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RESUMO

Esta dissertacdo, cuja linha de pesquisa tem como tema educacdo, epistemologia e linguagem,
objetivou orientar a andlise, a indicagdo e o desenvolvimento de textos didaticos de leitura e
producdo de textos para a educag@o superior a distancia. O problema de pesquisa se propds a
responder de que modo os pressupostos do interacionismo sociodiscursivo sdao aplicados num
texto didatico dessa natureza. O apoio tedrico se deu pelo interacionismo sociodiscursivo, de
Bronckart, pelos principios da educagao a distancia e pelo interacionismo social, de Vygotsky.
A justificativa esta no fato de o desenvolvimento de conhecimentos em leitura e producdo de
textos ser uma necessidade nos cursos superiores face as demandas caracteristicas do
ambiente académico. Além disso, aliar uma corrente tedrica em linguistica a discussao recente
em educacdo a distancia mostra-se cientificamente relevante. O método escolhido foi o
analitico, com foco na analise textual. Foram analisados dois textos didaticos de leitura e
producao de textos para a educagdo superior a distdncia quanto a aplicagdao do interacionismo
sociodiscursivo e dos principios da educagdo a distancia. Os critérios de andlise formaram um
conjunto hierarquico, cujo topo estd na linguagem e na epistemologia. Do critério de
linguagem partem os critérios de dialogismo, paralinguagem e discurso didatico. Da
epistemologia surgem os pressupostos sociointeracionistas. A partir desses pressupostos,
foram propostos os principios da educagdo a distancia. Ambos conjuntos culminam no
interacionismo sociodiscursivo. A estrutura da dissertacao se organiza da seguinte forma: apds
a introdugdo, o primeiro capitulo apresenta a matriz tedrica, o interacionismo sociodiscursivo,
bem como as contribui¢gdes do interacionismo social, de Vygotsky, e da teoria do discurso, de
Bakhtin. No segundo capitulo, os principios da educagdo a distancia sdo apresentados, com
foco nos principios da autonomia, da interacdo e da flexibilidade espaciotemporal. Ja o
terceiro capitulo contextualiza as duas propostas de textos didaticos, assim como as analisa a
partir do interacionismo sociodiscursivo e dos principios da educacdo a distancia e discute
possibilidades para sua indicagdo e desenvolvimento. Por fim, apresenta-se a conclusdo. Os
resultados permitiram uma proposicao inicial de elementos de interesse a textos didaticos
dessa natureza, os quais sdo agrupados em dois eixos: linguagem e epistemologia. No eixo da
linguagem, estdo o didlogo permanente com o estudante, os recursos paralinguisticos e a
estrutura didatica da obra. Ja, no eixo da epistemologia, a consideragdo aos principios da
educagdo a distancia se reflete nas atividades propostas, no uso de ferramentas de tecnologia e
na énfase a autonomia do estudante. Além disso, a aplicagdo dos conceitos do interacionismo
sociodiscursivo permite compreender o texto como unidade de produgdo de linguagem e, por
conseguinte, afinar-se a conceitos fundamentais da teoria.

Palavras-chave: Texto didatico. Interacionismo sociodiscursivo. Educagao a distancia.



ABSTRACT

This dissertation, whose line of research is addressing education, epistemology and language,
aimed to guide the analysis, the indication and the development of textbooks for reading and
writing texts for higher distance education. The problem of research aims to answer how the
assumptions of sociodiscursive interactionism are implemented in a textbook of this nature.
Theoretical support is given by sociodiscursive interactionism from Bronckart, the principles
of distance education and the social interactionism, from Vygotsky. The reason is the fact that
the development of knowledge in reading and writing texts is a necessity in higher education
because of the demands of academic environment characteristics. Moreover, allying a theory
in linguistics to a recent discussion in distance education is scientifically relevant. The method
was the analytical, focused on textual analysis. We analyzed two textbooks on reading and
writing for higher distance education about the sociodiscursive interactionism and the
principles of distance education. The analysis criteria formed a hierarchy, whose top is in
language and epistemology. The criteria dialogism, paralanguage and didactic discourse come
from the criterion language. Sociointeractionist assumptions come from epistemology. The
principles of distance education have been proposed from these assumptions. Both sets
culminate in sociodiscursive interactionism. The structure of the dissertation is organized as
follows: after the introduction, first chapter introduces the theoretical framework,
sociodiscursive interactionism as well as the contributions of Vygotsky social interactionism,
and the Bakhtin discourse theory. In the second chapter, the principles of distance education
are presented, with focus on the principles of autonomy, interaction and spatial-temporal
flexibility. The third chapter contextualizes the two proposals of textbooks, as well as
analyzes it from the sociodiscursive interactionism and the principles of distance education,
and discusses possibilities for the appointment and development of these texts. Finally, we
present the conclusion. The results showed an initial proposition of interesting elements for
textbooks, which are grouped into two areas: language and epistemology. The language
presents continuous dialogue with the student, the didactic resources and the structure of the
work. In the axis of epistemology, the consideration to the principles of distance education is
reflected in the proposed activities, the use of technology tools and the emphasis on the
autonomy of the student. Moreover, the application of the concepts of sociodiscursive
interactionism allows understanding the text as a unit of production of language and,
therefore, refining the basic concepts of the theory.

Keywords: Textbook. Sociodiscursive interactionism. Distance education.
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1 INTRODUCAO

A ampliacdo da oferta de cursos na modalidade de educacdo a distancia,
especialmente em nivel superior, tem incentivado muitos pesquisadores na area de educacao a
se debrucarem sobre questdes proprias dessa modalidade. A partir desse movimento, o texto
didatico para a educagdo a distdncia surge como um tema de estudo de grande interesse.
Tendo em conta essa prerrogativa inicial, o tema da presente dissertacdo discute a teoria do
interacionismo sociodiscursivo em textos didaticos de leitura e producdo de textos para a

educacao superior a distancia.

A educacdo a distancia, como hoje € concebida em nosso pais, tem avaliado o
desempenho do estudante majoritariamente a partir de sua producdo escrita; assim como esse
desempenho esté ligado também a capacidade que ele tem de aplicar estratégias de leitura em
textos de diferentes naturezas. Em especial, destaco a forma de comunicacdo oficializada
entre professor e aluno em educagdo a distancia: o texto didatico, quer seja impresso, quer
seja digital, assim como os ja tradicionais textos académico-cientificos proprios do meio. Dai

a importancia de estudar o texto didatico dentro dessa modalidade.

A teoria a que este trabalho se filia ¢ o interacionismo sociodiscursivo, desenvolvida
pelo pesquisador genebrino Jean-Paul Bronckart e sua equipe. Também conhecido por sua
sigla, ISD, o interacionismo sociodiscursivo tem, entre outras teorias, suas bases no

interacionismo social, de Lev Vygotsky e na teoria do discurso, de Mikhail Bakhtin.

O interacionismo social ¢ a teoria fundada por Vygotsky (2005; 2006), em que as
bases da constru¢ao do conhecimento estdo calcadas ndo somente na intera¢ao sujeito-objeto,
como descritas por Piaget (2007) em seu interacionismo, mas também e, em especial, nas
interagdes sujeito-sujeitos e sujeito-meio social. O conceito de educagdo de fundo para este
trabalho tem como base as contribuigdes de cunho epistemologico vygotskyanas. Diante
disso, entendo como relevante trabalhar, em todos os niveis tedricos, com a ideia de uma
educagdo de matriz sociointeracionista, em que os espacos de ensino-aprendizagem, aqui
entendidos ndo s6 como a sala de aula ou a institui¢do escolar, estejam pautados pelo

desenvolvimento da autonomia do sujeito aprendente em interacdo com outros sujeitos.
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Gestado nessa perspectiva interacionista, o ISD tem como foco a a¢ao do sujeito em
sociedade como uma atividade/agdao de linguagem. Bronckart (2007 [1999]) considera como
acao de linguagem todo ato textual ou verbal num dado espago-tempo. O tedrico genebrino
avanca para a delimitagdo do contexto de producdo para os textos. Para isso, ele chama a
atencao para o fato de que toda producao de texto resulta de um contexto fisico, do qual sao
integrantes o lugar, 0 momento, o emissor e o receptor. Para além do contexto fisico, ele
aponta o contexto sociossubjetivo e o decompde em quatro parametros principais: o lugar
social, a posi¢do social do emissor, a posi¢ao social do receptor € o propdsito comunicativo.
Dessa forma, a interacdo se da socialmente e por meio do discurso. Para ele (2007 [1999)),
muito mais do que acdes isoladas, nossas interacdes em sociedade se dao pela produgdo do
discurso, dai o termo 'interacionismo sociodiscursivo'. Os tipos de discurso, apresentados
adequadamente mais adiante, s30 em nimero limitado e vinculados & acdo humana. Eles
denotam um objetivo de discurso e, pela sua natureza imaterial, ndo sdo encontrados puros na
realizacdo do texto. Essa producdo de discurso tem como produto o texto, abrigado em um
género de texto. Para o autor (2007 [1999], p. 75), o texto ¢ definido como “[...] toda unidade
de produgdo de linguagem situada, acabada e autossuficiente (do ponto de vista da acdo ou da
comunicacdo)”. Considero para este trabalho a defini¢do de género de texto que o entende
como conjunto de textos social e discursivamente determinado no qual um texto se inscreve
(BRONCKART, 2007 [1999]). Essa definicdo ¢ importante, tanto por vincular o género a
teoria do ISD, quanto pelos pressupostos que carrega, ou seja, uma espécie de ideal de
discurso moldada pelas demandas socias e discursivas das pessoas em interacdo. Levando em
consideragdo que esse conjunto de conceitos, agrupados numa teoria, pode ser encontrado em
textos didaticos de leitura e producdo de textos para a educagdo superior a distdncia, meu
problema de pesquisa busca responder de que modo esses pressupostos sao aplicados num

texto dessa natureza.

O amplo desenvolvimento da modalidade de educagdo a distdncia em nosso pais,
embora tardio em relacdo ao resto do mundo, trouxe a possibilidade de experiéncias amplas
na producao e no uso de textos didaticos para a modalidade. De modo incipiente, contudo em
crescimento, hd pesquisas em relacdo ao tema. Ndo foram encontradas, durante o periodo de
elaboragdo deste trabalho, pesquisas publicadas referentes a texto didatico, especificamente,

de leitura e produgdo de textos para a educacao superior a distancia no pais.
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A relevancia de discutir os principios fundamentais da educacdo a distancia na
perspectiva do interacionismo sociodiscursivo aplicados a situagdes de ensino-aprendizagem
de leitura e produgdo de textos estd em aliar uma corrente teérica de notério transito na area
da linguistica na ultima década a discussdo recente de uma modalidade de educagdo em ampla

ascensao.

As justificativas para pesquisar esse objeto se ddo nos niveis social e cientifico. O
desenvolvimento de conhecimentos em leitura e producdo de textos ¢ uma necessidade nos
cursos superiores. Frequentemente ouvem-se queixas dos professores universitarios de que
seus alunos ndo sabem ler e escrever adequadamente ao nivel superior de educacdo. Em
contrapartida, as demandas impostas pelo ambiente académico em relacdo a leitura e a
producao de textos sdo grandes. Em sua trajetoria académica, o estudante deve ler muito e
bem e, igualmente, escrever resenhas, artigos académicos, trabalhos e a monografia de final

de curso. Nao sdo pequenas também suas angustias ao se deparar com essas exigéncias.

Quando se trata de um estudante de um curso superior a distancia, ha aspectos
peculiares a modalidade que contribuem para tornar a leitura e a produgdo de textos
habilidades essenciais em sua trajetoria académica. Num curso a distancia, costumeiramente,
a fala do professor em sala de aula ¢ substituida pela aula escrita (cf. DAMIANI, 2008). Da
mesma forma, a fala do aluno ¢ registrada pela escrita em foruns de ambientes virtuais de
aprendizagem. Nessa breve explicacdo, pode-se perceber um pouco da importincia de um
trabalho cujo objeto de estudo sejam a leitura e a produgdo de textos para a educacdo superior

a distancia.

A formulacdo do problema se dda com a seguinte questdo: de que modo os
pressupostos do interacionismo sociodiscursivo sdo aplicados num texto didatico de leitura e
producao de textos para a educagdo superior a distancia? Proponho como objetivo geral
orientar a andlise, a indica¢do e o desenvolvimento de textos didaticos de leitura e produgdo
de textos para a educagdo superior na modalidade de educacdo a distancia. Os objetivos
especificos sdo: analisar textos didaticos de leitura e produgdo de textos para a educagdo
superior a distdncia com base na teoria do interacionismo sociodiscursivo € nos principios da
educacdo a distdncia; e, a partir dessa andlise, estabelecer uma discussdo sobre as
possibilidades de indicag@o e desenvolvimento de textos didaticos para a educagdo superior a

distancia.
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O método escolhido para a pesquisa ¢ o analitico, com foco na analise textual.
Procedo a andlise de dois textos didaticos de leitura e producdo de textos para a educagdo
superior a distancia quanto a aplicagdo do interacionismo sociodiscursivo e dos principios da
educagdo a distancia. Esses exemplares sdo edi¢cdes impressas e digitais produzidas para
cursos superiores a distancia na Universidade de Caxias do Sul (UCS) e na Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC). Proponho como critérios de andlise um conjunto
hierarquico, cujo topo estd na linguagem e na epistemologia. Do critério de linguagem partem
os critérios de dialogismo, paralinguagem e discurso didatico. Da epistemologia surgem os
pressupostos sociointeracionistas. E, a partir desses pressupostos, proponho os principios da
educacdo a distdncia. Ambos conjuntos culminam nos pressupostos do interacionismo
sociodiscursivo. Essa categorizagcdo ndo pretende ser estanque. Imagina-se que, do proprio

processo de analise, possam emergir categorias possiveis de ser aplicadas.

Organizo esta dissertacdo de modo a, depois de feita a introdugdo, apresentar no
primeiro capitulo a matriz tedrica, o interacionismo sociodiscursivo, bem como as
contribui¢des do interacionismo social, de Vygotsky, e da teoria do discurso, de Bakhtin. No
segundo capitulo, apresento os principios da educagdo a distancia, com foco nos principios da
autonomia, da interagdo e da flexibilidade espaciotemporal. J& no terceiro capitulo, procuro
contextualizar duas propostas de textos didaticos em leitura e produgdo de textos para a
educacdo superior a distdncia, assim como analisa-las a partir do interacionismo
sociodiscursivo e dos principios da educagdo a distancia e discutir possibilidades para sua

indicacdo e desenvolvimento. Finalmente, apresento a conclusao do trabalho.
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2 O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO

2.1 As contribuicoes de Vygotsky

A compreensdo de que aprendemos por meio de interagdes entre sujeitos em relagdo
a um determinado objeto de conhecimento devemos a Lev Vygotsky, psicologo soviético que
viveu no inicio do século XX. Suas descobertas em relacdo a linguagem e a aprendizagem de
criancas trouxeram grandes contribuicdes para as areas da educacdo, da psicologia e das
ciéncias humanas em geral. Mais significativas ainda foram as pesquisas decorrentes da
discussdo travada a partir de suas obras durante o século XX e no século atual. A perpetuacao
de seu legado e o avivamento do transito de suas ideias se deram, em especial, pelo empenho
de seus alunos. Destacam-se desses Alexander Romanovich Luria e Alexis Leontiev, com 0s

quais Vygotsky chegou a publicar obras.

Para o psicologo (2005), a linguagem estrutura o pensamento e, ndo obstante, da a
ele forma inteligivel. Isso significa dizer que, para o interacionismo social, a linguagem ¢ o
meio possivel de exteriorizar o pensamento. Para chegar a essas descobertas, ele observou
criangas em orfanatos e creches da antiga Unido Soviética. La pode aplicar alguns
experimentos que corroboraram para que percebesse as complexas relagdes entre o
pensamento e a linguagem. Interessou-se, de sobremaneira, pelo desenvolvimento da

linguagem interior.

2.1.1 A linguagem interior

A manifestacdo da linguagem interior esta fortemente ligada a como se processa o
pensamento humano, uma vez que ela se caracteriza como uma espécie de didlogo do proprio
ser humano consigo mesmo, de carater diverso e com o intuito de externalizar ou reformular

um problema complexo a ser resolvido. Pode ser percebida em adultos por meio do falar
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sozinho ou do falar para si mesmo, conjecturando, elogiando-se ou se punindo. Esse tema,
alias, ja havia sido de interesse de outro pesquisador de enorme contribui¢do para a psicologia
e para a educacdo, Jean Piaget. Na obra Pensamento e linguagem (2005), Vygotsky chegou a

dedicar um capitulo inteiro para o embate de ideias com a teoria piagetiana.

Vygotsky (2005) percebeu as circunstancias em que a linguagem interior ou fala
interior era exteriorizada na crianga ¢ a forma como essa linguagem auxiliava a resoluc¢ao de
problemas apresentados a elas. Contrariamente as opinides de Piaget, o qual acreditava que
essa linguagem interior desaparecia com o crescimento da crianca, Vygotsky acreditava que
ela simplesmente ndo era mais exteriorizada, restringindo-se a fala interiorizada. Em situagdes
de enfrentamento de problemas complexos para o desenvolvimento da crianga, essa fala
interior era exteriorizada mais frequentemente. Ficou famosa a experiéncia em que ele
retirava um lapis de uma cor essencial para uma determinada tarefa de desenho e observava a
reacdo da crianga ao se deparar com o problema. A ocorréncia da fala interior crescia

enormemente, no intuito de resolver o problema inesperado apresentado a ela.

2.1.2 Algumas consideracdes sobre a teoria

Ademais, Vygotsky se ocupou estudando e discutindo os processos de aprendizagem
na coletividade. Demonstrou a importancia do contato e da interagdo entre as criancas tanto

para a resolucao de problemas prévios, quanto a criagcao de novos desafios de aprendizagem.

Muito se discute aqui das diferencas entre o psicologo soviético e Piaget,
especialmente, da énfase dada a interagdo social do primeiro. Cabe ressaltar, nesse sentido,
que Piaget nunca minimizou ou descartou esse tipo de interacdo para o desenvolvimento
cognitivo; contudo Vygotsky, diante das condi¢des até mesmo sociopoliticas do pais em que
vivia e do locus de experimentacdo que escolhera (creches estatais), pode perceber e estudar

devidamente o fenomeno da interacao social.

Seus escritos, assim como de outros pesquisadores soviéticos, tiveram uma

divulga¢do tardia no ocidente, somente permitindo que nos ultimos trinta anos tomassemos
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contato com sua obra. Outro fator que comprometeu sua recepcao, especialmente no Brasil,

foi a dificuldade de tradugdes diretas do russo para o portugués.

A linguagem, como substrato do pensamento, € seu complexo processo de
desenvolvimento foram amplamente estudados por ele. Suas contribuigdes tedricas ressoam
de forma tdo ampla, de modo que diversas teorias decorrentes e estudos influenciaram-se por

sua visao dos processos cognitivos.

Para entender sua relagdo com o interacionismo sociodiscursivo, precisamos prestar
atengdo a importancia que Vygotsky deu a interagdo para a aprendizagem. Nessa interagao,
inclusive, sua énfase maior esteve na mediagdo da linguagem como ponte entre o pensamento
e a acdo em convivio social. Esses conceitos sdo encontrados, em maior ou menor grau,
relativizados ou ressignificados, na teoria do discurso e no proprio interacionismo

sociodiscursivo.

Sua teoria, embora ndo tenha se ocupado de como ocorre a aprendizagem formal e
escolarizada, teve ampla divulgacdo nos meios académicos, em especial, nas faculdades de
educacdo e psicologia, influenciando toda uma geracdo de pesquisadores e professores. Seu

legado, talvez mais significativo, tenha sido o papel central dado a linguagem interativa.

Podemos perceber o quanto sua teoria foi prolifica ao estudarmos suas influéncias

em teorias posteriores como o proprio interacionismo sociodiscursivo.

2.2 As contribuicoes de Bakhtin

A contribuicdo das ideias do russo Mikhail Bakhtin para o interacionismo
sociodiscursivo ¢ bastante grande. Bakhtin (2003) langou as bases de uma teoria do discurso,
trazendo ao centro dos estudos linguisticos o enunciado como unidade de comunica¢do. Em
sua obra Estética da Criagdo Verbal, ele trata, num adendo, do enunciado e dos géneros do
discurso. Sua contribuicdo aos estudos linguisticos, embora tardiamente tenha chegado ao
ocidente, foi decisiva para a mudanca de foco da frase para o texto como unidade minima de

comunicag¢do. A difusdo de sua obra sofreu um revés muito grande durante o regime socialista
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na Unido Soviética. Seus livros foram censurados e somente nos anos setenta, especialmente

em nosso pais, tomou-se contato com suas ideias.

O problema tratado por Bakhtin, em capitulos finais de uma obra cuja tematica € a
teoria literaria, ¢ delimitar o enunciado como unidade comunicativa em oposi¢ao a frase e a
oracdo e buscar entendé-lo num contexto discursivo maior, em que ele ¢ produzido em
interagdo e faz parte de um acervo socio-historico. Além de ter contribuido para ajustar o foco
dos estudos em linguagem, ele inseriu o carater interativo na produ¢dao dos enunciados —

caracteristica antes ignorada pela maior parte das teorias da comunicagao.

2.2.1 O enunciado

Bakhtin (2003) busca contextualizar e definir o enunciado como unidade de
comunicagdo, como exposto anteriormente. Para ele, a atividade humana ¢ tdo diversa e
engloba tantos usos de linguagem, que permite que os integrantes dessas atividades profiram
enunciados, seja escritos seja orais, dos mais variados possiveis. O enunciado, assim, ¢ uma
realizagdo individual e vinculada a atividade humana. Em sua descri¢ao do enunciado, ele
aponta como elementos de sua constitui¢do o conteudo temadtico, o estilo e a construcdo

composicional.

Neste conceito, podemos ter acesso a unidade de comunicacdo apresentada por
Bakhtin. Sua teoria, proxima a linha interacionista vygotskyana, d4 bastante importancia ao
convivio em sociedade e as interacdes dele decorrentes. Desse modo, permeada pela
linguagem, a comunicacao entre as pessoas se da por meio de enunciados. Esse termo nao ¢
meramente um preciosismo de unitarizacdo, mas uma forma considerada adequada pelo
estudioso para dar conta das interagdes e do significado real da comunicagdo. Para ele, a
produgdo de um enunciado é uma resposta a outros enunciados precedentes. De algum modo,
Bakhtin contextualiza a produgdo do enunciado sdcio-historicamente, revolucionando os
estudos de linguagem de até entdo, os quais ndo levavam em conta as interagdes sociais € o

momento histdrico para buscar entender o tema.
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2.2.2 O discurso

O discurso, por sua vez, permeia o enunciado ou, at¢ mesmo, realiza-se efetiva e
socialmente por meio dele. Para entender o conceito de discurso, a premissa de que todo ser
humano, ao produzir um enunciado, tem uma intengdo, dita ou ndo dita, bem entendida ou
subentendida deve ser levada em conta. Essa inten¢do ndo ¢ desprovida de pressupostos

logicos, isto ¢, ela se filia, de alguma forma, a um discurso ja estabelecido.

No entendimento da teoria bakhtiniana, o discurso estd presente no fazer humano em
sociedade, isto ¢, a atividade humana esta impregnada de discursos, dos mais diversos
possiveis quanto a variedade de agdes do ser humano. A questdo ¢ que, ao produzir um
enunciado, o homem esta dando forma a um discurso, a0 mesmo tempo que esta respondendo
a discursos anteriores e antevendo respostas a discursos posteriores. Essa nogdo da atividade
humana encadeada com a realizagdo e resposta discursivas foram contribui¢cdes bastante

significativas de Bakhtin.

Assim, essas relagdes fazem com que o enunciado seja provido de discurso e, ao
mesmo tempo, seja sua realizagdo efetiva na sociedade. Isso se da naturalmente nas relagdes

dialogicas mediadas pela linguagem entre sujeitos em sociedade.

2.2.3 O género do discurso

A partir da definigdo apresentada de enunciado, podemos chegar ao conceito de
género do discurso. Cabe aqui ressaltar que ndo foi Bakhtin o primeiro a buscar uma
organizacdo das unidades de comunicagdo da atividade humana em géneros. Ainda na
tradigdo grega, os pensadores antigos ja buscavam a divisdo dos géneros literarios. Bakhtin
tem méritos por inserir o conceito num esquema mais amplo e abrangente do uso da
linguagem, além de abranger ndo somente os géneros literarios, mas também todos os géneros
do fazer humano. Para ele (2003, p. 262), “[...] cada campo de utilizagdo da lingua elabora

seus tipos relativamente estaveis de enunciados [...]”. A esses tipos, denomina géneros do
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discurso.

Sua classificacdo dos géneros se baseia ainda fortemente na estrutura encontrada em
romances € outros géneros mais correntes na literatura. Desse modo, pode ndo satisfazer uma
classificagdo mais abrangente dos diversos usos da linguagem. Ele os classifica em géneros
primarios ou simples e géneros secunddrios ou complexos. Esses géneros secundarios
incorporam os géneros simples. Para ele, o surgimento dos géneros discursivos secundarios se
da por meio da escrita € num contexto mais complexo, organizado e desenvolvido. Em sua
formagdo, podem, inclusive, reelaborar géneros simples, mais ligados a situacdes de

comunicacao imediata.

2.2.4 A proposta de um novo esquema

O esquema comunicativo precedente, criticado por Bakhtin, compunha-se de emissor
e receptor. Ignorava um processo interativo mais complexo e centrado no enunciado. Bakhtin
acreditava que o estudo dos enunciados e dos géneros discursivos seria de importancia
fundamental para a superacdo do esquema simplificado da comunicagao, o qual pressupunha
um emissor unilateral e um receptor passivo, sem nenhuma relagdo entre a mensagem e o
meio ou qualquer outro elemento. Enfim, tratava-se de um esquema ignorante do papel da
interacdo no processo comunicativo. O conceito apresentado por ele de posi¢ao responsiva do
ouvinte ativa ¢ inovadora e dai surge essa oposicao tao clara entre o esquema de comunicagao
anterior € o esquema bakhtiniano. No caso deste, o falante também ¢ considerado um
respondente, uma vez que, discursivamente, sua producdo de enunciado se configura como
uma resposta a enunciados antecedentes. Da mesma forma, o ouvinte ndo € um mero receptor
— sua posi¢do ¢ ativa e, igualmente, configurada por enunciados anteriores e posteriores.
Ainda na critica ao esquema anterior, Bakhtin explica que uma das caracteristicas mais
marcantes do enunciado também serve como diferenciador entre os esquemas de
comunicacdo. Essa caracteristica ¢ a alternancia de sujeitos do discurso, a qual define os
limites de cada enunciado. A ela, ele ainda acrescenta a compreensao ativamente responsiva,

apresentada logo anteriormente.
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Mais adiante, nesse adendo a obra, o autor desenvolve uma critica fundamentada a
oracdo. Até entdo, unidade de comunicacdo predominante nos estudos linguisticos. Explica
que seus limites ndo podem ser definidos pela alternancia de sujeitos. Essa caracteristica,
segundo ele, constitui o enunciado como unidade de comunicagdo discursiva por exceléncia.
Além disso, o enunciado parece ter conclusibilidade, uma vez que sua producdo permite
resposta, gerando o que ficou cunhado como atitude responsiva na teoria bakhtiniana. O
enunciado, ainda, esta inserido num projeto de discurso, em que o sujeito enunciador se
utiliza de formas tipicas convencionais, escolhendo um dado género do discurso para seu
enunciado. A oragdo, por fim, s6é adquire sentido definitivo no conjunto de enunciado. Sua
existéncia € significativa para a lingua, entretanto ndo se insere no processo discursivo de

comunicagao.

A énfase de Bakhtin nas rela¢des dialdgicas, apresentando o enunciado como elo
para atitudes responsivas e ressaltando um processo de comunicagao interativo e complexo, o

Inscreveu numa macroteoria sociointeracionista.

2.3 O interacionismo sociodiscursivo

A teoria do interacionismo sociodiscursivo, matriz tedrica a que esta dissertacdo se
filia, ¢ também conhecida por sua sigla ISD. Suas bases, entre outras teorias, sdo atribuidas ao
interacionismo social de Vygotsky (2005; 2006) ¢ a teoria do discurso de Bakhtin (2003)'. O
pesquisador de maior renome da teoria ¢ o belga Jean-Paul Bronckart (2007 [1999]) e sua
equipe da Universidade de Genebra (UNIGE), também conhecidos como pesquisadores

genebrinos.

A posicao epistemologica coerentemente defendida pela teoria € interacionista, no
sentido que rejeita quaisquer determinismos proprios do ser humano e de sua agdo, a0 mesmo
tempo que sustenta a atividade de linguagem como lugar e meio das interagdes sociais que
constituem o conhecimento humano. Jean-Paul Bronckart, na introdu¢ao de sua obra

Atividade de linguagem, textos e discursos (2007 [1999]), explica que as proposi¢cdes da

1 Além desses tedricos, destacam-se, entre outros, Spinoza, Ricouer, Habermas, Leontiev e Saussure como
influéncias ao ISD.
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teoria advém de “[...] uma psicologia da linguagem orientada pelos principios
epistemologicos do interacionismo social” (p. 13). Ele ainda acrescenta que a implicacdo de
uma inscri¢do teodrica na psicologia ¢ tomar a unidade de linguagem, em ultima instancia,
como uma conduta humana. Essa conduta ¢ tratada como uma agao de significancia, uma vez
analisada pelo quadro teodrico interacionista social, dai tratar-se de uma forma de acao e,

ainda, a¢do de linguagem.

O interacionismo sociodiscursivo tem como foco a a¢do do sujeito em sociedade
como uma a¢do de linguagem, conceitualizacdo afinada a corrente teodrica interacionista.
Bronckart (2007 [1999]) considera essa a¢dao de linguagem todo ato material ou verbal num

dado espago-tempo.

O tedrico avanga para a delimitagdo do contexto de producdo para os textos. Para
isso, chama a ateng¢do para o fato de que toda producao de texto resulta de um contexto fisico,
do qual sdo integrantes o lugar de produ¢d@o, o momento de producdo, o emissor ou produtor
e o receptor ou a pessoa que pode receber o texto. Para além do contexto fisico, ele aponta o
contexto sociossubjetivo e o decompde em quatro pardmetros principais: o lugar social, a
posicao social do emissor, a posi¢do social do receptor e o objetivo. O autor entende o lugar
social como o lugar institucional em que o texto ¢ produzido, por exemplo, a escola, a familia,
a interagdo comercial, etc. J& a posi¢cdo social do emissor denota o papel a que ¢ dado ao
enunciador no momento da interagdo, como exemplo o papel de professor, de pai, de cliente,
etc., assim como o papel de receptor tem a mesma denotagdo. Por fim, o objetivo indica o

efeito, sob o ponto de vista do enunciador, que o texto pode produzir no emissor.

Ha diferencas terminologicas significativas entre a teoria do discurso de Bakhtin e o
ISD. Embora o ultimo tenha se valido do percurso teérico do primeiro, Bronckart e sua equipe
buscaram refinar alguns conceitos e, para isso, tiveram de fazer mudangas nos termos. Cabe
ressaltar que, uma vez inscrito na teoria do interacionismo sociodiscursivo, este trabalho
buscou apresentar coeréncia na escolha terminologica, priorizando os termos difundidos pelo
ISD, embora alguns vejam correspondéncias inequivocas em seus similares bakhtinianos e,

inclusive, os prefiram.
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2.3.1 O texto para o ISD

Para Bronckart (2007 [1999]), muito mais do que agdes isoladas, nossas interagdes
em sociedade se dao pela producdo do discurso, dai o termo 'interacionismo sociodiscursivo'.
Essa produ¢do de discurso tem como produto o texto, unidade de acdo discursiva por
exceléncia para a teoria. Para o autor (2007 [1999], p. 75), o texto ¢ definido como “[...] toda
unidade de producdo de linguagem situada, acabada e autossuficiente (do ponto de vista da
acdo ou da comunicagdo)”. Nao ¢ dificil perceber a similaridade com a unidade conceitual de

Bakhtin, o enunciado, enquanto base de sustentagdo conceitual da teoria.

2.3.2 Os mundos discursivos

O ISD considera que, no tempo-espago de uma atividade de linguagem, sdo criados
mundos virtuais chamados mundos discursivos. Esses mundos mantém relacdo com os
mundos representados pelos agentes humanos (chamados de mundos ordinarios), ou seja,
aqueles diretamente ligados a atividade humana. Bronckart (2007 [1999]) propde quatro
mundos discursivos. Sua categorizacdo segue alguns critérios baseados nos processos de

constitui¢do desses mundos ou, o que o autor chama de operacdes constitutivas.

As coordenadas gerais que organizam o contetido temdtico de um texto podem ser
apresentadas como disjuntas das coordenadas do mundo ordindrio, isto ¢, distanciadas, ou
podem ser conjuntas as coordenadas da agdo de linguagem. Esses tipos de juncdo estdo
ligadas a uma origem espaciotemporal e produzem diferentes apresentagcdes: ou sdao narrados

ou sa0 expostos.

Outra diferencia¢do possivel para a categorizagdo dos mundos discursivos sdo os
conceitos de implicagdo e autonomia. No primeiro caso, 0 acesso ou recep¢ao ao texto
produzido num mundo discursivo implica conhecer suas condi¢des de produgdo, sem as quais
a compreensdo nao ocorre. No segundo caso, essa relacdo ¢ construida autonomamente, nao

alterando as condi¢des de recepcao do texto.
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A partir dessas categorias, os mundos discursivos podem ser agrupados em mundos
da ordem do expor e do narrar, sob duas condi¢des — implicacdo e autonomia. Em resumo,
temos os mundos do expor implicado e autdnomo e os mundos do narrar implicado e

autéonomo.

2.3.3 Os tipos de discurso

Os tipos de discurso podem ser entendidos como categorias em niimero reduzido de
configuragdes do discurso humano. Sua ocorréncia ¢ universal e ligada ao funcionamento
operacional de nossa mente consciente. Eles ocorrem em numero limitado e estdo vinculados
a acdo humana. Denotam um objetivo de discurso e pela sua natureza imaterial, ndo sdo
encontrados puros na realizagdo do texto. Assim como o termo, o conceito de tipos de
discurso tem sua origem na teoria bakhtiniana. Por exemplo, no caso da infraestrutura do
texto, ele “[...] designa os diferentes segmentos que o texto comporta” (BRONCKART, 2007
[1999], p. 120).

As articulagdes entre os tipos de discurso dentro do texto se baseiam na premissa de
que nao existem textos puros sob a Optica dos tipos. Desse modo, um texto de ocorréncia
natural na sociedade deve abrigar mais de um tipo de discurso e, consequentemente, dispor de

meios de articula-los em sua organizagdo interna.

2.3.4 Os géneros textuais

Na esteira das contribuicdes de Bakhtin para o estudo dos géneros de texto,
Bronckart propde o texto como unidade comunicativa, como ja enfatizado em tdpico anterior.
Aceita assim, ndo s6 qualquer produgdo escrita, mas também, textos da modalidade oral. Ele
(2007 [1999], p. 137) acrescenta ainda que os textos sao “[...] produtos da atividade de

linguagem em funcionamento permanente nas formagdes sociais [...]".

Para abrigar esses textos dentro de categorias passiveis de uso pelas pessoas em

interacao em sociedade, Bronckart desenvolve o conceito, outrora trabalhado por Bakhtin, de
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género discursivo. Renomeia-o de 'género de texto' e busca destrinchar o conceito.

Os géneros textuais podem ser considerados espécies de textos de relativa
estabilidade disponiveis no que o autor chama de intertexto. Uma defini¢do possivel para o
género de texto ¢ a de que se trata de uma realizagdo prototipica do discurso, regulada e
determinada por praticas sociodiscursivas. Essa definicdo abriga em si mesma uma série de
conceitos fundamentais para a teoria do interacionismo sociodiscursivo. Definir o género
como uma realizagdo prototipica significa considera-lo como uma espécie de elemento no
arcabouco virtual de produgdes do discurso ligadas as mais diversas acdes humanas. Nesse
arcaboug¢o, chamado pelo ISD de intertexto, estdo disponiveis as ideias gerais que permitem
as pessoas em sociedade produzirem um texto a partir de um dado género textual. Ao mesmo
tempo que elas se valem desse acervo ideal de géneros, as proprias pessoas em interagao
social o alimentam na medida que suas praticas sociodiscursivas estdo constantemente
produzindo novos espécimes de textos. A classificagdo desses géneros ndo ¢ definitiva, uma
vez que eles ocorrem de forma ilimitada em sociedade — seus limites sdo tdo diversos quanto a
diversidade de agdes humanas. O que determina a escolha de um ou de outro género ¢ a

pertinéncia social para uma determinada agao.

2.3.5 A infraestrutura geral do texto

O ISD concebe a organizacao de um texto sob a denominagdo de folhado textual,
uma espécie de organizacdo por camadas da estrutura do texto. Essas camadas sdo
sobrepostas, a saber, a infraestrutura geral do texto, os mecanismos de textualizacdo e os

mecanismos enunciativos.

A infraestrutura geral do texto constitui-se de seu plano geral, dos tipos de discurso
que contém, pelas modalidades de articulagdo entre esses tipos de discurso e por suas
sequéncias. Por sua vez, o plano geral ¢ a organizagao de conjunto do conteudo tematico. Isto
¢, como se d4 a organizacdo do tema do texto durante o seu decorrer, incluindo ai, a estrutura

hierarquica propria de cada um dos géneros de texto.
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Ja a sequéncia, o terceiro nivel de constitui¢do da infraestrutura geral do texto,
apresenta-se como os modos de planificacdo de linguagem, conforme denomina Bronckart
(2007 [1999]), desenvolvidas internamente no plano geral. Podem ser consideradas como a
estrutura propria dos segmentos de tipos de discurso, por exemplo, sequéncias narrativas ou

descritivas que carregam um plano proprio, dentro de um texto constituido.

Os mecanismos de textualizacdo sdo o segundo estrato do folhado textual. Nesses
mecanismos, ha o funcionamento das articulagdes logicas e temporais necessarias para a
coeréncia do tema do texto. Estdo articulados, principalmente, & progressdo de contetido
tematico. Aqui, Bronckart (2007 [1999]) enumera trés mecanismos: a conexao, a coesao

nominal e a coesdo verbal.

A conexdo marca interligagcdes entre segmentos do texto, como a passagem de um
tipo de discurso para outro, entre fases de uma sequéncia ou entre frases. Ela frequentemente
se da por conjungdes, advérbios ou preposicdes. Sua ocorréncia se da pelo que Bronckart
(2007 [1999]) chama de organizadores textuais. Basicamente a conexdo marca relagdes entre

estruturas dentro de um texto.

Ja os mecanismos de coesao nominal t€ém, segundo Bronckart (2007 [1999], p. 124),
“[...] de um lado, a fun¢do de introduzir os temas e/ou personagens novos e, de outro, a de
assegurar sua retomada ou sua substituicdo no desenvolvimento do texto”. As classes de
palavras de maior ocorréncia nesses mecanismos Sa0 0OS pronomes pessoais, relativos,
demonstrativos e possessivos. Eles, basicamente, marcam relagcdes de dependéncia entre o
predicado e os argumentos. Sua fun¢do ¢ a de introduzir os argumentos e organizar sua

retomada na sequéncia do texto. Sua realizacdo se d4 por unidades chamadas anaforas.

Os mecanismos de coesdo verbal, por sua vez, t€tm como fun¢do organizar temporal e
hierarquicamente estados, acontecimentos e ac¢des verbalizados. Sua ocorréncia se da, em

esséncia, pelos tempos verbais. Sua fungdo € estabelecer retomadas entre predicados.

O terceiro e ultimo estrato do folhado sdo os mecanismos enunciativos. Trata-se de
uma categoria de mecanismos que tém como funcao assegurar a coeréncia interativa do texto,
isto €, deixar claro quais sdo os posicionamentos enunciativos € quais vozes os enunciam. A
problematica desses dois aspectos ¢ complexa, uma vez que, embora um texto tenha um autor,

este cria um mundo discursivo ao produzi-lo, onde diferentes vozes podem aparecer.
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Bronckart (2007 [1999]) procurou agrupar essas vozes em trés subconjuntos. O primeiro € o
da voz do autor empirico, seguido das vozes sociais — vozes de outras pessoas ou instituicdes
externas ao tema do texto e, por fim, as vozes de personagens — pessoas ou institui¢des
relacionadas diretamente ao tema do texto. Os mecanismos enunciativos visam contribuir a

uma coeréncia pragmatica.

O autor pode ser considerado uma espécie de gerenciador de um mundo discursivo
construido numa dada temporalidade. A esse mundo discursivo construido sdo determinadas
vozes sociais, ou seja, de acordo com Bronckart (2007 [1999]), entidades responsaveis pelo
que ¢ enunciado no texto. Podem ser de diferentes categorias, como citado anteriormente.
Uma de suas caracteristicas, por sinal, ¢ a possibilidade de convivéncia coletiva no mesmo
texto. Isso significa dizer da existéncia da polifonia no texto. Diz-se que um texto, nesse caso,
é polifonico, quando diferentes vozes podem ser percebidas. E possivel que essas vozes sejam
de mesmo estatuto, por exemplo, diferentes vozes de personagens, ou combinacdes de vozes

de estatutos diferentes.

Ainda no campo dos mecanismos enunciativos, Bronckart ressalta a importancia das
modalizac¢des para a ocorréncia das vozes no texto. Elas t¢ém como finalidade traduzir, a partir
de alguma voz enunciativa, comentarios, avaliagdes ou enunciados dessa natureza sobre
algum aspecto do contetido tematico do texto. As modaliza¢des ndo tém, assim como outros
elementos do texto, responsabilidade ou ligagdo linear ou temporal com sua estrutura. Elas

podem aparecer em qualquer nivel da infraestrutura textual.

Bronckart (2007 [1999]) classifica as modalizagdes em quatro grande funcdes. As
modalizacdes logicas tém como funcdo avaliar alguns elementos do contetdo tematico do
texto, apoiadas em critérios e conhecimentos do mundo objetivo. Isso significa dizer que elas
se valem de fatos, apresentando-os sob o ponto de vista da condi¢do da verdade. Ja as
modalizagdes deodnticas consistem em avaliagdes apoiadas em regras do mundo social. Ou
seja, elas tém como fungdo apresentar os elementos ligados aos dominios do direito, da
obrigacdo moral ou de normas. As modalizagdes apreciativas estdo relacionadas a avaliagdes
sob o ponto de vista do mundo subjetivo. Sua apresentagdo se dé, geralmente, por expressao
de sentimentos ou emocgdes. Por fim, as modalizagdes pragmaticas tém como fungdo

contribuir para explicitar aspectos em relagdo as agdes de um agente.
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2.3.6 As sequéncias

Ainda na caracterizacdo dos géneros textuais, Bronckart apresenta as formas de
planificacdo por sequéncias ou o que também chama de “organizagdo sequencial ou linear”
(2007 [1999], p. 217). Para isso, ele se utiliza das contribuicdes teoricas de Adam (1990), as
quais trabalharam, segundo ele, numa sustentacdo solida das sequéncias. Para esse autor
(1990, citado por Bronckart, 2007 [1999], p. 218) as sequéncias sdo “unidades estruturais
relativamente auténomas, que integram e organizam macroproposi¢cdes que, por sua vez,
combinam diversas proposicoes, podendo a organizacao linear do texto ser concebida como o

produto da combinagdo e da articulacao de diferentes tipos de sequéncias”.

As sequéncias, com sua fundamentacdo devidamente localizada, podem ser
consideradas protdtipos, ou seja, espécies de modelos abstratos disponiveis para quem produz
ou recebe o texto. Obviamente, essas sequéncias aparecem, sdo adaptadas e combinadas de
diversas formas na composicao de um dado género textual. Entretanto, isso ndo impede que

haja estruturas prototipicas apresentaveis para elas.

Bronckart (2007 [1999]) explica que Adam, inicialmente, havia considerado a
hipdtese da existéncia de outros tipos de sequéncias — injuntiva e poética — além das basicas

(narrativa, descritiva, explicativa e dialogal).

A sequéncia narrativa tem a seguinte estrutura, composta por fases, termo este
proposto pelo proprio Bronckart em substituicio & nocdo de macroproposicdo, proposta
originalmente por Adam: fase de situacdo inicial, fase de complicagdo, fase de agdes, de
resolugdo e, por fim, de situagdo final. A essas fases, completa o autor, acrescentam-se outras
duas, menos rigidas em sua posi¢ao na estrutura, a saber, a fase de avaliagdo e a fase de moral.
Cabe salientar que o desenvolvimento dessas fases se deu gracas as contribuigdes,

especialmente, de Labov e Waletzky (1967), advindos da sociolinguistica americana.

J& a sequéncia descritiva ¢ estruturada da seguinte forma: ancoragem, fase de
aspectualizacdo e fase de relacionamento. A sequéncia argumentativa se organiza inicialmente
por uma fase de premissas ou dados, seguida por uma fase de apresentacdo dos argumentos,
por uma fase de apresentacao de contra-argumentos, finalizada por uma fase de conclusao ou

de nova tese. Quanto a sequéncia explicativa, podemos considerar sua estrutura nas seguintes



31

fases: constatacdo inicial, problematizagdo, resolucdo e conclusdo-avaliacdo. Por ultimo,
Bronckart apresenta a sequéncia dialogal, a qual se organiza por uma fase de abertura, uma

fase transacional e uma fase de encerramento.

H4é ainda, na classificagdo de sequéncias proposta por Bronckart, outras formas de
planificagdo, a saber, o script e a esquematizacdo. O primeiro esta ligada ao mundo discursivo
do narrar e apresenta uma organizacdo em que os acontecimentos sdo dispostos em ordem
cronoldgica simples. Ja as esquematizacdes estdo ligadas ao mundo do expor. Elas se
apresentam em segmentos de texto informativos ou expositivos, seguindo uma ordenacio nao
convencional a qualquer outra sequéncia. Isso ocorre em segmentos de carater neutro, em que

ndo ha problematizagdes ou contestagdes.

2.3.7 O interacionismo sociodiscursivo aplicado

Na extensdo das contribui¢des teodricas do ISD, as possibilidades de aplicagdo da
teoria mostram-se tao diversas quanto o agir humano em sociedade. Entre tantos objetivos,
como o mundo do trabalho, os textos midiaticos ou a esfera juridica, destaca-se a preocupacao
com situacdes de ensino-aprendizagem. Em especial, h4 um grupo de pesquisadores na
Universidade de Genebra que tem desenvolvido estudos aplicados do interacionismo
sociodiscursivo para esse tipo de situacdo. Desse grupo, destacam-se os professores Bernard
Schneuwly e Joaquim Dolz e sua equipe, da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagao
(FAPSE) da Universidade de Genebra. Esses autores t€ém publicado contribui¢des importantes
para o processo de ensino-aprendizagem baseado em géneros de texto. Em especial,
destacam-se as sequéncias didaticas como procedimento pedagodgico de importancia

desenvolvido por eles.

As sequéncias didaticas sdo, nas palavras de Dolz e colaboradores (2004, p. 97), “[...]
um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um
género textual oral ou escrito”. A estrutura de base da sequéncia didética tem como etapa
inicial uma apresentagdo da situacdo, caracterizada como um momento em que a tarefa de

produgdo oral ou escrita ¢ detalhada para os alunos. Logo em seguida, eles elaboram uma
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primeira producgdo do texto. Os autores (2004) ressaltam que essa etapa ¢ importante para que
o professor faga uma avaliacdo das capacidades do aluno na producdo do texto e possa ajustar
as atividades seguintes. Além disso, eles ressaltam (2004) que ela apresenta uma espécie de
quadro das capacidades que o aluno deve desenvolver para dominar o género de texto em
questdo. Assim, em seguida, sdo propostos os modulos, os quais sdo constituidos por vérias
atividades ou exercicios em que, conforme Dolz e colaboradores (2004, p. 98), “[...] os
problemas colocados pelo género sdo trabalhados de maneira sistemdtica e aprofundada”. Por
fim, ao aluno ¢ oferecido um momento de producdo final, em que poderd por em pratica os

conhecimentos adquiridos.

A seguir reproduzimos um esquema grafico transposto do artigo produzido por Dolz

e seus colegas em que essas etapas da sequéncia didatica sdo apresentadas.

Apresentacio PRODUCAO PRODUCAO
da situagdo INICIAL FINAL

Figura 1: Esquema grdfico da sequéncia didatica (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 98).

O objetivo deste capitulo foi apresentar a teoria do interacionismo sociodiscursivo e
seus conceitos fundamentais. Além disso, buscou-se contextualizar suas principais teorias de
base: o interacionismo social e a teoria do discurso. A primeira se¢ao tratou das contribuigdes
teoricas do interacionismo social, com énfase nos estudos sobre a linguagem interior. Ja a
segunda secdo do capitulo se deteve na teoria do discurso desenvolvida por Bakhtin.
Destacaram-se, em especial, os conceitos fundamentais da teoria e sua proposta de esquema
comunicativo. Por fim, a terceira secdo tematizou o interacionismo sociodiscursivo. Partiu-se
aqui de uma breve contextualizacao, passando pelos conceitos fundamentais da teoria até uma

proposta de aplicacdo: a sequéncia didatica.
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3 OS PRINCIPIOS DA EDUCACAO A DISTANCIA

3.1 O contexto da educacio a distancia

A educagdo a distancia se caracteriza como uma modalidade de educagdo em que o
processo de ensino-aprendizagem ndo precisa ocorrer no mesmo momento, nem no mMesmo
lugar, ou seja, as variaveis tempo e espago sdo flexiveis. Essa flexibilidade chamada
espaciotemporal ¢ possivel por meio de recursos tecnoldgicos dos mais diversos, desde o
texto impresso até a internet. Acrescido a isso, a interacdo tem um papel fundamental na

modalidade, aliada a constru¢ao da autonomia do estudante.

A seguir, apresento um breve historico da educagdo a distancia no pais, bem como,
um panorama da situacao atual da modalidade. Nos topicos posteriores, os principios da EAD

sao discutidos.

3.1.1 O percurso histérico da EAD no Brasil

Historicamente a educagdo a distancia foi aplicada como modalidade com o uso do
servico de correio, por meio de correspondéncias entre o aluno, geralmente distante dos
grandes centros urbanos, e a instituicdo de educagdo. Essa dindmica foi bastante usada no
Brasil desde a década de 1950, especialmente para a exploragdo comercial de cursos livres de
carater técnico. Dessa €época, e ainda existente hoje, tém-se como exemplo os cursos do
Instituto Universal Brasileiro, de ampla divulgagdo e quase nenhuma restrigdo de alcance
territorial, dada a cobertura geral dos servigcos dos Correios no pais. Outras experiéncias com
o uso de recursos de tecnologia tiveram forca pela ampla cobertura radiofonica brasileira. O
radio foi usado, até mesmo em iniciativas oficiais de formagdo, como meio para a oferta de

cursos a distancia.
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A partir da década de 1970, intmeras iniciativas utilizaram-se da crescente
penetracdo dos aparelhos de televisdo nos lares brasileiros. Em oposicdo as restrigdes
impostas pelas correspondéncias e pelo radio, a televisao permitia riqueza de detalhes graficos
e uma quase simulacdo da sala de aula presencial. Aliado a isso, o langamento do sistema de
teledifusdo em cores e do sistema de teledifusdo por satélite (antenas parabolicas) foram
propulsores de iniciativas com objetivos grandiosos e apoiados por organizagdes de natureza
publica e privada. Um exemplo marcante dessa época foi o Telecurso. Em sua primeira etapa,
chamado de Telecurso 2° Grau, passou por uma grande reformulagdo nos anos noventa,
passando a chamar-se Telecurso 2000. Culminou, por fim, nos anos dois mil, sob o titulo
Novo Telecurso, de uma grade ampla de disciplinas para a educagdo de jovens e adultos, além
de cursos técnicos especificos do setor industrial. Sua propaga¢ao se deu com a abertura das
chamadas 'telessalas' em locais como fabricas, saldes comunitarios, além de salas ociosas de

escolas regulares.

O advento da internet e sua entrada comercial no pais pelos meados dos anos noventa
trouxe uma possibilidade de convergéncia nunca antes vista na modalidade. Aliar texto,
imagem e som no mesmo meio mostrou-se uma promessa das mais tentadoras no intuito de
suprir as caréncias dos meios anteriores. Entretanto, de inicio, esse movimento mostrou-se
somente promissor, esbarrando nas dificuldades de infraestrutura de telecomunicagdes no
pais, na confusdo regulatoria do setor, na alta carga tributdria sobre os servigos (que
permanece até hoje) e no acesso escasso e seletivo a equipamentos de informatica. De modo
que, somente nos Ultimos anos, tem-se observado um crescimento do acesso a internet pela

populagdo em geral.

3.1.2 A situagao atual da EAD no Brasil

Paralelamente ao desafio dos meios tecnoldgicos para a modalidade de educagdo a
distancia, o debate e a producao académica na area da educacao foram produtivos ao perceber
as questoes emergentes da modalidade e de que forma elas poderiam revitalizar questoes

epistemologicas de fundo para a area. De modo semelhante, pdde-se perceber um alinhamento
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de correntes epistemologicas interacionistas a propostas mais interativas de EAD, além de
inimeros projetos de pesquisa preocupados ndo somente com a tecnologia-meio da proposta,
mas também com a concepg¢ao epistemologica de base e sua consequente concepgao didatico-

pedagobgica aplicada.

A situagdo atual da educacdo a distancia no Brasil permite algumas constatagdes.
Houve nos ultimos anos uma espécie de oferta excessiva de cursos superiores a distancia.
Nem todos primaram por qualidade — o que levou o Ministério da Educacdo a apresentar
marcos regulatorios e avaliagdes bastante rigidas para a modalidade, especialmente para a
educacdo superior. Além disso, a maioria desses cursos tem como objetivo a formagdo de
professores — motivo maior para a preocupagdo governamental. Essa regulacdo tem sido
bastante criticada por se basear num unico modelo de educacdo a distancia, cujas
caracteristicas sdo a valorizacao da infraestrutura do polo de apoio presencial como local de
estudos e atividades para os estudantes e a importancia dada ao trabalho do tutor, profissional
de educagdo a distdncia que orienta e acompanha o estudante em suas tarefas e em sua

trajetoria de curso.

Por sua vez, as iniciativas governamentais que envolvem EAD intentam, de um lado,
formar quadros de professores em exercicio que ndo tenham titulacdo minima exigida (Pro-
Licenciatura®) e, de outro, expandir a oferta de vagas das universidades federais para o interior
(Universidade Aberta do Brasil®). Na iniciativa privada, a oferta de cursos tem se voltado,
além de pedagogia e administracdo, a cursos rapidos como as graduagdes tecnoldgicas ou os

cursos superiores de tipo sequencial — ambos de maior demanda na sociedade.

No campo dos métodos didatico-pedagogicos, ha propostas diversas, desde as mais
diretivas, de enfoque informativo (essas especialmente em educagdo corporativa a distancia)
as de tendéncia interacionista, com foco na aprendizagem auténoma. De forma semelhante a
diversidade de métodos, as escolhas de tipos de material didatico e tecnologias também sdo
variadas. Ha os cursos calcados em material didatico impresso e apoio presencial de um tutor.
Ha aqueles cujos materiais didaticos estdo disponiveis somente on-line € contam com o apoio

de um tutor a distdncia. Ha ainda aqueles baseados na difusao de teleaulas por satélite.

2 Programa de formagdo inicial de professores em exercicio das redes publicas de educagdo basica. Ocorre em
parceria com institui¢des de ensino superior que oferecem cursos de licenciatura a distancia (Fonte: MEC).

3 Sistema de educacdo superior a distidncia que articula institui¢des publicas de ensino superior com o objetivo
de expandir e interiorizar a oferta de cursos superiores (Fonte: UAB).
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3.2. O principio da interacao

A educacdo a distancia ndo pode ser encarada como um método, uma vez que, como
visto anteriormente, abriga possibilidades de diversos métodos. Atualmente, tanto os textos
oficiais, quanto a producdo académica da area tém tratado a EAD como uma modalidade.
Sendo assim, ela ndo pode e ndo deve ser tratada como um tipo diferente de educagdo ou
baseada em pressupostos alheios a educagdo presencial. E preciso ficar claro que, quando
tratamos de educacgao a distancia, estamos, antes de tudo, tratando de educacdo. Assim sendo,
ndo pode haver uma teoria epistemoldgica propria da modalidade ou qualquer outra

especificidade que a exclua do debate geral em educagao.

O que busco, neste capitulo, a titulo de organizacdo e baseado em trabalhos
anteriores na area, ¢ identificar elementos de énfase na EAD, aos quais chamo de principios.
Tais elementos, inclusive, poderiam ser facilmente identificados em outras modalidades na

educacao.

O principio da interacdo em educagdo a distancia filia-se ao conceito de interagdo
advindo da teoria sociointeracionista de Vygotsky. Isso significa dizer que ndo se entende a
interacao fora do meio social. O ser humano interage em sociedade com diversos fins € um
desses fins ¢ a aprendizagem. Além disso, o meio de efetivacdo dessa interagdo social ¢ a
linguagem. Essa premissa, alids, ¢ o que também fundamenta o trabalho do interacionismo
sociodiscursivo (ISD). A novidade trazida pela educacdo a distancia nesse aspecto ¢ a
possibilidade de interagdao assincrona, isto €, em tempos diferentes e diatopica, em lugares

diferentes, por meio das tecnologias de informag¢do e comunicagao.

Embora haja um debate acerca da pertinéncia do termo 'interagdo' em relagdo a
'interatividade’ (cf. SILVA, 2001), entendo que as eventuais divergéncias conceituais entre
ambos 0s termos ndo impactam significativamente na ideia do conceito. Silva (2001), aliés, a
respeito da interatividade, (leia-se aqui interacdo), apresenta seus trés fundamentos, os quais,
em meu entendimento, sdo importantes para avancarmos na compreensdo do processo de
interacdo em educagdo a distancia. Ele alerta que essa sistematizacdo de fundamentos se
baseia em estudos anteriores de diversos autores, que ndo os haviam organizado dessa forma.

Eles sdao organizados em binémios, contudo podem se combinar de formas distintas,
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subvertendo essa jung¢ao original.

O primeiro dos fundamentos da interagdo ¢é a participacdo-intervengdo. Esse
fundamento pode ser entendido sob diversas perspectivas, entre elas, a tecnologica, a politica,
a sensorial e a comunicacional. Silva (2001) destaca exemplos relacionados ao uso das TICs
(tecnologias de informagdo e comunicacdo) a partir dessas perspectivas, como a interagao
sensorial num jogo de videogame, ligada aos movimentos que o jogador efetua com o
controle e que tém efeito na tela, ou ainda, os processos comunicacionais interativos na

internet.

O segundo fundamento apresentado por Silva (2001) ¢ a bidirecionalidade-
hibridagdo. Trata-se de conceitos que se complementam — ndo somente a perspectiva
interativa permite acdes de ida e volta, mas também que, nesse processo, os sujeitos da
interagdo vejam suas fungdes subvertidas, a ponto de tornarem-se todas elas ao mesmo tempo.
E o caso de obras de arte ou literarias que se utilizam da perspectiva de o espectador/leitor
tornar-se também o autor. Nesse momento, além de bidirecional, o processo parte para a

hibridacao.

Por fim, o terceiro fundamento ¢ a permutabilidade-potencialidade, do qual o autor
(2001) cita como exemplo os recursos de informdtica, que permitem amplo acesso a
informagdes e possibilidades infinitas de combina-las (permuta) e de produzir algo novo com

elas (potencial).

3.2.1 A interagdo mediada em EAD

A educagdo a distancia, como se apresenta no contexto educacional atual, preza pela
interacdo, pressupondo-a para programas de qualidade na modalidade. Desse modo, cabe
estabelecer as formas de efetivacdo dessa interacdo, isto €, como ela se dd na EAD. Aqui

surge a no¢ao de mediacdo como um processo de efetivacao de interagao.

Em educacdo a distancia, as possibilidades de mediacdo sdo muitas. Isso se deve ao

fato de o tempo e o espago serem flexiveis na modalidade. Assim outras formas de efetivagdo
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de interagdo surgem além das formas possiveis na educagado presencial.

O termo 'mediagao' tem sido usado amplamente em publicagdes diversas a respeito
de educacgdo a distancia. Por apresentar uma certa amplitude semantica, ¢ importante que a
acepc¢do escolhida para aplicagdo neste trabalho fique clara. Originalmente 'mediacdo’ ¢ uma
palavra derivada do termo latino 'medium’, que significa 'meio’ em portugués. Busco aplica-la
aqui observando esse significado original. Entendo a mediagdo como toda e qualquer acido ou
ambiente que sirva como meio para a interacdo entre objetos de aprendizagem e sujeitos
aprendentes. Nesse sentido, podemos elencar diferentes possibilidades de mediagdo na
educagdo a distancia, entre as quais a mediagdo pela tecnologia, pela linguagem, pelo

professor ou pela figura do tutor.

O surgimento das tecnologias de informag¢do e comunicagdo criou condi¢des nunca
antes vistas na educacdo a distdncia. Ainda que a possibilidade de interacdo tenha sempre
existido, mesmo em projetos de educacdo a distancia baseados nos servigos de

correspondéncia, as facilidades e a rapidez foram realmente implementadas com as TICs.

A mediagdo pela tecnologia pode se dar de dois modos: sincronicamente, isto €, ao
mesmo tempo, € assincronicamente — em tempos diferentes. As ferramentas tecnologicas
disponiveis sdo as mais variadas, desde videoconferéncia (ferramenta sincrona), féruns de
discussdo (ferramenta assincrona), chats (ferramenta sincrona), textos colaborativos
(ferramenta assincrona), etc. Em sua maioria, elas dependem de acesso a computadores e a

internet.

Cada uma dessas ferramentas permite um modo diferente de mediacdo. Essa
mudanca também ocorre de acordo com a funcdo do profissional de educacdo que esta
utilizando-a. Por exemplo, um professor mediard a aprendizagem por videoconferéncia

diferentemente de um tutor na mesma situagao, e assim por diante.

Da mesma forma que a mediagao pela tecnologia, a linguagem permite combinagdes
diversas com o objetivo de mediar a aprendizagem. Essa concretizacdo da linguagem
mediadora na EAD se da pelo texto didatico e, dentro dele, pelos inimeros recursos a sua

disposigao.
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3.3 O principio da autonomia

O segundo principio da educacdo a distdncia que a caracteriza como modalidade de
educagdo ¢ o principio da autonomia. Compreender a autonomia como um principio da
modalidade ¢, antes de mais nada, inseri-la numa concepg¢do epistemologica mais ampla e
aplica-la numa concepc¢ao de educacao especifica. Por essa razdo, um alerta deve ser feito
para encaixar esse principio nas correntes teoricas de cunho interacionista, nas quais este
trabalho comunga. Preti (2000, p. 129) ressalta esse aspecto da seguinte forma:

Autonomia, autoformacdo, autoaprendizagem, aprendizagem aberta,
aprender a aprender, autorregulacdo, autopoiésis, etc. terminologias
diferentes que remetem a concepgdes e praticas diferenciadas, mas que tém
em comum recolocar o aprendiz como sujeito, autor e condutor de seu
processo de formacdo, apropriagdo, reelaboragdo e construcdo do
conhecimento. Buscam superar tanto as concepgdes que colocam em foco os
determinantes externos (empirismo) como os determinantes internos

(apriorismo) caminhando em dire¢do a uma visdo relacional e interacionista
(dialética).

Para o autor (2000), a despeito dos diferentes termos para uma concepg¢ao similar, ha
significados comuns para todos esses termos: o reconhecimento da capacidade de ser,
participar, decidir em outrem e a capacidade de o sujeito ser responsavel pela sua propria
aprendizagem. Nao fica dificil perceber que essas atribuicdes de capacidade e de
responsabilidade ao sujeito realocam a posicdo do professor no processo de ensino-
aprendizagem de transmissor de conhecimento para coordenador de momentos de

aprendizagem.

3.3.1 As dimensOes da autonomia

Preti (2000) apresenta as dimensdes da autonomia como a¢do educativa no processo
de ensino-aprendizagem. Elas podem ser entendidas como facetas de um processo com

objetivo Unico.
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3.3.1.1 A dimensao ontologica

Essa dimensdo da autonomia a entende como inerente a constituicdo humana do ser.
O homem, tendo nascido livre, sendo capaz de tomar decisdes, impde os limites de sua
autonomia. Entretanto, alerta o autor (2000), essa definicdo ndo pode levar a um falso
entendimento de que a autonomia seja qualidade humana dada e pronta. Trata-se de uma
conquista, enfatiza ele. A constru¢do da autonomia se realiza de acordo com o

amadurecimento do ser humano.

3.3.1.2 A dimensao politica

A constru¢do da autonomia implica a participagdo e o engajamento daqueles que
querem desenvolvé-la. Esse processo ¢ fruto de definicdo de objetivos para um projeto no
qual o grupo de sujeitos estd inserido. Isso se faz na coletividade. Aqui, ressalta-se o
compromisso €tico-profissional como determinante para o exercicio da autonomia. Sem ele,
explica Preti (2000), qualquer agdo pode se tornar alienante, ndo resultando num processo

emancipatdrio.

3.3.1.3 A dimensao afetiva

A dimensdo afetiva, por vezes, ¢ relegada a segundo plano. No entanto, para a
constru¢do da autonomia, essa dimensdo ¢ primordial. O entusiasmo, a motivacdo ¢ a
confianca sdo sentimentos que contribuem para a autonomia. Ao mesmo tempo, conforme a
percepcao de autonomia crescente do sujeito vai aumentando, esses sentimentos se tornam
uma espécie de retroalimentacdo da autonomia, ou seja, contribuem ainda mais para sua

construcao.
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A dimensao afetiva ndo somente se da nos processos subjetivos de constru¢ao da
autonomia. Ela encontra ainda fertilidade nas interacdes sociais com fins de aprendizagem
entre os sujeitos. Por exemplo, na medida que o professor perde sua posicdo de detentor do

conhecimento, aos alunos ¢ permitido ensinarem-se e aprenderem mutuamente.

3.3.1.4 A dimensao metodolodgica

Especialmente em projetos de educacao a distancia, uma vez definido o principio da
autonomia como um dos orientadores de concep¢do, a dimensdo metodoldgica surge como
questdo. O modo como fazer para que os estudantes se tornem auténomos € a agdo a ser

definida.

3.3.1.5 A dimensdo técnico-instrumental

Essa dimensdo busca dar suporte a formagdo do sujeito nas técnicas e reflexdes
necessarias para que ele opere, na pratica, agdoes de desenvolvimento de sua autonomia. Aqui
entram questoes da ordem de como estudar, que estratégias podem favorecer a aprendizagem,

como po-las em prética, etc.

3.3.1.6 A dimensao operacional

Por fim, a dimensdo operacional se ocupa das decisdes e agdes necessarias para criar
um ambiente propicio ao desenvolvimento constante da autonomia. Em cursos a distancia,

essa dimensdao € encontrada nos processos de reflexdo propostos para que estudantes

repensem seu tempo e seu espaco de estudo, reorganizem-se, redefinam prioridades de vida,
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etc. Aqui também se inclui o processo constante de autoavaliagdo para que, ndo somente essa

dimensao, mas todas as outras estejam afinadas a construcao plena da autonomia.

3.4 O principio da flexibilidade espaciotemporal

O principio da flexibilidade espaciotemporal ¢ o terceiro € ndo menos importante
principio da educagdo a distancia. Talvez, diante do que ja foi apresentado aqui, possamos
inclusive, considera-lo o unico principio da EAD exclusivo dessa modalidade. Numa
perspectiva mais ampla, como ja dito no inicio deste capitulo, a interacdo e a autonomia do
estudante sdo também principios de uma educacdo comprometida com a aprendizagem, seja

ela presencial ou ndo presencial.

Entender uma modalidade como flexivel em relagdo ao espagco e ao tempo ¢
compreendé-la como um processo que se molda as necessidades sociais, pessoais e, até
mesmo, operacionais do estudante. Entretanto, ndo podemos confundir essa facilidade de
modelagdo a uma total ruptura com os espacos € os tempos formalmente constituidos em
educagdo. Isso quer dizer que o estudante a distdncia ainda tem que cumprir prazos e interagir
em espacos andlogos a sala de aula. A flexibilidade pressupde exatamente o que quer dizer,
ndo podendo ser confundida com a auséncia de espago e de tempo. Feito este alerta, podemos

avangar para algumas consideragdes a respeito desse principio.

As tecnologias de informagdo e comunicacdo tém papel central na efetivacdo da
flexibilidade espaciotemporal. E por meio delas que as interagdes podem ocorrer em tempos e
lugares diferentes. Como abordei anteriormente, a presenca ou a auséncia de sincronicidade ¢
um elemento de distin¢do no rol de TICs a disposicao da educacdo a distdncia. Desse modo,
elas permitem que estudantes e professores estejam em interagdo em lugares diferentes e em

tempos diferentes.

O principio da flexibilidade espaciotemporal ainda diferencia a forma como se dao as
interagdes mediadas pelo texto. Numa sala de aula presencial, a linguagem predominante ¢ a
verbal oral, sob diferentes géneros de texto proprios desse ambiente discursivo. Nos espagos e

momentos de interacdo na educacao a distancia, a predominancia se da pela linguagem verbal
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escrita. As indicag¢des de tempo, dessa forma, tornam-se essenciais, em oposicdo a sala de aula
presencial, onde o tempo ¢ o agora. Essas implicagdes fazem com que o texto mediado em
EAD seja muito mais cuidadoso com as questdes de tempo e espaco. Ao professor € exigida a
habilidade de prever e organizar as relagcdes de tempo e de espago que ele propde em seu texto

didatico.

O objetivo deste capitulo foi apresentar os principios da educagdo a distincia. Na
primeira se¢do, foi feita uma contextualizagdo da modalidade de educagdo a distancia,
dividida em seu percurso historico e sua situagdo na atualidade. A segunda se¢do do capitulo
teve como foco o principio da interagdo. Ja, a terceira se¢ao tratou do principio da autonomia,
em suas diferentes dimensdes. Finalmente, a quarta se¢do se deteve no principio da

flexibilidade espaciotemporal.
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4 A ANALISE DE TEXTOS DIDATICOS

4.1 A contextualizacdo da analise

Neste capitulo, busco fazer uma analise de textos didaticos em leitura e produgdo de
textos para a educagdo a distancia. Para isso, selecionei duas obras desenvolvidas com esse
fim. Elas foram escolhidas por serem producdes recentes e aplicadas a cursos superiores a
distancia distintos, além de contarem com diferentes suportes: impresso e digital. A primeira
delas ¢ o livro O desafio de aprender: ultrapassando horizontes, publicado pela Editora da
Universidade de Caxias do Sul (EDUCS) em 2006, organizado por Ana Lucia Buogo,
Vanderlei Carbonara e por mim. A segunda obra é um e-book’, de titulo Produgdo Textual
Académica I, de autoria de Mary E. Cerutti-Rizzatti e publicado pelo Departamento de
Ciéncias Contabeis da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) em 2007.

Ao analisar essas duas obras, pretendo aplicar a teoria do interacionismo
sociodiscursivo (ISD) e os principios da educacdo a distancia. Busco, ainda, contextualiza-las
como textos didaticos em leitura e producao de textos para cursos superiores na modalidade
de educacdo a distincia. Para proceder a essa analise, uma hierarquia de critérios foi
estruturada. Ela se baseia em dois eixos de fundamentag@o para o trabalho: a linguagem e a
epistemologia, e se desenvolve em dire¢do ao interacionismo sociodiscursivo, abrangendo
elementos linguisticos, o interacionismo social e os principios da educagdo a distancia,

conforme vemos na figura 2.

4 “Livro em suporte eletrdnico, especialmente para distribuigdo via internet, concebido originalmente ou
vertido para esse tipo de midia” (Fonte: Dicionario Houaiss).
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DIALOGISMO
PARALINGUAGEM‘ ISD
LINGUAGEM |
DIDATISMO
EPISTEMOLOGIA SOCIOINTERACIONISMO H PRINCIPIOS DA EAD

Figura 2: Hierarquia de critérios de andlise.

4.2 O contexto de O desafio de aprender

A obra O desafio de aprender: ultrapassando horizontes foi organizada pela equipe
de professores e orientadores académicos responsaveis pelas oficinas de estudos individuais e
coletivos e pelas oficinas de leitura e produg¢do de textos no curso de licenciatura em
pedagogia na modalidade a distancia da Universidade de Caxias do Sul. Foi publicada
inicialmente sob a forma de fichario com encartes entregues aos alunos a medida que essa
série de oficinas ocorria. A edicao objeto deste estudo € posterior, em formato de livro e
reformulada. Foi editada pela Editora da Universidade de Caxias do Sul (EDUCS) em 2006. A
partir dessa edicdo, além do uso em diversos cursos superiores a distdncia da instituicao,
como em licenciatura em pedagogia e nos cursos superiores de formagao especifica em gestao
publica e em gestdo em supermercados, foi escolhido como livro-texto de oficinas similares
no curso de licenciatura em matematica do programa Pro-licenciaturas, oferecido em parceria

com a Universidade Federal de Pelotas (UFPel).
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A obra O desafio de aprender, como ja mencionado, tem como organizadores Ana
Luacia Buogo, Vanderlei Carbonara e eu. Conta ainda com a autoria de alguns capitulos de
Carmen Regina Buogo Camana e Rafael Luis Poletto, além da autoria dos organizadores. A
obra conta ainda com ilustra¢des do chargista e ilustrador Santiago. Esta estruturada em cinco

unidades, cada uma dividida em capitulos, totalizando cento e noventa e duas paginas.

A unidade 1 tem como foco a organizacao dos estudos individuais e coletivos de um
estudante em educacao a distancia. A unidade 2 foca-se na leitura e sua relacdo com a vida de
estudante universitario. J4 a unidade 3 traz reflexdes sobre a pesquisa na vida universitaria,
apresentando o género de texto projeto de pesquisa. Na unidade 4, a leitura, seus niveis e a
pesquisa académica se encontram em alguns géneros envolvidos no processo de reducao de

informacao. Por fim, a unidade 5 trata da producao de artigos académicos.

Para fins de analise, somente as unidades 2, 4 e 5 sdo levadas em conta, por tratarem

de leitura e produgdo de textos de modo mais focado.

4.2.1 A andlise de O desafio de aprender

A unidade 2 de O desafio de aprender tem como titulo A leitura e o estudante
universitario. Divide-se em quatro capitulos, cujos titulos sdo, em sequéncia, A leitura: alguns
questionamentos e concepgdes; A leitura no meio académico; Estratégias de leitura;

Organizando suas leituras.

No primeiro capitulo, ha uma abertura para que o estudante possa fazer uso de seu
conhecimento prévio e o confronte com o conhecimento novo proposto pelos autores. No
trecho “Que tal comegarmos com as suas concepcdes?” (p. 55), percebemos o uso de
expressoes informais de convite (“que tal”), incitando um didlogo entre autor e leitor e o grifo
em negrito atentando para o foco no que o estudante sabe naquele momento a respeito do

tema.

Ainda, a concepcao de leitura proposta nesse primeiro trecho leva em conta

diferentes concepgdes, dando suporte a uma visdo mais abrangente dessa atividade, inclusive,
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uma tipica do interacionismo sociodiscursivo — a leitura como pratica social. Mais adiante, o
confronto exposto entre as ideias provaveis que o estudante tinha a respeito da leitura e o que
acaba de ter contato sdo confrontados, culminando numa frase em destaque especial, por meio
de recursos de diagramacdo, generalizando e apontando para o que estd por vir (“A leitura é

uma pratica ligada as atividades sociais mais diversas™).

O uso de recursos paratextuais, como as imagens, também acaba servindo para
ampliar a compreensdo acerca da leitura. Permeado a isso, uma série de questionamentos sao
apresentados, numa espécie de dialogo antecipador dos conhecimentos posteriores. Percebe-se
nessas questdes uma preocupacdo com os conhecimentos prévios do estudante como em:
“Que tipos de textos lemos no nosso dia a dia?” Atenta-se aqui o ndo rigor com a
nomenclatura adotada pela obra para o conceito de género de texto. Parece ser uma tentativa
de aproximar-se, pelo menos num primeiro momento, dos nomes mais usuais para o

estudante.

Em seguida, encontramos um trecho repleto de exemplificagdes, em que, mais uma
vez, trava-se um didlogo com o estudante no intuito de ilustrar o conceito-objeto do trecho
(leitura como atividade social). Na sequéncia, o estudante ¢ incitado a responder a algumas
perguntas no sentido de contextualizar algumas situagdes de leitura. Atenta-se para o espago
destinado a resposta, uma vez se tratando de um texto didatico para o estudante a distancia.
Entretanto, as possiveis respostas ndo ficam sem comentérios dos autores, que, num exercicio
de previsdo, contextualizam-nas e as conectam ao tema posterior. Mais uma vez, isso ¢ feito
por meio de frases-sintese conectando-se a introducdes de temas posteriores. Essa acao
discursiva ¢ apoiada por conectores (‘“Pois bem”; “nesse sentido”) e legitimada por um

chamamento direto ao estudante (“Agora, propomos a vocé [...]”, p. 60).

No trecho tematico final do capitulo, a estrutura detalhada acima ¢ repetida. Isto &,
num primeiro momento, em trecho mais dialdgico, o estudante ¢ convidado a registrar seu
conhecimento prévio a respeito das finalidades de leitura para tomar contato com o trecho
explicativo e culminar numa atividade de registro de confrontagdo desse processo. Nessas
etapas, o uso de recursos enfaticos como o destaque de orientagdes e questionamentos por

meio grafico e a preocupagdo com a exemplificacdo sdo grandes.

O segundo capitulo da unidade, intitulado A leitura no meio académico, apresenta

uma estrutura ligeiramente diferente, contudo mantém as caracteristicas reiteradas no capitulo
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anterior, como o dialogo constante no texto, as perguntas recorrentes de retomada ao
conhecimento prévio e ao que ja foi trabalhado na obra, além de os trechos de sintese. Um
trecho a destacar ¢ a provocacdo anterior a atividade de registro de postura do estudante frente
a leitura escolar. Nela hd uma clara referéncia ao tema da unidade 1 da obra, em que o
estudante ¢ convidado a se posicionar como investigador e problematizador em sua trajetoria

académica. Assim, o papel de leitor se torna foco em relagdo a essas posturas.

A leitura, mais adiante, ¢ concebida como um processo também de autoria numa
relacdo de interag@o entre o autor, o texto e o leitor. Encontramos nessa passagem alusdo a
dois principios da educagdo a distancia, a autonomia — aqui construida sob a forma do leitor-

autor —, e a interagdo, igualmente valorizada na relagdo possivel dada pelo texto.

O trecho final do capitulo expde a concepcdo de autonomia em constru¢do. Mantém
a linguagem dialogica, comunicando-se diretamente ao estudante, motivando-o, inclusive,

(“parabéns!”, p. 66).

O capitulo 3 traz elementos interessantes aos conceitos fundamentais do
interacionismo sociodiscursivo. Trata-se de um capitulo focado nas estratégias de leitura.
Num primeiro momento, o estudante ¢ convidado a ler um pequeno trecho de um texto. Em
seguida, ele deve registrar que etapas seguiu para lé-lo e, depois, ¢ inquirido a refletir sobre

alguns elementos do texto em questdo.

Vamos refletir um pouco sobre o que vocé respondeu?! Vocé deu atengdo aos autores
do texto? Vocé sabe quem eles sdo? Vocé percebeu que o texto é um fragmento de um texto
maior? Vocé atentou para a natureza/tipo do texto? Vocé tem alguma hipotese sobre quem
poderiam ser os leitores do texto? De acordo com o titulo do texto, vocé é capaz de supor

sobre o que ele trata? Vocé atentou para a data de publicagdo do texto? (p. 68).

Por meio dessas perguntas, respondidas logo em seguida, introduz-se a compreensao
de que o texto faz parte de uma agdo sociodiscursiva, de que ele estd inscrito num género
textual determinado, de que o autor ocupa um papel social, assim como o leitor o faz. Além
desses elementos, as perguntas se direcionam para as previsdes do texto e sua situagdo
discursiva. Esse momento antecede um topico de algumas paginas em que as estratégias de
compreensdo leitora sdao apresentadas em forma de explicagdes mais formalizadas,

entremeadas por exemplos e perguntas de cunho reflexivo a respeito do tema. Por fim, o
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estudante ¢ convidado a aplicar o conhecimento construido anteriormente em um texto curto.
Ressalta-se, nesse convite, o uso do verbo 'experimentar’ e do pronome 'vocé', criando um
discurso direto e comprometido com o tempo necessario para a aprendizagem. Cria-se, desse
modo, o estimulo a aprendizagem aparentemente descomprometida, sem obrigagdes de ordem
avaliativa ou punitiva. A producao de um texto-sintese do capitulo aparece ao final. O préprio
livro dispde de algumas linhas para isso. Nesse chamamento, em especial, aparece a

especificagdo da leitura académica (os textos do seu curso).

A organizacdo das leituras ¢ tema do quarto e ultimo capitulo da unidade 2. Uma
imagem de uma pessoa em desespero “afogada” em livros parece antecipar o tom dado ao

tema no capitulo. As perguntas de inicio vao concretizar essa tonica.

E agora o que eu faco? Eu tenho tantos textos para ler! Por onde eu comego? Estas

devem ser perguntas que passam pela sua cabeca durante um curso universitario. (p. 76).

Elas estdo formuladas de modo a verbalizarem pensamentos do proprio estudante,
num curioso exercicio de alternancia de sujeitos no didlogo. Parece tratar-se de um recurso
enfatico no didlogo com o estudante. Em seguida, o objetivo do capitulo ¢ apresentado para
dar lugar a dicas pontuais de como o estudante deve organizar sua rotina de leitura. Um trecho
em destaque vem adiante com a finalidade de enfatizar a necessidade da disciplina na leitura e
questionar o estudante a respeito de sua organizagdo de leitura. Como resposta, o estudante se
depara com uma afirmativa (“Com certeza, a partir dessa nova realidade que vocé esta
vivendo, € necessario reorganiza-las.”, p. 77) que salienta a situacdo em que ele estd
(estudante universitario) e uma reflexdo nos mesmos moldes das perguntas do inicio do
capitulo (“Como vocé tem organizado as suas leituras até o presente momento?”, p. 77). O
uso do advérbio 'entdo' seguido de reticéncias produz uma frase cujos efeitos sdo responsivo e
de conexao a sugestdo de um quadro para organizacao das leituras do estudante que finaliza a

unidade.

A unidade 4 de O desafio de aprender tem como titulo A leitura, seus niveis, o
processo de redugdo de informagdo. Esta dividida em trés capitulos. O primeiro capitulo, cujo
tema sdo os niveis de leitura, comec¢a fazendo uso de recursos discursivos de retomada. A

dialogicidade e a clareza de exposi¢do permanecem, em especial, pelo uso do pronome 'vocé',
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em alusao direta ao estudante e pela apresentacao dos objetivos em relacao a aspectos tratados

na unidade 2 da obra.

Na unidade 3, vocé teve a oportunidade de descobrir a importancia e a constitui¢do
do projeto de pesquisa como balizador das atividades de pesquisa. Agora pretendemos
fornecer alguns subsidios em relagdo a leitura que lhe permitirdo executar cada uma das
partes de um projeto. Porém, antes de comegcarmos, gostariamos de relembrar com vocé
alguns aspectos trabalhados na unidade 2. Inicialmente chamamos sua aten¢do para o item

finalidades de leitura. (p. 119).

Nas paginas que seguem, os niveis de leitura sdo apresentados, permeados por
perguntas reflexivas e por retomadas discursivas (“Como vocé deve lembrar, ja mencionamos
a leitura inspecional na unidade 3 [...]”, p. 121). Além disso, os trechos explicativos sdo
interligados por campos de texto em destaque, por meio de recursos graficos como negrito,

cor e separacao por linhas, os quais tém a funcdo de sintese do tema.

Por fim, um trecho marcado (“Sintetizando...”, p. 123) tem como fun¢do fazer as
devidas amarras tematicas e discursivas, retomar o conhecimento construido junto ao
estudante e prepara-lo para o que esta por vir. A proposta de atividade ao final do capitulo
apresenta um texto do género cronica para que o estudante aplique os elementos envolvidos

nos niveis de leitura.

O capitulo 2, cujo tema ¢ a reducdo de informagdo, inicialmente apresenta um
pardgrafo inicial em que retoma o primeiro capitulo. Sinaliza, desse modo, os tdpicos
essenciais do capitulo anterior. Ao fim desse primeiro paragrafo, procede a sinalizagdo de o

que vira pela frente.

No primeiro capitulo, vimos que podemos ler de formas e em niveis diversos e que a
compreensdo dos textos implica um processo de reconhecimento do que conhecemos e dos
elementos que constituem o texto. Alem disso, vimos que a atividade de ler estd presente nas
diferentes etapas do processo de pesquisa. Neste capitulo, estaremos avangando a discussdo
sobre a leitura e sua relagdo com a pesquisa académica, apresentando como o processo de

reducdo de informagdo contribui na atividade do pesquisador. (p. 126).

O uso de recursos linguisticos informais do didlogo servem, nesse inicio de capitulo,

para contextualizar o tema redugdo de informagao:
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Vocé deve se lembrar que ja dissemos algumas vezes que é impossivel ler tudo ao
mesmo tempo, assim como ndo é fungdo da atividade académica reproduzir tudo o que os
autores escreveram. Quando se pesquisa, é preciso selecionar e dar um tratamento as
informagées sobre as quais lemos. E nesse contexto que se insere o processo de reducdo de

informagdo. (p. 126-7).

A linguagem ¢ usada com o intuito de tornar o processo de leitura com fins de
aprendizagem agradavel, sem perder de vista o carater desafiador. Desse modo, a dimensao

afetiva da interagdo, apontada por Preti (2000), transparece no seguinte trecho:

Convidamos vocé a participar de uma incursdo pelo mundo da redugdo de

informag¢do — um mundo de aproveitamento da leitura. (p. 127).

O tdpico seguinte se organiza de modo a apresentar o processo de reducdo de
informacao. Os autores se utilizam de uma série de insercdes de perguntas de reflexao,
geralmente relacionadas ao cotidiano do estudante. Parece haver nessa estrutura uma prévia

de conhecimentos, imediatamente respondidos adiante.

Vamos refletir um pouco sobre a relagdo tempo e redugdo de informagdo. Pense no
seu cotidiano. Antes de dormir, vocé se lembra de tudo que ocorreu ao longo do dia? Quais
acontecimentos sdo mais lembrados? E ao final de uma semana, do que vocé se lembra? Ao

final do ano?

Bem, vocé deve ter percebido que, ao longo da vida, selecionamos o que vamos
lembrar e o que ndo vamos lembrar, quase sempre de forma automdatica e inconsciente. Assim

reduzimos, constantemente, informagoes de base nao textual. (p. 127).

Na secdo, o topico regras de redu¢do de informagdo ¢é trabalhado a partir de um
exemplo inicial, que ¢ reutilizado sob diversas formas no decorrer dela. O uso de esquemas
graficos favorece a compreensdo dos exemplos no contexto de cada regra, culminando num
trecho explicativo em que se da espago para que diferentes vozes, seja a dos autores, seja de

outras autoridades na area, construam um discurso mais ou menos uniforme.

Quando perguntam a vocé do que trata tal texto, estdo solicitando, de certa forma,
um exercicio de compreensdo que também faz uso da pardfrase. Mas o que é isso? Sempre

que lemos e compreendemos aquilo que lemos, somos capazes de “reproduzir” com
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fidelidade ideias do texto com outras palavras e com outra organizagdo. Somos, portanto,
capazes de parafrasear. Ao mesmo tempo que compreendemos aquilo que estd posto no texto,
fazemos o confronto com o que ja sabemos (como se o texto nos lesse para saber até onde vai
a nossa capacidade de interacdo com ele), ou seja, interpretamos, fazendo uso do nosso
acervo de experiéncias, o lugar onde estdo os nossos critérios para avaliagdo daquilo que
lemos. Sdo esses critérios que vao estabelecer a relevancia das ideias do texto. Dessa forma,
sempre teremos a pardfrase feita por Beltrano sobre o texto de Sicrano, que por sua vez

resultou de outros textos.

Vocé deve ter percebido que ndo nos referimos a um texto especifico para falar de
pardfrase. Por qué? Mais do que um resumo, uma resenha, um artigo, a pardfrase é um
recurso, uma elaboragdo interior, como diz Garcez (2001, p. 58), que naturalmente
aplicamos quando pretendemos alcangar a autoria das nossas leituras e que vai, em alguma
medida, estar presente em qualquer desses géneros textuais mencionados. Alguns autores a
identificam como um recurso por meio do qual desenvolvemos explicagcoes de um texto, de
uma expressdo ou mesmo de uma palavra. Ja outros autores a caracterizam como um recurso
redutor de informag¢do. Garcia (2002, p. 201) pode clarificar essa dupla aplica¢do ao dizer
que pardfrase “[...] corresponde a uma espécie de tradugdo dentro da propria lingua, em que
se diz, de maneira mais clara, num texto B o que contém um texto A, sem comentdrios
marginais, sem nada acrescentar e sem nada omitir do que seja essencial, tudo feito com
outros torneios de frase e, tanto quanto possivel, com outras palavras, e de tal forma que a
nova versdo — que pode ser sucinta sem deixar de ser fiel — evidencie o pleno entendimento

do texto original”. (p. 130, grifos dos autores).

Nesse sentido, essas relacoes de base discursiva se constroem de modo a valorizar a
polifonia, sem deixar de lado a necessidade de o estudante ser auxiliado a construir um
terceiro discurso, abrangente e conciliador dessas vozes. Esse espaco dado a compreensao de
como se processam as diferentes vozes num texto € como o estudante, ao reduzir informacao
a partir de um texto de origem, também contribui para isso sdo relevantes evidéncias de uma

concepgao sociointeracionista do discurso.

Em consequéncia a esse trecho de carater mais explicativo, propde-se ao estudante
exercitar o que aprendeu. Esse chamamento ¢ dialdgico; busca interagir e, dessa forma, prever

uma resposta esperada do estudante como vemos no trecho a seguir:



53

Na sequéncia oferecemos quatro pequenos textos retirados da revista Mundo
Estranho para vocé exercitar a pardfrase. Lembre-se de estabelecer um foco/objetivo ao

parafrasear. Ah, antes que vocé pergunte, fique livre para escolher qualquer objetivo. (p.

132).

Ao final da atividade, fica clara uma preocupag¢do com a continuidade do trabalho
com o tema parafrase. Ainda, evidencia-se uma retomada dos aspectos essenciais a respeito do
processo de autoria no texto (vozes do texto), em especial a partir do processo de reducao de

informacao:

Na proxima unidade, quando falarmos sobre citagdo, vamos retomar pardfrase.
Também vamos falar sobre expansdo de informacgdo, ou seja, pardfrase no sentido de
desenvolvimento explicativo, para em seguida tratarmos da autoria na produgdo textual,
considerando que na pardfrase a voz mais saliente ainda é a do autor do texto original,

mesmo se coube a vocé a “tradugdo’” desse texto. (p. 134, grifos dos autores).

O estudante ¢ convidado para mais uma atividade em que deve ler um texto de
género cronica e sublinhar as frases mais significativas. Logo em seguida, trava-se um didlogo
em que, mais uma vez, as possiveis respostas dos estudantes as provocacdes dos autores sao
registradas (“Ja sublinhou? Sim? Vocé deve estar se perguntando: 'ai, sera que destaquei os

trechos realmente mais significativos™, p. 136).

Os objetivos da atividade sdo expostos de modo a contextualiza-la nos temas que
estdo por vir (géneros textuais advindos da redu¢do de informacdo de base textual). Esse
momento ¢ permeado por uma grande retomada com carater de alerta. Procede-se assim a

relevancia para o estudante da relagdo indissociavel entre leitura e produgao de texto.

Mas atencdo! Ndo devemos nos contentar com o costumeiro ato de sublinhar.
Lembra-se das estratégias de leitura trabalhadas na unidade 2: A leitura e o estudante
universitario? Pois bem, a identifica¢do de elementos contextualizadores, tais como autor,
tipo e natureza do texto, publico-alvo, veiculo de divulgagdo, local e data de publicagdo, faz
parte da leitura que se preocupa em compreender as possiveis condigoes de produgdo e
recep¢do textual, porque se preocupa em compreender, também com isso, o proprio texto.
Para tanto, acionamos simultaneamente nossos conhecimentos prévios (linguistico, textual,

de mundo) ja nesse momento que vem “antes da leitura”, como vimos naquela unidade. No
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“durante a leitura”, fazemos previsoes sobre o que vai ser lido e perguntas sobre o que ja foi
lido. Assim, a medida que avancamos, vamos esclarecendo duvidas e resumindo ideias.
Terminada a leitura, vem o momento da sistematiza¢do do que foi lido, o “depois da leitura”,
quando fazemos a distingdo entre tema e ideia principal e estabelecemos novas perguntas (de

resposta literal, para pensar ou buscar, ou ainda de carater mais pessoal).

A partir de agora, vamos trabalhar, basicamente, com estratégias especificas a
elaboragdo de quatro géneros textuais bastante comuns na universidade e que exigem

processos de redugdo de informagdo. Sdo eles: esquema, resumo, resenha e ficha

(bibliogrdfica e de citagdo). (p. 136).

O primeiro dos géneros a ser trabalhado na unidade ¢ o esquema. Sua inser¢ao dentro
do capitulo que trata da reducdo de informac¢do contextualiza-o como produ¢do decorrente de
um processo anterior e, como veremos adiante, integrante de um processo que culmina na
producdo do género resumo. Nessa perspectiva, o género esquema ¢ apresentado
restritivamente ao contexto simulado construido pelos autores na obra. Isso fica evidente no
inicio de seu topico: “O esquema ¢ o género textual que produzimos imediatamente apods a
selecdo de ideias de um texto” (p. 136). Nao ha preocupagdo de situar o estudante num
contexto discursivo mais abrangente para o género e, além disso, menos restrito as tarefas
pertinentes a vida de estudante. Elementos como autor, leitor, situagdo e suporte de publicagao

ndo sdo mencionados.

Contudo, criam-se condi¢des para que o estudante tome contato com exemplos de
esquemas, inclusive em sua diversidade. O texto original aqui, mais uma vez, ¢ retomado para
derivar-se em trés exemplares do género: esquema por topicos, esquema por periodos e
esquema por graficos. A comparacdo de géneros tem lugar no momento em que o esquema ¢é
confrontado com o mapa conceitual, conceito oscilante entre género de texto e atividade

didatico-pedagogica.

O esquema por grdficos tem uma disposi¢do muito parecida com a do mapa
conceitual. Assim como o esquema, o mapa conceitual tem como proposta maior a ordenag¢do
de conceitos hierarquizados. Complicado? Nem tanto. Trata-se de uma forma de reduzir
informagdo a partir de conceitos-chave do texto original. Desse modo, o mapa conceitual
extrapola a mera redugdo e acaba por se configurar como uma valiosa ferramenta para a

construgdo de conhecimento. Sendo assim, vocé ja deve imaginar que ele ndo so serve para
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reduzir, mas também para construir, partindo dos conceitos mais abrangentes para os mais

especificos. (p. 137).

Por fim, depois de apresentar sugestoes para melhorar as condi¢des de producao de
esquemas, o estudante ¢ convidado a experimentar a producdo de um texto desse género, a
partir da cronica anteriormente lida, em que ele ja havia destacado os trechos mais
importantes. Percebe-se aqui uma continuidade de atividade, em nivel crescente de exigéncia.
Entretanto, o estudante carece, nesse ponto, de um retorno de sua atividade anterior, o que, em
se tratando de um texto didatico para educacao a distancia, ¢ relevante: “Convidamos vocé a
produzir um esquema do texto 1, baseando-se na selecio que vocé mesma(o) fez das

informagdes mais relevantes” (p. 137).

O resumo ¢ o foco do topico seguinte. Sua inser¢do nessa posicdo segue uma logica
instaurada para fins didaticos, no intuito de que o estudante perceba uma sequéncia de
producao dentro do processo de reducao de informacao. Nessa etapa, em particular, destaca-se
um processo de reagrupamento de ideias a partir do esquema. Para isso, os autores se valem

do recurso de autoridade, trazendo ao texto a voz de outro:

No resumo, ocorre um processo de reorganizag¢do textual das ideias inseridas no
esquema. A palavra-chave para caracterizar esse processo é reagrupamento. Embora ele
ndo dependa mais do original, como o esquema, o resumo deve seguir a linearidade da
apresentagdo das ideias. Garcez (2001, p. 56) explica: “O resumo, a partir do esquema,
reagrupa as ideias, rearticulando-as em novas oragoes e periodos, independentes do texto
original, numa redag¢do propria da pessoa que resume. Deve funcionar como um texto
auténomo, ndo pode mais depender do original, como o esquema que serve apenas para

retomar as ideias principais”. (p. 138, grifo dos autores).

No paragrafo seguinte, o género de texto, representado discursivamente pela
atividade que o denomina, ¢ objeto de uma contextualizagdo abrangente um pouco timida.
Ressalta-se a situacdo de producdo académica do resumo em relacdo a outras situagdes

possiveis de producao e, inclusive, de leitura do género.

Resumimos para fins pessoais, de forma mais genérica, e para fins académicos, de
forma mais especifica. Assim, temos o chamado 'abstract': o resumo que antecede trabalhos

cientificos, tais como artigos, dissertacoes e teses. Também produzimos resumos de pesquisas
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para apresentagdo e/ou publicagcdo em anais de eventos cientificos (encontros, seminarios,
congressos), procurando explicitar informagoes essenciais acerca do problema, objetivo,
método e resultados obtidos por determinada pesquisa que permitam ao leitor decidir se ha

ou ndo necessidade de ler o texto completo. (p. 138).

O contato com um exemplar do género mais uma vez ocorre, de modo a familiarizar
o estudante com um texto que ele mesmo devera produzir em seguida. Um detalhe € que esse
contato se da apenas com uma categoria de resumo: o resumo de pesquisa, quando ele tera

que produzir na atividade proposta em seguida um resumo de outra categoria.

O trecho final do topico faz um alerta interessante, no momento que chama a atencao
para a inexisténcia de um unico resumo certo para um determinado texto de origem (“Esse,
portanto, ¢ um possivel resumo, ¢ ndo o resumo correto.”, p. 140, grifos dos autores). E
avanca na €nfase aos objetivos de producdo, elemento pertinente as linhas teodricas de raiz
interacionista, € em sua consequéncia no resultado de produ¢do em forma de resumo. Em
seguida, sugere-se que o estudante faca uma ampla retomada a partir do texto original ja
consagrado como exemplo e todas as produgdes decorrentes dele durante a unidade 4 a fim de
estabelecer uma comparacdo em nivel estrutural e em nivel informacional (“Sugerimos que
retome agora o texto original sobre dinossauros (pagina 131), suas trés parafrases, os
esquemas, mais o resumo, ¢ estabeleca diferencas verificaveis entre 0 modo de estruturacao
textual e de utilizagdo das informagdes.”, p. 140). Trata-se de uma proposta de complexidade
avancada que parece carecer de um detalhamento maior nas orientacdes diretas ao estudante.
Num texto que se proponha a ser trabalhado em cursos a distancia, a auséncia de informagdes
clarificadoras quando o estudante se depara com tarefas complexas pode desestimula-lo a
completa-las. Em contrapartida, estabelecer canais de retorno para sanar esse tipo de dividas
¢ perfeitamente possivel no estagio em que a modalidade de educagdo a distancia se encontra,

minimizando o problema.

O topico seguinte trata sobre o género resenha. O texto de introdugdo ao género pula
etapas importantes na delimitagcdo de contexto do género, bem como em uma explicacdo mais
detalhada dos elementos envolvidos em sua producao e em sua leitura. Nesse trecho, ressalta-
se apenas o mecanismo enunciativo do texto, ignorando-se esses outros elementos
aparentemente essenciais: “Ao escrevermos uma resenha, estabelecemos relagdes entre as

propriedades de um objeto, seus aspectos relevantes e suas circunstincias de producdo e



57
veiculagao” (p. 141).

A resenha é um género textual semelhante ao resumo. Por isso, a resenha pode até
mesmo ser chamada de resumo critico. A grande diferenca entre esses dois géneros esta na
possibilidade de o leitor posicionar-se criticamente ao resenhar, o que nem sempre aparece
explicitamente. Alguns tracos de subjetividade na resenha sdo percebidos na sele¢do das
informagoes essenciais daquilo que vai ser descrito, pois afinal uma resenha nunca vai ser
completa e exaustiva; na organizagdo dessas informagoes durante a produgdo textual; no uso
de palavras-chave que indiquem preferéncia ou juizo de valor - todos esses ja sdo tragos de
posicionamento de quem resenha. Ja quem resume, pretende exprimir com objetividade os
elementos essenciais de um texto, sem a inser¢do de comentarios e julgamentos. Diferente do

resumo, a resenha ndo exige que se siga a ordem e o encadeamento de ideias do texto-fonte.

(p. 141).

No trecho acima, percebe-se a relevancia dada a autoria no género. O carater dado a
linguagem no resumo e na resenha se mostra bastante diverso, exatamente pelos objetivos
definidos para cada um dos géneros. Da mesma forma, a estrutura de cada um deles traz uma

organizag¢do propria, evidenciada na explicagdo dada na obra.

No seguinte paragrafo, os autores travam um didlogo com o estudante de modo a

fazé-lo refletir sobre sua compreensdo a respeito do género resenha.

Bem, agora faca a si mesmo a pergunta: Consegui perceber as diferencas entre
resumo e resenha? Ndo? Ndo tem problema, vamos aprofundar um pouco mais o
entendimento de resenha, em especial a resenha de livro para ajudar a clarificar a distingdao

com o resumo. (p. 141).

Percebemos também no trecho uma estratégia de didlogo bastante peculiar, em que
os autores preveem o nao entendimento das diferengas entre resumo e resenha por parte do
estudante e o tranquilizam no sentido de que suas dividas serdo sanadas no decorrer do

topico.

A estrutura da resenha ¢ apresentada primeiramente, subvertendo a ordem de
apresentacdo dos géneros seguida até entdo pela obra. Somente depois disso, um exemplo do
género de texto ¢ oferecido ao estudante. Ainda sobre a caracterizagdo do género, segue-se

uma linha de explicacdo de suas caracteristicas comparativamente ao resumo, género recém-
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trabalhado na unidade. A tentativa aqui € fazer com que o estudante compreenda a resenha por

meio de compara¢do com 0 resumo:

Outro fator de distin¢do que deve ser considerado é o da proporcionalidade. O livro
O mundo de Sofia, por exemplo, tem 555 pdginas. Seria possivel resumi-lo a poucas frases,
através do processo de reducdo de informag¢do que temos trabalhado até aqui? Se o
reduzissemos a apenas 10% do original, nosso resumo teria quantas pdginas? Ainda teria 55
paginas! Uma coisa é o resumo de uma obra, outra coisa é o resumo de um topico ou de um
capitulo de uma obra. Resumimos, quase sempre, fragmentos. Resenhamos, quase sempre,
obras, dada a “elasticidade” que a resenha apresenta em cada uma de suas partes e pela
forte presenca da subjetividade na sele¢do das informagoes. Tudo a servico do
estabelecimento de relagoes entre as partes da obra que autor da resenha julgar relevantes,
segundo o objetivo pretendido. A resenha de um livro com 555 pdginas, sendo assim, pode ter

a mesma extensdo de uma resenha de um artigo jornalistico de meia pagina. (p. 142).

O préximo género de texto a ser trabalhado ¢ a ficha. Ela ¢ apresentada ao estudante
como um recurso (“A ficha ¢ mais um recurso para fazermos registro do que foi lido.”, p. 144)
e todas as orientagdes sobre como produzi-la partem dessa prerrogativa. Dessa forma,
percebemos que ha um distanciamento, nesse momento, do conceito de género para dar lugar
a um conceito de recurso. Parece tratar-se de uma estratégia que viabiliza orientagdes mais
pontuais e menos contextualizagdo dos elementos relativos ao género, aproximando-se de um
recurso para a vida académica: “A ficha bibliografica ¢ um 6timo recurso para vocé organizar
e registrar suas leituras de livros durante o curso.” (p. 145). Os tipos de fichas sdo objeto de

exemplificagdo. Incluem-se nesses exemplos a ficha bibliografica e a ficha de citagao.

O capitulo 3 tem como tema o diario de leituras. A proposta de trabalho com esse
género de texto parece compor um objetivo construido em toda a obra — de vincular a
producdo de textos a iniciagdo em pesquisa académica. O texto de apresentagdo do diario de
leituras se utiliza de uma estratégia de explicacdo ja usada no topico da resenha: a
comparagdo. Nesse caso, ela se da entre o diario de leituras, um género de cunho mais

didatico, e o didrio de recordagdes, ligado a vida intima.

Muitos de nos ja escrevemos didarios, ou até mesmo, continuamos a escrevé-los ainda
hoje em dia. Se vocé respondeu que sim a pergunta, provavelmente passou pela situag¢do de

esconder o seu didrio de sua mde ou irmdos. (E, realmente, existem mdes muito enxeridas!)
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Pois ¢, o diario é um género de texto que tem uma caracteristica bastante peculiar:
ele é escrito para ser lido pelo proprio autor e ndo por outras pessoas (incluindo-se ai sua

mde, seu irmdo mais velho, aquela sua prima invejosa, etc.).

O que nos estamos propondo aqui é produzirmos um diario. Ndo se preocupe, ndo
enlouquecemos — ndo serd um diario da sua vida amorosa, como sdo a maioria dos diarios

de adolescentes — mas sim, um diario de suas leituras.

O diario de leituras deve ser tomado como uma produgdo de texto que nos
produzimos para nos mesmos, assim como o diario convencional. Por isso, vocé ndo precisa
se preocupar tanto com a linguagem e com a apresentagdo do texto como se preocuparia ao

produzir géneros como o resumo e a resenha. (p. 146).

Esse texto se constitui em linguagem dialdgica, numa tentativa de reprodugdo de um
dialogo mais informal, retomando lembrangas de adolescéncia do agora estudante
universitario. Aqui cabe uma observacao a respeito da faixa etaria média dos estudantes de um
curso a distancia. Tem-se como pressuposto que eles ndo fazem parte, em sua grande maioria,
de adolescentes recém-egressos do ensino médio. Isso fica evidente a partir desse trecho, ja
que as perguntas direcionadas ao estudante se dao no pretérito e, ndo no presente, como

podemos atentar a seguir: “Vocé costumava escrever diarios na sua adolescéncia?” (p. 146).

No trecho a seguir, encontramos uma explicitacdo do objetivo de trabalho com esse

género.

Vocé deve estar se perguntando: ja tenho tantos textos para escrever para outras

pessoas, por que iria escrever textos para mim mesma(o)?

Lembra-se daquela nossa conversa na primeira unidade sobre o estudante
problematizador? E de quando tratamos da importancia de sermos leitores-sujeito na
segunda unidade? Existem diversas estratégias para se praticar essas posturas durante o seu

curso superior. Uma delas é a pratica de diarios de leitura. (p. 146).

Em retomada a alguns temas ja tratados na obra, os autores buscam convencer o
estudante de que vale a pena reservar tempo para a producdo de mais um texto entre tantos
outros exigidos na vida académica. Essa ressalva a produ¢do do género de texto diario de

leituras pode ser entendida como uma justificativa de sua inser¢do numa obra destinada a
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estudantes universitarios de um curso a distancia, pretensamente trabalhadores em sua maioria

e detentores de tempo limitado para o estudo.

Mais adiante, o género didrio de leituras € caracterizado. Entretanto, como se trata de
uma producao de texto que tem fins de auxiliar a aprendizagem, torna-se necessario explicar

como escrevé-lo e qual deve ser a sistematica para sua producdo.

Bom, o género de texto chamado diario de leituras tem algumas caracteristicas que

o definem e o diferenciam do diario convencional.

« Ndo ha preocupagdao com a explicagdo de referéncias que so o autor conhece, ja que
ele é o proprio leitor do texto. O que ndo vale é se empolgar demais com as relagoes

que se faz com o texto e deixar de lado o proprio texto.
«  Nesse género, pode-se dar vazdo a estilos pessoais de escrita mais informais.
«  Cabem nele opinioes e impressoes pessoais de cunho afetivo, sensorial, emocional.

Como escrever um diario de leituras? O diario deve ser visto como um didalogo
escrito que vocé mantém com vocé mesma(o). Por isso, referéncias a experiéncias e opinioes
pessoais sdo muito bem-vindas. Entretanto, tome cuidado para ndo perder de vista o texto e

acabar so tratando de suas vivéncias. (p. 146).

Nesses trechos, o conceito de autor € relativizado por for¢a da propria natureza do
género — trata-se de um género em que o autor € o proprio leitor do texto. Nesse sentido, o
processo de referenciagdo a ideias e textos externos ao texto ¢ igualmente relativizado. Parece
ser um exercicio discursivo bastante interessante para o estudante, contudo, um tanto
complexo se ndo houver a devida exemplificagdo, caso da obra em questdo, e momentos de
experimentacao para isso. Nesse caso, a proposta final ¢ a de que o estudante reproduza uma
pagina de diario de leituras, disponivel ao final da unidade, e organize, a partir dela, um

fichario contendo seu diario de leituras.

A unidade 5 tem como titulo 4 pesquisa e o artigo académico. Ela estad subdividida
em dois capitulos, cujos titulos sdo: Produzindo textos; e O artigo académico. Como se pode
supor, o capitulo 1 tem como foco o processo de produ¢do de textos e o capitulo 2 se propde a

trabalhar o género de texto artigo académico.
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A primeira frase do capitulo 1 esclarece o carater introdutério do capitulo, uma vez
que o objetivo final parece ser o artigo académico: “Antes de explorarmos algumas
caracteristicas e alguns aspectos envolvidos na producdo do artigo académico, ¢ importante
que entendamos como ocorre o processo de producdo de textos em geral” (p. 151). Essa
logica de trabalho fica mais facilmente entendida quando nos recordamos que desde a unidade

4, o trabalho com os diferentes géneros de circulacdo académica tem ocorrido em sequéncia.

A proposta de reflexdao introdutoria parte de uma série de perguntas cujos focos sdao

elementos envolvidos no processo de producao de um texto:

Um mesmo texto serve para comunicar em diferentes situagoes? Todos os textos tém
os mesmos objetivos? Situagoes de comunicagdo diferenciadas envolvendo interlocutores
diferenciados (com profissdo, classe social e sexo distintos) geram um unico tipo de texto?
Um mesmo texto tem o mesmo efeito sobre leitores/ouvintes diferentes? A linguagem utilizada
em textos com objetivos diferenciados e em condig¢oes diversas de produgdo é sempre a

mesma? (p. 151).

O elemento envolvido em cada uma das perguntas propostas ao estudante encontra
respaldo nos conceitos de esséncia do interacionismo sociodiscursivo. Nas primeiras trés
perguntas, a situagdo discursiva estd envolvida. Assim como as restantes ensejam uma
concep¢do de texto afinada como uma atividade social e discursiva, dessa forma, mais
abrangente ¢ interativa. Essas percepg¢des sdo logo esclarecidas no trecho em seguida, em que
os autores explicam seu entendimento do que estd envolvido num processo de producao de

textos e como ele se da.

Pelo que vocé deve ter percebido, os questionamentos direcionam para a concep¢do
de que ndo existem textos unicos, de que cada situa¢do de comunicagdo envolve condigoes e
interlocutores diferenciados, com objetivos também diferenciados. Isso gera, sem sombra de
duvida, textos diferenciados, com linguagens diferenciadas, com estruturagoes diversas,

configurando géneros textuais igualmente diversos.
E como se da esse processo marcado por tantas diferencas?

O processo interativo da linguagem é uma ocorréncia natural ao ser humano. Se
vocé imaginar dezenas de situagdes de comunica¢do no dia a dia, vai perceber que o

processo de producdo de manifestagoes textuais e a sua recep¢do envolvem diferentes
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elementos e tem a seu servigo diversas formas de linguagem. Da mesma forma, os
participantes de uma situa¢do de comunicacdo sdo diferentes, e isso também influencia a

forma de comunicar e o entendimento daquilo que se quer comunicar. (p. 151).

No paragrafo seguinte, a titulo de conclusao da explicagdo anterior, os autores trazem
o conceito de enunciado, conceito vinculado a teoria do discurso bakthiniana — influéncia
direta para o interacionismo sociodiscursivo. De modo similar, enfatiza-se o contexto sdcio-
historico nessa producdo de enunciado. A énfase recai ndo em como o ser humano se
comunica, mas em como ele interage — trata-se de uma visao sedimentada na ideia de acdo de

linguagem, desenvolvida pelo interacionismo sociodiscursivo.

O que podemos concluir disso é que as pessoas, quando interagem, produzem mais
do que palavras ou frases, produzem ‘“enunciados”, que sdo blocos de significado inseridos
num determinado contexto e proferidos por pessoas que cumprem certos papéis num

determinado momento e lugar. (p. 151).

Depois desse trecho mais conceitual, estabelece-se um trecho cujo didlogo remete

aos objetivos do trecho logo em seguida:

Agora tente se lembrar do almogo de domingo em familia! Ndo é dificil, né!? Que
papel vocé cumpre la? Provavelmente é de filha(o) ou mde/pai. Qual é o conteudo de suas
falas quando vocé estd em casa? E o mesmo que vocé profere no seu trabalho ou na
companhia de amigas(os)? Por que serd que ndo é o mesmo? Vocé ja deve saber, ndo é?! (p.

152).

Essa reflexdo em que as provaveis respostas ja aparecem se notabiliza como um
recurso de linguagem recorrente na obra. Sua sequéncia, nesse caso, se dd a partir de uma
proposta de registro de uma contextualizacdo mais ampla de produgdo. Junto a ela, os autores
propdoem que o estudante pense a respeito de elementos de composicdo dessa

contextualizagdo, tais como aqueles vinculados ao ISD:
Vamos analisar um pouco esse processo no meio académico?!

Tente se colocar no papel de um palestrante que deve produzir um texto sobre a
importdncia de pensar agoes que propiciem a inclusdo na escola. O seu texto sera

apresentado num Congresso de Educa¢do , que reunira estudantes de universitarios das
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universidades do estado. Cada palestrante tera 20 minutos para a apresenta¢do.

Como vocé acha que seria o processo de produgdo desse texto? Que imagem e papel
vocé estaria assumindo? Para quem vocé estaria falando? Que caracteristicas teria esse
publico? Qual seria o objetivo da sua fala? Sobre que assunto vocé estaria falando? Que tipo

de linguagem vocé usaria? Qual seria o tom dessa linguagem? Que caracteristicas teria seu

texto? (p. 152).

O registro feito pelo estudante entdo ¢ confrontado com as respostas propostas pelos
autores. O recurso usado para relativizar essas respostas, levando em conta que o registro do
estudante pode conter ideias semelhantes ditas de forma diferente, o seguinte alerta ¢ feito:

“Atente para o fato de que, embora ditas de forma diferente, as ideias podem ser as mesmas.”

(p. 153).

Nas consideracdes acerca da atividade proposta, o processo de autoria ¢ retomado
como decorréncia do reconhecimento dos elementos do contexto de produgdo de um texto.
Esses elementos serdo tema do tdpico imediatamente posterior. Contudo, antes disso,
apresenta-se um trecho intermediario, em que os conceitos de texto ¢ de producdo sdo
introduzidos. Percebe-se que o intuito transparente na organizacdo do capitulo, neste
momento, ¢ trabalhar primeiramente com os elementos de textualidade para, entdo, apresentar
um conceito de texto mais compreensivel e coerente com a trajetdria de aprendizagem
construidas até o momento: “Para tornar mais clara a construcdo do conceito de texto,
comecemos pelos elementos que permitem que um texto seja um texto: os elementos de
textualidade.” (p. 154). Além dessa estratégia de cunho didatico, destaca-se um trecho
interessante sob o ponto de vista da tomada de posi¢cdo do estudante: “Vocé pode se inserir
nesse conceito, ja que faz parte de uma classe de pessoas que produzem muitos textos: os
estudantes. Voc€ € um estudante!” (p. 154). Nesse excerto, em especial, enfatiza-se quem ¢ o
leitor do texto — estratégia discursiva bastante peculiar a um texto cujo publico-alvo ndo tem

variabilidade e cujo papel social ¢ relevante.

Os elementos de textualidade sdao objeto de estudo da proxima secao da unidade. Os
autores deixam claro, no primeiro pardgrafo, seu posicionamento sobre o processo de
comunicac¢do. Enfatizam, desse modo, a existéncia de um ato comunicativo interativo situado

em um determinado tempo-espago.
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Tomamos aqui a ideia de que todo ato comunicativo envolve sempre a existéncia de
textos, formalmente constituidos, e produzidos por agentes de interlocugdo (autor/leitor) que

se encontram em situagoes especificas de espaco e tempo, com propositos definidos. (p. 154).

O conceito de elementos de textualidade ndo ¢ trabalhado por Bronckart (2007
[1999]), em seu interacionismo sociodiscursivo. Contudo, trata-se de um conceito também
afinado a uma concepc¢ao interacionista da acdo humana e similar ao conceito de contexto de
producao do ISD. Os elementos de textualidade carregam em sua defini¢gdo o conceito de
textualidade. Assim, no trecho analisado, faz-se uso de um exemplo negativo para se chegar a
uma defini¢do de textualidade apoiada em citagdo de autoridade. Em seguida, sdo
apresentados os elementos de textualidade e suas respectivas explicagdes. Sdo eles: autor,
objetivo, publico, assunto, situagdo e estrutura linguistica e textual. Acrescidos a esses
elementos, sdo apresentadas a coesdo € a coeréncia como fatores relacionados ao texto. No
ISD, esses fatores estdo ligados aos mecanismos de textualizacdo, integrados ao segundo

estrato do folhado textual.

Percebe-se que, embora distinta da organizagdo proposta pelo interacionismo
sociodiscursivo, a infraestrutura textual apresentada na obra ¢ clara. O trecho de mais de duas
paginas em que ela ¢ trabalhada ¢ permeado por didlogos com o estudante (“Ah, vocé nao
sabe 0 que ¢ género textual?! Nao se preocupe. Trataremos daqui a pouco sobre iss0.”, p. 156)
e exemplos retirados de seu cotidiano académico (“Um discurso de formatura [imagine a sua],
além de conter os elementos ja vistos acima, s6 pode existir num contexto especifico — uma

formatura.”, p. 156).

Ao final dessa se¢do, retoma-se o conceito de texto no intuito de que o estudante
construa seu conceito € o contraponha a conceitos de autoridades para que, por fim,

reconstrua-o. Mantém-se o tom dialogal e o convite as atividades:

E ail? Como esta passando? Agradavel a viagem, hein? Vocé se deu conta que até
agora falamos sobre texto, contudo ndo definimos ainda o que seja texto?! Também chega o

momento de retomarmos sua reflexdo sobre o alcance do conceito de texto.
Muito bem! Para vocé, a partir do que foi trabalhado até aqui, o que é texto?

Vamos contrapor a sua concepg¢do com o que alguns autores dizem sobre o que é

texto. (p. 157-8).
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A contraposicao ¢ dada por duas formulagdes de conceito de texto, entre elas, uma
pertencente ao interacionismo sociodiscursivo (ISD). Em seguida, o estudante ¢ convidado a
registrar essa reformulagdo: “Tendo em conta as abordagens dadas pelos autores acima, se

achar necessario, altere sua defini¢ao de texto” (p. 158).

O topico seguinte trata da compreensdo de textos. Segue uma estrutura semelhante
aos outros topicos. Inicia-se com uma enumeracdo do que o estudante ja estudou na obra

relacionado ao topico, apresenta o objetivo da se¢do atual e langa uma pergunta de reflexao.

Agora que vocé ja entendeu o que é texto e quais sdo os elementos de textualidade,
podemos avan¢ar mais um passo. Vamos em dire¢do a um dos aspectos de recepgdo textual: a

compreensdo dos textos. Como ocorre isso? E o que veremos adiante.

Vocé ja tinha se questionado sobre o fato de ndao lermos sempre da mesma forma? (p.

159).

O trecho em seguida se encarrega de relembrar ao estudante que a nogao de texto

embutida na compreensao textual € processual:

Mas antes, relembremos da importantissima nog¢do de texto como processo ‘“‘em
permanente elaborag¢do e reelaboragdo ao longo de sua historia e ao longo das diversas
recepgoes pelos diversos leitores”, frente a uma corriqueira e limitada nogdo de texto que o
vé como “deposito de informagoes”, como produto acabado “e que funciona como uma cesta
natalina, onde a gente bota a mdo e tira coisas” (MARCUSCHI, 1996, p. 72, grifo do autor).
Levando em conta essas observagoes, podemos entender melhor horizontes da compreensdo.

(p. 159, grifos dos autores).

Um quadro dos cinco horizontes de compreensdo ¢ apresentado entdo. Adiante, o
estudante ¢ convidado a refletir sobre sua propria situagdo de compreensao de texto, em que

se faz uma ligacdo com o alerta de extrapolar na compreensao.

E vocé, como encara a compreensdo de texto? Qual dos “horizontes” vocé costuma
frequentar ao ler um texto? O horizonte do leitor-sujeito? Mas cuidado! Tudo bem que este é
O desafio de aprender: ultrapassando horizontes, mas também ndo podemos ultrapassar
demais os horizontes da compreensdo, ndo é mesmo? Ai corremos o risco de cair no abismo

da extrapolag¢do ou até da contradi¢do na relagdo com o texto, como diz Marcuschi (1996, p.
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74): “Compreender um texto ndo ¢ uma atividade de vale tudo. Um texto permite muitas
leituras, mas ndo inumeras e infinitas leituras. Ndo podemos dizer quantas sdo as
compreensoes possiveis de um determinado texto, mas podemos dizer que algumas delas ndo
sdo possiveis. Portanto, pode haver leituras erradas, incorretas, impossiveis e ndo
autorizadas pelo texto. Por exemplo, ndo podemos entender o contrario do que esta

afirmado, ou seja, nossa compreensdo ndo pode entrar em contradi¢do com as proposigoes

do texto”. (p. 160-1).

No sentido de ampliar o tema, os autores apresentam um quadro em que sao
relacionados os horizontes de compreensdo a atividades de compreensdo e a exemplos de
questdes dessas atividades. Ao estudante ¢ destinada a tarefa de completar a coluna dos
horizontes de compreensao. Hé4 indicacao de possiveis respostas a atividade logo adiante no

texto.

Segue-se um trecho de retomada, em que os autores aproveitam para enfatizar as
concepcoes de base de seu trabalho relacionado ao texto. Reforca-se, nesse trecho, a
vinculagdo a uma concepgao sociointeracionista da linguagem. Adiante, enfatiza-se o texto
como um processo, em oposicdo a um produto acabado e, em consequéncia, valoriza-se a

reescrita do texto:

A proposta de conscientizagdo sobre o surgimento do(s) sentido(s) dos textos deve
ser considerada a par de outra proposta de conscientizagdo correlata e igualmente
fundamental. Ja alertamos sobre a necessidade de clarificagdo do entendimento de texto,
considerando-o um processo, frente a uma nogdo de texto que o restringe a produto acabado.
Quando, por exemplo, vocé escreve o rascunho de um texto e em algum momento acaba
avaliando essa prévia produgdo como “errada”, é possivel que vocé ndo hesite em joga-la na
lata do lixo, e recomece a escrever “do zero”. Essa atitude demonstra a ideia de quem vé o
proprio texto (mesmo o rascunho) como um produto acabado, como um objeto, num todo,
sem conserto. Seria mais produtivo, ao invés, considerd-lo incompleto (afinal é so um
rascunho ainda) para o proposito delineado, e talvez portador de alguma inadequagdo
passivel, ou melhor, sempre passivel de solugdo. A pratica da reescrita, ou seja, o
aproveitamento do que jd se escreveu mediante revisdo (de forma e de conteudo) para
avangar na produgdo do texto, é normal e necessaria. Assim sendo, a reescrita é uma

constante para quem entende o texto como um processo, um vir a ser, na verdade, sendo o
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término da produgdo textual, por isso, sempre arbitrario da parte do autor, dada a infinidade
de outras possibilidades (de forma e de conteudo) que poderiam ter sido desenvolvidas, em

substitui¢do ou juntamente aquilo que foi escrito. (p. 163, grifos dos autores).

O tdpico seguinte na unidade trata sobre os géneros e tipologias textuais. Um breve
trecho introdutoério a questdo ¢ feito, buscando mostrar que ha distingdes entre textos e que

elas sdo perceptiveis em diversos elementos:

Até agora, ja discutimos sobre as semelhangas e diferengas entre alguns textos.
Muitas vezes, eles parecem ter objetivos parecidos. Contudo, tém formatos diferentes, niveis
de linguagem vinculados a esses formatos e sdo publicados em lugares diferentes, além de

outras coisinhas. (p. 164).

J4

Uma contextualizacdo de produgdo de texto ¢ apresentada como exemplo
introdutério ao tema, seguida de um trecho dialégico em que o estudante ¢ dirigido a uma

conclusdo sobre o exemplo de contexto de producao.

E periodo eleitoral em sua cidade, vocé estd passeando por uma pracinha, tomando
um gostoso chimarrdo. De repente, alguém interpela vocé com um pequeno pedago de papel
— de um lado, ha a foto de um homem simpatico e sorridente, cujo rosto vocé nunca viu na
frente — do outro lado do papel, estdo escritas algumas propostas que ele tem para melhorar
seu bairro ou sua cidade. Qual é o objetivo desse pedacinho de papel? Vocé deve estar
pensando: sujar mais ainda as ruas! Bem, realmente pode acontecer isso. Porém, lembre-se
da contextualizagdo inicial “E periodo eleitoral em sua cidade”. Ou seja, o objetivo do
candidato as elei¢oes é convencer vocé de que vale a pena votar nele. Como ele fara isso?
Utilizando-se de argumentos convincentes (veja que o proprio adjetivo ja diz: que

convencem). A esse pedago de papel que vocé recebeu chamamos de santinho.

Vocé consegue perceber que o objetivo principal do texto eleitoral é convencer,
persuadir através de argumentos. Até mesmo argumentos que ndo estdo escritos podem ser
vdlidos nesse momento, por exemplo, a apresentacdo pessoal do candidato, as cores usadas

no papel, etc. (p. 164, grifo dos autores).

A construcdo de conceito de género a que se chega no pardgrafo seguinte parece ser
simplificada demais em relacdo a constru¢do dada pelo ISD: “A juncdo de um objetivo

especifico (ou mais de um — vocé verd adiante) a um formato de texto com linguagem,
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publico e outros elementos pode ser chamada de género textual” (p. 164). Em especial, ndo se
d4 a devida importancia a interacdo e a acdo de linguagem em sociedade na formulag¢do do
conceito. Como em outros trechos, essa vinculagdo, inclusive, ficou explicita, pode-se
compreender que seja um descuido conceitual ou, até mesmo, uma estratégia didatica de

progressao de conceito com o passar da unidade.

Na sequéncia, os autores propdem as diferenciagdes entre géneros textuais como
relacionadas a diferente composi¢do de elementos de textualidade e seus diferentes objetivos,

ligados aos tipos de discurso, os quais, na obra, sdo chamados de tipologias textuais.

E ai? Quais outros textos podem ter esses mesmos objetivos? Eles fazem parte do

mesmo género textual?

Se sua resposta a segunda pergunta acima foi negativa, vocé entende que 0s géneros

sdo diferentes porque tém elementos de textualidade diferentes.

E exatamente isso que diferencia um género de outro. E os objetivos que esses textos
tém estdo ligados a tipologias textuais. Elas sdo em numero restrito, cerca de seis, porém sdo

capazes de gerar milhares de géneros textuais. E facil imaginar essa diversidade. Quer ver?

(p. 165).

A despeito da diferengas terminologica, a compreensao dos tipos de discurso ¢
bastante afinada ao conceito do ISD. Os tipos apresentados em formato de quadro sdo:

narracdo, descri¢do, defini¢do, dissertagdo-argumentacao, explicagcdo e prescrigao.

O préximo tépico tem como tema o tipo de discurso dissertativo-argumentativo e sua
vinculacdo com a producdo de textos no contexto académico. Inicia-se o trecho com uma
reflexdo a respeito de qual dos tipos tem mais prestigio no meio académico para se chegar a
conclusdao de que textos de predominancia de tipo dissertativo-argumentativo sao bastante

comuns no ambiente universitario.

Produzir textos dessa tipologia é uma exigéncia de situagoes e géneros dos mais
diversos dentro da universidade. Apresentagoes orais de trabalhos académicos, artigos
académicos, relatorios, trabalhos de conclusdo de curso, palestras, discussoes em aula,
respostas de questoes dissertativas de avaliagoes formais, além da reda¢do do processo

seletivo ou vestibular sdo géneros textuais que apresentam essa tipologia. (p. 167-8).
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Apresenta-se entdo ao estudante um plano de infraestrutura de textos de tipo
dissertativo-argumentativo para, finalmente, destacar as caracteristicas comuns aos textos
académico-cientificos, como a clareza, a objetividade, o planejamento e sua decorréncia de

um processo de pesquisa.

Como subtdpico, abre-se um espaco para a discussdo da planificacdo de textos como
estratégica para a producdo de textos. Em alguns pardgrafos explicativos, a relevancia da
planificacdo de textos ¢ apresentada: “A planificacdo permite a elaboragdo do texto e sua
revisdo de forma ordenada e crescente.” (p. 170). A seguir, alguns exemplos de géneros de
texto diversos e seus respectivos planos de texto possiveis sdo apresentados. O convite para
que o estudante experimente produzir textos a partir dos exemplos de planos de texto anterior
¢ feito logo adiante: “Muito bem, agora retome os planos propostos e elabore um texto a partir
de cada um deles. Nao esqueca que seu texto deve dar conta da situacao apresentada” (p.
171). A outra etapa da atividade se d4 ao contrario, ou seja, o estudante deve produzir planos

de texto a partir de situacdes discursivas apresentadas a ele.

O segundo capitulo da unidade 5 tem como tema o género artigo académico. Propde-
se, de inicio, que o estudante responda a algumas perguntas sobre o contexto de produ¢do do
género. Percebe-se uma preocupagdo em relacionar o género aos temas trabalhados no
capitulo anterior, gradativamente, a partir dos conceitos em direcdo a um género de texto
especifico do contexto académico e vinculado aos processos de pesquisa proprios desse

contexto.

O artigo académico é um género textual relacionado a situagoes formais e
académicas. Ele é um género escrito de acordo com a norma-padrdo da lingua. Ha uma
enorme predomindncia da tipologia dissertativo-argumentativa, o que ndo quer dizer que
nele ndo haja passagens de tipologia narrativa ou de tipologia descritiva. A origem da
estrutura do artigo é a estrutura padrdo dos textos de tipologia dissertativo-argumentativa,
entretanto, como ja comentamos antes, ha detalhes importantes e exclusivos desse género.
Seu uso mais comum esta vinculado a etapa de formalizagdo de uma pesquisa académica.
Sua vinculagdo, dessa forma, é direta com o desenvolvimento da pesquisa e, especialmente,

com o projeto de pesquisa. (p. 173).

Em seguida, a infraestrutura geral do género ¢ apresentada, com o auxilio, inclusive

de um esquema grafico. Salienta-se a necessidade um planejamento de texto bem construido.
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Logo depois, cada uma das partes do plano do artigo académico ¢ trabalhada. Ressalto aqui o
trecho destinado ao resumo do artigo, em que se explica um plano de texto interno, proprio do

resumo.

No resumo de artigo de pesquisa bibliogrdfica, apresenta-se, de uma forma precisa,
o como foi feito, que deriva da metodologia de pesquisa, ao mesmo tempo em que sdo
mencionados o(s) objetivo(s) e as principais questoes tedricas enfocadas no artigo. Isso vale
também para resumo de artigo de pesquisa empirica, com a diferenca de o fator
metodologico ser realcado nesse caso, enquanto que no resumo de artigo de pesquisa

bibliogrdfica o realce é dado ao fator teorico. (p. 175, grifos dos autores).

A introdugdo, o desenvolvimento, a conclusdo e as referéncias sdo as partes do artigo
académico trabalhadas durante o restante do capitulo. Na parte destinada ao desenvolvimento,
abre-se espaco para as citagdes, como fazé-las e sua formatacdo. O texto é repleto de
exemplos de citagdes. Destaco o trecho em que se vincula a citacao indireta do tipo global a
elaboragdo da resenha como um momento de relagdo interessante entre dois géneros textuais

trabalhados na obra e uma retomada bem conduzida.

A citagado indireta que acabamos de referir tem carater pontual, isto é, restringe-se a
apenas um pardgrafo de um livro, especificamente. Entretanto, esse tipo de cita¢do pode ser
mais abrangente, ou mesmo global, como se, ao ler um livro por completo, vocé quisesse
referir a ideia principal da obra em forma de pardfrase. Sobre a obra que contém o

paragrafo inicial, que originou a citagdo anterior, teriamos, por exemplo:

“Zilberman (2001) nos oferece, em meio a referéncia de variados autores e obras, uma
reflexdo em torno dos dilemas que envolvem a leitura e o leitor, desde a origem das palavras, quando
Addo ainda habitava o Paraiso, até o final do século XX e inicio do século XXI, com a expansao das

tecnologias de comunicagdo virtual.”

E entdo? Essa cita¢do ndo lembra a forma de pensar a elaboragdo de outro género
textual? Qual? Apostamos que vocé se lembrou da resenha! Ndo é mesmo? Ah! Diga-se de
passagem: todas as partes da resenha, que vimos na unidade anterior — apresentagdo,
descrig¢do, avaliagdo e (ndo) recomendagdo —, podem ser reescritas e adaptadas ao texto do

artigo académico. (p. 179-180).
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Na finalizacdo do trecho, um esquema de sintese dos tipos de citacdo e suas
caracteristicas ¢ apresentado, seguido por um momento de reflexdo. Abre-se um paragrafo em
que o processo de autoria ¢ ressaltado. Retomam-se também os momentos em que esse

processo € importante para langar ao estudante uma pergunta de autorreflexao:

Temos constantemente salientado a necessidade de autoria, tanto na leitura e
compreensdo, quanto na produgdo textual. Por isso, jd tratamos de niveis de leitura e
compreensdo. Também ja exercitamos a escrita de géneros textuais cujo objetivo maior é
reduzir informagdo para facilitar o aproveitamento daquilo que foi lido durante a pesquisa.
Sinta-se feliz, caro(a) estudante, por ter aceitado essa empreitada, e por estar ai, mais uma

vez, disposta(o) a vivenciar novos desafios.

Como eu, estudante universitdrio, que escrevo um projeto de pesquisa e efetivo uma

pesquisa, vou escrever um artigo académico que seja meu? (p. 183).

A resposta para a pergunta acima se desenvolve a partir da no¢do de autoria e sua
relacdo com a predominancia das vozes no texto. Nesse momento, hd uma retomada bastante
produtiva do tema citagdes, vinculando-o as diferentes gradagdes de autoria possiveis num
artigo académico. A escolha desse trabalho se vincula a valorizagdo de um processo gradual

de construcdo da autonomia do estudante, perceptivel nos textos que ele produz.
Qual seria, entdo, a autoria mdaxima na produgdo textual?

Essa é uma questdo complexa, e por isso motiva estudos na drea da linguistica. Por
ora, podemos considerar que a nossa produg¢do de conhecimento serd proporcional as
relacoes que estabelecermos entre as nossas leituras - aqui entra o nivel sintopico -, e a
nossa experiéncia com o mundo. E é na expressao dessas relacdes que tornamos publica a
nossa capacidade de autoria acerca daquilo que estudamos, desde o desenvolvimento do
projeto, passando pela sua execugdo, até este momento de formalizagdo de todo o percurso,
quando escrevemos o artigo académico. Dai que a voz expressiva do texto deva ser a de
quem construiu tais relagoes entre leituras e experiéncia com o mundo, a partir de um
projeto, e ndo a de quem selecionamos para dar suporte (teorico) a esse projeto. Afinal, vocé,
com certeza, ndo quer apenas repassar informagoes extraidas das leituras por meio de
citagoes, mas sim expressar sua capacidade de estabelecer relagoes entre o que ja sabia e o

que passou a saber com a realizagdo da pesquisa. (p. 184, grifos dos autores).
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O tltimo topico da unidade serve como retomada da estrutura do artigo académico.
Apresenta-se um quadro com suas partes e os objetivos de cada uma delas. Seguem-se a ele

orientagdes de ordem formal do texto e um modelo estrutural do género.

Partindo-se de uma andlise geral das unidades 2, 4 e 5 da obra, com o intuito de
aplicar a hierarquia de critérios de analise proposta no método desta pesquisa, podemos
perceber alguns elementos de destaque. Ligado ao eixo da linguagem, o dialogismo se faz
presente em grande parte dos capitulos das unidades da obra. H4 uma preocupagdo evidente
em manter o estudante em contato com os autores da obra. Isso se da, especialmente pelo uso
constante de expressdes de chamamento, incentivos; pelo uso do pronome 'vocé€' como
indicador de leitor individual e pessoal. Além disso, as frequentes perguntas feitas ao
estudante, seja com o objetivo de retomar temas, seja apontando o tema que vira pela frente,
tém como fun¢do manter o didlogo. O carater dessa linguagem dialdgica também pode ser
destacado, uma vez que, por ter uma ideia clara de quem ¢ seu publico-leitor (estudantes de
cursos superiores a distancia), o perfil mais ou menos comum desse estudante ¢ ressaltado em
diversos momentos — suas angustias e desafios, seus provaveis questionamentos durante a
leitura do livro sdo destacadas pelo estabelecimento de um didlogo direto entre professor-
autor e estudante. Silva (2001) destaca que esse espago de dialogo instaura uma possibilidade
de transformagdo do espaco-tempo de ensino-aprendizagem no sentido de modificar os

sentidos da comunicag¢ao, disponibilizando conscientemente a interatividade ao processo.

J& no caso da paralinguagem, aparece fortemente a correspondéncia e a ampliacao de
sentidos dados para temas tratados por meio de recursos graficos. Os esquemas sao utilizados
como refor¢o para um texto ja repleto de exemplificagdes e de retomadas. Ainda as ilustragdes
em formato de cartum ddao um tom de humor aos temas. Em geral, buscam retratar a situacao
em que se encontra o estudante naquele momento frente ao desafio cognitivo proposto pelos
autores ou, at¢ mesmo, um perfil esperado por eles a que o estudante deve chegar. A
diagramagdo da obra também parece voltar-se para os objetivos da obra, no momento que os
grifos, destaque de cor e de recuo sdo usados para dar destaque a trechos importantes. As
linhas de preenchimento somente aparecem como espaco de resposta. Nao ha, nesse sentido,
linhas a disposicdo do estudante para fazer anota¢des de sua propria leitura — o que se

caracteriza como um ponto desfavoravel ao modo como a leitura ¢ compreendida na propria
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obra. As paginas t€ém indicagdo de unidade e de titulo.

O didatismo é um elemento transversal, tanto na linguagem dialégica, quanto nos
recursos paralinguisticos. O didlogo ¢ usado ndo somente como um recurso com fim em si
mesmo, mas também como um recurso didatico. Trata-se de uma tentativa de aproximacao
com o estudante de modo a cativa-lo para a leitura e, em ultima instancia, tornar o processo de
ensino-aprendizagem mais efetivo. De igual forma, a estrutura¢do dos capitulos de cada
unidade e a macroestrutura do livro sdo organizadas num crescente de temas, dos mais
abrangentes aos mais especificos, numa proposta didatica. Além das constantes retomadas
tematicas no texto, a existéncia de grande gama de atividades, de diferentes tipos sdo fatores
que concorrem para a presen¢a de, ndo somente linguagem didatica, mas também recursos

didaticos diversos.

A partir do eixo da epistemologia, transparecem conceitos e dire¢des conceituais de
base sociointeracionista. Os elementos de composi¢do da obra, sua estrutura, sua linguagem
sdo evidéncias de um texto didatico que pressupde a aprendizagem como processo em que
interagem seres humanos em sociedade, com todas as implicagdes que isso gera.
Relacionados a essa base, estdo os principios da educacdo a distdncia. A interacdo, como
principio primeiro e imbricado na teoria do interacionismo social, aparece em toda a obra,
como proposta geral de linguagem. Desse modo, a interagdo se faz por mediacao do texto
didatico. A autonomia aparece, em especial, na visdo construida de estudante autbonomo como
ideal para a aprendizagem na modalidade de educagdo a distdncia, mais perceptivel na
unidade 1, ndo analisada neste trabalho. Esse principio encontra desenvolvimento no processo
de leitura e de producdo de textos, em que se transmuta sob a forma de leitor-sujeito e de
autoria. A dimensao técnico-operacional da autonomia aparece no trabalho com estratégias de
leitura e nos diversos trechos de orientacdo de producdo de gé€neros textuais. J4 a dimensao
afetiva transparece nos constantes incentivos ao estudante durante a trajetoria de estudos da
obra. Por fim, o principio da flexibilidade espaciotemporal encontra espago na propria
situacdo de uso a que se propde a obra: a distdncia. Nao hd tempo definido para cada
atividade, nem mesmo para a progressdo de capitulos dentro de cada unidade. O texto
dialogico estabelecido pelos professores-autores se da na temporalidade da obra, ndo na
temporalidade real — o que o torna flexivel sob esse principio. Isso, ainda, traz vantagens no

momento que permite também que a obra seja destinada a salas de aula presenciais.
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A culminancia dessa andlise por critérios em hierarquia se d4 no interacionismo
sociodiscursivo. A compreensdo de texto como processo de interacdo ¢ um indicativo de
afinidade a teoria. Ainda que os termos, em muitos casos, ndo sejam idénticos, a ideia que os
sustentam ¢ o entendimento de uma linguagem em interagdo. No caso do trabalho com
géneros textuais, carece uma contextualizagcdo, especialmente social, em diversas vezes. Além
disso, as atividades de escrita ndo encontram respaldo nas sequéncias didaticas, propostas por
Dolz e colaboradores (2004). H4, nesse caso, somente um momento de producdo do texto;
ndo ha oportunidade de reescrevé-lo, nem de trabalhar sistematicamente seus detalhes, para
culminar numa producao final do texto. Matencio (2007) evidencia o papel da escola [em
sentido amplo] como promotora de socializacdo dos estudantes em atividades de producdo e
leitura de textos, pela mediagdo — objetivo que poderia se valer das sequéncias didaticas e de
momentos constantes de produ¢do. Essa implementagdo poderia ser efetivada com o auxilio
de ferramentas tecnoldgicas que permitam um retorno (feedback) das produgdes
intermedidrias e final do estudante, como o webfo6lio (ou pasta de tarefas) de um ambiente
virtual de aprendizagem na internet. Em nivel mais abrangente, percebe-se a crenga de que a
constru¢ao do conhecimento se da por meio de interagdes discursivas entre as pessoas e, desse

modo, desenvolver competéncias dessa natureza € contribuir para a aprendizagem.

4.3 O contexto de Producdo Textual Académica I

A obra Produgdo Textual Académica I ¢ de autoria da professora Mary E. Cerutti-
Rizzatti. Trata-se de um livro digital (e-book) integrante do material didatico da disciplina de
mesmo nome oferecida aos alunos do curso de graduagdo em ciéncias contabeis a distancia do
sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB). A obra foi publicada pelo Departamento de
Ciéncias Contabeis da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC).

Sua estrutura conta com seis unidades, divididas em cento e trinta e duas paginas. A
unidade 1 trata das relacdes entre a leitura e a produgao de textos, além de uma reflexdo sobre
géneros textuais e o trabalho com os fatores de textualidade. O tema da unidade 2 sdo os

resumos, defini¢des, finalidades, formatacdes e suas particularidades. J4, na unidade 3, a
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autora trabalha com o fichamento. A unidade 4 tem como foco a resenha. Para a unidade 5, é
reservado o tema 'seminario', seus requisitos, sua operacionalizagdo e sua relacdo com a

educagdo a distancia. Por fim, a unidade 6 trata do artigo académico.

4.3.1 A analise de Producdo Textual Académica I

A apresentacdo da obra introduz o estudante na disciplina para a qual ela serve de
apoio. A autora estabelece um didlogo logo na primeira frase da apresentagdo, dirigindo-se
diretamente ao estudante (“Iniciamos, com vocé, [...]”, p. 7). Sua preocupagdo, logo em
seguida, ¢ levantar o tema central da obra: géneros textuais/discursivos, e, dessa forma, ela o
faz, evidenciando a alternancia de nomenclatura. Sua posicao a respeito dessa diferencga fica

muito clara. Cabe salienta-la:

[...] para as finalidades deste estudo, ndo faremos distin¢oes entre as denominagoes
géneros textuais e géneros discursivos, ainda que reconhegcamos como legitimas tais

distingoes. A op¢do decorre do carater instrumental, e ndo conceitual, desta disciplina [...]

(. 7).

No trecho em evidéncia, a autora esclarece o carater instrumental da disciplina, ou
seja, seu objetivo esta vinculado ao desenvolvimento de competéncias e habilidades ligadas a
leitura e a produgdo de textos, ndo aos estudos tedrico-conceituais da area. Isso se justifica
mais ainda pelo publico da disciplina e da obra: estudantes universitarios do curso de ciéncias
contabeis. Embora, no proximo paragrafo da apresentacdo, ela explique que cada unidade
esteja estruturada de modo a dar conta de uma visao teorica inicial. Ao final, a dindmica de
dificuldade da obra ¢ explicitada juntamente com o processo de avaliagdo da disciplina. Um
trecho que merece ser destacado nesse momento € o que segue abaixo, em que a autora expde
suas expectativas em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem proporcionado pelo texto

didatico e, além disso, sua concepcao de formacao de produtor de textos.

Esperamos sinceramente poder ‘“dialogar” com vocé por meio desses materiais
pedagogicos de sorte a contagia-lo(a) com a empatia que mantemos com o estudo da leitura

e da produgdo textual. Esperamos, de fato, que, ao longo da disciplina, vocé se cerque de
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novos livros, torne-se mais curioso(a) por novas leituras, habitue-se a comprar livros, a
toma-los emprestados, a retira-los em bibliotecas. Desejamos que vocé se torne um(a)
leitor(a) contumaz, apaixonado, habitual, porque, para nos, a formagdo do produtor de texto

necessariamente passa pela formagdo preliminar/concomitante do leitor. (p. 9).

O didlogo por meio do texto didatico estd claramente enunciado em suas expectativas
e objetiva também, segundo suas palavras, criar uma sensibiliza¢do no estudante de sorte que
ele se motive ao estudo da disciplina. O desenvolvimento da autonomia pela leitura e pela

producao de textos esté relacionado, desse modo, aos objetivos da disciplina.

A unidade 1 da obra tem como temas a convergéncia entre a leitura e a produgao de
textos, os géneros textuais ¢ os fatores de textualidade. Estd estruturada em trés secdes,
correspondentes a esses trés temas. Além disso, utiliza-se de textos complementares
disponiveis num ambiente virtual de aprendizagem. Uma caracteristica percebida nas
primeiras paginas da unidade ¢ o uso de notas laterais, indicadas graficamente, contendo

comentarios e explicacdes a respeito de um termo marcado no texto.

A abertura da unidade se d4 por um convite a reflexdo de algumas perguntas
propostas pela autora e por um trecho de didlogo com o estudante em que os objetivos sdao
expostos. Esse trecho ¢ marcado por bordas. Além disso, o papel de leitor ¢ problematizado,

na tentativa de compelir o estudante a tornar-se um leitor habitual.

Antes de comegar a leitura desta se¢do, convidamos vocé a pensar sobre quantos
livros vocé leu no ultimo ano. Que livros foram esses? Que tipo de contribui¢do eles
trouxeram para vocé? Que livros vocé comegou a ler, mas ndo concluiu? Por que isso
aconteceu? Que tipo de livros vocé tende a preferir quando escolhe obras para ler —
normalmente, vocé opta por livros de auto-ajuda, por best-sellers, por livros de conteudo
espiritual ou vocé tem lido obras que focalizam temas atinentes a sua profissao ou obras de
reconhecido valor literario? Vocé costuma comprar livros? Se ndo o faz, quais as razoes
disso? Para vocé, ler é uma atividade agradavel ou enfadonha? Por qué? Vocé frequenta
bibliotecas? Com essas questoes, queremos suscitar uma reflexdo sobre sua trajetoria de
leitura como egresso do ensino médio, como profissional ha algum tempo longe da escola na

condig¢do de aluno, etc. Queremos refletir com vocé sobre o tipo de relagdo que vocé vem
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mantendo com o ato de ler livros, afinal, muitas pessoas leem habitualmente, mas o fazem em
jornais, revistas, inter-net, ndo tendo desenvolvido o habito de ler livros, sobretudo, neste
contexto, leitura de livros de nossa drea de formagdo e/ou de atuagdo profissional, no caso de
quem ja atua na drea de Contabeis. Caso vocé tenha tido dificuldades de apontar o(s)
ultimo(s) livro(s) que leu, possivelmente isso se deva ao fato de a leitura de livros ndo
constituir uma atividade de costume em seu dia a dia. Se essa for a sua condigdo, importa
que, desde ja, vocé tente rever esse comportamento, procurando cercar-se de livros. O
primeiro requisito para nos tornamos leitores parece ser o contato fisico com os livros. Se
ndo temos acesso a eles e se ndo os colocamos em uma instancia privilegiada em nossa
hierarquia de valores (objetos que vale comprar, pedir emprestado, “correr atras” para
obter), seguramente sera dificil destinarmos a leitura de livros parte de nosso tempo na
rotina diaria. Assim, convidamos vocé a, de imediato, comecar a reverter a condicdo de ndo

leitor habitual, caso seja essa a realidade de que vocé faz parte. Vamos nos empenhar nisso?

(p. 15).

A abordagem teorica da primeira secdo da unidade inicia-se a partir do estudo da
proficiéncia em leitura para se chegar a uma compreensdo mais consensual do processo de
leitura. Nessa trajetdria, a énfase recai sobre o entendimento de que a leitura ndo ¢ meramente
uma decodificagdo, mas sim, um processo interativo, um didlogo entre leitor e autor. Isso

implica a existéncia de vozes no texto — pressuposto que a autora relaciona a teoria de

Bakhtin.

No topico seguinte, a proficiéncia em producdo de textos ¢ focada em relagdo a
proficiéncia em leitura. Aqui, ressalta-se a necessidade de que o produtor de textos saiba do

que quer escrever, assim como habituar-se a leitura frequente de diferentes géneros de texto.

A segunda secdo da unidade trata dos géneros textuais. A abordagem teorica dada
pela autora estd vinculada as contribuigdes da teoria do discurso bakhtiniana, influenciadora
direta do ISD. Todo o desenvolvimento do tema se da, desse modo, vinculado aos conceitos
em Bakhtin (“Reflexdes sobre género implicam uma concep¢ao que toma a linguagem como
uma atividade social [...]”, p. 27). Esse trecho tedrico também serve para justificar a
organizacdo tematica das unidades da obra, em que a cada uma fica reservado um género

textual de trabalho.



78

No fechamento da secdo, um quadro de texto alerta o estudante de que, antes de
prosseguir a proxima secdo, ele deve acessar o ambiente virtual de aprendizagem e realizar

uma atividade complementar 14 disponivel.

Em continuidade a estrutura da unidade, a terceira secdo tem como tema os fatores de
textualidade. Trata-se de algumas paginas de texto de cunho teodrico, em que sdo apresentados
os fatores ou elementos ligados a textualidade: coesdo, coeréncia, intencionalidade,
aceitabilidade e situacionalidade. Destaca-se a relagdo estabelecida entre esses fatores e o
contexto de produgdo do texto: “A intencionalidade, a aceitabilidade e a situacionalidade
desenham-se a partir do contexto sociocomunicativo, determinando, em grande medida, a

constituicdo textual e a construg¢ao de sentidos” (p. 33).

Ao final da unidade, sao feitas consideracdes sobre os temas abordados nela.
Enfatiza-se, nesse momento, a relacdo entre a leitura e a escrita, em especial, a necessidade de
ler para escrever melhor. Em seguida, o estudante ¢ encaminhado para o ambiente virtual de
aprendizagem da disciplina para dar prosseguimento as atividades da unidade. Fica a

disposicdo do estudante, uma pagina para anotagdes no fim da unidade 1.

A unidade 2 trata do género textual resumo. Nessa unidade, as orientagdes
preliminares sdo apresentadas na introducdo. Ficam claras ao estudante as etapas que deve
seguir para o estudo. Cabe salientar a énfase dada as etapas que envolvem acesso ao ambiente
virtual de aprendizagem. Em especial, ¢ reservado a ele um espago em que exemplos de
resumos estdo disponiveis. Esse momento ¢ de grande importancia para a aprendizagem de
um género textual. Situa-se, dentro do esquema da sequéncia didatica, na apresentacdo da

situagdo. Nesse sentido, destaco o alerta feito pela autora sobre esses exemplos de textos.

Nesses dois casos, importa que vocé empreenda tal estudo tendo presente que se
trata de exemplificagoes que visam favorecer sua compreensdo acerca da forma de produzir
resumos. Ndo é nossa intengdo circunscrever as possibilidades de resumo do texto ali
veiculado as versoes que lhe damos neste material; tais versoes constituem apenas exemplos

possiveis. (p. 42).

No topico em que sdo apresentadas as defini¢cdes, finalidades e formatagdes do

género resumo, a vinculacdo a uma concep¢do de interacdo social por meio da linguagem



79

transparece no uso de 'finalidade sociocomunicativa' para defini-lo. Em seguida, sao listados
os tipos de resumos, segundo a normalizacdo da Associa¢do Brasileira de Normas Técnicas
(ABNT), a saber, resumo critico (resenha), resumo indicativo e resumo informativo, dos quais

os dois ultimos serdo trabalhados no decorrer da unidade.

Na sequéncia, a autora explica as caracteristicas desses dois tipos de resumos,
preocupando-se em detalhar o processo de producdo do gé€nero textual, como podemos

perceber no trecho a seguir.

Como podemos inferir, resumos dessa natureza tém carater indicativo. Tais resumos
ndo dispensam a leitura dos textos, apenas indicam o conteudo de tais textos. A partir dessa
indicagdo, o leitor mapeia as informagoes basicas, para, por exemplo, decidir,
preliminarmente, se os Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCCs), os artigos, as monografias,
as dissertagoes ou as teses que tem em maos atendem a suas necessidades de leitura ou ndo.
Importa registrar, enfim, que tais resumos compoem o proprio documento, logo, estdo

dispensados do registro da referéncia bibliografica a que fazem mengao. (p. 45).

Chama a atenc¢do a consideragdo as prescricdes da norma técnica da ABNT relativa
ao resumo dada na unidade. Em se tratando de um género cujo contexto de producdo preza
pela cientificidade e pela técnica, a padronizagdo proposta por uma norma ndo ¢ estranha.
Entretanto, como a préopria autora adverte, para produzir um resumo ndo basta orientar-se pela

norma. Ha uma série de elementos envolvidos no ato de resumir, bastante abrangentes.

Assim, tendo registrado linhas gerais de nossa discussdo e aspectos fundamentais da
NBR 6028 que dispoe sobre resumos, passemos, agora, a uma reflexdo mais pormenorizada

sobre o ato de resumir e sobre cada um dos resumos focalizados nesta segdo. (p. 46).

Em topico adiante, o ato de resumir € contraposto ao ato de ler. O primeiro implica o
segundo, e isso tem, segundo a autora, origem no didlogo estabelecido entre autor e leitor do
texto. Ela enfatiza a leitura atenta e a compreensao adequada do texto original, especialmente
em textos técnico-cientificos. A seguir, os passos requeridos para a leitura com fins de resumir
sdo apresentados. Ha énfase no género em que se inscreve o texto e em sua infraestrutura

geral nessas orientagoes.

Nesses textos, a leitura para resumo indicativo ou informativo exige o mapeamento

de itens como:
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a) género a que pertence o texto/finalidade sociocomunicativa a que se presta;

b) assunto/tema abordado pelo autor;

¢) focalizagdo dada a esse assunto/tema;

d) objetivos/intencionalidades do autor no trato desse foco;,

e) tese/afirmagdo/proposi¢do que o autor se empenha por defender/comprovar ao longo
do texto;

f) argumentos/explicagoes/discussoes/demonstracoes de que se vale para tal
defesa/comprovagdo;

g) conclusoes a que chega ao final. (p. 48).

No momento em que o processo de produgdo do resumo ¢ apresentado, aproveita-se
para apresentar o trabalho com estratégias de leitura com vistas a auxiliar esse processo. A
autora ressalta, amparada por citagdo de autoridade, a importancia de mais de uma leitura de
um texto que se proponha a ser resumido. Mais precisamente, aponta trés leituras basicas e
uma quarta leitura, mais analitica. Esse trecho tem um carater explicativo, contudo ndo

apresenta elementos de dialogicidade, nem elementos paralinguisticos que o suportem.
As autoras, com isso, propoem trés leituras basicas:

a) a primeira para mapear o texto;
b) a segunda para depreender a ideia central e o proposito do autor;

¢) a terceira para assinalar as partes principais em que se estrutura o texto.

Finalmente, Marconi e Lakatos (2007) propoem uma quarta leitura, que visa a
compreensdo do sentido de cada uma das partes, a anotagdo de palavras-chave e a
verifica¢do das relagoes entre cada parte do texto. O ato de resumir, como podemos ver, ndao
pode se efetivar a partir de uma unica leitura, quer se trate de resumos indicativos ou de
resumos informativos. E preciso que haja varias leituras, realizadas de modo sistemdtico,
objetivando o mapeamento efetivo do foco sobre o qual o autor toma determinado assunto,
da tese que se propoe a desenvolver, da forma como leva a termo a comprovagdo de sua tese

e das conclusoes a que chega ao final. (p. 49).

Nos topicos seguintes, as particularidades dos resumos sao apresentadas. Entre elas,
estdo as citacdes e como fazé-las, as referéncias e a extensao do texto. Nessas paginas,

aparecem exemplos de cada uma das situagdes, precedidos de uma breve explicacdo. Quanto a
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extensao do resumo, faz-se uma explicacdo no sentido de que o estudante perceba que o

tamanho do texto est4 diretamente relacionado ao que ¢ relevante do texto original.

Desse modo, entendemos que a extensdo maior ou menor do resumo deve ser
determinada pelo critério da relevancia do que precisa ser registrado e do que pode ser
suprimido. Isso, obviamente, demanda proficiéncia em leitura e ndo significa que devamos

fazer resumos muito longos ou, ao contrdrio, resumos muito curtos. (p. 59).

As consideragdes finais da unidade destinam as atividades que o estudante deve
fazer. Nao ha nenhum momento no texto em que se proponha uma experimentagcdo de
producao de um resumo. Contudo, no AVA, ha uma proposta dessa natureza disponivel para o
estudante, dando conta dos dois tipos de resumo trabalhados na unidade: o indicativo e o
informativo. Além disso, abre-se espaco para que o estudante tire dividas sobre a producdo

desse resumo por meio de ferramenta de forum no ambiente virtual de aprendizagem.

Tendo feito esses registros mais gerais, veiculamos, no ambiente virtual, exemplos
desses resumos, os quais explicitam mais claramente os passos para sua realizagdo. Ha, no
AVEA [leia-se AVA], um texto para o qual é apresentada uma proposta de resumo indicativo
— do tipo resumo para trabalho académico — e uma proposta de resumo informativo — do tipo

resumo para fichamento ou resumo para estudo do aluno.

Tendo estudado os exemplos, compete a vocé ler, na midiateca do AVEA [leia-se
AVA], o capitulo: GERALDI, Jodo Wanderley. Pratica na leitura na escola. In:
(Org.) O texto na sala de aula. 3. ed. Sdo Paulo: Atica, 2001. p. 88-103. Feita a leitura,
cabe-lhe produzir, para esse texto-fonte, um resumo indicativo e um resumo informativo.
Antes de dar como finalizada a atividade, mostrando-a ao tutor local, é importante sua
participagdo no forum para esclarecimento de duvidas, objetivando instaurar um processo de

interlocugdo que lhe permita aprimorar seu texto. (p. 60).

A autora informa da finaliza¢do da unidade por meio de uma caixa em destaque ao

fim da pagina. Ela aproveita para orientar a continuidade das atividades no AVA.

Finalizamos, aqui, nossas considerag¢oes sobre resumos, conteudo correspondente a
Unidade Il neste livro-texto. O estudo desta unidade continua no ambiente on-line, no qual

ha orientagoes para a realizagdo de atividades sobre o foco desta Unidade especifica. (p. 60).
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A unidade 3 da obra tem como tema o fichamento. Faz-se uma introdu¢ao a unidade,
em que a autora contextualiza o que serd trabalhado e qual serd o enfoque dado aos
fichamentos. De modo semelhante a unidade anterior, exemplos de fichas e uma atividade de
producdo de uma ficha estdo disponiveis no ambiente virtual de aprendizagem, juntamente

com a possibilidade de acesso a um chat para tirar davidas.

Em seguida, a configuracdo e a finalidade sociocomunicativa do fichamento sdo
explicadas. E interessante notar que os fins de producdo do género podem ser de natureza
operacional (obras ndo fazerem parte do acervo pessoal) ou didatica (estudantes reforcarem o
que leram). Esse detalhe vem a tona pelo carater didatico da obra, refor¢gado por um alerta,
devidamente em destaque por meio de recursos graficos e dirigido ao estudante: “Sugerimos a
vocé, desde ja, que adote o fichamento como forma de organizacdo de seu material de estudo

ao longo do curso” (p. 67).

As paginas subsequentes se destinam a detalhar o género textual ficha, desde sua
infraestrutura, passando pela indicagao de titulo, conteido até as referéncias e citacgoes.
Quanto a essa ultima, o convite a retomada a unidade 2 ¢ feito em destaque: “Sugerimos que
vocé retome o conteido da Unidade II para relembrar nossas discussdes sobre a forma de

fazer citacdo em documentos” (p. 75).

Ao fim dessa se¢do acerca dos elementos da ficha, hd um reforco a finalidade
didatica de sua producao e, especialmente, sua aplicacdo aos estudos demandados pelo curso a
que se destina a obra: “Aliés, reiteramos a recomendacao de que vocé use este aprendizado
acerca de fichamentos para resumir e organizar os contetidos estudados nas diferentes

disciplinas” (p. 77).

A parte final da unidade encaminha o estudante para a produgao de uma ficha a partir
de um texto-fonte predeterminado. Essa atividade, bem como sua etapa ligeiramente anterior
— 0 chat para tirar dividas —, acontecem no AVA. As palavras de motivagdo aparecem ao final,
direcionados ao estudante, preparando-o para a proxima unidade: “Desejamos a vocé€ um
trabalho proficuo nas atividades on-/ine, esperando “encontra-lo(a)” plenamente disposto(a)

para o estudo na proxima Unidade, que versa sobre o género resenha” (p. 80).
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A unidade 4, cujo tema ¢ a resenha, mantém a estrutura ja consagrada nas unidades
anteriores. Isto ¢, para a unidade ¢ destinado o espaco para o trabalho tedrico do género
textual, enquanto que para o AVA, destinam-se as atividades e os exemplos do género. Aqui a
énfase estd no esquema de retorno proposto — em que o estudante discute com o tutor
presencial o texto que produziu para, posteriormente, reunir-se em duplas e, em definitivo,

submeter uma das resenhas da dupla para andlise pelos professores ou tutores a distancia.

A configura¢do académica e a finalidade sociocomunicativa sdo foco do inicio do

trabalho com o género. Apresenta-se rapidamente uma defini¢ao e suas situacdes discursivas.

Resenha é, por definicdo, aprecia¢do de um texto visando documentar criticamente
seu conteudo. A finalidade sociocomunicativa da resenha é a divulgacdo de textos e de obras,
informando, em uma perspectiva critica, o que tais textos e obras contém. A resenha registra
impressoes pessoais do resenhista sobre o texto-fonte. Na maioria das vezes, o autor da
resenha alude a outras obras publicadas pelo autor do texto-fonte ou a obras de temas
congéneres, as quais constituem parametro em potencial para a apreciagcdo critica

propriamente dita.

Resenhas sdo comuns em periodicos como revistas semanais de grande circula¢do
nacional e jornais das mais variadas tendéncias. Esses periodicos normalmente veiculam
resenhas de livros, filmes, pecas teatrais e géneros afins, objetivando informar o leitor acerca

do conteudo desses livros, filmes e pecas e da validade ou ndo de lé-los ou de assistir a eles.

(p. 86).

Em seguida, abre-se um momento interessante para que o proprio estudante busque

textos do género textual resenha na internet.

Sugerimos a vocé que interrompa momentaneamente o estudo deste material escrito
e acesse o AVEA. Postamos, no espago correspondente a esta unidade, sites da internet que
contém resenhas sobre filmes, pecas de teatro e livros. Tais resenhas sdo tipicas da grande

midia. Vale conferir para entender melhor o que estamos ‘‘falando”. (p. 87).

As diferencas entre resenhar para o publico geral e resenhar para o publico
académico sdo enaltecidas em seguida. Busca-se detalhar os contextos de producdo de
resenhas no ambiente académico e sua consequente vinculagdo com a pesquisa, sem deixar de

lado a finalidade didatica da producdo de resenhas como exercicio do pensamento critico.
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Essa finalidade, alids, ¢ de interesse central para a unidade, como fica evidente no trecho a

seguir:

De todo modo, vale registrar, aqui, outra finalidade sociocomunicativa da resenha
na universidade, possivelmente o contexto mais proximo de seu dia a dia na graduagdo:

resenhas feitas como exercicio critico de leituras realizadas por vocé.

Esse contexto especifico em que se insere a resenha é bastante comum ao longo da
graduacdo. Professores costumam solicitar aos alunos que resenhem textos indicados,
objetivando que esses mesmos alunos tomem conhecimento do conteudo de tais textos e, ao
mesmo tempo, fagcam um exercicio de leitura critica. Esse tipo de atividade exige do aluno
ndo apenas a leitura atenta do texto-fonte da resenha, mas, também, a busca de informagoes
adicionais sobre o autor, o tema, o enfoque argumentativo técnico-cientifico ou literario.
Essa é a finalidade da resenha que efetivamente nos interessa discutir nesta Unidade, porque,

seguramente, constitui exercicio comum na graduagdo. (p. 88).

A sec¢do seguinte enfoca as qualidades e preocupagdes do resenhista. Nessa secao,
destaca-se a vinculacdo pretendida entre a produgdo do texto e a leitura. Outro detalhe em
destaque ¢ o conhecimento adequado do contexto de producdo do texto-fonte. Além disso, a
aplicagdo de estratégias de reducdo de informagdo, especialmente em aten¢do ao critério de

relevancia das informagoes.

Segundo Santos (1998), é preciso observar algumas qualidades e preocupagoes que
devem caracterizar o resenhista e sua atividade. O desenvolvimento da capacidade de leitura
atenta parece ser a primeira dentre essas qualidades e preocupacoes. Ler varias vezes o
texto, com atengdo redobrada a cada nova leitura, é seguramente o primeiro passo para a
realizacdo de uma boa resenha. Escreve Santos (1998, p. 157): “E comum criticar-se

determinadas obras sem que antes tenham sido examinadas na sua devida profundidade”.

Outra questdo fundamental é tomar conhecimento de quem é o autor, como ele se
insere em seu campo de conhecimento, a que escolas de pensamento se filia (o que podemos
inferir por seus escritos), como ele se coloca no contexto académico, etc. De novo Santos
(1998, p. 157): “O maior ou menor valor de uma obra esta intimamente ligado as

credenciais do autor”.
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E preciso, ainda, que o resenhista tenha desenvolvido a habilidade de resumir e
esteja apto a depreender os pontos relevantes do contetido do texto a ser resenhado, evitando
perder-se em detalhes. Essa questdo ja foi discutida na Unidade II, mas vale reitera-la. A
exemplo da alusdo que fizemos naquela Unidade, o ato de resumir implica considerar o

conceito de relevancia. (p. 88).

Em seguida, as caracteristicas da resenha s3o apontadas. Uma delas ¢ a
intertextualidade, ou seja, o processo de didlogo instaurado entre dois ou mais textos. Para a
producao da resenha, aponta a autora, esse fator se torna mais abrangente, envolvendo nao
somente um texto, mas o conjunto de textos de um autor. Essa énfase ¢ destinada ao

estudante, devidamente refor¢ada por um recurso linguistico de explicacdo alternativa:

O que estamos querendo ‘““dizer” é que o fato de termos lido varias obras do autor
do texto-fonte que nos cabe resenhar permite que nos apropriemos de informagoes sobre o
pensamento desse autor em uma perspectiva mais ampla. Ao produzirmos nosso texto,
podemos evocar outras obras desse mesmo autor como aporte para o olhar critico que nos
cabe imprimir a resenha. Ao fazer isso, estamos “trazendo para dentro da resenha” outros

textos desse mesmo autor, em flagrante processo de intertextualidade. (p. 90).

A secdo em seguida busca trabalhar os aspectos da infraestrutura geral do género.
Exemplificagdo e explicagdes pormenorizadas auxiliam a compreensdo de cada um dos
elementos da resenha, a fim de culminar na proposta da se¢ao posterior, em que se define esse
modelo de resenha como o escolhido para a trajetéria académica do estudante no curso. O
trecho a seguir deixa claro a finalidade didatica da produgdo de resenhas, bem como sua
relacdo com o desenvolvimento de uma postura critica no estudante — fruto de uma concepgao

de educagdo a distancia que inclua a autonomia como principio.

Esta segcdo se justifica porque, em se tratando de nosso curso, vocé serd
convidado(a) a produzir resenhas nas diferentes disciplinas, como exercicio de leitura critica
e como instrumento para apropriagdo de conteudos dessas mesmas disciplinas. Assim, serd
requerido que vocé apresente resenhas a seus professores, o que deve acontecer, na maioria

das vezes, por meio de ferramentas on-line. (p. 94).

Por fim, retoma-se a atividade de producdo apresentada no inicio da unidade,

encaminhando o estudante para o ambiente virtual de aprendizagem. Ressalta-se, na
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orientagdo da atividade, a necessidade de apreensdo do contexto de producdao do texto de

origem:

Atividade de Aprendizagem

Como de costume em nosso estudo, vocé tem uma atividade a realizar: a resenha de
um capitulo da obra “O que ¢é leitura?”, de Maria Helena Martins, texto-fonte
disponibilizado na midiateca do AVEA. Lembramos que, para a produgdo dessa resenha,
cabe a vocé informar-se acerca de quem é essa autora, como Se integra no URiverso
académico, de que discussoes tem se ocupado. Cabe-lhe, também, tentar identificar as
vertentes teoricas nas quais Martins transita — para isso, vocé poderd contar com nossa

mediagdo (professores e tutores), bastando recorrer a nos, via on-line. (p. 96).

A unidade 5 da obra tem como foco de trabalho o seminario. Aliadas a ele, as
estratégias de leitura e esquematizagdo sao estudadas como atividades de preparagdo para um
seminario. A estrutura segue as anteriores, em que o género textual ¢ apresentado e estudado
em seus diferentes elementos, seguido de propostas de atividades no ambiente virtual de

aprendizagem.

A introdugdo da unidade faz uma retomada de aspectos trabalhados nas unidades
anteriores € a importancia da aplicagdo desses aspectos nos estudos propostos para esta

unidade:

Na Unidade anterior, Unidade 1V, que trata de resenha, vocé certamente ja pode
sentir a importancia de haver antecipado leituras sobre o tema do texto proposto para ser
resenhado e, ja nesta introdugdo, apontamos a necessidade de vocé retomar a leitura dos
textos indicados até aqui, nas quatro Unidades estudadas; afinal, realizar um seminario

exige conhecimento de causa em se tratando do tema a ser discutido. (p. 101).

Inicia-se a apresentagdo do semindrio por uma contextualizacdo do género. A
importancia do foco nele € expressa na seguinte afirmacdo: “O seminario ¢ uma atividade
bastante frequente na universidade” (p. 102). Sua vinculacdo as atividades de pesquisa

também ¢ destacada, refor¢ando seu ambiente discursivo académico.
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A forma como a autora organiza a unidade ¢ interessante, uma vez que aproveita para

trabalhar os detalhes do género e ja organizar a atividade prevista para o final da unidade:

As subsegoes que seguem detalham a prepara¢do e a operacionaliza¢do da técnica
seminario. Valemo-nos desse detalhamento, ndo apenas para teorizar sobre a técnica, mas

para, concomitantemente, organizar o semindrio previsto para esta disciplina. (p. 103).

Na se¢ao seguinte, as finalidades sociocomunicativas do seminario sdo apresentadas
no intuito de trabalhar com suas atividades prévias: a leitura e a pesquisa. O seminario objeto
de atividade da unidade ¢ contextualizado como exemplo. A importancia dada a preparagio
para um seminario tem lugar especial no texto, uma vez que, nesse momento, a autora fala

diretamente ao estudante, numa tentativa de comprometé-lo com essas atividades:

Os semindrios, na maioria das vezes, sdo realizados para atender as seguintes

finalidades sociocomunicativas:

a) estudar temas pertinentes ao programa de uma disciplina e que demandam
conhecimentos mais aprofundados. Em uma disciplina como a nossa, por exemplo,
seria o caso de aprofundar discussoes sobre mecanismos de coesdo a partir das
concepgoes de diferentes autores ligados ao campo da textualidade;,

b) analisar temas complementares ao programa de uma determinada disciplina. Ainda
tendo presente nossa disciplina, este seria o caso de estudar, por exemplo, questoes de
estilo implicadas na produgdo de textos técnico-cientificos,

c) discutir temas atuais, de interesse geral, com ideias renovadoras. Poderiamos, como
exemplo, tratar, aqui, da discussdo de eventuais implicagoes do uso da linguagem
abreviada da internet e do celular na formagdo da proficiéncia em produgdo textual

de adolescentes.

Elencamos essas finalidades para “dizer” a vocé que a realiza¢do de um semindario,
qualquer que seja o proposito que o justifique, requer leitura e pesquisa. A participagdo em
quaisquer dos trés semindrios, referidos anteriormente a guisa de exemplo, exigiria de vocé
uma atividade de preparagcdo expressiva. Vocé teria de reunir obras, sites, materiais de
leitura sobre os temas; teria de selecionar e estudar tais materiais, preparando uma sintese

desse estudo para apresentag¢do no seminario, no qual se aplicam técnicas de discussdo

grupal. (p. 103).
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Adiante, a necessidade de recorte tematico na atividade preparatoria de leitura para
um semindrio ¢ apontada. Aproveita-se para fazer a operacionalizagdo do seminario do qual

os estudantes devem participar ao final da unidade, dividindo-os em grupos por subtemas.

O proximo passo apresentado € o processo de pesquisa. Feita a organizacdo por
subtemas, cada grupo deve buscar mais informagdes a respeito de seu subtema. Aqui a autora
orienta os estudantes a serem cautelosos ao selecionarem livros e sites para consulta,
atentando para critérios como legitimidade, autoridade e atualidade. Ela ainda ressalta a
importancia de um olhar critico nessa busca ¢ a necessidade da leitura e de seu respectivo

registro, sob a forma de fichas e esquemas.

O esquema, nessa continuidade, ¢ objeto da secdo seguinte. Seu contexto ¢ dado em
relagdo ao processo preparatdrio do semindrio. Isto é, outros contextos de produgdo do
esquema nao sdo considerados. No entanto, seus elementos, elencados logo adiante, mostram-
se mais abrangentes. Entre eles, estdo a fidelidade ao contetdo do texto-fonte, a estrutura

logica, a flexibilidade e a funcionalidade.

Nos paragrafos seguintes, os elementos de um esquema sio explicados. Enfatiza-se o
processo de geracdo de um esquema a partir de um resumo. Da mesma forma, a manutengao
da estrutura hierarquica do texto-fonte no esquema e os recursos graficos disponiveis para
isso sdo trabalhados. Elementos como o paralelismo, a indica¢do das referéncias e a extensao
do esquema também sdo estudados. Por fim, sdo dadas as orientagdes especificas para o

esquema destinado ao semindrio de experimentacdo da unidade.

A se¢do seguinte ocupa-se das orientagdes em nivel operacional da proposta de
seminario da unidade. J& a secdo posterior traz a discussao as possibilidades de seminarios a
distancia, por meio de ferramentas do ambiente virtual de aprendizagem como o forum. Nas
consideragoes finais da unidade, a autora encaminha as atividades de fechamento da unidade:

um chat com o objetivo de esclarecer dividas sobre esquemas e a atividade de seminario.

A unidade 6 tem como tema o género textual artigo académico. Sua estrutura
mantém-se a mesma das outras unidades, exceto pela previsdo de uma videoconferéncia ao
final das atividades. O acesso a exemplares do género em estudo permanece disponivel aqui

também.
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Como nas unidades anteriores, inicia-se o estudo pela apresentagao do contexto de
producdo do género textual. A énfase contextual de producdo do artigo esta na publicacdo de
resultados advindos de pesquisas cientificas. A autora faz uso de uma citacdo de Bakhtin para
chamar a atencdo do carater de convencimento presente em diferentes usos da lingua, em
especial, nos artigos. Nessa logica, o texto ¢ produzido por uma argumentagdo que visa a
aceitabilidade dos interlocutores. Essa aceitabilidade implica qualidade de argumentacao, isto
¢, que seja verdadeira. Ela alerta ainda sobre a importancia que a publicagdo de artigos tem

para a comunidade académico-cientifica.

Na sequéncia, o artigo ¢ estudado segundo as normas da ABNT. Distinguem-se ai,
dois tipos de artigos académicos: o artigo de revisdo e o artigo original. A infraestrutura geral
do género ¢ apresentada, ainda conforme a norma, em trés grandes divisdes: elementos pré-
textuais, textuais e pos-textuais. Nesse trecho, ¢ indicada a consulta as normas relacionadas ao

artigo, disponiveis no AVA.

Explicam-se, em seguida, as partes que constituem o desenvolvimento do género, a
saber, fundamentacdo tedrica, metodologia de abordagem e andlise de dados coletados /

resultados da pesquisa.

A secdo final da unidade trata da focalizacdo tematica no artigo académico. Retoma-
se o fator de textualidade chamado 'focalizagdo' trabalhado na unidade 1. Sua vinculacdo ¢
estabelecida a partir da delimitagdo do assunto e do objetivo. A autora faz um alerta oportuno

sobre a questao:

Produzir um artigo requer, como atitude preliminar, um recorte especifico de uma
realidade especifica. Ndo ¢ possivel produzir um artigo sobre o tema leitura sem que antes
tenhamos focalizado um aspecto determinado desse tema. Ndo fazé-lo traz consigo a
probabilidade de dispersdo, em razao dos multiplos recortes possiveis nesse tema ou em

qualquer outro. (p. 124).

A énfase no recorte temdatico avanga para um trecho em que a autora se dirige

diretamente ao estudante, denotando a importancia dada a questao em estudo:
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Queremos mostrar a vocé a inadequagdo de empreender um processo de produgdo
de um artigo sem preliminarmente “escolher uma fatia” do tema, delimitando esse tema, com
base na forma como o focalizamos, o que, em ultima instancia, evidencia o modo como
vemos o mundo o qual integramos. Esse recorte depende de nosso conhecimento prévio, que
inclui conhecimentos enciclopédicos (saberes construidos ao longo do processo de educagdo

formal) e conhecimentos da nossa experiéncia cotidiana. (p. 125).

Numa caixa de texto em destaque, logo em seguida, a autora informa que estdo

disponiveis no ambiente virtual de aprendizagem artigos em que sdo analisadas suas partes.

As consideracdes finais da unidade encaminham os estudos por meio do AVA, bem

como orientam para a atividade por videoconferéncia proposta pela autora.

J& no texto de fechamento da obra, a autora salienta o foco na configuracdo formal
dos géneros trabalhados durante as seis unidades e nas situagdes sociodiscursivas em que
estdo inseridos. Enfatiza, ainda, a leitura como atividade essencial e preliminar a produgdo de
quaisquer textos. Em especial, a condicdo de estudantes universitarios requer o
desenvolvimento de estratégias de leitura, com atengdo ao senso critico. O livro, nesse

sentido, ¢ valorizado como objeto a ser incorporado ao cotidiano.

Desse comportamento, deriva, em boa medida, o desenvolvimento de nossa
habilidade para produzir textos, processo que exige, segundo Geraldi (1997), ter o que dizer
e ter razoes para dizer. A leitura potencializa as informagoes que temos a veicular no texto
tanto quanto medeia a formagdo de opinides que movem as nossas razoes para dizer. O nivel
informacional de nossos textos e a legitimidade e a consisténcia de nossos posicionamento
estao diretamente relacionados a quantidade, variedade e intensidade de nossas leituras. (p.

129).

A autora termina o trecho, retomando os objetivos da disciplina e dirigindo-se ao
estudante para que continue a exercitar a produgdo de textos e a leitura. Sua saudagao final se
encarrega de criar um didlogo com o estudante no intuito de comprometé-lo com as ideias da

obra.

Nosso objetivo, com o desenvolvimento desta disciplina, foi facultar a vocé o
conhecimento dos géneros textuais/discursivos de uso frequente na universidade,

instrumentalizando-o(a) para produzi-los da melhor forma possivel. Agora, compete-lhe o
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exercicio cotidiano da produgdo desses géneros, antecedido sempre por leitura, analise e

reflexdo.

Colocamo-nos a sua disposi¢do para esclarecimento de duvidas sobre os temas
abordados ao longo da disciplina e esperamos ter podido contagid-lo(a) com a empatia que
nutrimos pela leitura e pela producgdo textual. Um bom Curso a vocé. (A propdsito, quais os

livros que estdo em seu criado-mudo para leitura neste momento?). (p. 130).

Uma andlise abrangente da obra Produgdo Textual Académica I, a partir da
hierarquia de critérios de andlise proposta neste trabalho aponta para alguns elementos de
destaque. No que se refere a linguagem, privilegia-se um nivel académico. Desse modo, esse
privilégio tende a limitar o discurso dialdgico as sec¢des introdutdrias ou de finalizacdo. Ha
ainda ocorréncias de didlogos esparsos durante o texto, especialmente identificados por caixas
de texto, em destaque grafico adequado. Nao ha, assim, espago para o didlogo durante o

desenvolvimento dos contetidos a que se destinam cada uma das unidades da obra.

No que concerne a paralinguagem, de igual modo, as ocorréncias sdo poucas. O uso
de recursos graficos de diagramacao da conta de anotagdes ao final de cada unidade, contudo
ndo prevé anotacdes no transcorrer dela, isto €, em todas as paginas. Os esquemas nio sao
usados. Ha quadros esparsos. Os quadros de texto apontam momentos importantes no texto,
especialmente, no intuito de dar orientagdes de atividades. Entretanto, suas apari¢des
poderiam ser mais recorrentes, dando énfase maior a pontos de destaque do contetido. A
indicagcdo por linhas, a semelhanca de um hipertexto, resulta em recurso 1util e de boa

visualizagao.

O didatismo do texto estd presente na estrutura redundante das unidades — o que
parece auxiliar a percep¢ao das diferencas entre os géneros estudados. A divisdo progressiva
de cada unidade reorganiza os temas de modo a torna-los mais adaptados ao processo de
ensino-aprendizagem. Além disso, h4d intimeros trechos explicativos que se utilizam de
citacdes de autoridades, de retomadas e de progressdes tematicas. A apresentacdo dos
objetivos de cada unidade e sua retomada ao final dela se configuram como agdes de valia

didatica.
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No que se refere aos aspectos epistemologicos, o interacionismo social esta presente
nas reiteradas propostas de discussdo no forum do ambiente virtual de aprendizagem da
disciplina. Esse parece ter sido o momento privilegiado destinado a interagdo com vistas a

aprendizagem entre os estudantes.

Na sequéncia da hierarquia de critérios de andlise, os principios da educagdo a
distancia sdo encontrados na proposta de trabalho organizada na maioria das unidades da
obra. O uso do AVA para complementar os estudos dos géneros textuais e para criar um
espaco de discussdo das duvidas mostra-se como aplicacdo do principio da flexibilidade
espaciotemporal. As propostas de interacdo, contudo, em sua maioria, estdo restritas aos
trechos de orientacdo de atividades. Além disso, o principio da autonomia ¢ percebido na
propria concep¢do de leitura introduzida na primeira unidade e constantemente retomada

durante as unidades seguintes: a postura ativa do leitor.

A culminancia da analise recai sobre o interacionismo sociodiscursivo, o qual pode
ser percebido nas concepgdes de género textual e, por decorréncia, na compreensao de que
seu contexto de produgdo ¢ socialmente construido. A autora prefere uma abordagem menos
rigida no sentido de tomar parte numa teoria especifica entre aquelas disponiveis para o
ensino de géneros. Desse modo, por exemplo, usa o termo 'género textual/discursivo',
buscando neutralizar possiveis divergéncias teoricas. O foco no contexto sociodiscursivo ao
introduzir o género de texto também ¢ um indicativo de que, mesmo sem uma filiagao clara ao
ISD, os pressupostos da obra se afinam, globalmente, a compreensdes sociointeracionistas de

linguagem e aprendizagem.

O que aparenta ser contraditério ¢ a estratégia empreendida internamente nas
unidades para o trabalho de cada um dos géneros textuais propostos. Diferentemente do que
se propde como método mais adequado ao ensino-aprendizagem de géneros textuais, a obra
da énfase muito maior aos preceitos normativos de producdao de cada um dos géneros do que
aos processos de contato e escrita/reescrita de textos. Uma possibilidade de trabalho,
perfeitamente adaptavel a obra, seriam as sequéncias didaticas, propostas e desenvolvidas por
Dolz e colaboradores (2004). Os momentos de producdo de texto ao final de cada unidade
poderiam ser distribuidos durante a unidade. Além disso, com o apoio dos tutores da
disciplina, bem como com o auxilio das ferramentas de feedback no ambiente virtual de

aprendizagem, poderia haver momentos importantes de reescrita e, consequentemente, uma



93

maior apropriagao do género. A justificativa de que a modalidade de educacao a distancia nao
permite esse tipo de processo ndo encontra respaldo uma vez que hd toda uma estrutura

tecnologica e profissional suportando o desenvolvimento da disciplina.

Machado e Cristovao (2009, p. 133) expdem as razdes pelas quais um trabalho a

partir de sequéncias didaticas (SDs) torna-se interessante:

A SD ¢ ainda considerada como um conjunto de sequéncias de atividades
progressivas, planificadas, guiadas ou por um tema, ou por um objetivo
geral, ou por uma producdo de texto final. O interesse desse procedimento
didatico normalmente ¢ justificado pelas seguintes razdes:

. a SD permitiria um trabalho global e integrado;

. na sua construcdo, considerar-se-ia, obrigatoriamente, tanto os
conteudos de ensino fixados pelas instrugdes oficiais quanto os objetivos de
aprendizagem especificos;

. ela contemplaria a necessidade de se trabalhar com atividades e
suportes de exercicios variados;

. ela permitiria integrar as atividades de leitura, de escrita e de
conhecimento da lingua, de acordo com um calendério pré-fixado;

. ela facilitaria a construgdo de programas em continuidade uns com os
outros,;

. ela propiciaria a motivagdo dos alunos, uma vez que permitiria a
explicitacdo dos objetivos das diferentes atividades e do objetivo geral que
as guia.

A integracdo delineada na primeira unidade entre leitura e producdo de textos ¢
retomada em inimeros momentos da obra. As razdes acima ddo conta de que trabalhar com
sequéncias didaticas permitiria uma maior integracdo. Além disso, destaca-se a possibilidade
de aliar as instrugdes oficiais com as especificidades necessarias a aprendizagem naquele
momento, mantendo a importancia do ensino-aprendizagem das normativas de cada um dos
géneros textuais académico-cientificos, sem deixar de lado a compreensdo do contexto de

cada um deles.
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4.4 As possibilidades de indicacio e desenvolvimento

A andlise de duas obras em leitura e produgdo de textos para cursos superiores na
modalidade de educacdo a distdncia permite a discussdo de possibilidades de indicagdo e
desenvolvimento de textos didaticos com esse foco tematico e destinados a essa modalidade
de educagdo. A hierarquia de critérios de andlise proposta aqui, além de ter como objetivo
facilitar a decomposi¢do de elementos importantes desse tipo de texto didatico, em ultima
instancia, também buscou contemplar as caracteristicas que se pressupde serem as mais

adequadas para um texto dessa natureza de qualidade.

Com o intuito de fazer uma sintese dos elementos analisados em cada uma das obras,

proponho o seguinte quadro a fim de compara-las, preparando a discussdo posterior.
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LINGUAGEM EPISTEMOLOGIA ISD
OBRAS . ' ’ o Principios da educacdo a distancia Aplicacio de Sequéncias
Dialogismo Paralinguagem Didatismo ) Flexibilidade ) S
Interagdo Autonomia : conceitos didaticas
espaciotemporal
Preocupagdo com | Uso de Dialogo como Estrutura e Constroi-se Progressdo O texto é N3o ha aplicagao.
a manuten¢do do |ilustragdes e recurso didatico. |linguagem da concepcao de flexivel dos entendido como | Auséncia de
contato com o esquemas. Apelo | Estrutura obra estdo estudante capitulos. Foco | processo de momentos
estudante. Uso de | aos recursos de | hierarquica de afinadas a autébnomo como |na temporalidade |interagdo. A variados de
recursos de diagramacao. capitulos. Ha concepgdo de ideal para a da obra. apresentagdo do |produgdo e de sua
empatia e Nao ha espago variedade de aprendizagem modalidade a contexto social | aprecia¢do. Nao
O desafio de | constantes para anotagdes | atividades. pela interagdo distancia. Aplica- dos géneros ¢é ha previsao de
aprender chamadas. do estudante. Presenca de social. A se ao processo de pobre. feedback para as
constantes interagdo se dd  |leitura e producdes do
retomadas pela mediagdo do | producao de estudante.
tematicas. texto didatico. textos sob a
forma de leitor-
sujeito e de
autoria.
Limitado as Espagos ao final |Estrutura se Inimeras Concepgao de Uso de recursos | Concepgdo de Nao ha aplicacao.

Producdo textual
académica |

introdugdes de
unidades e seus
fechamentos.

de cada unidade
para anotagdes
do estudante.
Pouca presenca
de outros
recursos
paralinguisticos.

repete em todas
as unidades.
Divisdo
progressiva de
cada unidade.
Presenca
constante de
trechos
explicativos.
Apresentacao
inicial e
retomada final
dos objetivos da
unidade.

propostas de
discussdo em
forum no AVA.

leitura ativa
apresentada na
primeira unidade
€ constantemente
retomada no
transcorrer da
obra.

assincronos no
AVA, como
forum.

género afinada ao
ISD.
Compreensao de
que o contexto de
produgdo do
género ¢é
socialmente
construido.

Enfatizam-se as
normas oficiais
para cada género.
Nao ha momento
para a produgdo
constante e
progressiva de um
determinado
género.

Quadro 1: Quadro comparativo das obras analisadas.
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Assim, exposta a devida contextualizacdo, podem ser delineados os elementos que
parecem ser de interesse a um texto didatico de leitura e producdo de textos para a educagdo

superior a distancia.

No que tange aos aspectos linguisticos, esse tipo de texto didatico deve mostrar-se
preocupado com a construgdo e a manutengdo de didlogos com o estudante. Esse recurso nao
encerra seu objetivo em si mesmo, mas se transforma em recurso didatico, ou seja, a favor do
processo de ensino-aprendizagem. Recursos paralinguisticos como ilustra¢des, quadros, além
da propria diagramacdo do material sdo imprescindiveis para sua qualidade. Ademais, ao
conceber o processo de leitura como um processo ativo, ndo ha como deixar de dispor de
espaco para que o estudante tome notas conforme progride em seus estudos. A estrutura da
obra pode ser pensada em favor da aprendizagem do estudante, de modo que os temas
progridam em complexidade. As retomadas tematicas, nesse sentido, sdo muito importantes,
pois evitam a dispersdo e, a0 mesmo tempo, preparam o estudante para um tema que vem em
seguida. Cabe, contudo, ao autor da obra, prevé-las de modo que sejam necessarias. Ainda, ¢
importante que as relagdes entre os temas sejam claras para que o estudante perceba a unidade
da obra e a complementaridade dos temas. E também necessario que os objetivos de cada

unidade/capitulo sejam expostos ao inicid-la(o).

Em relacdo aos principios da educagdo a distancia, afinar-se as concepgdes de
interagcdo, autonomia e flexibilidade espaciotemporal demanda um conjunto de elementos,
englobados em diversos outros aspectos. A percepcao dos principios num texto didatico se da
pela escolha das propostas de atividades, pelo uso de ferramentas complementares em
ambientes virtuais de aprendizagem. Além disso, a constru¢do da autonomia do estudante se
da também por sua aplicagdo a leitura e a produgdo de textos. O foco no leitor-sujeito e a
énfase na leitura como um processo interativo sdo elementos que favorecem a adaptacdo a
modalidade a distancia. Fiorentini (2003, p. 34) explica como essa constitui¢do da autonomia
do estudante se relaciona a aprendizagem:

Podemos, portanto, afirmar como favordveis a aprendizagem relevante e
significativa um maior envolvimento do aprendiz num contexto
motivacional intrinseco positivo, que se amplia consideravelmente com sua
maior responsabilidade a respeito de como e o que aprender sobre um tema
proposto; assegurar um elevado nivel de atividade significativa, que
incremente sua reflexdo e ajude a construir significados; promover a

interagdo com outros, pois o dialogo exige discussdes e argumentos que
fomentam a compreensdo do tema tratado no texto, além de estudar a partir
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de uma base de conhecimento bem estruturada.

Essas escolhas implicam uma visdo processual do conhecimento e o fomento a
motivacdo e a autonomia crescentes. Da mesma forma, a flexibilidade de espaco e tempo
proposta pela educacdo a distancia pode encontrar reflexo em textos didaticos que privilegiem
o complemento de ferramentas assincronas em AVAs, bem como que permitam flexibilidade
minima em sua progressdo, no intuito de reforgar essa constru¢do de autonomia e prover a

interacdo necessaria a aprendizagem significativa.

Em se tratando do interacionismo sociodiscursivo, quanto a aplicacdo de seus
conceitos, parece ser interessante para o texto didatico dessa natureza que o texto seja
entendido como unidade de produ¢do de linguagem. Essa compreensdo se afina a conceitos
como géneros textuais e tipos de discurso. Nao se pode, entretanto, definir o ISD, enquanto
uma das abordagens teoricas possiveis para o ensino-aprendizagem de leitura e produgdo de
textos que € entre as inimeras teorias de afinidade sociointeracionista, como a ideal para o
suporte de textos didaticos com essa finalidade. A compreensdo de que a produgdo de textos
se faz por meio da linguagem em interacdo social ja se traduz em consequéncias didatico-
pedagbgicas importantes e afinadas, especialmente, as contribui¢des do interacionismo social
para a aprendizagem. Embora trate de uma abordagem relacionada ao ISD, as palavras de
Matencio (2007, p. 62) a seguir permitem também sintetizar uma proposta ampla na
perspectiva sociointeracionista:

Uma abordagem da lingua como objeto de ensino e¢ de aprendizagem
consistente com a proposta do ISD deve, a meu ver, deslocar muitas das
praticas em sala de aula. Afinal, ndo se trata de ensinar a lingua —
habitualmente compreendida como equivalente & norma culta padrao — para
que os alunos sejam capazes de produzir e receber textos. Trata-se, com
efeito, de socializar os alunos nos processos de producdo e recepcao de
textos, em mediagOes formativas, para que possam tomar consciéncia dos
processos de regulagdo interna e externa da ac@o de linguagem. Trata-se, por
conseguinte, de considerar que as interagdes formativas sdo aquelas que
inserem os sujeitos em determinadas praticas, que permitem a eles o acesso
sistematico a saberes e representacdes construidas historicamente e, além

disso, lhes oferecem a possibilidade de assumir um posicionamento
identitario critico em relagdo a tais praticas, saberes e representagdes.

A proposta de trabalho com as sequéncias didaticas ¢ meritosa, uma vez que permite

o planejamento sistematico do processo de ensino-aprendizagem de géneros textuais. Além de
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possibilitar momentos sucessivos de produgdo de textos e, consequentemente, constantes
apreciacdoes de producdes graduais. No caso de textos didaticos para a modalidade de
educacdo a distancia, esse processo pode se valer de ferramentas auxiliares, especialmente
aquelas ligadas as tecnologias de informagdo e comunica¢do. Um exemplo para isso sdo os
foruns e webfolios dos ambientes virtuais de aprendizagem, os quais permitem que o
estudante tire davidas durante o processo de producdo de um texto (no caso do forum) e

receba feedbacks sobre os textos ja produzidos (no caso do webfolio).

Os objetivos deste capitulo foram: analisar dois textos didaticos em leitura e
producao de textos para cursos superiores na modalidade de educagdo a distdncia sob uma
hierarquia de critérios cuja base estd no interacionismo sociodiscursivo; e discutir
possibilidades de indicagdo e desenvolvimento de textos didaticos dessa natureza. A primeira
se¢do do capitulo trouxe a contextualizagdo da andlise dos dois textos e a retomada do modo
de analise. A segunda secdo teve como foco o contexto da obra O desafio de aprender:
ultrapassando horizontes e, na sequéncia, sua andlise. Ja a terceira secdo, seguindo a estrutura
da secdo anterior, apresentou o contexto da obra Produgdo Textual Académica I e sua
respectiva analise. Por fim, a quarta secdo do capitulo buscou discutir a indicacdo e o

desenvolvimento de textos didaticos como os analisados.
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5 CONCLUSAO

A teoria do interacionismo sociodiscursivo em textos didaticos de leitura e produgdo
de textos para a educacao superior a distancia foi tema da discussao proposta neste trabalho,
sob a formulacdo do seguinte problema de pesquisa: de que modo os pressupostos do
interacionismo sociodiscursivo sdo aplicados num texto didatico de leitura e producdo de

textos para a educacao superior a distancia?

O objetivo geral desta pesquisa foi orientar a andlise, a indicagdo e o
desenvolvimento de textos didaticos de leitura e producao de textos para a educagdo superior
na modalidade de educagdo a distancia. Além disso, os objetivos especificos foram: analisar
textos didaticos de leitura e producao de textos para a educacao superior a distancia com base
na teoria do interacionismo sociodiscursivo € nos principios da educagdo a distancia; e, a
partir dessa analise, estabelecer uma discussdo sobre as possibilidades de indicagdo e

desenvolvimento de textos didaticos para a educacao superior a distancia.

O método escolhido foi o analitico, com foco na analise textual. Analisei dois textos
didaticos de leitura e producdo de textos para a educacdo superior a distdncia quanto a
aplicacdo do interacionismo sociodiscursivo e dos principios da educacao a distancia. Tratou-
se de edi¢des impressas e digitais produzidas para cursos superiores a distancia. Os critérios
de anélise propostos formaram um conjunto hierarquico, cujo topo estava na linguagem e na
epistemologia. Do critério de linguagem partiram os critérios de dialogismo, paralinguagem e
discurso didatico. Da epistemologia surgiram os pressupostos sociointeracionistas. E, a partir
desses pressupostos, propus os principios da educacdo a distdncia. Ambos conjuntos

culminaram nos pressupostos do interacionismo sociodiscursivo.

Ao final da anélise dessas duas obras, algumas considera¢des puderam ser feitas a
respeito de elementos conceituais de base para a linguagem e para a epistemologia, bem como
suas consequentes aplicacdes, sob a forma de dialogismo, paralinguagem, didatismo e

principios da educagao a distancia.

No que concerne aos aspectos linguisticos de dialogismo, paralinguagem e
didatismo, percebeu-se na obra O desafio de aprender uma preocupacdo com a manutencao

do contato com o estudante por meio de recursos discursivos de empatia e constantes
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chamadas no texto. Houve ainda grande uso de ilustragdes e esquemas, com destaque para o
apelo aos recursos de diagramacgdo. Contudo, ndo houve espaco para anotagdes do proprio
estudante. O didlogo no texto serviu ainda como recurso didatico, o qual também encontrou
respaldo na estrutura hierarquica dos capitulos. Houve também variedade de atividades e
constantes retomadas tematicas. Ja a obra Produgdo Textual Académica I apresentou trechos
dialdgicos limitados as introdugdes de unidades e a seus fechamentos. Previu, entretanto,
espagos ao final de cada unidade para anotacdes do estudante mas apelou pouco para outros
recursos paralinguisticos. Sua estrutura se repetiu em todas as unidades, as quais mantiveram
uma divisdo progressiva — o que contribuiu para o carater didatico do texto, além da presenca
constante de trechos explicativos e da apresentagdo inicial e retomada final dos objetivos da

unidade.

No que tange aos principios da educacdo a distancia, estrutura e linguagem de O
desafio de aprender estavam afinadas a concep¢do de aprendizagem pela interagdo social.
Além disso, houve preocupacdo em construir e desenvolver uma concepcao de estudante
autdbnomo como ideal para a EAD, aplicando-se, inclusive, ao processo de leitura e producao
de textos sob a forma de leitor-sujeito e de autoria. Os capitulos progrediram sem rigidez
temporal — flexibilidade percebida no conjunto da obra. J& a énfase de Produgdo Textual
Académica I esteve nas inimeras propostas de discussdo em féorum no AVA. Igualmente
percebeu-se uma concepcao de leitura ativa apresentada na primeira unidade e constantemente

retomada no transcorrer da obra.

Quanto a aplicacdo de conceitos do interacionismo sociodiscursivo, O desafio de
aprender entendeu o texto como processo de interagdo, embora ndo tenha se detido na
apresenta¢do do contexto social dos géneros. Produgdo Textual Académica I concebeu género
afinada ao ISD, além de compreender que seu contexto de producao ¢ socialmente construido.
No que diz respeito a propostas de sequéncias didaticas para o ensino-aprendizagem de
géneros textuais, ambas as obras analisadas ndo se valeram desse recurso didatico. Nao
houve, portanto, em nenhuma delas, a previsdo de momentos para a producdo constante,

progressiva e monitorada de textos de um determinado género.

A analise produzida a partir desses textos didaticos permitiu uma proposi¢ao inicial
de elementos de interesse a um texto didatico de leitura e producdo de textos para a educagao

superior a distancia. Seus elementos puderam ser agrupados em dois grandes eixos:
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linguagem e epistemologia, inspirados na hierarquia de critérios proposta para a analise.

No eixo da linguagem, encontraram-se o dialogo permanente com o estudante, os
recursos paralinguisticos como ilustracdes, quadros, diagramagdo e campos de anotagdes e,
além desses, a estrutura didatica da obra. Esse elemento abrange a progressao tematica, as

retomadas e a clareza e exposicao de objetivos.

Ja, no eixo da epistemologia, a consideragdo aos principios da educagdo a distancia
pareceu ser essencial e se refletiu nas atividades propostas, no uso de ferramentas
complementares com o apoio de TICs e na énfase a autonomia do estudante, dada, inclusive,
por sua especificidade nos processos de leitura e producdo de textos. A aplicagdo dos
conceitos do ISD permite a textos didaticos dessa natureza entender o texto como unidade de
producdo de linguagem e, consequentemente, afinar-se as concepgdes de género textual e de

tipo de discurso.

Contudo, mais importante do que filiar-se a uma teoria € conceber o texto dentro da
macroteoria sociointeracionista. Isso, em principio, pode concorrer para aplicacdes didaticas
importantes. Uma dessas aplicacdes possiveis ¢ a proposta de trabalho com as sequéncias
didaticas. Ela permite o planejamento sistematico do processo de ensino-aprendizagem de
géneros textuais, possibilitando constantes momentos de producgdo de textos, inclusive com o

auxilio de ferramentas de ambientes virtuais de aprendizagem.

O estudo de textos didaticos para a educacdo a distancia sob a base das teorias
sociointeracionistas permite contemplar diversos elementos de andlise. Desse modo, sdo
possiveis composi¢oes de andlise diferentes para cada proposta de estudo desses textos. A
aplicacdo e o desenvolvimento de estratégias didaticas como as sequéncias didaticas em
materiais para a educacdo a distancia sdo temas de vasta investigacdo, especialmente para um
campo de produciao de materiais didaticos crescente como o da educagdo a distancia. Alguns
outros temas de pesquisa, nessa delimitagdo, interessantes para desenvolvimento posterior
sd0: os objetos de aprendizagem, os roteiros de estudo e os proprios ambientes virtuais de
aprendizagem como produgdes de linguagem cujo objetivo estd no ensino-aprendizagem.
Além disso, atividades por meio de outras ferramentas, apoiadas nas tecnologias de
informacdo e comunicacdo, configuram-se também como objetos de pesquisa para futuros

trabalhos.
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