas analises anteriores, questionamos: 0 género funcionou como
0 eixo norteador da proposta didatica deste volume do LD?

Constatou-se, através da abordagem teorico-metodologica descrita no MP, que o LD
assumiu seguir a nocdo de lingua e linguagem adotada pelos PCN - uma visdo
sociointeracional da linguagem. Nessa perspectiva, o LD afirma apresentar a Lingua Inglesa
sempre em contexto, envolvendo situacfes familiares ao aluno. E, além disso, afirma lidar
com uma variedade textual — diferentes modalidades de linguagem e diferentes géneros
textuais. E essa variedade textual seria supostamente explorada fundamentando-se na nogéo
de género: “Trabalho sistematico de produgdo escrita em géneros textuais relevantes ao
aprendiz, [...] uso da escrita para comunicac¢do” e ainda “[...] estratégias de reading através do
trabalho com diversos géneros textuais” (SANTOS, D.; MARQUES, A., 2009, Manual do
Professor, p. 7).

N&o obstante a teoria presente nos documentos norteadores da educacdo (PCN e
PNLD) e a abordagem assumida no MP, o que verificamos na proposta didatica do LD néo
foi 0 género como eixo norteador do ensino. O LD até busca fundamentar o trabalho com o
texto apresentando diferentes géneros. Mas essa diversidade de géneros ndo se conecta a uma
abordagem adequada e analitica dos mesmos. Percebemos que o foco do trabalho de
compreensdo e producdo escrita é a exploracdo de um conteddo especifico — seja ele a
tematica da unidade, o vocabulario, ou estruturas gramaticais. Para isso, 0 género funcionou
na maioria das vezes como “pretexto” (como ja discutimos).

Portanto, o que o LD afirma realizar, através do MP, ndo é exatamente o que
encontramos em sua proposta didatica. Como destacado acima, ndo encontramos “um
trabalho sistematico de produgdo escrita”. O que verificamos foi uma abordagem pouco

exploratoria dos géneros e de suas condi¢Bes de producdo. E também ndo encontramos o
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desenvolvimento de estratégias de leitura “através do trabalho com diversos géneros textuais”.
Vimos, sim, o LD explorar diferentes estratégias de leitura, porém, esse trabalho ndo foi feito
conectado as especificidades dos géneros apresentados. Ndo se percebeu um trabalho de
“sensibiliza¢do” para o género proposto. Como vimos, em muitos casos, os géneros N0 eram
nem citados na unidade.

Outro ponto importante que vem corroborar nossas discussdes € a analise do Sumario
do LD. Acreditamos que um LD assumidamente embasado numa visdo sociointeracional de
lingua - que desenvolve a aprendizagem a partir do trabalho com diferentes géneros textuais,
deve apresentar em seu sumario alguma referéncia ao género explorado em cada unidade. Ao
verificar o sumario, ndo se encontrou nenhuma menc¢do a género. O LD em questdo apresenta
em seu sumario as unidades com seus respectivos titulos, e no interior de cada unidade
encontram-se informacoes referentes a trés topicos: Gramatica, Vocabulario e Comunicacao.
Além disso, descrevem o Tema Transversal abordado em cada unidade. Julgamos que esse
primeiro contato com o género seria importante tanto para o professor quanto para o aluno,
demonstrando que o ensino desenvolvido no LD iria se orientar, de alguma maneira, pelos
géneros textuais. 1sso representaria, para nos, uma forma inicial de considerar praticas sociais
da esfera comunicativa do aprendiz, de mostrar que o ensino da linguagem estaria vinculado a
sua realidade comunicativa, ou que iria desenvolver géneros mais formais também
importantes.

Concluimos, entdo, esse topico, afirmando que neste volume da colecdo o género ndo
¢ tomado como 0 eixo norteador do ensino. O género funciona, poucas vezes, cOmo O
instrumento — “contexto” para outras aprendizagens. Mas ¢le ndo se configura como “foco”

da proposta de ensino — ndo sendo abordado sistematicamente.

Subsidios ao trabalho do professor

Considerando o importante lugar do professor no processo de didatizacdo do género
para o contexto escolar, faz-se necessario observar a base teorica oferecida para o seu trabalho

em sala de aula.

[...] é preciso considerar que [...] o papel do professor € fundamental [...] Encontra-
se, nessa questdo, o obstaculo mais sério a didatizacdo do género, tal como vista
pelo interacionismo sociodiscursivo. H& um suporte teérico muito forte que deve



111

respaldar a agdo didatica, mas que pode permanecer distante do professor de ensino
fundamental, se este ndo receber apoio especifico com este fim. (GUIMARAES,
2006, p. 370).

Um questionamento recorrente em nossa pesquisa foi quanto aos subsidios/
embasamento de que o professor pode langar mao para realizar um trabalho eficaz quanto aos
géneros textuais. E ainda para fazer adaptacdes, modificagcfes no material didatico que possuli,
caso necessario, posto que “[...] as intervengdes sistematicas do professor desempenham um
papel central para a transformacdo das interagdes entre o aprendiz ¢ o texto” (DOLZ e
SCHNEUWLY, 1996/ 2004, p. 40), como ja refletimos.

Retomando nosso aporte teorico, relembramos que transpor a teoria de géneros a
pratica pedagdgica ndo é uma tarefa simples. Pela diversidade de abordagens relativas a teoria
de géneros, “[...] o que ainda ocorre ¢ uma falta de consenso da comunidade cientifica acerca
desse objeto de estudo” (MACHADO E CRISTOVAO, 2006, p. 553).

Nesse sentido, pensamos na realidade da sala de aula e na préatica docente (ainda que
esse ndo seja nosso foco de pesquisa). Acerca disso nos questionamos: se ndo ha um consenso
teorico inerente a esse campo cientifico, como efetuar uma transposicdo didatica apropriada e
inequivoca para o contexto escolar? O docente possui respaldo para efetivar a adequada
didatizacdo do género?

Pensamos que deva existir minimamente uma coeréncia entre as partes envolvidas
nesse processo de didatizacdo, para sua efetiva conclusdo. E preciso haver uma adequac&o
entre o “conhecimento cientifico” (teorias de género), as diretrizes oficiais da educacdo, o
material didatico e a pratica do professor — na busca do “conhecimento efetivamente
aprendido” pelo aluno (retomando as expressdes de Machado e Cristovao, 2006). Sabemos
que isso tudo envolve um longo processo, mas que precisa ser alcancado em nossas escolas.

Especificamente no que diz respeito ao LD e ainda aos documentos que analisamos,
ndo verificamos subsidios suficientes ao professor de como realizar o trabalho adequado dos
géneros textuais.

Avaliando a abordagem tedrico-metodologica do LD e também a sua proposta
didatica, constata-se a tentativa do LD em se adequar aos preceitos tedricos dos PCN
(apresentando diversidade de textos e géneros, como ja vimos). Porém, ndo se efetiva uma
abordagem analitica de géneros e nem orientacdes pedagodgicas ao professor de como realizar
esse trabalho.

Percebemos a autonomia que é dada ao docente na utilizacdo do material didatico, e

ainda algumas sugestdes de leitura para aprofundamento presentes no MP. Concordamos que
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o professor ndo deva receber prescrigdes e “receitas” de como trabalhar. Mas, ele deve estar
minimamente embasado em sua préatica, com orientacdes didatico-pedagdgicas. Essa falta de
subsidios pode levar a uma dificuldade de transposicao didética:

Quanto mais precisa a definicdo das dimensdes ensinaveis de um género, mais ela
facilitard a apropriagdo deste como instrumento e possibilitard 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 linguagem de aprendizagem. (SCHNEUWLY E DOLZ, 1997/ 2004, p.
76).

Como ja destacamos, a pratica docente ndo € o foco da nossa pesquisa. Em
contrapartida, concordamos com Dolz e Schneuwly ao afirmar que a intervencdo do professor
é essencial no contexto educacional. Assim, ao analisar os documentos oficiais e o LD de
lingua estrangeira no que se refere aos géneros textuais, acreditamos ser relevante verificar se
esses documentos pedagdgicos subsidiam o trabalho do professor. Afinal, as diretrizes oficiais
e o trabalho do docente em sala de aula séo, em grande parte, mediados pelo LD.

Propomos uma atitude ativa e critica do professor diante do manual escolar utilizado —
adaptando-o, modificando-o e ajustando-o a sua pratica, para o sucesso na aprendizagem. Para
tal, julgamos ser “urgente” aproximar a teoria linguistica da pratica de ensino da linguagem —

do professor:

[...] o caminho para mudar a realidade da escola brasileira é um trabalho de
formagdo sério, que envolva prética docente e avaliagdo dessa pratica, um fazer e
refazer das acBes de linguagem, numa interagdo entre pesquisadores de ensino de
lingua materna, preocupados em também serem formadores de docentes, e 0s
proprios professores da Escola Fundamental. (GUIMARAES, 2006, p. 371).

Concluimos a analise deste volume acreditando que o volume do 9° ano poderia, em

alguma medida, suprir as lacunas deixadas pelo 6°.

5.2.2. Volume 9° ano

Os géneros selecionados
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Assim como foi feito no volume do 6° ano, como categoria de andlise, investigaremos
como se deu a selecdo de géneros escritos para o trabalho neste volume do LD. Buscaremos
verificar, em comparagdo com o 6° ano, se houve alguma modificacdo quanto a essa selecéo e
se problemas detectados foram, de alguma forma, resolvidos, como a confusdo terminoldgica
apresentada em algumas partes do primeiro volume. Buscaremos ainda descobrir se houve um
trabalho mais aprofundado dos géneros nesse Ultimo volume, o que poderia configurar um
ensino em espiral e continuo. Outro ponto que também constataremos aqui é se a selecdo dos
géneros seguiu algum tipo de uniformidade.

Na sequéncia, temos as tabelas representando a descricdo dos géneros escritos para o

9° ano — apresentadas no Guia de LD, no Manual do Professor e no interior do LD.

QUADRO 7 — Géneros escritos do 9° ano (Guia do LD — PNLD 2011 — Links: English for teens)

GENEROS ESCRITOS (Guia do LD — PNLD 2011)

COMPREENSAO ESCRITA PRODUCAO ESCRITA

Entrevista; ficha; anancio de jornal; tabela; | Ficha; texto de camiseta; forum de internet;
quiz; histéria; mensagem enigmatica; | quiz; aviso; banner; cartdo; resenha.

conversa formal; verbete; tirinha; blog;
poema; forum de internet; cartdo; diario;
roteiro de teatro; resenha; regras de jogo;

citagéo.

FONTE - Guia de livros didaticos: PNLD 2011: Lingua Estrangeira Moderna, 2010

QUADRO 8 — Géneros escritos do 9° ano (Manual do Professor — Links: English for teens)

GENEROS ESCRITOS (Manual do Professor)

COMPREENSAO ESCRITA PRODUCAO ESCRITA
UNIT 1: Entrevista UNIT 1: Ficha
UNIT 2: Linha do tempo UNIT 2: Texto em camiseta
UNIT 3: Fact file UNIT 3: Discusséo online
UNIT 4: Artigos de jornal UNIT 4: Cartum
UNIT 5: Textos informativos para | UNIT 5: Quiz
referéncia
UNIT 6: Entrevista online UNIT 6: Texto contendo diferentes pontos

de vista

UNIT 7: Histdria em quadrinhos UNIT 7: Placa informativa




UNIT 8: Poema

UNIT 8: Faixa (banner)

UNIT 9: Cartas (e
problemas pessoais

respostas) sobre

UNIT 9: Cartdo

UNIT 10: Roteiro de teatro

UNIT 10: Resenha

FONTE — SANTOS e MARQUES, 2009, Manual do Professor

QUADRO 9 — Géneros escritos do 9° ano (Interior do LD — Links: English for teens)

GENEROS ESCRITOS (Interior do LD)

COMPREENSAO ESCRITA

PRODUCAO ESCRITA

UNIT 1: Entrevista

UNIT 1: Ficha (informacdes sobre uma
profissdo) - INDEFINIDO

UNIT 2: Linha do tempo

UNIT 2
(INDEFINIDO)

Texto em camiseta

UNIT 3: Quiz / Fact file

UNIT 3: Férum de discussao online

UNIT 4: INDEFINIDO

UNIT 4: Cartoon

UNIT 5: Textos informativos | UNIT 5: Quiz

(INDEFINIDO)

UNIT 6: Entrevista online UNIT 6 INDEFINIDO  (apenas
sugestoes)

UNIT 7: Tirinha

UNIT 7: Placa informativa

UNIT 8: Poema, nota biogréafica

UNIT 8: Faixa (banner) - INDEFINIDO

UNIT 9: Cartas (e

problemas pessoais

respostas) sobre

UNIT 9: Cartdo

UNIT 10: Roteiro de teatro (script)

UNIT 10: Resenha

FONTE - Dados da pesquisa
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Analisando o ultimo volume da colecdo, percebemos que foram escolhidos textos de

variados géneros textuais (bem como buscou fazer o volume do 6° ano). Esperdvamos que 0

LD do 9° ano pudesse suprir possiveis lacunas deixadas no 1° volume, e que tivéssemos um

processo ensino-aprendizagem com um maior nivel de complexidade em relacdo ao género.

No entanto, esses géneros nao foram trabalhados num nivel de complexidade maior (uma

analise mais detalhada sobre o trabalho feito com os géneros, tanto na compreensao quanto na

producao escrita, sera apresentada no penultimo tdpico da andlise, “A abordagem dos géneros

escritos”). Nesse sentido, concluimos que o LD, mesmo trazendo géneros diversificados, ndo
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realiza um trabalho crescente de aprofundamento dos mesmos — ndo tendo como foco um
ensino em espiral.

No que se refere a uniformidade na escolha dos géneros utilizados, constatamos que a
colecdo continua optando pelos géneros que contribuem no trabalho do contetdo proposto
(como feito no 6° ano), principalmente o tema da unidade. Para exemplificar, a unidade 1 traz
o género “entrevista”, com informagdes sobre a profissdo “testador de tobogas™; e o tema da
unidade é “Ocupagdes”. Da mesma maneira, a unidade 3, com os géneros “quiz” e “fact file”,
explora o tema da unidade: “cell phone”, como foco principal das atividades propostas.
Percebe-se que as especificidades dos géneros ndo sdo, em geral, trabalhadas nas secGes que
investigamos. O foco principal na selecdo e no trabalho com os géneros € a temética da
unidade. E isso é mais um argumento para considerarmos que o LD ndo se estrutura em torno
de um ensino continuo, como Dolz e Schneuwly (2004) defendem que seja feito, e 0 que
possibilitaria a retomada de géneros explorados anteriormente com maior aprofundamento ou
a insercdo de novos géneros dentro de agrupamentos ja introduzidos.

Quanto a coeréncia entre os quadros, pudemos constatar ainda certas incongruéncias.
Mencionando inicialmente o Guia de LD, verifica-se a mencdo a varios géneros que nao se
encontram nas se¢des descritas no LD (Leitura/ Escrita): “Tabela”, “Blog”, “Conversa
formal”, “Férum de internet”, “Cartdo”, “Ficha”, “Antncio de jornal”, “Historia”,
“Mensagem enigmatica”, “Verbete”, “Resenha”, “Regras de jogo” e “Citacao” (ndo estao na
parte de leitura); “Aviso” (ndo esta na parte de escrita). Isto ¢, o Guia apresenta certos géneros
supostamente referentes a compreensdo/ producédo escrita, que aparecem no LD, na verdade,
em outras secdes (de gramatica, vocabulario, jogos etc), ou sequer aparecem. Acreditamos
que esses géneros presentes em outras secdes até pudessem ser trabalhados apropriadamente,
mas 0 que vimos € que eles apenas funcionam como “pretexto” para outras aprendizagens.
Portanto, configura-se, a nosso ver, inadequada a presenca de tais géneros na secdo
“Compreensio escrita” — conforme assume o Guia.

Ainda sobre o0 Guia de LD, constatou-se que na descrigdo da “Compreensao escrita”
faltou mencionar os géneros: “Linha do tempo” (unidade 2), “Fact file” (unidade 3), “Carta”
(unidade 9). E na “Producdo escrita” faltaram os géneros: “cartoon” (unidade 4) e “Placa
informativa” (unidade 7). E preciso destacar que quando afirmamos que faltou mencionar
algum género é porque ndo encontramos nenhuma designacdo correspondente e/ou
semelhante a esse género, j4 que ‘“nomear” os géneros nao € o ponto principal (como ja

frisamos).
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Evidenciamos agora algumas unidades deste volume que representam, para nés, uma
fonte de desencontros na descricdo dos géneros selecionados (correlacionando a abordagem
do MP e a proposta efetiva do LD).

Primeiramente, a unidade 1, na secdo de Producdo escrita, apresenta (tanto na
descrigdo do MP quanto no LD) o género “ficha”. Essa descri¢do do género nos pareceu
pouco clara, sem definicdo — que tipo de ficha? N&o pensamos que deva existir um nome
“fixo” e imutavel para todo género, mas minimamente uma nomenclatura que nos permita
identifica-lo, que de alguma forma nos remeta ao seu proposito comunicativo. Acreditamos
que esse género foi selecionado com fim meramente pedagdgico, visto ndo o encontrarmos
em nossas praticas sociais de referéncia.

A definicdo do género referente a unidade 2 representa, segundo nossa concepgao,
uma confuséo entre género ¢ suporte. O género descrito no MP ¢ “texto em camiseta”. Porém,
questionamos essa nomenclatura de género, ja que julgamos possivel existirem diversos
textos em camisetas (poema, oracdo, piada, provérbios, entre outros). A qual texto o LD se
refere? O “texto” a que se referem seria algum género (que precisaria ser especificado), e a
“camiseta” seria o local de veiculagdo desse género — 0 seu suporte. Marcuschi (2008), ao
abordar o tema “suportes de géneros”, defende que “roupas”, por exemplo, a “camiseta”,
parece ser um suporte de géneros, ja que hoje em dia porta textos dos mais variados géneros.

Na unidade 3 (secdo Compreensdo escrita), encontramos o género “fact file”,
conforme o MP. Porém, no LD observamos a presenga de dois géneros: “quiz” e “fact file”.
Pensamos que o0 MP deveria descrever todos 0s géneros presentes na secdo especificada, para
melhor fundamentacdo do trabalho do professor. Até porque 0s quizzes sdo bastante comuns
em publicacdes voltadas ao publico adolescente, fazendo parte de suas praticas de leitura.

Ja na unidade 4 precisamos destacar as duas se¢es (compreensdo e producdo escrita).
Na compreensdo, o0 MP diz se tratar do género “artigos de jornal”. Contudo, analisando o LD,
verifica-se uma impossibilidade de definicdo do género. Isso ocorre pelo fato de os textos ndo
oferecerem nenhuma informacéo (verbal ou ndo) sobre a que género eles pertencem. Nem a
estrutura dos textos apresentados, nem seu formato, design ou contetudo permitem identificar
0 género proposto. Quanto a producdo escrita da unidade 4, o MP afirma trabalhar com

“cartoon”®. E no LD percebe-se uma configuracdo “similar” a um cartoon, porém sem

2% Mendonga (2002, p. 197 com base em Moretti, 2001, grifo nosso) define o cartoon como “[...] uma forma de
expressar idéias e opinides, seja uma critica politica, esportiva, religiosa, social, através de uma imagem ou uma
sequéncia de imagens, dentro de quadrinhos ou nfo; podendo ter baldes ou legendas.” Destacamos ainda a
definicdo da enciclopédia livre (Wikipédia), na qual o cartoon é um desenho humoristico (linguagem né&o-
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nenhuma mencéo a esse género, e ainda sem nenhum detalhamento de suas caracteristicas, de
suas condigdes de producdo. Acreditamos que essa atividade ndo orienta o aluno de forma
adequada a produzir o género abordado pelo MP; afinal, seu propésito de se fazer uma critica
ndo é claramente explicitado ou pedido na tarefa.

No que se refere a unidade 5, podemos dizer que o género escolhido para explorar a
leitura ¢, de certa forma, impreciso. O género proposto pelo MP ¢ “textos informativos”.
Acreditamos que textos informativos podem estar presentes na composicdo de diferentes
géneros, dificultando a identificacdo de um género especifico.

Analisamos ainda o que foi proposto na unidade 6 (na produgdo escrita). O MP
descreve o género como ‘“texto contendo diferentes pontos de vista”, o que ndo especifica,
para ndés, um género — ja que essa expressio pode englobar diferentes
géneros (texto de opinido, carta do leitor, carta de reclamacdo). Além disso, essa
nomenclatura nos remete ao tipo textual (argumentacao) e ndo a um género especifico. No LD
aparece uma frase sobre amigos e familia, e pede-se para o aluno escrever um texto dando sua
opinido sobre a frase. Mas ndo ha especificacdo quanto ao género desse texto. O aluno € até
levado a pensar sobre seu possivel destinatario e recebe sugestdes do género a utilizar, porém
ndo se define um género — “o aluno decidira”. Essa situagdo reflete para nds uma incoeréncia
na abordagem tedrica do LD, ja que no MP encontra-se a descricdo de um género, e no
interior do LD nédo h& a especificacdo do género a ser produzido, ja que o aluno pode escolher.
O que nos indagamos aqui é: o aluno tem base para produzir qualquer género que escolha
para escrever? O LD respalda o professor nessa tarefa junto ao aluno? Retomaremos esse
ponto em outro topico da analise (“A abordagem dos géneros escritos”).

Para finalizar nossas reflexdes, focalizamos a unidade 8. Percebemos que a secdo de
escrita dessa unidade traz o género “faixa/ banner” (assim descrito no MP). Nao seria “faixa/
banner” um suporte de diferentes géneros (dependendo do proposito ¢ do contetdo da
mensagem inserida)? Marcuschi (2008) defende que as “faixas” sdo suportes tradicionais e
altamente convencionais. S&o lugares adequados para veicular textos para serem vistos de
longe. Temos como exemplos as inscricdes, logomarcas ou indicacdo de eventos; e ainda as
faixas comemorativas de aniversarios de empresas, festividades e situacdes de grande publico.
Devido a isso, acreditamos que o LD foi novamente impreciso ao definir o género —

confundindo género e suporte textual.

verbal), podendo ou ndo trazer linguagem verbal (legenda). Possui carater critico envolvendo questdes
relacionadas ao dia-a-dia de uma sociedade.
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Ocorréncia de géneros mais proximos das praticas sociais do aluno

Recuperando as reflexdes feitas no volume do 6° ano, considera-se muito importante o
trabalho com géneros o mais proximos possivel da realidade dos alunos. E é exatamente isso
que analisaremos neste topico, dessa vez no manual do 9° ano.

Verificamos que nesse volume houve uma preocupacdo maior com a escolha de
géneros mais proximos da realidade dos alunos (“quiz”’, “tirinha”, “féorum de discussao
online”) e também de temas que, em geral, lhes interessam (relacionamentos pessoais na
adolescéncia, talentos juvenis, “voz e expressdo” do jovem, novidades tecnoldgicas —
“celular”, o mundo da moda, profissdes). Porém, apesar da presenca de géneros, tipos e
suportes variados, 0s géneros sé@o (como no volume do 6° ano) selecionados e explorados com
finalidades essencialmente pedagogicas.

Por exemplo, na unidade 1 € apresentado o género “ficha” para ser trabalhado na se¢ao
de Produgdo escrita. Esse género, além de ser “aberto” em sua definigdo (como abordamos no
topico anterior), ndo estd adequado a realidade do aluno. Em qual situacdo real da vida do
aluno se pode encontrar esse “género” (pelo menos, na forma como foi abordado?) A Nnosso
ver, nao fica claro qual seria o enquadre comunicativo desse “género” € nem seu espago de
circulagéo.

Ja na unidade 3 ¢ apresentado um “quiz” na compreensao escrita, mas esse género niao
é explorado em suas caracteristicas principais. Apenas pede-se para o aluno responder ao
“quiz” como forma de iniciar o tema da unidade (cell phone). Portanto, perde-se a
oportunidade de explorar um género “proximo” do aluno — trabalhando suas especificidades,
numa leitura critica do mesmo (qual € o seu objetivo, quais sdo os provaveis leitores, qual € o
suporte mais comum).

N&o poderiamos deixar de mencionar a unidade 4 (secdo de compreensdo) que nao nos
permite identificar em qual género estdo os textos apresentados (sé ha a informacdo no MP
que sdo “artigos de jornal”). Sdo disponibilizados trés textos para a leitura do aluno. Porém,
como ja vimos, nem a estrutura dos textos, nem seu contetdo permitem identifica-los. E
também ndo ha nenhuma informacdo nas instrucdes do professor quanto ao género. Como
dizer, nesse caso, se temos ou ndo géneros mais proximos da realidade do aluno, se nem ao
menos sabemos com qual género estamos lidando? Sobre isso, lembremo-nos de dois critérios

presentes no Guia de LD:
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- Os textos sdo, em sua maioria, auténticos (isto &, circulam socialmente na cultura oral e
escrita) e, se autorais, trazem a indicacdo da fonte de origem?
- Os fragmentos e adaptagcbes mantém unidade de sentido, trazendo indicagdo dos cortes

realizados?

Esses critérios ndo sdo atendidos no caso do exemplo exposto acima. Apesar do MP
afirmar referir-se ao género “artigos de jornal”, ndo ha nenhuma informagéo no LD de que se
trata do referido género. Ou seja, os fragmentos e adaptacdes de texto inseridos no LD
deveriam, por exemplo, trazer a indicacdo da fonte de origem, na tentativa de apresentar
textos mais auténticos e “reais”, ainda que saibamos que eles ndo representam fielmente a
realidade das préaticas sociais. Vale a pena destacar, no entanto, que algumas unidades trazem
a referéncia dos textos (com a mengdo inicial “adaptado de”).

Enfim, constatamos que tanto o volume do 6° ano quanto o do 9° ano lidam com
géneros construidos particularmente para o trabalho em sala de aula, e ndo géneros
“auténticos” — que circulam nas mais variadas esferas de comunicagdo social. Ressaltamos
aqui, novamente, a visdo de Schneuwly e Dolz (2004) ao afirmar que os géneros trabalhados
na escola, sdo, forcosamente, uma variacdo dos géneros de referéncia. Assim, o processo de
leitura na sala de aula tem um proposito diferente daquele que é realizado na vida real. E,
ainda segundo Widdowson (1994), o chamado texto auténtico ndo é necessariamente 0 mais
adequado para o ensino-aprendizagem, ja que ele se configura “real” para o aluno somente
quando representa algo significativo dentro da realidade da sua comunidade discursiva. Nesse
contexto, podemos dizer que ndo ¢ a presenga ou nao de textos “auténticos” o que mais
importa, mas a presenca de textos que sejam significativos dentro da realidade sociocultural
do aluno. Apods a escolha dos géneros a serem trabalhados, pensamos que o tipo de trabalho
feito com esse género € o fator determinante no seu aprendizado. A selecdo de géneros mais
proximos ao cotidiano do aluno é um ponto de grande relevancia no processo ensino-
aprendizagem de uma lingua. No entanto, acreditamos que esses géneros precisam ser
trabalhados de forma adequada, a fim de formar cidaddos capazes de agir nas mais variadas
esferas de comunicacdo humana. Por isso, no proximo topico, nosso foco de investigacdo é o
trabalho efetivamente proposto pelo LD neste volume, quanto a compreensao e producdo

escrita.
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Para avaliarmos o trabalho proposto com o0s géneros escritos no LD selecionado,

apresentamos inicialmente (como foi feito no 6° ano) o quadro com as descricdes do MP

acerca das estratégias de escrita e de leitura de cada unidade do 9° ano.

QUADRO 10 — Géneros escritos do 9° ano; Estratégias de Leitura e Escrita (Manual do Professor —

Links: English for teens)

GENEROS ESCRITOS (Manual do Professor)

COMPREENSAO ESCRITA

PRODUCAO ESCRITA

UNIT 1: Entrevista
ESTRATEGIA DE

Skimming e Scanning.

LEITURA:

UNIT 1: Ficha
ESTRATEGIA DE ESCRITA:

Pesquisando e trocando informagdes.

UNIT 2: Linha do tempo

UNIT 2: Texto em camiseta

ESTRATEGIA DE LEITURA: Sabendo | ESTRATEGIA DE ESCRITA:
identificar informacgdes novas e antigas | Pensando no leitor.

em uma leitura.

UNIT 3: Fact file UNIT 3: Discussdo online
ESTRATEGIA DE LEITURA: | ESTRATEGIA DE ESCRITA:

Procurando informacdes especificas.

Justificando opinido.

UNIT 4: Artigos de jornal

UNIT 4: Cartum

ESTRATEGIA DE LEITURA: | ESTRATEGIA DE ESCRITA: Usando
Identificando o titulo de um texto. o livro ou um dicionario como referéncia.
UNIT 5: Textos informativos para | UNIT 5: Quiz

referéncia ESTRATEGIA DE ESCRITA: Usando

ESTRATEGIA DE LEITURA: Jigsaw

reading para troca de informacoes.

livros didaticos para referéncia.

UNIT 6: Entrevista online
ESTRATEGIA DE LEITURA:
Identificando diferentes pontos de vista

em um texto.

UNIT 6: Texto contendo diferentes pontos
de vista

ESTRATEGIA DE ESCRITA:
Considerando condi¢bes de producdo de

um texto (leitor, género textual).
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UNIT 7: Histdria em quadrinhos UNIT 7: Placa informativa
ESTRATEGIA DE LEITURA: | ESTRATEGIA DE ESCRITA: Fazendo
Focalizando a leitura na linguagem ndo | um brainstorming para geracao de ideias.

verbal.

UNIT 8: Poema UNIT 8: Faixa (banner)
ESTRATEGIA DE LEITURA: Fazendo | ESTRATEGIA DE ESCRITA:
leituras adicionais para entendimento de | Monitorando o trabalho de colegas.

um texto. ldentificando preferéncias numa

leitura.
UNIT 9: Cartas (e respostas) sobre | UNIT 9: Cartdo
problemas pessoais ESTRATEGIA DE ESCRITA:

ESTRATEGIA DE LEITURA: | Expressando opinido sobre um texto antes
Refletindo sobre condigdes de producéo e | de produzir texto semelhante.
recepcdo do texto; identificando key

words; usando o glossario para referéncia.

UNIT 10: Roteiro de teatro UNIT 10: Resenha
ESTRATEGIA DE LEITURA: | ESTRATEGIA DE ESCRITA:
Dramatizando um texto lido. Observando a organizacao de um texto.

FONTE — SANTOS e MARQUES, 2009, Manual do Professor

Iniciamos a analise desse topico na expectativa de encontrar um trabalho mais voltado
a perspectiva dos géneros (em comparacdo ao encontrado no 6° ano). Isso pareceria se
confirmar, a principio, ao percebermos ja na descricdo das estratégias de leitura e escrita
algumas referéncias, como: na unidade 6 (producdo escrita), a estratégia “Considerando
condigdes de producdo de um texto (leitor, género textual)”’; e, na unidade 9 (compreensdo
escrita), a estratégia “Refletindo sobre condi¢cdes de producdo e recepgdo do texto”. Essas
estratégias parecem apontar uma preocupacdo do LD em trabalhar os textos na perspectiva
dos géneros. Mas nos questionamos — essas estratégias ndo representariam algo comum a
todas as unidades? E por que entdo nao aparece esse tipo de estratégia nas outras unidades?

Percebemos que ha, na maioria das unidades, a proposta de se trabalhar diferentes
estratégias/ capacidades de leitura: skimming e scanning (compreensao global e detalhada do
texto); ativacdo do conhecimento prévio do aluno; levantamento de hipdteses; busca do
significado das palavras; identificagdo do “género” (mesmo perguntando “qual é o tipo de

texto?”’). Constatamos também, diferentemente do 6° ano, a presenca de alguns textos
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possivelmente mais “auténticos” — unidades 1, 6 e 7 (ainda que adaptados para o contexto
escolar) — com suas respectivas fontes, 0 que é mais interessante do que textos totalmente
adaptados e “fora da realidade” do aluno. Encontramos na unidade 7 um trabalho com o
género “tirinha” mais proximo de uma leitura critico-reflexiva, levando o aluno a inferir os
sentidos do texto através das imagens presentes (“texto original”). Isso nos revela alguns
pontos positivos encontrados neste volume. Frisamos que este volume também ndo foca o
trabalho com a “leitura” como simples extracdo de informacéo do texto, e que a producdo dos
textos, apesar de ndo estar fundamentada sistematicamente nos géneros, ja se afasta do estilo
de redacéo escolar tradicional — focada nos tipos textuais (narracao, descrigcéo, dissertacéo).

Contudo, pudemos confirmar no volume do 9° ano, no geral, 0 mesmo tratamento
dado ao género no 6° ano (como “pretexto” para outras aprendizagens). Muitas vezes, o
género apenas “figura” na unidade para trabalhar a tematica, o vocabuldrio, a gramatica.
Outras vezes 0 género nao € sequer mencionado no interior do LD, nem para o aluno e nem
nas instrucbes para o professor. Portanto, ndo obstante 0s pontos positivos encontrados no
trabalho de leitura e escrita, ndo encontramos uma exploracdo adequada dos géneros textuais.
Percebe-se uma tentativa do LD em se adequar as normas oficiais, inserindo 0s géneros em
sua proposta didatica. No entanto, julgamos que essa tentativa ndo obteve pleno sucesso,
posto que o LD ainda demonstra uma certa confusdo terminologica e, possivelmente,
conceitual, quanto a esse campo teodrico (huma incoeréncia a0 nomear 0S Qéneros, ao
confundir género e suporte, ou género e tipo textual). E, além disso, a variedade textual e de
géneros presente no LD nao representa uma abordagem apropriada dos mesmos.

Enfim, partindo da analise das unidades do LD, verificamos detalhes importantes, que
servirdo para compor nossas reflexdes.

Através da unidade 2 (secdo de escrita), percebemos que o MP define o género como
“texto em camiseta”, o qual configura uma confusdo, a nosso ver, entre género e suporte, ndo
especificando claramente o género (como ja comentamos anteriormente). Quanto ao
tratamento dado ao suposto género, constatamos que o LD aborda frases em camisetas, e
chama a atencdo do aluno para seus “potenciais leitores” — “o conteudo de um texto deve
variar de acordo com seu publico-alvo (leitor)” (p. 25, instrugdes do professor — atividade 2).
Julgamos importante destacar essa informacdo para o aluno na producdo de um texto, para
que o aluno organize o contetdo do que vai escrever e com qual objetivo escreve. Porém,
acreditamos que a atividade de producéo ficaria melhor se a identificacdo do género abordado

fosse mais clara (explorando a nocéo de género e suporte).
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J& na unidade 3, os géneros explicitados na se¢do de escrita sdo “quiz” e “fact file”
(uma “ficha informativa”), como ja mencionado, sendo ambos sobre o tema da unidade —
celular. Constatamos, nessa unidade, que ndo sao trabalhadas as caracteristicas proprias dos
géneros; eles somente foram usados no intuito de discutir o tema principal da unidade
(pedindo ao aluno para responder ao quiz e para retirar informagdes do “fact file”’). Poderia ser
desenvolvido o conhecimento prévio do aluno sobre o “quiz”, qual a sua finalidade, seu
suporte, entre outros aspectos particulares desse género - comum nas praticas sociais dos
adolescentes. E também poderiam ser abordadas as especificidades de um “fact file”.

Referimo-nos ainda a unidade 3, sugerindo um vinculo maior entre a realidade do
aluno e a atividade de escrita. O LD propde o género “forum de discussdo online”, mas leva o
aluno a adicionar sua opinido sobre uma dada pergunta num “férum de discussdo” criado na
propria pagina do LD. Reconhecemos as transformacdes que necessariamente ocorrem com
0S géneros de referéncia quando ha o propésito de didatiza-los (como ja discutido
anteriormente). Contudo, acreditamos que o LD pode subsidiar o trabalho do professor com
sugestdes de trabalho que levem o aluno o mais proximo possivel do contexto de uso do
género. Nesse caso, seria interessante levar os alunos e a classe como um todo a criar um
forum de discussao sobre um tema relevante para eles e apropriado a aula.

Como ja mencionado em outro topico, a unidade 4 apresenta géneros indefinidos em
sua secdo de leitura - sem uma base para identificacdo (apenas o MP os define como “artigos
de jornal”). Esses supostos géneros funcionam para o aluno reconhecer o melhor titulo de
cada texto (atividade 1) e posteriormente para discutir o(s) tema(s) inerente(s) aos textos
(atividade 2). Fica evidente, a nosso ver, a falta de conexdo dos textos com as praticas sociais
do aluno. Ndo h& nem a referéncia/ fonte desses textos (possivelmente retirados de jornal)
para levar o aluno a inferir o género; esses textos, na verdade, ndo se parecem em nada com
artigos jornalisticos, mas simplesmente com textos produzidos para livros didaticos.
Consideramos o trabalho de compreensdo dessa unidade inadequado, apesar de haver um
trabalho relevante de identificacdo da tematica dos textos.

Quanto a sec¢do de escrita da unidade 4, o MP afirma trabalhar com o género “cartoon”
(abordado anteriormente — no topico “Os géneros selecionados”). Mas 0 que percebemos no
LD ¢é que nenhuma mencdo € feita a esse género, nem a suas caracteristicas (seu carater de
“humor”, por exemplo). Nessa atividade vemos o desenho da “Terra pensando”, e o aluno
deve completar o baldo com esse pensamento. A Unica informa¢do dada ao aluno, através do
LD, ¢ “Use o vocabulario introduzido na unidade para inspiracao” (p. 45). E ainda observa-

se nas instrugdes do professor: “Os alunos deverdo completar o baldo como quiserem. Para
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isso, poderdo utilizar o vocabulario desta unidade, consultar o Glossary ao final do volume
ou um dicionario bilinglie” (p. 45). Refletindo acerca dessas orientacfes, pensamos que o LD
deixa a atividade muito “aberta” e “indefinida” para os alunos, ja que eles devem completar o
baldo “como quiserem”. Primeiramente, ndo se vé uma base para que o aluno produza o
género sugerido, que nem ao menos é mencionado. Poderiamos pensar que tal “autonomia”
acontece pelo fato de lidarmos com alunos mais experientes na lingua, mas isso
possivelmente ndo se concretiza de modo satisfatorio, visto sabermos que o LD ndo deu bases
anteriores para o trabalho com géneros textuais. Diante das especificidades desse género,
podemos dizer que o LD n&do o abordou adequadamente. Acreditamos que o LD selecionou
um género importante e comum na esfera comunicativa do aprendiz. Porém, ndo se
considerou a sua dimensdo social e também a questdo de que os alunos geralmente léem esse
género, mas nao o produzem. Mais uma vez, vemos o género ser utilizado como “pretexto”
para abordar a tematica da unidade. Seria bem mais interessante trabalhar, sim, a tematica,
mas adequadamente ancorada na nogéo de género, na perspectiva social da linguagem.

Ao destacar a unidade 6, deparamo-nos com uma producao escrita ainda mais flexivel
e “aberta”, na qual o aluno decide o género que irda produzir. Essa atividade nos pareceu
bastante diferente, dando oportunidade para o aluno pensar em todas as etapas da escrita.
Nessa atividade, inicia-se a tarefa com a seguinte frase: “Amigos sdo mais importantes que
familia”. Pede-se ao aluno para dar sua opinido sobre a frase, escolhendo para quem ira

escrever e em qual género. O LD oferece as seguintes instrucdes ao professor:

Os alunos deverdo escrever sua opinido a respeito da frase, determinando quem vai
ler o texto que produzirem e qual género textual utilizardo ao escrever. Enfatize a
idéia de que os textos que escrevemos dependem das condigdes da producéo textual,
as quais incluem audience/ potential reader e genre. (p. 65, grifo do autor).

Achamos interessante encontrar nessa atividade claramente a palavra “género textual”
(para o professor) e a preocupacdo com algumas das condicGes de producdo de um texto. Mas,
sabemos, através de nossas analises até o presente momento, que o LD ndo vem trabalhando
com a nog¢do central de género textual. Nem ao menos foi mencionada a palavra “género
textual” para o aluno no decorrer dos volumes que analisamos. N&o fica clara também para o
professor a perspectiva de género textual, ao se considerar o0 embasamento dado pelo LD.
Afinal, encontramos no LD imprecisbes até nas definicdes de género e um trabalho
inadequado e incompleto nesse contexto. Como esperar que nessa fase do aprendizado o

aluno possua um conhecimento de género que ndo foi explicitado anteriormente? Podemos até
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considerar que o professor esclareca essa no¢do “nova” para os alunos, porém até mesmo o
professor precisa de subsidios para isso. Enfim, a proposta da atividade é até interessante, mas
como o aluno ir& definir um género e produzi-lo? Como frisou o préprio LD, os textos que
escrevemos dependem de condigdes de producdo, e cada texto/ género possui as suas
condi¢des de producao especificas. O correto seria proporcionar a cada aluno o conhecimento
das condicGes de producdo do género escolhido — o que seria inviavel se cada aluno
escolhesse um género.

J& a unidade 8 apresenta o Unico género literario proposto no volume, confirmando a
informacdo do Guia, ao afirmar que o LD trabalha com poucos textos literarios. Propde-se o
trabalho com o “poema”. Porém, esse trabalho ndo explicita as caracteristicas inerentes ao
género, desconsiderando suas especificidades (linguagem figurada, jogo de palavras, estrutura
em versos e estrofes). O trabalho em torno desse género é feito da mesma forma que com os

OUtros géneros — um “pretexto’™°

para trabalhar a temética da unidade. A Unica caracteristica
do poema que vimos ser abordada foi a “sonoridade” / “musicalidade” — na atividade 3 com a
escuta do poema.

Ao retomar a perspectiva socio-retorica de Swales, relembramos a importancia do
propdsito ou dos propodsitos comunicativos de um género e julgamos relevante ilustrar duas
unidades que ndo ddo destaque a essa caracteristica. As unidades 9 e 10 trabalham,
respectivamente, o género “cartao” e “resenha’” na produgdo escrita, conforme ja mencionado.
Na unidade 9, verificamos somente perguntas sobre a opinido do aluno acerca do cartéo
apresentado, mas ndo a busca junto com o aluno das caracteristicas desse género (que ndo é
distante do “mundo” do discente). Seria construtivo buscar do aluno seu conhecimento prévio
sobre 0 género, com que proposito geralmente se escreve um cartdo, para quem, como. E na
unidade 10 percebe-se a mesma limitacdo do LD, porém com um género mais formal e,
possivelmente, menos “proximo” dos alunos - a resenha. Constata-se, nesse caso, um trabalho
mais focado na estrutura da resenha (organizacdo do texto), o que é evidenciado pelo proprio
formato. Porém, pede-se ao aluno que produza uma resenha sobre um filme, um show, uma
peca de teatro ou um livro, sem que haja a0 menos a contextualizacdo das caracteristicas

sociodiscursivas do género, do seu propdsito comunicativo (detalhar, informar, dar a sua

% Julgamos importante relembrar aqui a distingio que estamos fazendo entre género como “pretexto” e
“contexto” no ensino da linguagem. O género funciona como “pretexto” quando apenas figura no LD para um
aprendizado exclusivamente estrutural da lingua, ndo sendo minimamente explorado em suas especificidades.
Por outro lado, o género funciona como “contexto” quando representa um instrumento, uma ferramenta para
outras aprendizagens. Nesse caso, 0 género ndo é o objeto de ensino em si (0 foco da aprendizagem); funciona,
sim, de modo positivo, a nosso ver, para contextualizar o ensino, o que é muito melhor do que abordar as
estruturas da lingua, por exemplo, de forma isolada, fora da situacdo de produgdo de um género.
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opinido sobre determinado objeto, evento, obra) — 0 que é extremamente importante ao seu
entendimento. Pode haver, inclusive, diferencas significativas entre a resenha de um show e
de um livro, por exemplo, mas isso ndo é posto em questao.

Para concluir nossos exemplos no interior deste volume, citamos a unidade 9
novamente. Na se¢do de Leitura é proposto, segundo o MP, o trabalho com o género “cartas e
respostas sobre problemas pessoais”. Trata-se de uma carta escrita por uma adolescente,
contando um problema em seu relacionamento pessoal e pedindo conselho. Esse género,

também nomeado “carta consulta”, € assim abordado por Simoni (2004, p. 41):

[...] entende-se que o género carta-consulta constitui-se em um espaco de
amostragem de uma informagao que vem entremeada no conjunto de uma pergunta e
uma resposta. Trata-se da imbricacdo de dois géneros para se formar um terceiro.

Percebemos que o LD abordou caracteristicas importantes desse género: o suporte
(site de adolescentes — com a referéncia), quem escreve a carta, para quem, e sobre o que é
discutido (focando a tematica da unidade — Relationships). No entanto, identificamos uma
“confusdo” na instrucao ao professor no desenvolvimento das atividades. A carta apresentada
inicia-se “Dear Amy” e finaliza “Tegan”, o que demonstra que Amy ¢é o destinatario da carta
escrita por Tegan. No entanto, nas instrucbes dadas ao professor (nas trés atividades de
leitura), afirma-se que Amy é a adolescente que escreveu a carta. E exatamente por ser
possivel a ocorréncia de lacunas como essas no LD é que frisamos a necessidade de o
professor estar pronto e atento para realizar as adaptaces necessarias, num olhar critico para
o manual utilizado.

De acordo com a analise detalhada do volume do 9° ano, pudemos perceber alguns
pontos importantes em nossa investigacao. Mesmo representando o Gltimo volume da colecéo
(no qual se esperava um trabalho mais aprofundado, especificamente, quanto aos géneros
escritos), pode-se dizer que ndo existiu uma abordagem sistematica e adequada dos géneros.
Esse volume segue, em sua maioria, 0 mesmo estilo de trabalho adotado no 6° ano — 0 que
define para nds uma perspectiva comum adotada na colecdo como um todo, ja que analisamos
seus extremos (6° e 9° ano). Apesar de o LD assumir fundamentar teoricamente sua proposta
pedagdgica nos PCN (que declaram que a no¢do de género precisa ser tomada como objeto de
ensino), constata-se que ndo € isso o que efetivamente ocorre na pratica. A coeréncia que
buscavamos entre documentos e LD, enfim, julgamos ndo ter sido alcancada. Dessa maneira,
parece-nos que a transposicdo da teoria para a pratica pedagogica ndo seria favorecida por

essa colecéo.



127

O género como eixo norteador do ensino

Embasados nas analises feitas acima, podemos dizer que este volume da colecdo, bem
como o do 6° ano, ndo teve como eixo norteador do ensino o género textual. Os dois extremos
da colegdo apresentaram o género, em grande parte, como “pretexto” para aprendizagem de
outros contetdos linglistico-discursivos. N&o foi considerada a dimensdo social dos géneros,
com um trabalho de “sensibiliza¢do” e conhecimento das caracteristicas basicas dos textos.

Na compreensdo escrita ndo h, em sua maioria, um trabalho com as especificidades
dos géneros, numa leitura critica e ativa dos textos. E, da mesma forma, na producéo escrita,
ndo séo exploradas as condicdes de producdo dos géneros (suporte, quem escreve, para quem,
com qual objetivo, e como se escreve).

Como dito anteriormente, o LD utiliza-se do género, em alguns casos, como
instrumento da aprendizagem, trabalhando estratégias de leitura e descrevendo algumas
caracteristicas do género. No entanto, consideramos que o foco utilizado para o uso dos
géneros é explorar a tematica da unidade — tanto nas secdes de compreensdo quanto de
producéo escrita.

No que se refere ao Sumario presente no inicio do LD, pensamos que encontrariamos
alguma referéncia a nocdo de género — especificando quais géneros seriam abordados. Mas,
semelhante a nossa avaliacdo do 6° ano, ndo houve mencgédo ao género proposto. Sao descritos
apenas os topicos de Gramatica, Vocabulario e Comunicacdo de cada unidade, além dos

Temas Transversais a serem discutidos.

Subsidios ao trabalho do professor

Nossas analises nos levaram a admitir que os dois volumes analisados abordam o
género de forma similar — ndo o consideram o eixo norteador do ensino da lingua estrangeira.
Aliado a isso, verificamos que o docente encontra-se diante de imprecisdes e incoeréncias no

que diz respeito ao tratamento desses géneros.
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Nesse sentido, consideramos que este volume (bem como ocorreu no 6° ano) nao da
base ao docente para efetuar um trabalho pertinente e efetivo quanto aos géneros escritos.
Pelo contrario, muitas vezes o professor ¢ levado a “confusdes” entre género e tipo textual,
género e suporte, além de ndo poder contar com informacGes claras e precisas.

Enfim, a colecdo ndo oferece orientacdes pedagdgicas coerentes e apropriadas ao
docente quanto aos géneros textuais. Principalmente porque o préprio LD ja apresenta um
descompasso entre a sua abordagem tedrico-metodoldgica e a efetiva proposta didatica.

5.3. Resultados: consideracdes finais

Diante de toda a andlise feita nos “extremos” da colecdo (6° e 9° ano), e antes de
passarmos as nossas conclusdes gerais, apresentamos, a seguir, um resumo dos resultados da
analise do LD desenvolvida neste trabalho. Buscaremos sistematizar algumas das principais
considerac0es feitas no decorrer da analise.

Antes de analisar efetivamente o LD, refletimos acerca da resenha desse manual por
parte do Guia de LD. Percebemos que o Guia reconhece que o LD em questdo apresenta
certas limitacbes, apontando seus pontos positivos e negativos. Investigamos também a
abordagem teorico-metodoldgica assumida pelo LD analisado (presente no MP), a fim de
compara-la a sua proposta didatica. Através do MP verificou-se que a colecdo declara
fundamentar sua proposta pedagogica nas diretrizes presentes nos PCN, numa visdo
sociointeracional de lingua.

Até esse momento da analise percebiamos uma adequacéo entre os dados, isto é, 0s
documentos oficiais da educacdo mantinham uma unidade tedrica com as teorias linguisticas
de género; e, por sua vez, a abordagem tedrica do LD Links estava coerente com 0s
documentos norteadores da educacdo. Restava-nos conferir se essa coeréncia estava presente
efetivamente na pratica pedagogica do LD.

Ao investigar o interior do manual, notamos uma abordagem insuficiente e inadequada
dos géneros. Isso demonstrou um descompasso entre o que o LD afirma fazer com relacéo ao
trabalho com os textos escritos e o que realmente faz.

No conjunto das unidades analisadas, 0 género, no geral, ndo é tomado como objeto de
ensino ou como instrumento do processo escolar, e sim, como “pretexto” para o aprendizado

de outros conteidos — o vocabulario, a gramatica e, principalmente, a tematica das unidades.
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Enfim, as secOes para desenvolvimento dos processos de compreensdo e de producdo escrita
ndo focalizam as especificidades dos géneros. E percebemos que em algumas unidades do LD
0 género a ser explorado ndo é sequer mencionado. Portanto, o género nao funcionou como o
eixo norteador do ensino nessa cole¢do (considerando a analise de seus extremos — 6° e 9°
ano).

Além disso, foram encontrados, em alguns casos, inadequagdes e desencontros ao
descrever o género proposto nas unidades (acreditamos que o LD preocupou-se em rotular os
géneros). Houve divergéncias na comparacao dos géneros escritos descritos pelo Guia, pelo
MP e no interior do LD.

Outro problema observado é que a nocdo de género foi confundida, algumas vezes,
com a de tipo de texto e também com a de suporte. Isso nos revelou um uso indiscriminado
dos termos, e uma certa dificuldade na forma de lidar didaticamente com esses conceitos.

Ressaltamos que, apesar do LD, no geral, ndo abordar adequadamente o género, ele
possui seus aspectos positivos. Apresenta uma diversidade de géneros e explora diferentes
estratégias de leitura. N&o se alinha aos manuais tradicionais: de compreensdo escrita como
simples “copia” de informagdes do texto; ou de producdo escrita como redacdo de tipos
textuais “candnicos” (narragdo, descri¢do, dissertagdo) — 0 que € muito relevante no processo
ensino aprendizagem da linguagem. Em raras exce¢des também pudemos verificar o género
funcionando como o “contexto” ou ferramenta para o ensino, o que julgamos também muito
importante.

Os resultados obtidos sinalizam, com isso, incongruéncias entre a teoria apresentada
nos documentos oficiais e sua transposicdo didatica no manual escolar, no que se refere aos
géneros textuais.

No préximo, e Gltimo capitulo, concluiremos o trabalho, numa discussdo mais ampla e

geral sobre a pesquisa desenvolvida.
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6. CONCLUSAO

N&o podemos negar o grande avango que houve na educacdo a partir da insercdo da
nogdo de géneros nos documentos oficiais brasileiros, com a consequente mudanca de
perspectivas no ensino de linguas (valorizando-se o carater social da linguagem, em grandes
linhas). Essa mudanga por si s6 ja é “louvavel”, no sentido de ampliar o conceito de
linguagem até entdo adotado. Interessou-nos verificar se essa nova perspectiva teorica de
linguagem se refletiria também na pratica pedagdgica do LD de Inglés (Links: English for
teens) — aprovado no primeiro PNLD dessa area de conhecimento.

Reiteramos aqui nosso objetivo em contribuir criticamente ao campo cientifico a que
nos dedicamos, na busca de levantar discussdes para uma apropriacdo mais adequada do
conceito de género no contexto escolar. Portanto, buscamos, através de uma analise minuciosa
dos dados, chegar a reflexdes que viessem a contribuir para a pratica dos géneros em sala de
aula, em especial no que concerne a selecdo e uso do LD, dando subsidios para um trabalho
ativo e critico em torno desse conceito de género por parte do professor.

Em nossa concepcdo, uma exploracdo adequada dos géneros pode vir a favorecer
efetivamente o processo de ensino-aprendizagem de uma lingua — seja materna ou estrangeira.
Afinal, como reafirmamos ao longo deste trabalho, interagimos verbalmente através dos
diferentes textos materializados nas praticas sociais — os géneros: “A mestria de um género
aparece, portanto, como coconstitutiva da mestria de situagdes de comunicagdo.” (DOLZ e
SCHNEUWLY, 1996/ 2004, p. 44).

Faz-se necessario relembrar que ndo estamos defendendo em nosso trabalho que o
género seja tomado como objeto de ensino em si mesmo (com o uso de uma metalinguagem
especifica para tratar do género, por exemplo) para o sucesso no aprendizado da lingua.
Consideramos importante, sim, um trabalho fundamentado na nocdo de género, um ensino
contextualizado e voltado para as praticas sociais do aprendiz. E isso pode ser realizado,
acreditamos, tomando-se o0 género como instrumento da aprendizagem. Pensamos que o foco
da aprendizagem de uma lingua ndo ¢ a formagdo de “analistas de género” — com uma
“competéncia metagenérica”’, mas cidaddaos capazes de interagir e se comunicar
linguisticamente através dos géneros — com uma “competéncia genérica”, retomando
reflexdes de Vereza (2012). O foco é o entendimento e o uso dos géneros, 0 uso da

linguagem; e ndo o saber falar sobre 0s géneros.
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Em nossa trajetoria de pesquisa, primeiramente nosso objetivo principal foi verificar o
tratamento dado aos géneros textuais nos documentos oficiais e no LD selecionado. A partir
disso investigariamos a possivel coeréncia entre “teoria” e “pratica” pedagdgica, ou seja,
como se da a articulagdo entre as teorias linguisticas de género, os documentos oficiais
analisados (PCN e PNLD) e o LD de lingua estrangeira.

Constatamos que as diretrizes educacionais selecionadas mantinham uma
uniformidade tedrica, no sentido de partilhar uma visdo sociointeracional de linguagem e de
ensino contextualizado. Assim, esses documentos vinham endossar 0s principios das teorias
linguisticas de género assumidos durante a pesquisa — tomando-se 0 género como objeto de
ensino®!, mas na acepcéo de um instrumento mediador das praticas sociais.

Quanto ao LD, procuramos analisa-lo com um olhar critico. Nosso foco era constatar
se a abordagem de géneros do LD estava adequada ao que fora assumido em sua teoria (seguir
o0s preceitos dos PCN). E nesse percurso de analise pudemos perceber que essa coeréncia, ou
essa efetiva transposicdo didatica da teoria de género para a préatica, ndo foi efetivada de
forma satisfatdria nessa colecéo.

Sabe-se da reconhecida importancia das diretrizes oficiais para 0 processo ensino-
aprendizagem no contexto brasileiro e dos avangos trazidos pelo PNLD com relagdo a
qualidade dos livros didaticos. Porém, diante das incoeréncias verificadas no LD analisado,
nosso propdsito foi oferecer subsidios para que o préprio docente seja capaz de avaliar seu
material didatico, complementando-o, adaptando-o, com uma postura “ativa” e¢ um olhar
critico. Afinal, muitas vezes o LD ¢é o Unico material/ recurso disponivel ao professor. Mas
ndo se pode encara-lo como um “guia rigido e fixo”. E aliado a isso, acreditamos que o
professor nao ¢ um ser “acritico”, podendo intervir ativamente no LD na busca de uma
aprendizagem mais eficiente da lingua.

Reconhecemos gue a tematica abordada em nossa pesquisa nao se esgotou, apontando
possibilidades para futuras pesquisas. Pensamos que uma proposta interessante de
continuidade desse trabalho seria conectar os estudos desenvolvidos até o momento a
interacdo professor-alunos em sala de aula. Dessa maneira, poder-se-ia inter-relacionar a
abordagem teorica de género presente nos documentos oficiais, no LD e a sua efetiva

utilizacdo pelo professor no contexto de sala de aula, verificando a coeréncia na apropriacao

%! Entendemos que quando os PCN sugerem que a nogéo de género seja tomada como objeto de ensino o que se
pretende € que o ensino esteja orientado pela nogcdo de género — que 0 género seja um instrumento e uma boa
ferramenta para a aprendizagem da lingua, e ndo que o género seja tomado como um fim em si mesmo. Destaca-
se que essa representa também a nossa concepgao do género como objeto do ensino.
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do género nesse contexto. A transposicdo didatica da nocéo de género ocorreria de modo mais
adequado nesse caso, com a intervencao do docente?

Por fim, consideramos relevante lembrar novamente que o LD analisado foi aprovado
no primeiro PNLD de lingua estrangeira moderna (um marco no ensino da lingua estrangeira).
Acreditamos e esperamos que muitas das lacunas observadas nesse primeiro PNLD e nos LD
aprovados tenham sido revistas e servido de reflexdo para melhorias nas avaliagdes seguintes.

Com isso, destaca-se ainda que o préximo PNLD entrard em vigor em 2014.
Pessoalmente, como professora de Inglés do ensino fundamental, espero encontrar um
trabalho mais fundamentado na nocdo de género. E reconhegco que a presente pesquisa que
concluo vem contribuir muito para a minha prépria pratica docente e para uma postura mais

ativa e critica perante 0os manuais didaticos e as diretrizes oficiais.
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ANEXOS

CD com as secOes de leitura e escrita (Let’s read / Let’s write) de todas as unidades e 0s
Sumaérios (Contents) dos dois volumes (6° e 9° anos) do LD analisado - Links: English for

teens.



6° ANO - SUMARIO
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............-..l..'....@

Comunicagdo
@ Cumprimentos
@ Apresentagdes
® Falando sobre locais de origem




R ......................,.@

Comunicagdo
® Aceitando e recusando ofertas
®Usando What'’s this? / What'’s that? para

perguntar sobre algo
| ®Falando sobre frutas

bR n O
Comunicagdo
| ®Pedindo e dando informagdes sobre
| outras pessoas
| ®Usando Cool! / Awesomel / That's
amazing! / That's interesting!

Comunicagéo

@ Perguntando e respondendo sobre lugares
®Usando Hmm.. / Let me see..”

R

el social de diferentes locais numa cidade

nit 9 - Brazil Is Much More Than Thatl———— [XRITSSSTECTYRSRTRLEXTLE (56

g— iz Comunicago
| | ®Descrevendo o que ha num lugar
@ Expressando opinido sobre um lugar

N i

TP ERT RN o)

Comunicagdo

@ Falando sobre habilidades
® Descrevendo o que se V¢, e quantos... se
veem
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Narrow Your Search:
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Location Details




Pega aos alunos que formem duplas para observar o poster feito por Lucss. Eles devem tentar adivinhar a

who, explore com eles a informacao dada pelo dicionario da ilustracao, aproveitando para destacar que 0s

dicionarios costumam apresentar uma série de informagdes, como pronuncia, classificacao gramatical,

quem se refere (Ronaldinho Gaucho, famoso jogador de futebol). A fim de esclarecer o significado da palavra
o Read and answer. 00 ’ . :
tradugao e exemplos de uso dos vocabuios.

@ | am a famous personality.
@ My family name is de Assis,
but | am not from Assis.
@ | am from Porto Alegre,
Rio Grande do Sul.
@ | am in Europe now, but | am not
from Europe, | am from Brazil.
@ What's my first name? Who am I?

Pode-se fazer
agora o Exercise
1.5, na p. 107.

who /hu:/ pron. inter. quem ® My name is Luiz, but everyone calls me Lula. Whoam I?
(Meu nome & Luiz, mas todos me chamam de Lula. Quem sou eu?)

T —

e Choose a famous personality and write a similar text, completing the
paragraph below. Then show your paragraph to a friend.

Os alunos devem escolher uma personalidade famosa e completar o texto abaixo com informagdes sobre ela. Eles podem fazer esse exercicio
individualmente {como licao de casa), em duplas ou em pequencs grupos Peca 20s alunos gue troguem Os 1exios eatre si € tentem adivinhar quem é a
pessoa descrita pelos colegas. : 3

@ | am a famous personality. My family name is =

@ | am not from .lam from -

elamin now, but | am not from

@ What's my first name? Who am 2

ILUSTRAGOES! ILUSTRANET/ARQUIVO DA EDITORA
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. 6° ANO — UNIDADE 2

a \zar as atividades da secdo Let’s Speak! (p. 19) serdo necessarios objetos de material
reciclavel tais como pequenas embalagens, frascos, garrafas PET, rolos de papel toalha, recortes

de jornal, etc. E para a realizacao da atividade da segao Let’s Play! {p. 24) sera necessario um dado.
Portanto, peca esse material antecipadamente aos alunos.

e — e

CLASSROOM LANGUAGE
Listen to the CD.

Read the text.

Write the answers in your notebook.

Talk to your friend.
Answer the questions.
Work in pairs.

Look at the picture.
Get your books.

“ Open your books to page 9.
Close your books.

Don’t chew gum in class.
Don’t write on the wall.

Can you repeat that, please?

CAN T 60 TO THE
RESTROOM?

HOW DO YOU SAY VIOLAO
IN ENGLISH?




at’s going on?

EESCSndo na cena de abertura da unidade £ importante concluir que Greg esta ensinando frases Uteis para
BRCS £S130 usando outras frases também uteis.

answer the questions:

CLASSROOM LANGUAGE
sten to the CD.
the text.
Irite the answers in your notebook.
alk to your friend.
er the quesﬁons.
Work in pairs.
Loo at the picture.
Get your books.
Open your books to page 9.
Close your books.
Don’t chew gum in class.

Don’t write on the wall.

Can you repeat that, please?

of text is this?

b. A classroom poster c. An e-mail

ormation does the text contain?

classroom b. Information about animals e. Examples of TV programs

'balloons and the poster. Can you guess the meaning of the
3u don’t know? Idea: Use the words you know to help you with

E Ajude os alunos a formular hipéteses com base no conhécimento prévio ou com o apoio de palavras conhecidas:
. l‘ds. por exemplo, eles podern concluir que answers significa “respostas” com base no conhecimento de write.
Bicoes de cada aluno, incentivando-os a explicar o raciocinio seguido no processo de adivinhacdo. O importante neste momento
anhar com base em informacdes, e nao necessariamente acertar o significado de uma nova palavra. As frases do cartaz podem
ente em sala de aula
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Os cartazes produzidos pelos alunos g MOS no cada um vé a importéncia da lingua
inglesa, como ela esta presente no dia a e gosta muito de esportes, identifica o0 uso
do inglés no meio esportivo; Vera mostra como G inglés esté presente em textos que tratam de
assuntos relacionados a tecnologia e comunicacao; Carlinha destaca o uso do inglés no ambitéido
entretenimento.

MY NAME IS VERA,
AND | LOVE
THE INTERNET.

Internet agora em
toda aAmazonia

Conheca
melhor
nosso site
e descubra |
vantagens

]

MY NAME IS N\ &
-CARLA, AND =
| LOVE MUsIc! e

WORKBOOK
Pode-se fazer
agora o Exercise
2.5, p. 109.

Be com seus alunos sobre o tema da atividade anterior, sobre como a lingua inglesa se faz presente em suas vidas,
Alo destacar outras areas, diferentes das apresentadas pelos alunos de Greg

[ = & 35
titled “English in My Worid”.
B em pequenos grupos e escolham uma das éreas para elaborar um cartaz. Vale recorrer a recortes de jornais e
s ctc. Os trabalhos devem ser apresentados na proxima aula e com eles pode-se organizar uma exposicao na sala
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" 6° ANO — UNIDADE 3

Mwb«", y
5 alunos deverdo observar a cena, concluindo que Sayumi esté examinando 0 Novo horario escolar
apresentado no mural. Pergunte a eles como se costuma ler schedules como esses contides no
mural: em geral lemos cuidadosamente todas as informacaes do inicio ao fim ou fazemos uma
leitura mais rapida? E possivel concentrarse na busca de determinada informagao? Lembre 0S
alunos de que ha diversas maneiras de fazer essa leitura e que normalmente elas estao associadas
a0 tipo de texto. Textos informativog, como o examinado por Sayumi, sd0 comumente lidos atraves
de scanning, estratégia de leitura glie consiste em ler rapidamente um texto e procurar nele

informacoes especificas.

ot
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edule. Is it correct? :
) page 26 quickly and answer: what are the

erhe ' 2 Em duplas, os alunos deverao ler o texto a seguir rapidemente, com atencao para as
- Bguie: diferencas entre o novo school schedule (no mural) e o scheduie que Sayumi tem nas maos.

6TH GRADE SCHEDULE

» schedule? What are the similarities and differences
" 3 2 Osal deverao formar dupl ara responder as
lle and Sayumi’s schedule? ;5 °[1o° /o ormarcupiss parm responder e

es every day, but | have 5 classes every day.
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P

& Woodland
- Middie
School

| NAME | Kelly Hill
| Grade | 6th

5 S5 B
RT — 1st Quarter =
, KE‘T.EI;?- CLASS 6— WOODLAND

WORKBOOK
Pode-se fazer
e ? p
cal’d ® agora o Exercise
3.5, nap 111.
is this? )
BS0ois boletins (report cards) e tentar identificar as semelhangas e diferencas entre eles (number of subjects, types of ]

F serical marks etc.). Depois que fizerem isso, inicie um debate em sala de aula para que digam o que acham desses
imedo podem ser comparados aos sistemas de avaliagao da escola onde estudam

5 report card and Michael’s report card.
or different?

Em sala de aula ou como tarefa para casa, os alunos deverdo confeccionar o proprio horario escolar
em inglés, com base no horario de Sayumi (p. 26). Peca que deem destaque as suas disciplinas
favoritas: My favorite subject(s) is/are... (Math/ Portuguese/ English...). Quando os horarios
estiverem prontos, exponha-0s no mural da sala de aula.

thool timetable and mark your favorite subject.

&
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6° ANO - UNIDADE 4

Depois de fazer uma rapida leitura da “arvore” de arquivos exibida na tela do computador, os & ;
deverao formar duplas para responder a questdo proposta. Eles poderao tentar inferir o significais
das palavras pelo contexto, com base no conhecimento prévio ou com o auxilio das transparent
words (como € o caso de family, neste texto) e das palavras vizinhas. A associacdo entre os nomes
los a concluir que John e Paul séo parentes do sexo masculino. Chame a atencéo dos alunos para as
ts e relatives. Explique que false friends (“falsos amigos”) sdo palavras que tém ortografia e/ou prondmes
. mas gue na verdade nao correspondem a elas.

Read the list on the right and answer: what words can you understand? '

John/Joac e ratyrado oo e
dois false friends que aparecem
semelhante a de palavras em port

This is my brother

DA EDITORA

Michael Baker. He's r=MY FAMILY

11 and he is in Year T Myipacents
7. Michael is good i
at Science and his ;

favorite game is j Mother
Human Puzzle. ~ s My siblings

Brother (Michael)
Sister (Hannah)

s
Grandma (Susan)
Grandpa (John)
Grandma (Pauline)
Grandpa (Alan)
Other relati

Uncle (Paul)

Aunt (Mary)

Look at my sister .
Hannah nger‘! She Cousin Glics)
"is 14 and she is very

energetic! Her favorite
sport is badminton and
she is on the English

badminton team.

JOHN AND SUSAN ARE
HUSBAND AND WIFE.
AND ALAN AND PALILINE ARE
HUSBAND AND WIFE TOO.

%

@ SRR S 7 - Family Matters.
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NO, THIS IS BADMINTON,
A VERY POPULAR SPORT
IN ENGLAND.

'Read about Michael and Hannah. Use the vocabulary to write 3 sentences
about vourse‘f. Os alunos deverao ler as legendas das fotos de Mig]

si mesmos. Por exemplo: I'm 77 years old: I'm (not)

hael e Hannah e usar o vocabulario para escrever

i g trés frases sobre
good at Science; I'm (not) energetic; My favorite ga k

mels. ..

WORKBOOK
Pode-se fazer agora os Exercises
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(? Let’s Write!

0 Look at Sayumi’s photo album. In pairs, answer:

e How old is her mother? Where is she from? 37 camoies

e How old is her brother? Where is he from? 5 s: a0

9 Your turn! Oselunos deverdoco orSuiEmE gy i dumarc bilingue, em caso
v g 1 O ir i 'n'

e duvidas. Quando

Make a famlly album and ﬂl-l\

pily MMatters UNIT
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UNIT 5

newsletter (“boletim”).

154




NEWSLETTER

OUR COMMUNITY

SH CLASSES:
ESS! JOIN US!

Marcos Carneiro, 26, computer programmer, director of the IT
Center.

Greg: Your projectis a hugesuccess. What’s your secret?
Mareos: It’s all very simple. Some people want to donate
NEWS: their computers. kcollect these computers and use these
machines to teach Information Technology (IT) to the
kids from the community.
Greg: Are they old computers?
Marcos: Not always. Sometimes they are mnew.
sometimes they are old. But they areall OK.
Greg: Are there othermachines in the IT Center?
Marcos: Yes. We also have two printers, a scanner, a
camera, and a microphone. And we also have keyboards
and monitors, of course.
Greg: And who are your sponsors?
Marcos: A bank, an NGO and the government. A local
- newspaper also sponsors the project, and they offer work
experience forthe kids.
Greg: That’s fascinating. Where is your IT Center?
Marcos: We arc near the supermarket, on Avenida
Brasilia.
Greg: And whatis yourmessage forour readers?
Marcos: For the kids, come and visit the IT Center. It’s
fun and you can learn new skills. For the adults, come and
help the work in the center.

dividualmente, os alunos deverdo formar duplas para discutir as ideias acerca do tema da entrevista, como chegaram
B8 as expectativas de ambos a respeito desse assunto. As e as de leitura ja apresentadas irao auxiliar os alunos
S rapida, Igvando-os a concluir que a entrevista trata de um projeto col nunitario envolvendo informatica.

terview about? How do you know? What information do you

there?

Ihos deverao fazer uma leitura répida para entendimento geral do texto. Expligue que, nessa leitura, nao & necessario
B detaihes do texto, apenas ter uma ideia do que ¢ dito nele. Além disso, esclareca que essa estratégia de leitura €

B8 = que ela é usada quando se deseja ter uma ideia gerat do texto sem se preocupar com detalhes. Apos a leitura, 0s
B resumo dos principais pentos discutidos na entrevy

interview again for general comprehension.

ork

e
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2 o Os alunos deverdo formar duplas para comentar as frases a seguir. Em turmas com
Q Do vou ag"ee . Yes or No % niveis de habilidade, pode-se pedir a alguns alunos que criem frases semelhantes o8

comentadas pelos colegas

A sleepy driver is a good driver.

A happy teacher is a good teacher.

A silly friend is a good friend.

WORKBOOK
Pode-se fazer
agora o Exercise
5.5, p: 117

An angry doctor is a good doctor.

, terceira coluna

N e

0 Pedro loves word hunts. This word hunt contains 10 occupations.
Can you help Pedro find the missing word? ;

? ° ' Explore a ilustracdo com os alunos e pergunte: What game is Pedro playing? (Word Hunti 8§
. Let S wrlte. em duplas, eles deverao tentar achar a palavra que ests faltando (STUDENT, que se enconts
—b— @S-
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@ Your turn!
Create a word hunt and ask a friend to find the words in it.

Os alunos deverao elaborar um word hunt no caderno como um desafio para um colega resolver. Explique que o diagrama devera ter no m
palavras e les poderao explorar o mesmo tema do Exercise 1 {occupations) ou temas trabalhados em outras unidades, como colors,
subjects ou members.

People at Work
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. 6° ANO — UNIDADE 6
—7

UNIT 6

.. @
e U ‘, i ? — Depois de explorar a cena com 03 alunos, pergunte a eles: Who's this? (He's Bill Wate:
e s ea o brother.); Where is Bill? (At the supermarket); What is Bill doing? (Buying-acai juice.). A
% g G o 20 85 £ ¢ embalagem que Bill esta segurando, explique que O acai € origin: do Brasil e que em oull
\x ele é conhecido como uma fruta deliciosa (delicious) € poderosa verful)

ﬂ Observe the scene and read the text quickly. What kind of text is it?

Where can we find similar texts?
janizarem em grupos, os alunos deverao levantar hipot
t food) é encontrado em embalagens de alimentos (caixas de leite, pacotes ¢e biscoito, de sui
eles um vocabuldrio transparente relevante, como vitamins, minerals e nutrients.
@ Do you usually read similar texts? If YES, why? If NOT, why not?
Converse com os alunos sobre a importancia de ler a tabela de nutrition facts (conhecer oS potenciais beneficios para a satde e o valor nd
entes alimentos). Converse tambem sobre as dificuldades relacionadas a leitura dessas informacdes: nem sempre eias estao dispe
lagens e as vezes s3o de dificil compreensao ou vBm escritas em letras muito pequenas <
Q Now discuss with your friend: What does the text say about acai juice:

I|dea: Use the reading strategies you know!
zando as estratégias estudadas nas unidades anteriores {looking for transparent words, using the ima
duplas, deverao fazer no caderno um pequeno texto sobre as propriedades do acai.

Depois de se org: ses sobre o texto. Ajude-os 2 concluir que esse tipo de texto (Aus
information abou! co etc.). Aproveite para 3pis

wen

Os alunos devem explorar o texto utili
scanning, skimming, etc.). Depois, em

Juce [ Juice |uice [ Juice | ice [Juice A J

2%

‘«!\'{
SR

=0
d

How About Some Fruit?
> vwee& 3 5




R ]

| MANGO || PINEADDLE
mord| PEADLLE || AND
ACAL JUICE

POWER JUICES™

Healthy, nutritious, delicious

Acai

Original from the Brazilian rainforest, acai is a powerful
fruit because it offers antioxidants and nutrients.
Antioxidants are good for you because they keep you
healthy. More about nutrition below.

NUTRITION FACTS*
Energy 81kcal Omega 6 257.4mg
Protein 81g Omega 9 214.2mg
Carbohydrate 12.8g Fibre 1.89
Fat 2.5g Sodium Trace
Omega 3 Trace

* Typical values per 100 ml.

III I 24076“0
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ﬁ) Let’s Write!

Apos lerem o texto, 0s alunos deverao tentar responder a adivinha
a proposta por Zeca (o nome da fruta que ele descreveu € guave, “goiaba”}

Read the text and try to guess.

I'm green on the outside and pink inside.

My juice is delicious and I'm rich in Vitamin C.
My scientific name is Psidium guajava.

\What am [2

Guava.

e Youl‘ tul‘nl Os alunos deverao escolher uma fruta e pesguisar informacoes sobre ela em seu livro de Ciéncias, em revistas
® especializadas, na Internet, em enciclopédias, etc. Depois, deverao elaborar uma adivinha sobre a fruta escolhida paras
respondida pelos colegas .

a. Write about a fruit.

b. Ask your friends to read your text and answer: \What is the secret fruit?

{ suas amigas. Depois, em duplas, deverao criar uma adivinha: um dos alunos devera pensar ey
- fruta e “desenha-la” no ar; o outro devera fazer perguntas semelhantes as do dialogo ate desc
de que fruta se trata. Se acertar, sera sua vez de propor uma adivinha ao colega; se errar, tera 88
responder a outra adivinha

g — § Let’s Play!
7 Lel's Flay: ; ,
9 Os alunos deverao observar a cena a seguir e fazer uma leitura silenciosa do dialogo entre Says

YES OR NO?

‘) Think of a fruit and draw it in the air.

@ Your friends ask questions, you answer ‘yes’ or ‘no’.

Simone: s it a fruit?
Sayumi: Yes, it is.
Roxanna: Is it red?
Sayumi: No, it isn't.
Simone: Is it yellow and green?
Sayumi: Yes, it is.

Roxanna: Is it a pineapple?
Sayumi: Yes, it is.

Q Work in pairs.
Student A chooses a fruit and student B has to guess.

ﬂ@ How About Some Fruit?
- sl e RN SRR : : 3 SR

i
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" 6° ANO — UNIDADE 7

UNIT 7

People

T (i/ !. L t’ D, R Depois de explorar a cena de abertura 0s alunos deverao responder a pergunta proposta I8
) 2 3 3 ea & about celebrities). Em seguida, em grupos, levantaml

® 4 and Roxanna are reading a magazin
gman ® A FPESLMY sobre o tipo de informagao que uma revista intitulada Celebrities pode conter (matérias S8
¥ personalidades famosas, por exemplo). Pergunte-lhes se conhecem a celebridade que apa
capa da revista (a atriz Keira Knightley); em caso afirmativo, eles deverao dizer tudo o que

sobre ela.

0 Observe the scene. What’s going on?

SHE'S
KEIRA KNIGHTLEY.
SHE'S VERY POPULAR
IN ENGLAND.

WEBERSON SANTIAGO/ARQUIVO DA EDITORA
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RIS PIZZELLOJAP PHO)
é By,

Name: Keira Knightley

Date of birth: 26 March 1985

Hometown: London, England

Occupation: actress

Movies: Star Wars Episode | The Phantom
Menace; Love Actually; Pirates of the
Caribbean; Pride and Prejudice; Atonement.
Favorite book: War and Peace, by Leo Tolstoi
Favorite movie: All About Eve

CHI
i
~

€ BPX¢ >

.
P

Xé

d the text quickly. Underline the words you don’t know.

Smente, os alunos deverao fazer uma leitura répida do texto, sublinhando o vocabuldrio desconhecido.

» try to guess the meaning of the underlined words. You can u

= Em duplas, os alunos devem tentar descobrir o significado das palavras desconhecidas usando
lnwmg to help YOU. ura ou mais estratégias do quaciy ativacao de conhecimento de mundo (sobre filme.
ou livros), ativacdo de conhecimento linguistico (sobre a lingua portuguesa, para ident :
fransparent words, ou sobre a lingua inglesa, para identificacao de palavras vizinhas} ou um

eral knowledge (of movies, of People, of books)™  bom dicionsrio. Inicie um debate sobre o us

estrategias sugeridas (quais foram mais Gteis
foram menos uteis, por qua)

ledge of Portuguese (look for transparent words)
ledge of English (look for ‘neighbors’)
‘good dictionary!

ke the new words and their meanings in your notebook.

fazer os exercicios 2 e 3, os alunos deverio registrar o novo vocabulario no caderno.

Peopl @ i
Szt Za= : % e R S— : I B o
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X 8 ° ' Depois que os alunos lerem o texto escrito por Zedu, explique-lhes o significado de rof&
- e s r' e. pessoa cujos valores, atitudes € comportamento inspiram € servem de exemplo pai
% = g ; & 24 B BESREN? pessoas. Em seguida, comente com eles a maneira como Zedu organizou o texto e
\\ / palavras and e but. Explique que elas s&o exemplos de /inking words, isto é, palavras
outras palavras, frases ou ideias.

JLUSTRANET/ARQUIVO DA EDITORA

MY ROLE MODEL
Felipe Massa is my role model. He's cooll
He's a great F1 driver. He's fast but he’s not
furious.

His favorite actor is Robert de Niro and his
role models are Ayrton Senna and Michael
Schumacher.

Felipe Massa is an inspiration to me!

® Your turn!
Write about your role model and show your text to your friends.

0 dev:
€ 0 USO

rar cartazes com textos semelhantes 3o da atividade anterior para apresentar na sala
g words but e and. A apresentacao dos cartazes pode ser uma 6time introdugéo para 8
's Stop and Think! na aula seguinte.

People
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6° ANO — UNIDADE 8

UNIT 8

Great Places

Visiting New York? Great idea!
New York is the perfect place to spend your vacatior
ads of things to see, ‘

\With lots of places togoand o
‘city that never sleeps’ has something for every perso

What kind of person are you?
What's your favorite activity when yovu trave
( )llove rmonuments. ( )\love shopping.

"*’Emp,pes;a;eaud&n§4

( )llove modern art.

oo i e Ao (MONA)

Great Places




)l love animals.

DON EMMERT/AFP

DK/ALAMY/OTHER IMAGES

'S

()ilove music.

REFF/BROOKLYN CHILDREN'

DIANE BN A IMRUBENSTEIN/FLICK

( )llove dinosaurs.

DAVID BR/\BYNICORB!SILAT!NSTOCK

WORKBOOK
Pode-se fazer
. agora o Exercise
4 8.1, p. 124.

the text quickly and consider:

know? . tourism brochure (“folheto turistico”).

What type of text is it? What

words
{
Depois de fazer uma répida leitura individual do texto, em duplas os alunos deveréo E
identificar as palavras que Ja conhecem. Relembre com eles as estratégias de leitura 4
ja estudadas. Explique que nem Sempre € necessario compreender todas as palavras :
de um texto para saber o que esta sendo dito, e que é possivel descobrir o significado
de muitas palavras desconhecidas, enquanto se le, pelo contexto.
ss: What are the key words in this text?
icar as palavras-chave (key words) € uma estrategia de leit
T favorite acti

when you travel?e a expressao /
as palavras e imagens. Apos a leitura, converse com

2at Places

mportante. Assnm, compreender as
€ essencial para o entendimen
Os alunos sobre outras coisas que

perguntas Visiting New York?, What kind of
10 do texto. Explique que os detalhes podem ser infe
sabem ou tém interesse em saber sobre New York

164




3 2. Explore com os alunos o texto e as ilustragées do cartaz de Zedu, analisando as informagtes nele
% s r. e. contidas: tamanho do pais, localizacdo geografica, recursos minerais, populagdo, lingua, moeda, etc
o AL 2 i Faca também um brainstorm obre as informagdes que o cartaz promacional de um pais deveria

conter, registrando esses dados n quadro. Em seguida, os alunos deverdo confeccionar um cartaz
semelhante ao de Zedu sobre um pais de livre escolha.

the poster and answer: What type of information does it contain?

ou write about a country of your choice!

f@everao confeccionar os cartazes em casa e trazé-los na proxima aula. Os trabalhos podem ser fixados em um painel ou em uma
la para que outras pessoas 0s vejam.

eat Places

165
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. 6° ANO — UNIDADE 9

UNIT 9 Brazil Is

Depois que os alunos obse

rvarem a cena e
po de texto (e

€-mail) € bastante semelhante

Let’s Read!
i

rem uma leitura rapida, ajude-os a peroel
ant: N portugués quanto em inglés no
Converse com eles sobre o cabecalho g "
ado das palavras e expressdes desconhecidas (new messages

gjude-cs a
check sp

aadress book)

0 Observe the scene an
Then discuss in pairs:

B

d read the text quickly.
What kind of text is it? How d

An e-mail. We know it's an e-mail because of the form

0 you know?
he text (including ‘to’

9 ‘to; ‘cc’ and ‘subject’ lines, greeting ‘hi; ‘best’ in the endh
ttach’ etc. buttons)

elements accompanying the text (‘sen:

wW H the text ‘lzed‘) Chame a atencao dos alunos para o0 modo como o 1exto esta organizado (em pas
a Ho is ol‘gan ® seguinte ordem cabecalho — cumprimento — introdugéo — tépicos principais,
cada paragrafo — conclu ura). Comente que o entendimento da org Zacdo de um texto contribyi Para o entendiment,

geral

S80 — assinat

oo

I g e S e
T

Brazil Is Much More Than Th

FB-awsa ABIVE b
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B o i e

New Message

:Send 2 Attach Check Spelling Address Baok

To: Susan Richards
Cc: Greg Waters

Subject: Brazil

Hi, Susan

I'm glad to know you're coming to Brazil for some interviews. I'm sure
you'lllovethe country-andthe people. There are many different places

to see and you need to decide what's really important for your article
about Brazil.

First, there are the two really “big cities”: Sio Paulo and Rio de Janeiro.
Séo Paulo is the third biggest city in the world, after Tokyo and Mexico
City.Ithasmorethan 17millioninhabitants. .. and6millioncars!Youcan't
talk aboutS&oPaulo and not mentionits cars. It's one of South America’s
most important industrial and economic centers.

And then there is Rio deJaneiro, land of beautiful beaches, the amazing
Guanabara Bay with Sugar Loaf Mountain and the statue of Christ the
Redeemerontop of Corcovado Mountain, There'salotof: historyinRio,
too! ?

Susan, you have no idea how beautiful this countryis! And the people...
they'resoniceandfriend lylEvenwhenlifeis difficultforthem, theykeep
asmileontheir faces and they haveasmile foryou. I'msure you'll fallin
love with Brazi| Just like | did.

liwrite moreaboutthlsamazlngcou ntryinmyblogandwillsend youthe
link soon.

Best,
Greg

to mais cuidadosamente, os alunos
uplas para completar ela a

9 . deverdo f
d the text again and complete the table. o o assuntos tratados no e-me;

trés p
prinCipais pontos mencionados sobre cada as:

: . 7'::;1 in the 1. sio Paulo 2. s 3. Brazil

Joints about
ch topic

B Beautiful country
B Nice and f;
Vays a smi

e
%
(S
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( 52 ') H Depois que 0s alunos observarem a imagem e o texto do cartao-postal, perguntes
Lgt § wr ltc! (She is on Paqueté Island.); What does she write? (A postcard.); Who does she wiaes
Fa ol i AR B 2 &L

\-;1 Greg’s cousin.); What does she write about? (About Paqueta.)

0 Look and read.

IN RIO, IN BRASILIA,
IN BELO HORIZONTE,
IN 8RAZIL, IN A 8AY,
.. BUT ON AN ISLAND! /

Dear Kelly, e :
I'm on Paquetd Icland. Paqueta isin i

Guanabara Bay, near Rio, and {ts & very
special place pecause there are o cars
on the island! There are only bicycles and |
horee~drawn Carriages-

The tree onthe postcard is Man'.a Gorda “.

(Fat Maria). e paohab (an African 1ree) S

and it really very big = or 812 -) B
“Daquetd’ is 3 Tupt word meaning ‘many | -
chell’, and thats abgolutely right: there are ‘ New Yor
rany shells on the beach here. s‘\ USA 1363
Love, \
Vera .‘1

@ Get a piece of paper. Draw a picture on one side and write on the otl
- - Ap6s observarem o cartao-postal do exercicio antes
Slde, using the text below for reference. usando o texto abaixo como referéncia, os alunos o=

criar agora um cartao semelhante sobre um lugar

consideram especial. Cada aluno devera escrever para um colega gue sera definido por sorteio.

Dear UT que escreva o proprio nome em um pedaco de papel. Depois, coloque esses papéeis em um Saa
— e coordene o sorteio. A entrega ou troca de cartdes podera ser feita na aula seguinte

I'min isin near

very special place because thereis/are__ here.

The_ onthepostcard is/are and it's/they’re (very)

See you soon,



unit 10 You Can Mak
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6° ANO - UNIDADE 10

? os deverao ler rapidamente o texto de abertura da unit. Chame a atencao del

Le s ea organizacao do texto em estrofes e para os elementos visuais que 0 acompanham §
microfone na mao de Vera, violdo de Carlinha). Explique que o texto de abertura & um

popular de musica de ritmo marcado e versos rimados que podem ser cantados ou ok

0 Have a quick look at the image and the text on pages 96 and 97 a
answer: What kind of text is it? How do you know?

/

OUR PARTY
Place: English Corner, Gym
Date: 16 December
Time: 17:30-20:00
Organizers: Greg and students




170

And ’rhmo.
Can uov plaﬁ soccer”
Can 4oV make a salad”?
s Can Yoo build & house?
Can wou?
Can 300? 5

And T %

’ No, I can’t.
2 T con’t speak Russian.
And I can’t dance the tanop.

Can 300?
: Can 300? : ‘ |
And we 30' |
No, we can’t. f
Bot we can learn. |
Can 0 teach? | : }
? Can foe help”?
Can yov”?

Can 300?

s observe the language used in the rap. A word i
word is it? What do you think it means?

EEXt, can means “saber” pa maiona dos versos do rap; na dltima estrofe, pode significar “saber” ou ‘poder”

s used frequently.

e glossary on page 7324 to check the new vocabulary.

IS alunos que essa estrutura gramatical (can) sera expio‘ada__ao longo da unit e que, por ora, basta que eles tenham um entendimento
ra do rap. Os alunos poderao consultar o Glossary no final do livro i d
0 caderno. Os alunos podem st

Para esclarecer poss e vocabulario, istrando as
You Can Make a Difference!

€ reunii em grupos para criar um ritmo para o rap, devendo esenta-lo na aula seguinte. @
" s RNy e Ak
sl Sk L e S e
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Ap6s observarem as duas primeiras cenas, pergunte aos alunos What's going on? {The children are
preparing a poster.) Em grupos, eles deverdo explorar o conteudo do cartaz e tentar adivinhar guem
S80 seus po iais igitores. Explique que outros membros da comunidade devem ler o cartaz. O
objetivo do tex tentar localizar na comunidade individuos gue possam fazer umas pequenas
obras no English Corner do grupo

Can you paint walls?

Can you repair a door?:

Can you build a cabinet?

Can you install a ceiling fan?
)

WE NEED YOUR HELP!

Os alunos devero criar cartazes semelhantes ao dos alunos de Greg
= o] 1 solicitando voluntérios que possam contribuir com melhorias na sala de aula, na
DU write a Slmllal‘ postel‘. comunidade e até mesmo na cidade. Esses cartazes podem ser confeccionades
e ou em grupos. O importante € ajudar 0s alunos a pensar em quem seriam os potenciais leitores dos cartazes produzidos p
Fessor? os colegas? o diretor da escola? o prefeito da cidade? membros da familia? Depois de prontos, os cartazes devem ser lid
oS por todos

+ You Can Make a Difference!

1
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. 9° ANO - SUMARIO

eeeencnscccsencsnessscsce E

Comunicagio
@ Pedindo informagdes sobre outra pessoa

&

Tema Transve 7 multculturalismo — Representacaes do Brasil e dos b

- - i
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R RRRRCLLEEP PR - |

Comunicagdo

| @ Falando sobre sentimentos

Comunlcaglo
® Expressando sentimento e opinido

R R RRLLTTT PRy /)

Comunicagiio
®Falando sobre o futuro

s o ‘f‘im-o-ooo@
Comunicago

@ Perguntando e respondendo sobre
pessoas famosas

) 6

ocoo-.c.ooc..o.-oo.--ooc

=)

®®000000rccs0censnensnss

! "®®°000000c000re0s000000e

@
@
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. 9° ANO - UNIDADE 1

- - - =at
€D Read the text quickly and answer in pairs: What is it about?
Depois de lerem o texto utilizando a estratégia skimming {leitura rapida para ter uma ideia geral do texto), os alunos deverio concluir, em duplas,
due 0 texto e uma entrevista com um ‘testador de toboads' (a slige testen em pargues aquati

What Do You D

Etoein
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PHOTOS. COM/JUPITER IMAGES

D ride water

he is testing
Dubai, and we met

or this interview.

e tester do?

the first one down

e design works and

s of making a different,

ant to become a

2D at a water park when
=r and | loved the water
Dpy to do what | love for

K a person needs to
oo ?

new experiences

2 of adventure. There
utine and quietness
SO need an ability to
ove your work.

™ Sirst News for Young Minds, Issue 124,
26 Sep2 Oct 2008, page 16))

the text more carefully and choose the correct option to
tence.

#0 texto utilizando a éstratégia scanning (leitura com foco em nformagoi
pletar cada frase.

is to test water slides. (hobby - job)

es especificas). Depois, deverdo

e aren: always the same. (are - aren’t)

d to become a water slide tester when he was young
— last weekend])

D like excitement and change (excitement and Change =3

)

: Does Peter Doyle think he has an interesting
what do you think: Is slide testing an

B 9 Em grupo, os alunos deverdo sugerir respostas p: r
t [nDtl ® passagens do texto. Em seguida, cada um devera dar st

explicando o porqué de seu posicionamento
adventure; [ don't think it’s an interesting o

For a Living?
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. - - -

uss in pairs: Is architecture an option for you?
& == duplas deverdo comentar 0s aspectos da profissao que lhes interessam e os aspectos gue consideram
iE=noo suas respostas. Enquanto os aiunos estiverem conversando, circule pela sala e estimule a conversa

e you creative? Do you like buildings? Are you good at Geography? Do you have good computer skills?

TWA/GETTY IMAGES

Creative

Buildings - WORKBOOK
Pode-se fazer agora
o Exercise 1.4,

p. 108.

Good computer and communication skills

paper, write a file about a different occupation.

a para casa, os alunos deverao elaborar em um pedaco de papel uma ficha semelhante 2 do Exercise 7 sobre uma profissdo
na pesquisa, sugira que consultem os seguintes sites:
lu.au/services/default.asp?FunctioniD=5010&Action=List&Letter=A e http://careersadvice.direct.gov.uk/helpwithyourcareer.

ur files in groups and discuss: What do you want to be in the

POS. os alunos deverao trocar informacgoes sobre as profissées pesquisadas e conversar sobre seus planos profissionais
fRro: Apos o trabalho, as fichas elaboradas pelos alunos podem ser expostas no mural da sala para que alunos de outras
Enham acesso as informagdes obtidas.

r-a kiving?
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. 9° ANO - UNIDADE 2

)’(lore a Cena com os alunos, ajudando-os a concluir o que esta acontecendo: Roxanna and Pedro
are reading about fashion in Ancient Egypt, Fabiana and Ciare are writing about women's fashion;

Simone and Zedu are doing & fashion quiz on the computer, Jane is making a fashion timeline with
\ ‘/ the help of Adao, Matt and Sayumi.

ﬂ Jane and her students are working together with Barbara, the History

teacher, on a project called Fashion in History. Look at the scene and
answer: What are they doing?




... INTHE
1700'S THERE
WAS A POPULAR
DEPILATORY
CREAM MADE
FROM VINEGAR
AND CAT FECES?

... THE KILT
ORIGINATED
IN SCOTLAND
IN THE 16TH
CENTURY?
(TRADITIONALLY,
MEN DIDNT
WEAR ANY
UNDERWEAR
WITH KILTS)

EDITORA ABRIL

FASHION IN HISTOI.IY

... INTHE
1800'S AND
1900'S WOMEN
WORE CORSETS
TO HAVE THE
PERFECT
WAIST'?

PARIS

... THE WORD
BRA COMES
FROM THE
FRENCH WORD

BRASSIERE -
(MEANING
‘UNDER ARM’)
AND IT FIRST
APPEARED IN
THE OXFORD
ENGLISH
DICTIONARY IN
19127

ICTOR ALMEIDA/
EDITORA ABRIL

1S CONSIDERED

, ation on the timeline and answer in pairs: What did
e reading? What didn’t you know?

i2 Inha do tempo e trocar informacoes sobre o que sabiam antes da leitura e o que aprenderam com ela. Convide
Brespostas com os colegas e peca que comentem os fatos que acharam mais interessantes.

... IN 1924 THE
NEW YORK
BOARD OF

HEALTH TRIED
TO PROHIBIT

LIPSTICK? (THEY

BELIEVED THAT

MEN COULD BE

POISONED BY

KISSING WOMEN

WHO WORE
LIPSTICK!)

THE FASHION CAPITAL
OF THE WORLD.

| ©))




tement T-shirts. :
ent T-shirt? What does it say?

camiseta da cantora Shery! Crov
¥onadas pelos alunos para posterio

s alunos deverdo responder as questdes proposias em grupos. Liste
ate efou apresentagao de vocab

Caldulario.

Fgunte aos slunos se imagin quem serao os potenciais leitores da mensagem escri
Lembre-os de que o conteldo de um texto deve variar de acordo com seu

18 na camiseta: familiares?
= =XDosicao dos trabalhos em um mural da escola.

publico-alvo (leitor). Apos a confeccao
te a statement T-shirt individually or in groups.
§. think: Who do you want to read your statement?

from the posterboard.

e o e

ement on it.

on the walll

= qf Fashiqn

179

e
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9° ANO - UNIDADE 3

ﬂ Answer the quiz. Then compare your answers in small groups.

Explore com os alunos as imagens e o tema da unit, perguntando a eles: Do you have a cell phone? How often do you use it? What do you use it
for? Em seguida, peca que feiam o textc de ab a &, em duplas, comparem suas respostas

It’s for Me

Do you spend a lot of time on the phone?

What about your cell phone, do you take it everywhere?

We're interested in learning a little more about the amount of time you spend
chatting on the phone.

a. Do you spend more time on the phone during the week or on the weekend?
() During the week.
( ) On the weekend.

¢. Do you use a cell phone?
() Yes.

(Adapted from www.teengrowthcom /index.cfm?action=spes

What's New? UNIT S
28 2 =
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nte ou em grupos. Apos lerem as informagoes, eles deveréo identificar se as frases sio
olha alguns alunos para ler suas opgoes em voz alta, enquanto o restante da turma diz That’s

Te one

BANANASTOCKIJUPITEHIMAGES

ones, the first cell phone
5 by the American

oper.

ones were big and

expensive in the past,

W they comein

ent sizes and prices.

U can also choose from
ent models and colors.

our cell phone to talk
d text messages, play
the Internet, take
nd much morel!

idiation and it is possible that they can cause health problems
brain activity, sleep disorders and even cancer, but there is no conclusive

e

‘dangerous for drivers, as they increase the risks for accidents.

d mobile phones are the same thing.
have many different functions today.
at cell phones are dangerous for your health.

Dod idea to talk on the cell phone while driving.
; WORKBOOK
S today are the same as cell phones in the 1970's. =,

o Exercise 3.1,
p. 112.
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Leia o texto com os alunos e ajude-os a concluir que Greg and his students
favorite gadgets on a discussion forum on the web. Comente que na Intel
discussao a respeito dos mais variados temas (no YahooAnswers, por exel
foruns, qualquer pessca pode dar opinides e comentar as opinides alheia
adicionar sua opindo ao forum e compartithar suas resposta

g about their
n foruns de

€ que, nesses

's alunos deverdo

'S CoOm 0Os colegas.

j
0

forum and answer: What are Greg and his students
M€ your answer and show it to your friends.

My tape recorder. Because | love to interview people.

S hours ago

My cell phone, of course! To take pictures.

< hours ago

Personal answer.
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. 9° ANO - UNIDADE 4

ﬂ Read the texts quickly and match them with the following titles.
<

Peca aos alunos que facam uma leitura rapida para tentar identificar os titulos dos textos Incentive-os a identificar também os elementos de cada
texto que os auxiliaram a chegar a essas conclusdes.

B L * Healthier Food, Happier Students
; * Let's Combat Climate Change!
e Pollution: We Are All Polluters!

PLATAC AAk 4

e

e

Pollutiop: We Are All Poliuters!

Modern diitionMe English language already
contain a new expression: carbon footprint. A carbon
footprint is a measure of the impact of human activities
on the environment. In other words it is the measure of
how much CO. we produce and how much we :bgte

i -

- U=
e R e B R M BN

1.6
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g

§0% Cormbsat Climate Change!

So me dra,xilatic changes are happening in the Arctic. Ice caps

‘are melting and the animals that live there are losing their

“habitat. Wolves é;ﬂtfffeindeer .é,'re disa.pﬁga,—ﬁhg, from the Arctic

- tundra and polar bears are also finding it difficult to find food,

- because they live and hunt on ice — and the ice is melting.

- Some' scientists say that polar bears may become extinct by
the end of the century if we don’t act fast.

@
g
<
2
z
&
£
£
=1
=
3
g
ES
&t
2
g
2
=
=

PHOTOS.COMAJUPITERIMAGES

: many American schools.
Supporters of this idea say the benefits of school organic gardens
are numerous: they encbufagé?’t klds 0 eat more healthily, they
teach the kids about nature and hor économics, they help create
stronger social groups. Mel SC 3-year-old student at
Kennedy High School, Calif says
that your hands get dlrég But - .
eating veggies without%j\eiﬁééls‘l‘iﬁishg adds.

T4

WL T IS

=9 Read the texts again and answer in pairs: These three texts have a
. common theme. What is it?

Depois de lerem os textos mais uma vez, 0s alunos _de.eré_u SESpORder a pergunta proposta em duplas. Registre as WORKBOOK
sugestoes dos alunos no quadro. As respostas possivels Sa0 Ihe Eavironment, Pollution, Save the Earth, A Cleaner Pode-se fazer o
Planet etc. ¢ Exercise 4.1, p. 118.
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is the Earth thinking about? Complete the balloon. a,

Ba: Use the vocabulary introduced in this unit for inspiration. rerso

8 completar o balao como quiserem. Para isso, poderao utilizar o vocabulario desta unidade, consultar o Glossary
Sue. Alguns baldes possiveis sao: Clean is Green, All | Need Is Love, =
WiSeve Your Children, Help! etc.

al answer.

a0 final do volume ou

k in groups and read your balloons. Then vote on the best balloon.

8Baloes estiverem prontos, os alunos deverao reunirse em Srupos para compartilhar suas respostas. Incentive o debate sobre o contetdo
BSugerindo que 0s grupos votem para eleger o melhor texto.
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. 9° ANO - UNIDADE 5

i 0 As part of a project called ‘Our Small World’, the teens are reading about
Disney’s ‘It’s a Small World’ ride and about UNESCO’s World Heritage
sites. Let’s read about these topics, too. Work in pairs: One of you reads

H Text A and the other reads Text B. Then tell your friend about your text.

| Em duplas, os alunos deverao conduzir uma jigsaw reading, isto &, uma leitura em que diferentes leitores sao encarregados de ler partes distintas
! do todo para posterior troca de informagdes. Neste caso, cada aluno devera ler um texto e, depois, contar detalhes do texto lido ao colega que ndo

i { o leu.

It's a Small World is one of the most : dolls representing children from
popular rides at Disneyworld : different countries. These dolis =

(in Florida), Disneyland (in wear national costumes
California) and other Walt and they sing the famous
Disney theme parks. On a song /t's a Small World in
boat, guests fravel through various languages. At the |8
sceneries from different end of the ride all the dolls ~ &
parts of the world and appear again, and this time

they are all dressed in white,

during this journey they can
symbolizing global peace.

see hundreds of

PAUL HIFFMEYER/DISNEYLAND/ARQUIVO DA EDITORA

Our Small Worid UNIT S
~ oo E b R 58 Lot G
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(Adapted from www.worldherftagepointencom/whatarashtml)

® your teacher asks you to read more about one of these topics.
rin small groups: Which topic do you choose? Why?

Personal answer.

3 Em pequenos 9rupes, os alunos deverag responder as perguntas Rropostas. Para ampliar a tarefa,
V'S theme parks. sugira que facam uma pesquisa a réspeito dos topicos escolhidos pelos alunos.

=at Pyramids.
*wamps of the Everglades.
ortoises of the Galapagos Islands.

Statue of Liberty,

WORKBOOK
Pode-se fazer
agora o Exercise
5.1, p. 120.
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Q In pairs, use your general knowledge and write a quiz with 3 questions.
Then work in groups of four and swap quizzes.

Idea: Use your Science, Geography or History textbooks to look for ideas!

Em duplas, oS alunds deverao fazer uma pesquisa nos livros de Ciéncias, Geografia e Historia pare obter
informacoes sobre trés topicos. Em seguida, deverao elaborar trés perguntas de conhecimento geral, uma
sobre cada topico pesquisado. As duplas deverao trocar as perguntas entre si, isto €, uma dupla devera
responder as perguntas de outra dupla. Apés a realizaco da atividade, os autores das perguntas deverao
verificar as respostas dadas pelos colegas.

COLLECTION PUZZLE

Em duplas, os alunos deverao tentar adivinhar qual € a nova miniatura de Pedro. Para isso, eles deverao perceber que os objetos colecionados
pela personagem tém nomes formados por quantidades diferentes de letras: car (3 letras); ship (4 letras), etc. Por isso, ha apenas uma distribuicao
possivel para as palavras no diagrama, levando a resposta saucepan.

' Write the names of the items in Pedro’s miniature collection in the grid.
Then try to guess: What’s Pedro’s new miniature?
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. 9° ANO - UNIDADE 6

0 In pairs, answer: What do you like most about Brazil? And what do you

H it Faca com os alunos um brainstorming a respeito do que gostam mais e do que gostam menos no Brasil.
Ilke 'eaSt about It? Para referéncia, registre as sugestoes dadas por eles no quadro.

SERGIO DUTTI/EDITORA ABRIL

BUCO/FOLHE

eens Have a Voice UNIT
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iterview below comes from Time for Kids (TFK), a news magazine for
ican classrooms. Read it and complete the table in pairs.

gue agora eles irdo ler parte de uma ent 1sta com jovens brasileiros, extraida de uma publicacao norte-americana intitulada
Apos a leitura, eles deverdo formar duplas e completar a tabela.

razil is one thing, but living in this amazing country is really something else, especially for kids! Find
from the boys and girls who call it home: Christopher 12; Warren, 11; Wallace, 11, Aline, 11; and
B3

HAT DO YOU LIKE MOST ABOUT BRAZIL? WHAT DO YOU LIKE LEAST ABOUT IT?

This is a good place to live, the people are pleasant, and they eat healthy food. I live in a house
rural area of Niteroi. There are forests, trees and birds.

t The things | like most about Brazil are the climate and the sense of community. The things | like

- the drugs and the violence. The violence comes from gangs, and they use lots of guns.

id of walking alone because | am still small and don’t know how to defend myself.

2= | think that Brazil is a very good country to live in. | like the forests, waterfalls and the pure air,

7t like the violence that has been increasing over the last few years.

selieve that the rest of the world knows that Brazil has a lot of good qualities. We have great

reat beaches, pretty places and the world-famous Carnival (a celebration filled with music, dancing |
Jes). - I
2 place where | live is full of peace and friendship, and this is what Brazil needs.

(From www.timeforkids.com/’ TFk/ kids/hh/goplaces/article/0,28376,642487,00.html)

| Violence

The sense of community

— Nsture
=

&
B Artists

r 2 Camival

& Peace

Friendship

ps, discuss: Do you agree with the points mentioned in the interview?
anything you would add to (or remove from) the table above?

Slunos deverao discutir se concordam com 0s pontos mencicnados pelos entrevistados ou discordam
B Ap0s o debate, os grupos deverao elaborar uma tabela com suas novas respostas

WORKBOOK
Pode-se fazer
agora o Exercise
wotr o B.dep. 126,
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to the sentences below. Then, in pairs, check the homophones of
= Os alunos deverdo ouvir a gravagdo uma vez e assinalar a opcao correta, relacionando as palavras em
o l‘ds in bo‘d- negrito &s suas homofonas (que tém a mesma pronuncia). Depois, em duplas, eles deverao ouvir a gravacao
novamente para conferir suas respostas.

doesn't find anything interesting. He is always bored.
sard ( ) bought ([ )bad

=ed four eggs.
(] for [ )fork

u know my cousin Marina?
. ( ) now [ )new

ou hear this sound?
ai { )rare [ <) here

glish class is over there, in Room 23.
r ( « ] their [ )they

g to buy some butter.
2 («) by ( ) boy

£ 8 AssieD

Let's Write!

BS oeverao escrever sua opiniac a respeito da frase, determinando guem vai ler o texto que produzirem e qual
Eaideia de que 0s textos que escrevemos dependem das condigoes da producao textual, as quais incluem audienc

fite your opinion about the following statement.

FRIENDS ARE MORE IMPORTANT THAN FAMILY.

textual utilizarao ac escrever.
otential reader e genre

= you write, make the following decisions:

are you writing to? b. What are you writing?

friend. ( ) A poster. i
family member. ( ) A text message.

eone else, your choice: ( ) Something else, your choice:

§ write your text!

-Have a Voice -
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9° ANO - UNIDADE 7

Q In groups, discuss: Do you like comic strips? What's your favorite cc

2 9 Em grupo, os alunos deverao conversar sobre histérias em quadrinhos e Suas personagens favoritas
Chal‘actel' = Whv ® NO Qquadro 0s nomes das personagens mencionadas.

DC COMICS/ARQUIVO D

Q In pairs, read the comic strip and then answer the questions on the

Em duplas, os alunos deverao ler a tirinha e responder as perguntas na pagina seguinte. Ao conferir as respostas, enfatize 2
page : T ek e e
9 *® importancia da comunicacao nao verbal na compreensao de mensagens orais e escritas.

MORNING MORNING AND NO, I'M
NOT TURNING
é UP THE HEAT/

ress Syndicato

INO SN 94922 O} AT3I4HYE) 1xa)
M DAVES 112,

Distributad by Ui

(Retrieved from Www.garfield.com /comics /vault.html on January 45

Communication
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2 1. how's Jon (Garfield's owner) feeling?
Jarrassed.

prised.

these statements is true about Scene 27
"ield is thinking and Jon is speaking.

eld is speaking and Jon is speaking, too.
eld is speaking and Jon is thinking.

oes Jon know that Garfield wants him to turn up the heat?
=Cause Garfield said he was cold.

=Cause Garfield was wearing a winter coat in Scene 2.
=Cause Garfield said ‘Maorning.’

ne 3, how's Jon feeling?

orried.

er to communicate the four ideas above,
erbal communication? Use the definitio

=ommunication. £m a, expressio facial: em b, baldes di

did the author use verbal
‘the ions below for help.

gem; em d, expressao facial e 5 palavra not em negrito

Communication that uses words (spoken or written).

——

‘Communication:

S e

rbal communication: Communication that doesn’

='1tS, gestures, facial expressions, pauses, s
of nonverbal communication include the u

t use words, but uses body
peed, etc. In written language,
se of font, color; bold, or italics.

Pode-se fazer
agora o Exercise

.
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at the sign and discuss in pairs: What do you think about these rules?

8= alunos deverdo opinar sobre as regras exibidas na placa. Enguanto eles conversam, circule pela sala incentivando-os a justificar suas opinices

THINKSTOCK IMAGES/JUPITERIMAGES

a sign for your English class, indicating what people CAN (or CAN'T)
2. Before you write:

orm ideas with a friend.

ich ideas you are going to use in your sign.

Biaborada na sala de aula ou como tarefa para casa. Antes de crig-la, os alunos deverao conversar com um colega a respeito de possivess
plano para a atjvidade de writing.

our friends’ signs, and vote for the best sign!

nos uma votacao para escolher as melhores placas, organizando uma exposicao desses trabalhos na sala de aula.
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9° ANO - UNIDADE 8

UNIT 8 |

\ = e uéj‘::"‘y

9 Read the poem and discuss in pairs: What do you think the author is
writing abour? What makes you think sa?

Sobre a questao dos direitos civis dos negros (veja mais detalhes no Manual do Professon

Apos a leitura, os alunos deverao formar duplas para compartilhar suas primeiras impressoes sobre o0 poema. Além disso, deverdo indicar qual &, na
opinio deles, o tema principal do texto. Explique-lhes que, nesse momento, 0 mais importante nao & que eles compreendam todo o vocabulari
nem que identifiguem corretamente o tema do poema, mas gue expressem suas opinides, justificando-as.

They send me to eat in the kitchen

3
They'lLsee how beautiful | am
‘ And be ashameg

|, too, am America

\

5




irs, one student reads Text A and the other one reads Text B. Then
y exchange information about the texts and read the poem on page 78
. What is the poem about? How do you know?

8 duplas, os alunos deverdo fazer um jigsaw reading (os dois leem textos diferentes e depois trocam informagoes entre si). Apés a leitura,
everao reler o poema da pagina o lado e rever as respostas dadas no Exercise 1. Nesse momento. eles ja deverdo ter mais elementos
o poema dentro da tematica da luta dos direitos civis dos negros. Verifique se eles sao capazes de identificar guem s&0 they no texto

DIS).

xt A

gston Hughes (1902-1967)
erican poet James Langston Hughes was born on
=ebruary 1, 1902, in Joplin, Missouri. His writing often uses
sialect and jazz rhythms, and focuses on the portrayal of
s srican American life, especially the experience of the
urban African American. He wrote poetry, plays, books
‘or children and novels.

(Adapted from http:/kidsyahoo.com, /reference/encyclopedia)

Text B

Glossary
@ ashamed: feeling shame, embarrassment or guilt after doing something wrong.

'l am ashamed of my bad behavior,” said Pinocchio. 1 am really sorry.” ;i

@ besides: in addition to.
What languages do you speak besides Portuguese and English?

@ to dare: to have the courage for. 1
‘How dare you say I'm a liar?,’ said Pinocchio. !

@ to grow: to become bigger, increase in size by a natural process.
You eat well, and exercise and youll grow strong.

e your book and listen to the poem I, too, sing America. After
ing, discuss: What are your favorite verses in the poem? Why?

8 dests atividade ¢é explorar a musicalidade do poema e, com iSSo. maximizar seu efeito
& o livro fechado, os alunos deverao ouvir a gravagdo uma ou duas vezes. Em seguida, WORKBOOK
scutir suas preferéncias com refacao ao poema, recitando os versos de que mais gostaram.

Pode-se fazer agora o

Let’s Make it a Better World! Exercise 8.1

196
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Let’s Write!

s YOUR dream for a b

1 M grupo,

etter future? Write a banner.

nd:

nos deve

Let’s Play!
, af:

ORDS FOR A BETTER WORLD

Em seg cam um
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. 9° ANO - UNIDADE 9

‘) Read the text quickly and discuss in pairs: Where do you think this

comes from? Who wrote this text? Who is th?‘ probable reader

= Esta primeira leitura do texto dar es alunos a concluir.
text? What is the text about? cens. Amy, & teern, i ’

1a aju
his

b end he's afraid he might hurt her. Esclareca o
Dreak up with, afraid of, frightened, scared e hurt.

'Qabcdefghijklmnopqrstuvwxyz

i Relationships (domestic abuse)
I Back to ask Amy..

Dear Amy

| . I'm so scared. | know it sounds silly but

i I'm afraid of my boyfriend. | want to

break up with him but I’'m scared he will

i hurt me. | don’t know what to do. I'm so
frightened. Please give me some advice
Amy. I'm so scared. -

Tegan, 14

i

Ha

ﬁﬁ (From www.childrenfirst.nhs.uk /teens/ life/girls /ask_amy/r/relation
L

1

'i‘ 9 Now read the answer to the letter in Exercise 1. Check the Glossar

for key words you don’t understand. Then, in pairs, mark T (for &

| Natal i z 5 = ‘ = 3 P
Os alunos deverdo fazer a leitura da resposta a carta de Amy, verificando o glossario ac final do s
1 ; : >
1] and F [for false’- necessario. Relembre 20s alunos que eles nao precisem compreender todo o vocabulario, mas 2o
Sua atengao nas ey words.

This is a horrible situation for you to be in but you do not have to dea
this alone. In fact, I would actively encourage you to seek some help &
i you go any further. 4

; Znding 2 Belationskip

1t is never easy to end a relationship, even when you know it is the right
thing to do. Sometimes when we break up with boyfriends or girlfriends wi
are scared about how they may react. A lot of us think it will be a lot wors
than it actually is.
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=L, if you are worried about your boyfriend hurting you, you need

® the support of an adult when you decide to tell him you want the
Bship to end.

or Help

=% thing you could do right now is talk to your parents, a close relative
Of your friend’s parents to get some support and advice. They will be

SiVe you tips on what to say to your boyfriend and how to approach i
*€y might also offer to be with you when you talk to him. H

zan’t talk to them about this, try speaking to a teacher at school or

e at your doctor’s practice. Most adults will understand what you are

hirough and all the worries you have. They will want to help you as
=y can. It is important that you realise you don’t have to do this alone.

0 Do It

IS N0 ‘correct’ way to break up with someone.
2y get hurt, perhaps it is better you send an e
her than do it face-to-face. If Yyou do decide to
=k about taking along a friend or relative for

If you are frightened
-mail or make a phone
speak to him face-to-
moral support.

g to this answer,

=times it's easy to end a relationship.
'etimes it's easier to end a relationship than we think. ‘ j-
& worry about being hurt, you need to talk to an adult,

£an ask your family, teachers or doctors for help.

ays a good idea to break up with someone in face-to-face conversations.

groups, discuss: Do you think that asking for help in a situation

S is a good idea? Do you think it’s a good idea to break up with
3 bv e"mail? Whv (nut]? Enguanto os alunos compartilham suas opinioes sobre as perguntas, circule ao

redor da incentivando-os stificar suas respostas. Caso possivel, expanda |
a discussao, perguntando: Do boys have problems similar to Amys oris this a ,
>

problem that affects girls only?

WORKBOOK
Pode-se fazer agora o
Exercise 8.1, p. 134.
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SR ¢ .3 i AR 81

Let's Write!

Read the card below. Then write a similar one to a friend.

Leia 0 texto do cartdo com os alunos, incentivando-os a comentar o que acham dele: Do you like the photo? Do you like the text? Do you agree with
the text? Depois, na sala de aulz ou em casa, eles deverao confeccionar e escrever um cartio semelhante, enderegando-0 8 UM amigo.

COMSTOCK IMAGES/JUPITERIMAGES

A true friend...

_.. DOESN'T HAVE TO agree with me all the time.
__SHOULD have time for me when | need to talk.
... MUST be patient, loyal, and funny... just like you!

WUNRBYER™
Pode-se fazer
k agora o Exercise
9.5, p. 135.
7
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. 9° ANO - UNIDADE 10

€ Do you like the theater? Do vyou
like to read play scripts? Do you
like to perform them?

Use as perguntas acima para contextualizar o tema teatro e aproveite para apresenta
Ou rever o vocabulério relevante ao tema (por exemplo, actor/actress, director, play,
skit, playwright, stage, cast, props, costumes, setting, play a role, etc.)

© Read the skit. Then act it out in groups.

Os alunos deverao ler o Script silenciosamente. Em seguida, dramatize-o em grupas

Sorry, Wrong Number
CAST: Person waiting for the call

Caller number 1
Caller number 2
Caller number 3
Caller number 4
Caller number 5
Caller number 6

PROPS/COSTUMES: 2 phones; 2 chairs; news

paper with ‘President Finds Shoe’ written on it;
Costumes: Everyday clothes. Be creative!

SETTING: 2 separate living rooms, one each side of the stage. Callers on opposite side of the staqz
from Person waiting for the call to Sive sense of being in different place.

Person waiting for the call: (Speaking aloud to herself reading newspaper that says ‘President

Finds Shoe’) | can't believe the President is calling to congratulate me for finding her lucky shoe.

(Phone rings. Person waiting for the call goes fo answer it) Maybe that’s her now. Hello,

Caller number 1: Hello, Eddie darling. Are you going to pick me up? It’s eight o'clock!

Person waiting for the call: I'm Sorry,

there’s no Eddie here. You have the wrong number. (Hangs
Up phone. Phone rings again,)

Person waiting for the call: (Picking up phone) Hello?

LIQUIDLIBRARY/JUPITERIMAGES

T is for Teens. T is for Talent!




Faumber 2: Hi, how’s the old ranch Eddie?

m waiting for the call: Uh, sorry but there’s no Eddie here.

st have the wrong number. (Hangs up phone. Phone rings again.)

n waiting for the call: (Picking up phone) Hello?

f number 3: Hello Eddie. Please come pick me up right away! | have an important
35 to go to!

waiting for the call: Sorry, but you definitely have the wrong number! (Hangs up phone.
rings again.)

waiting for the call: (Picking up phone) Hello?
‘number 4: Bonjour Eddie! Comment vas tu?
8 waiting for the call: Sorry, there's no Eddie here! (Hangs up phone. Phone rings again.)

waiting for the call: Hello?

ber 5: Hello is Eddie there? Can you come over to my house and play? My dad just built this
reehouse!

ng for the call: Listen, for the last time, there's NO EDDIE here! (Hangs up phone. Phone
)

waiting for the call: Hello?
ber 6: Hi, this is Eddie. Any calls for me?

ing for the call: (Moans and shakes her head in disbelief)

(From http://pbskids.org/zoom/activities/| playhouse.

WORKBOOK
Pode-se fazer agora o
Exercise 10.1, p. 136. —
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- y o
0 In pairs, read Jane’s review of the Tale
o .
review organized?
O objetivo desta atividade é chamar a atencao dos alunos parz a estrutura da resenha que
where /who) = Summary w Opinion (what 1 liked/ what | dign tlike/ rating). Registre essa
-la melhor.

nt Show and answer: How 3

iré ser lida por eles: Title w Author w Fa
estrutura no quadro para que os alunos gl

l W A

REVIEW OF THE MONTH

by Jane Baker

WHAT: End-of-year Talent Show
WHEN: December 3rd

WHERE: School auditorium
WHO: 9th graders

t.
: i t types of talen
SUMMARY: they have different |
. Students showed : S kg |

i resented her beautiful drawings, MaEsChool’s D
Slmoni p KS Clare, Pedro and Roxanna Salrlf e Al
iy s ’ i Zedu drove nis k

judo techniques, Sy
s fe'WJ lot. To everyone’s ama,zefnentf, ?«::fmg e
i pagk‘l’;’lhge sound of the rain forest lby imi
orme sl

lrjlfaljge by some insects. Very entertaining

WHAT I REALL biana HEsteves
d of the show, Fa/
Y LIKED: At the en rade
dT; speech representing all 9th grf.fclisrs. The stu wr
e : s >
frllit speech together, and it was beaut

3 : ally! I loved
VERY MUCH: Nothing, ré

WHAT I DIDN'T LIKE

evel’ything'

; Fair Fasy
Good Good
&1 RATING: o

9 Now write a review of a show, a movie, a play,
A Como tarefa para casa, os alunos

or a book - you che
deverao usar a estrutura da resenha do Exercise 7 para escrever uma resenha sobre um filme, urmt
uma peca de teatro ou um livro de sua escolha. Apés a realizacao da tarefa el

= volumes da colecao para enviar a

les poderao elaborar uma resenha sobre este e os derm
seus autores

ST e - T is for T




