Leia Escola, Campina Grande, v. 17, n. 1, 2017 — ISSN 2358-5870.

O INTERACIONISMO S(')CIO-DISC[JRSIVO E O ENSINO DE
ESCRITA: ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE OS GENEROS
ESCOLARES E NAO ESCOLARES

Ludmila Kemiac*
Daniela Gomes de Aratjo Nobrega™

Resumo: Neste artigo, apresentamos algumas reflexdes sobre o ensino da escrita a partir das contribuigdes do
Interacionismo Soécio-discursivo. Em um primeiro momento, abordamos o conceito de género de texto
apresentado por Schneuwly (2004). Em seguida, tecemos consideracdes sobre o ensino da escrita, destacando o
conceito de sequéncia didatica desenvolvido por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), bem como a recepgao do
ISD em algumas pesquisas desenvolvidas no Brasil. Argumentamos que as contribui¢des do ISD para o ensino
da escrita introduzidas no nosso pais parecem negar a escola como lugar especifico de comunicagdo. Assim, as
sequéncias didaticas aplicadas em nosso contexto muitas vezes procuram conduzir os discentes a produzir
géneros que tipicamente nio circulam na escola.
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Abstract: In this paper, we present some reflections on the teaching of writing from the contributions of socio-
discursive interactionism. At first, we discuss the concept of textual genre presented by Schneuwly (2004). Then,
we present considerations about the teaching of writing, highlighting the concept of didactic sequence developed
by Dolz, Noverraz and Scneuwly (2004), as well the ISD implication to some research developed in Brazil. We
argue that the ISD contributions to the teaching of writing introduced in our country seem to deny the school as
a specific place of communication. Thus, the didactic sequences applied in our context often seek to lead the
students to produce genres that typically do not occur in school.
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1 Introducao

Considerado uma vertente da psicologia da linguagem em constante didlogo com
uma variedade de disciplinas, o [Interacionismo socio-discursivo (ISD, doravante),
desenvolvido por um grupo de pesquisadores da Universidade de Genebra, exerce grande
influéncia no contexto brasileiro de pesquisas sobre ensino de producdo escrita. Essa teoria
disseminou-se, no Brasil, sobretudo a partir da publicacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais, os quais apresentam algumas contribuigdes dos estudos desenvolvidos por
Bronckart, Schneuwly, Dolz e outros para o ensino de lingua.

Neste artigo, objetivamos refletir sobre o ensino da escrita a partir das contribui¢des
do ISD, focalizando o contexto brasileiro. Em um primeiro momento, abordamos o conceito
de género textual apresentado por Schneuwly (2004) para, em seguida, tecermos
consideragdes sobre o ensino de escrita, destacando o conceito de sequéncia didatica
desenvolvido por Dolz, Noverraz e Scneuwly (2004), bem como a recep¢do do ISD em
algumas pesquisas desenvolvidas em nosso territério. Por fim, ressaltamos, também, a
importancia acerca do ensino de géneros tipicamente escolares.
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2 Os géneros de texto

Schneuwly (2004) dialoga com algumas teses de Bakhtin acerca da nogdo de
“género” e com o pressuposto de Vygotsky, segundo o qual toda atividade humana ¢ mediada
pela utilizagdo de instrumentos. Assim, para Schneuwly (op. cit., p. 24), o género ¢ um
“instrumento semidtico complexo, isto €, uma forma de linguagem prescritiva, que permite, a
um s6 tempo, a producdo e a compreensao de textos”.

A partir desta explicacdo, o autor considera a atividade humana tripolar: ha um
sujeito e um objeto ou uma situagdo sobre a qual ele age, e essa agdo tende a ser mediada por
objetos que sdo frutos das experi€ncias das geracdes passadas. Ou seja, a agao da linguagem ¢
mediada pelos géneros.

Por sua vez, os instrumentos determinam o comportamento do individuo e
“diferenciam sua percep¢ao da situacdo na qual ele ¢ levado a agir” (SCHNEUWLY, op. cit.,
p- 21). Ao mesmo tempo em que um instrumento ¢ mediador de uma atividade, imprimindo-
lhe determinada forma, “esse mesmo instrumento representa também essa atividade,
materializa-a”. (SCHNEUWLY, op. cit., p. 21).

Sendo o instrumento mediador de uma atividade, este autor considera que os
géneros, enquanto instrumentos, possuem duas faces: (i) ha o produto material “existente fora
do sujeito”, que materializa um leque de operagdes possiveis, e, (i) por outro lado,
considerando-se o sujeito, “hd os esquemas de utilizacdo do objeto que articulam suas
possibilidades as situagdes de acdo”. (SCHNEUWLY, op. cit, p. 21).

Schneuwly acredita haver, na concepgao bakhtiniana sobre a utilizagdo dos géneros,
“uma relacao de imediatez entre a escolha e a utilizacdo do género”. (SCHNEUWLY, op. cit,
p. 24). Ou seja, ele afirma que Bakhtin nada diz sobre o0 modo como um género, uma vez
escolhido para “mediar” uma atividade de linguagem, ¢ adaptado a essa determinada
atividade, 1.e, nada ¢ dito sobre os “esquemas de utilizagdo” do género.

O primeiro desses esquemas de utilizacdo, segundo Schneuwly, é responsavel pela
articulacdo de um género a base de orientacdo de uma agdo discursiva. Nesse esquema de
utilizacdo, ¢ preciso considerar que os gé€neros prefiguram as a¢des de linguagem. Todavia, a
acdo de linguagem ¢ apenas parcialmente prefigurada pelos géneros, uma vez que ha a
possibilidade de escolha do agente por determinado género mais apropriado a seus propositos.
Quanto aos outros esquemas de utilizacao, Schneuwly conclui que eles sdo concebidos como
diferentes niveis de operacdes necessarias para a producao de um texto.

Schneuwly tece também algumas consideragdes sobre a distingdo entre os géneros
primarios e secundarios — distingdo inicialmente feita por Bakhtin (1992 [1953]). Para
Schneuwly (2004), a diferenca especifica entre esses géneros reside no tipo de relagdo com a
acdo mediada pelo género, seja ela linguistica ou ndo; a regulagdo ocorre na e pela propria
acdo, no género primario. No género secunddrio, da-se por meio de outros mecanismos. Em
outros termos, o autor afirma que o gé€nero primario basta a si mesmo; funciona como que por
reflexo ou automatismo e determina a forma da acdo como um todo. Ja os géneros
secundarios apresentam particularidades de funcionamento, quais sejam: 1. apresentam
modos diversificados de fazer referéncia a um contexto linguisticamente criado; 2. sdo
estabelecidos em funcionamento estrito com outros géneros; 3. a gestdo eficaz dos géneros
secundarios pressupde a existéncia e a constru¢do de um aparelho psiquico de producio de
linguagem que ndo funciona mais na imediatez da situacao.

O autor, seguindo Bakhtin, considera que os géneros primarios sdo instrumentos de
criacdo dos géneros secundarios e, no que concerne ao ensino, argumenta haver uma ruptura
no momento em que os géneros secundarios sdo apresentados ao aprendiz. H4, portanto, a
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necessidade de um ensino sistemdtico desses géneros. Assim sendo, discorremos sobre o
ensino no topico a seguir.

3 O ISD e o ensino de escrita

Segundo Bronckart (1999), historicamente o ensino da lingua e, mais
particularmente, o ensino da producdo textual tem se orientado por uma concepcao
representacionalista de lingua, que remonta a Aristoteles e a Port Royal. Segundo Bronckart
(op. cit.), os métodos tradicionais de ensino de linguas “preconizam que se realize, em
primeiro lugar, uma abordagem gramatical (...), pensando-se que, com essa base, os alunos
desenvolveriam, posteriormente, uma maestria textual, tanto em relacdo aos aspectos de
producdo quanto aos de compreensao-interpretacao”. (BRONCKART, 1999, p. 84). O autor
questiona o primado do sistema sobre o funcionamento textual, bem como as consequéncias
didaticas advindas dessa concepg¢do: a anterioridade do ensino de gramatica em relagcdo ao
ensino textual. Conforme postulado pelo ISD, o texto empirico ¢ a unidade comunicativa real
(grifo nosso). Logo, uma “abordagem didatica ideal” deveria iniciar o ensino pela leitura e
produgdo de textos e depois articular “a esse procedimento inicial, atividades de inferéncias e
de codificagdo das regularidades observaveis no corpus de textos mobilizados”.
(BRONCKART, op. cit., p. 86, grifos nossos).

O ensino ideal da escrita seria desenvolvido em um percurso que parte das
regularidades dos textos relacionados ao contexto de produgdo para as regularidades de
organizacdo das frases. Todavia, Bronckart afirma que esse modelo nao lhe parece ser
aplicavel como tal, considerando que “uma reforma pedagdgica ndo pode consistir em uma
aplicagdo ou em uma transposicao direta de concepgdes teoricas (...) ao campo pratico”.
(BRONCKART, op. cit., p. 87). Face a essa realidade, o autor propde um ensino hibrido,
baseado tanto na frase quanto no texto empirico, com analises sendo desenvolvidas, em
paralelo, a partir de um corpus selecionado.

Bronckart levanta questionamentos referentes a didatizacao de um modelo teorico.
Argumenta que ndo se pode transpor tal e qual os conceitos do ISD para a sala de aula.
Embora essa teoria apresente um modelo de andlise de textos bastante consolidado, ndo se
pode transpo-lo diretamente para um contexto de ensino sem se considerar as particularidades
desse contexto e os objetivos de aprendizagem a serem desenvolvidos. Ao que nos parece, o
conceito de ‘sequéncia didatica’, desenvolvido por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), vem
responder a esses questionamentos apresentados por Bronckart. Discutiremos tal conceito no
topico seguinte.

3.1 Sequéncia didatica

Dolz et al. (2004, p. 97) definem ‘seqiiéncia didatica’ como “um conjunto de
atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral
ou escrito”. A finalidade principal de uma seqiiéncia ¢ conduzir o aprendiz ao dominio de um
género, “permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira mais adequada numa dada
situacdo de comunicagdo”. (DOLZ et al. op. cit., p. 97).

O trabalho escolar deve situar-se em géneros ainda nao dominados pelos alunos ou
naqueles géneros que ndo sdo muito acessiveis, por ndo aparecerem espontaneamente na vida
cotidiana, a fim de propiciar o desenvolvimento de certas habilidades cognitivas e
comunicativas do aprendiz. Para isso, ¢ necessario ir sempre um pouco além das capacidades
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ja& adquiridas pelo aprendiz, atuando-se na sua zona de desenvolvimento proximal (cf.
VYGOTSKY, 1989), com a colaboragao do outro (colegas, professor).

Uma sequéncia didatica, segundo Dolz et al. (2004), constroi-se com base na
seguinte estrutura: apresenta¢do da situag¢do, na qual o aluno constrdi uma representacdo da
situagdo de comunicagao e da atividade de linguagem a ser executada; primeira produgado dos
alunos, etapa que tem uma funcdo reguladora da sequéncia didatica, possibilitando ao
professor a observacdo das principais dificuldades apresentadas pelos alunos; modulos,
através dos quais se podem trabalhar os problemas que apareceram na primeira producao,
fornecendo, aos aprendizes, instrumentos necessarios para supera-los; produgdo final, na qual
o aluno tem a possibilidade de praticar as nog¢des e os instrumentos elaborados nos modulos.

Os géneros de texto constituem o objeto de ensino-aprendizagem central em uma
sequéncia, no que tange os seus aspectos textuais e discursivos. Os aspectos linguisticos
também podem ser trabalhados numa sequéncia. Todavia, Dolz et al. (2004) advertem para o
fato de que estes aspectos devem ser relacionados ao género em estudo, a partir da
constatacdo das dificuldades linguisticas mais frequentes apresentadas pelos aprendizes.

Englobando aspectos linguisticos, textuais e discursivos, uma sequéncia constitui,
portanto, uma pratica de referéncia para o desenvolvimento de competéncias que extrapolam
o espago escolar. Todavia, embora a no¢do de sequéncia didatica seja de grande importancia
para o ensino de géneros, e particularmente para o ensino de escrita, ressaltamos que nem
sempre se pode transpor diretamente o0 modelo como ¢ pensado por Dolz et al. (2004) para a
sala de aula, sobretudo em se tratando de contextos de ensino tdo diversos do contexto
franc6fono, como o brasileiro. Devemos ter em mente que o lugar social no qual as ideias em
torno de “sequéncia didatica” foram desenvolvidas possui peculiaridades proprias,
caracterizadas pelo alto grau de letramento dos individuos. Ao que nos parece, os documentos
oficiais que orientam o ensino, como os PCN, tém proposto uma transposi¢ao desse modelo
sem refletir sobre as caracteristicas do contexto social, dos individuos que compdem a
realidade da sala de aula brasileira. Acreditamos que as ideias de Dolz et al (2004) devem se
constituir como uma base de orientagdo, a partir da qual o professor, assumindo o
protagonismo que lhe € proprio, deve fazer adaptagdes conforme as necessidades e as
peculiaridades de sua sala de aula.

Nesse sentido, Aratjo (2013) apresenta reflexdes sobre sequéncia didatica,
considerando o contexto brasileiro de ensino. Segundo a autora, “adotar esse modelo na nossa
realidade requer adaptagdes”. (ARAUJO, 2013, p. 324). Aragjo cita alguns trabalhos com
sequéncia didatica em que algumas alteracdes foram propostas: (i) o trabalho didatico
desenvolvido por Gongalves (2012), que levou a percepgao de que os alunos “se cansavam de
reescrever a produgdo inicial” (ARAUJO, 2013, p. 324); (ii) o trabalho de Freitas (2007) em
torno do ensino do género “artigo de opinido”, em que a autora (FREITAS, op. cit), segundo
afirma Araujo (2013, p. 324), demonstrou que “quando os alunos nao sabem um género nao
parece interessante solicitar a producdo diagndstica”.

Aratjo (2013) ainda discorre acerca da auséncia da descrigdo de um trabalho
sistematico com andlise linguistica dentro do modelo de sequéncia didatica proposto pelos
pesquisadores de Genebra e, em seguida, faz uma revisdo do modelo, incluindo propostas de
trabalho com esse aspecto didatico pouco explorado pelos pesquisadores — andlise linguistica
a partir do ensino de um género. Por questdes de espago e tendo em vista o foco deste texto,
ndo aprofundaremos esta questao.

Antes, destacamos que as reflexdes de Araujo (2013) suscitam questionamentos
sobre a aplicabilidade de algumas propostas levando em conta o contexto brasileiro, a escola,
o dia a dia no qual estd imerso o professor. A autora leva-nos a pensar que adaptagdes sao
bem vindas e necessarias. Nesse sentido, no proximo topico, apresentamos algumas reflexdes
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sobre o ensino de escrita segundo o ISD, pensando o contexto mais amplo da sala de aula e o
contexto especifico de pesquisas desenvolvidas em uma universidade publica brasileira.

3.2 Algumas reflexdes sobre a abordagem para o ensino de escrita segundo o ISD

O ISD emerge atrelado a reflexdes referentes ao ensino e a didatizagao de géneros.
Ao abordar as especificidades dos géneros como objeto de ensino no espacgo escolar e as suas
articulagdes com as praticas sociais de linguagem, Schneuwly e Dolz (2004, p. 74) partem do
pressuposto de que “através dos géneros as praticas de linguagem materializam-se nas
atividades dos aprendizes”. Sendo variadas e heterogéneas as praticas sociais, de forma geral,
e as praticas de linguagem, em particular, os géneros — enquanto megainstrumentos que
fornecem suporte para as atividades de linguagem — estabilizam a heterogeneidade dessas
atividades. Logo, os géneros, nas situacdes comunicativas, constituem uma referéncia para os
aprendizes.

Os autores consideram que a escola, nas atividades de ensino de leitura e producao
textual, sempre trabalhou com os géneros de texto, uma vez que toda forma de comunicagao
cristaliza-se em formas de linguagem especificas. Assim, ainda que a escola ndo assuma
explicitamente os géneros como objeto de ensino, os géneros escolares sdo inevitavelmente
produzidos e circulam nessa esfera social. Essa ideia filia-se ao discurso bakhtiniano
(BAKHTIN, 1992 [1953]), segundo o qual a comunicagdo s6 € possivel porque os géneros
existem, isto €, toda forma de comunicacdo, todo enunciado, faz, necessariamente, parte de
algum género.

A singularidade desse artefato histdrico-social — os géneros de texto — como objeto
de ensino no espaco didatico, consiste no que Schneuwly e Dolz (2004) designam como
desdobramento: o género que, a priori, serve como megainstrumento para a comunicagao,
ndo ¢ mais apenas instrumento de comunicagdo; ¢, também, objeto de ensino-aprendizagem.
Nesse sentido, o género textual no espago escolar constitui, inevitavelmente, uma variacdo do
género prototipico, relacionando-se tanto com a situacao discursiva em que esse prototipo se
situa, quanto com a situacao discursiva escolar — instancia da intera¢do verbal do aluno, na
qual o género ¢ usado com uma finalidade didatica.

Tal singularidade leva Pereira e Graga (2007) a argumentarem:

E indiscutivel que, em boa verdade, o texto produzido pelo aluno é
influenciado pelos determinismos escolares com que se depara; aquilo que o
aluno julga ser o pretendido pelo seu professor ¢ um desses exemplos; nesse
caso, o aluno produz o texto ndo em fungdo do contexto real para que o
texto seria produzido, mas sim em funcdo, (quase) exclusivamente do
(pseudo) desejado pelo docente. (PEREIRA; GRACA, 2007, p. 182).

De fato, ¢ impossivel que os alunos nao sejam influenciados pelo contexto da sala de
aula, ainda que lhes sejam fornecidas condig¢des de produgdo especificas as quais extrapolam
(de forma real ou “ficticia”) o espaco restrito escolar. Ora, ¢ na escola que o aluno esta
interagindo. Ademais, devemos lembrar que Dolz et al. (2004) propdem, ao final de uma
sequéncia, a submissdo da producao final do aluno a uma avaliagao somativa. Nao ha como
negar que o aluno serd influenciado pela nota a ser obtida.

O trabalho de mediag¢ao do professor também exerce grande influéncia na producao
textual do aluno. Em pesquisa realizada sobre o ensino do género “depoimento” para uma
turma de pré-vestibulandos (KEMIAC, 2015), apo6s analisar € comparar depoimentos
prototipicos, publicados em revistas, e depoimentos produzidos pelos alunos aprendizes,
percebemos diferengas na configuracao textual/composicional e nas caracteristicas discursivas
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entre os exemplares prototipicos e escolares. Essas diferencas resultaram, em parte, do
trabalho de mediacdo realizado. Na pesquisa citada, concluimos que

A mediagdo, sendo meramente restrita a uma corre¢do do professor,
evidencia que as relagdes dialogicas que constituem os depoimentos
escolares sdo totalmente diversas daquelas que constituem depoimentos
prototipicos. Por conseguinte, a funcdo pedagédgica do género, revelada ndo
somente pelo conteudo do texto em si, mas por imagens, destaques e titulos
de segoes, modifica-se nos depoimentos escolares. Nestes, observamos que,
ainda que os alunos paregam ter, em certo sentido, apresentado em seus
textos, conselhos, mensagens, frases de efeito, entre outros, esses recursos
sdo bem menos expressivos que aqueles utilizados nos depoimentos
prototipicos. (KEMIAC, 2015, p. 159).

O trabalho de mediacdo do professor, bastante diferente do trabalho de mediacao
realizado, por exemplo, pela edicdo de uma revista que publica géneros como artigos,
noticias, resenhas, evidencia que, ao ensinar escrita, temos de considerar substancialmente o
que ¢ a escola, qual a sua fun¢do, como ela se configura como espago comunicativo.

Schneuwly e Dolz (2004) afirmam que, na escola, podemos encontrar trés modelos
no que se refere ao ensino de géneros:

a) Desaparecimento da comunicacdo: “os gé€neros escolares sdo os pontos de
referéncia centrais para a construgdo, por meio dos planos de estudo e dos manuais, da
progressao escolar, particularmente no ambito da redacao/composicao”. (SCHNEUWLY;
DOLZ, op. cit., p. 76). Nesse modelo, os géneros sdo naturalizados, a escrita ¢ vista como
representacao do real. Ensinam-se produtos culturais da escola (as redacdes escolares, como
dissertacdo, descrigdes, por exemplo).

b) A escola como lugar de comunicagao: segundo Schneuwly e Dolz (op. cit., p. 78),
“[a] escola ¢ tomada como auténtico lugar de comunicacdo, e as situacdes escolares, como
ocasioes de producao/recepcao de textos”. Os gé€neros escolares sao vistos como “resultado
do funcionamento mesmo da comunicagdo escolar e cuja especificidade ¢ o resultado desse
funcionamento”. (SCHNEUWLY; DOLZ, op. cit, p. 78). Nessa situacdo, aprende-se a
escrever escrevendo, a partir de contextos oferecidos pela propria escola (por exemplo: uma
feira de ciéncias motiva os alunos a produzirem convites aos pais).

c¢) Negacao da escola como lugar especifico de comunicagio:

Nesse terceiro tipo, ¢ como se os géneros que funcionam nas praticas de
linguagem pudessem entrar como tais na escola, como se houvesse
continuidade absoluta entre o que ¢ externo e interno a escola (...). A
representagdo do género na escola pode, entfo, ser descrita como segue:
trata-se de levar o aluno ao dominio do género, exatamente como este
funciona (realmente) nas praticas de linguagem de referéncia.
(SCHNEUWLY; DOLZ, op. cit., p. 79).

Esse ultimo modelo estd presente quando, por exemplo, se ensina carta de leitor,
artigos de opinido na escola, enfatizando-se a nog¢do de “protdtipo” e se tentado introduzir
esses géneros, oriundos de outros contextos, na sala de aula.

Esses modelos ndo se apresentam, obviamente, de forma “pura”. Conforme
Schneuwly e Dolz (2004, p. 76), encontramos essas tendéncias “sempre em formas mistas”,
com alguma predominancia de uma ou de outra.

As contribui¢des do ISD para o ensino da escrita introduzidas no Brasil parecem ter
preconizado o terceiro modelo — negacdo da escola como lugar especifico de comunicagao.
Assim, as sequéncias aplicadas em nosso contexto muitas vezes propdem-se a levar os alunos
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para “além da sala de aula”, isto ¢, procuram conduzir os discentes na producdo de géneros
que tipicamente ndo circulam na escola (entrevista radiofonica, artigo de opinido, carta do
leitor, debate regrado etc), de forma a se enfatizar a nogdo de “género prototipico”. Nesse
sentido, as producdes sdo avaliadas com base nesse prototipo apresentado: um bom texto €
aquele que consegue se aproximar do protétipo.

Em um levantamento das dissertacdes de mestrado que se propuseram analisar o
ensino de escrita a partir de alguns pressupostos do ISD e que foram defendidas no Programa
de Pos-graduacdo em Linguagem e Ensino da Universidade Federal de Campina Grande,
entre os anos de 2006 (inicio do programa) e 2015, percebemos a predominancia de propostas
de ensino de géneros que ndo sdo tipicamente escolares. Vejamos o quadro abaixo:

Quadro 1: Dissertagdes sobre ensino de escrita, com foco em géneros textuais, defendidas no Programa de Pos-
Graduacao em Linguagem e Ensino da Universidade Federal de Campina Grande.

TITULO AUTOR ANO DA DEFESA
Géneros textuais no Ensino | Fernanda Isabela Oliveira Freitas 2007
Médio: uma proposta com o
artigo de opinido
Estudo da competéncia | Enilda Cabral Barreto 2008
argumentativa de alunos do
ensino fundamental

Produzindo cronicas: um estudo | Nathalie Lia Fook Meira Braga 2012
a partir da olimpiada de lingua

portuguesa

Agenciando a escrita no ensino | Naclma Wanderley Lira de 2012

fundamental: estudo do género | Aratijo
resenha cinematografica

A interlocu¢do mediada pelo | Claudia Vanuza Barros de 2012
género carta ao autor na sala de | Macedo

aula

Ensino de escrita: a carta de | Linaiara Santos Herminio de 2014

reclamac¢do além da sala de aula | melo
Fonte: http://www.ual.ufcg.edu.br/posle/index.php/Disserta%C3%A7%C3%B5es

O levantamento das dissertagdoes elencadas no Quadro 1 foi realizado a partir dos
seguintes critérios: 1. pesquisas com foco no ensino de escrita; 2. pesquisas que se apoiaram
no ISD, ainda que outras teorias tenham sido mobilizadas (por exemplo, a pesquisa de Lira de
Araujo apoiava-se, também, nos estudos sociorretoricos de Charles Bazerman). Além das
dissertacdes acima listadas, encontramos pesquisas que investigavam a produgao de géneros
orais (palestra, debate, seminarios) a partir de sequéncias didaticas.

E notdria, nas pesquisas acima listadas, a proposta de ensino de escrita a partir de
géneros que ndo sdo tipicamente escolares (artigo de opinido, resenha cinematografica,
cronica), mas que, ao entrarem na escola, tornam-se escolarizados. No que concerne ao ensino
de escrita, praticamente ndo encontramos pesquisas centradas no ensino de géneros produtos
da escola, como resumos, fichamentos etc. Pesquisas que concebem a escola como lugar
legitimo de comunicagdo e tratam o ensino de escrita a partir de situagdes interativas proprias
desse lugar parecem ser menos frequentes que aquelas que negam a escola como espago
especifico de comunicagdo (e, por extensdo, adotam géneros pertencentes a outras esferas
discursivas como objeto de ensino).

A produgdo textual escolar, ndo obstante, relaciona-se, primeiramente, ao contexto
da sala de aula. Ainda que tentemos conduzir os alunos a produzirem excelentes cartas de
leitor, ndo temos como negar a influéncia do espaco didatico, da nota a ser atribuida, da
imagem de professor projetada pelo aluno.
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Além disso, destacamos que nao se pode a todo tempo negar a escola como lugar
especifico de comunicacdo. Ensinar géneros pertencentes a outros dominios discursivos ¢
fundamental, mas ¢ também muito importante ensinar os discentes a dominarem géneros
tipicamente escolares. Quantos alunos sentem dificuldades ou mesmo ndo conseguem
responder a questdes discursivas ou objetivas de uma prova ou de um exercicio? Quantos
discentes ndo dominam esse género tipicamente escolar que o acompanhard por toda a vida
em sala de aula? Quantos alunos sabem, com destreza, fazer um resumo de um texto lido nas
mais diversas disciplinas? Nao seria o caso de a escola tomar também tais géneros
tipicamente escolares como objeto de ensino?

Considerando a relagdo géneros primdrios/géneros secundarios citada no topico 2
deste artigo, acreditamos que a escola, lugar social onde a escrita ¢ ensinada de forma
sistematica, deve, em uma sequencialidade logicamente estruturada, ensinar, em um primeiro
momento, géneros mais proximos aos géneros primarios, pois sao estes 0s primeiros com que
tém contato os aprendizes. Nesse sentido, os PCN (BRASIL, 1998) apresentam contribuigdes
importantes, ao preconizar que, no primeiro ciclo, o ensino de escrita pode voltar-se para
géneros mais “lidicos”, como piadas, trava-linguas etc. A medida que géneros mais
complexos sdo introduzidos aos alunos, julgamos importante o ensino ndo apenas de géneros
oriundos de outras esferas sociais, que, em sala de aula, constituem praticas de referéncia, mas
também o ensino sistematico de géneros tipicamente escolares nao dominados pelos
discentes. Muitos desses géneros sdo aprendidos precariamente, apenas por “imersdo”,
embora acompanhem o aluno por toda a vida escolar.

Por exemplo, o género “prova” faz-se presente na escola — desde os anos iniciais a
universidade. Esse género apresenta variacoes estilistico-composicionais e constitui-se como
reacdo/resposta a acdes didaticas desenvolvidas em um espaco de ensino-aprendizagem. Pode
estruturar-se a partir de questdes objetivas ou discursivas. Certamente, muitos professores
reclamam que, principalmente no que se refere a questdes discursivas, os alunos “ndo sabem
responder”, muitas vezes por “nao entenderem” o enunciado da questdo. Tendo em vista o
papel do ensino de lingua como algo essencialmente transversal (DOLZ et al., 2009), parece
necessario que esse género seja objeto de andlise e ensino sistematico. Assim, em um
primeiro momento, nas aulas de lingua portuguesa, o professor especificamente ensinaria ao
aluno a ler e entender os enunciados das questdes, conduzindo-o a perceber que cada verbo de
um enunciado, cada comando exige uma operagio diferente (ARAUJO, 2014). Em seguida,
outras atividades e tarefas poderiam ser propostas com vistas ao ensino de redagdes de
respostas aos enunciados. A¢des didaticas nessa dire¢do seriam validas para toda a vida do
aprendiz.

4 Consideracoes finais

A partir deste artigo buscamos suscitar os seguintes questionamentos: como
concebemos a escola no que se refere ao ensino de escrita? E a escola um espago legitimo de
comunicagdo, um espaco em que diversos géneros circulam e esses géneros devem ser objeto
de um ensino sistematico? Ou, a escola ndo adquire o status de lugar especifico de
comunicagdo, e, portanto, o ensino de escrita deve centrar-se em géneros pertencentes a
outros dominios discursivos, através de um processo de didatizacdo e desdobramento?

Acreditamos em um meio termo. Géneros de outros dominios discursivos devem ser
sistematicamente ensinados na escola, a partir de uma sequencialidade e de uma progressao
tipicas do desenvolvimento humano (DOLZ et al., 2009). Por outro lado, o espaco escolar ¢
também um lugar de comunica¢do, um lugar que produz géneros diversos, muitos dos quais
precisam ser ensinados, pois nao sao naturalmente aprendidos, produzem rupturas, enquanto
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géneros secundarios. Citamos, brevemente, o género “prova”, que acompanha o aluno por
toda a vida escolar. Preconiza-se, aqui, que esse género, em particular, deveria ser objeto de
analise e poder-se-ia organizar atividades sistemdticas com vistas ao ensino de redacdes de
respostas discursivas.

Outros géneros, produtos da escola, também deveriam ser objeto de ensino-
aprendizagem sistematico, considerando a sua relevancia na vida escolar e as dificuldades
apresentadas pelos discentes ao produzi-los. Portanto, ndo se pode, a todo tempo, negar a
escola como lugar de comunicagdo e acreditar que os géneros escolares tém menos
importancia que aqueles que, introduzidos nessa esfera, tornam-se escolarizados.

Para a grande 4rea de Formacao de Professor — area na qual este trabalho também se
situa, por tratar de questdes de ensino/aprendizagem na educagdo basica, podemos ressaltar o
papel do professor frente ao ensino da escrita com o viés do ISD. Por ser uma teoria que
destaca o humano como principal agente social e por entender que ¢ através da linguagem que
os agentes em sala (professor e alunos) sdo responsaveis pela constru¢do de conhecimento,
podemos sugerir que cabe ao professor (em conjunto com a escola) articular saberes (social,
coletivo e individual) em prol da aprendizagem dos alunos. Portanto, lidar com o ensino da
escrita também ¢ lidar com o que o aluno precisa ser ensinado em funcdo de suas
necessidades sociais escolares. Ensinar a escrever tende a ser considerado, com este
pensamento, a ensinar os alunos a manusear as varias linguagens existentes € necessarias no
ambiente escolar que também servird em contextos escolares futuros (a universidade, por
exemplo).
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