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O ensino de “géneros” em trés tradi¢cdes: implicac8epara o ensino-aprendizagem
de lingua maternd

Clecio Bunzen (Doutorando em Linguistica Aplicadaicamp)

“O que tem esse termo [género] e area de estud@seale representa para
atrair tanta atencdo? O que lhe permite agruparrgob mesmo guarda-chuva
terminoldgico criticos literarios, retoricos, sotb@os, cientistas cognitivistas,
especialistas em traducédo automatica, linglistasmatacionais e analista do
discurso, especialistas em Inglés para Fins Espesife professores de
lingua? O que € isso.. que nos permite reunir soleemo roétulo publicitarios,
especialistas em comunicacdo empresarial e defeasodo inglés
Simplificado?”

Candlin (1993)

0. “Era uma vez”: palavras iniciais

Neste artigo sobre a teoria dos gén@tosavante TG), poderiamos direcionar
nossas atencdes para diversos pontos deste campcastdelos considerado
multidisciplinar, uma vez que “o interesse pela teoria dos gémesoss aplicacdes nao
se restringe mais a um grupo especifico de pestpress de uma area em particular ou
de um setor qualquer do globo terrestre, mas aresp®nto de assumir uma relevancia
muito mais ampla do que jamais foi imaginado” (Bnd®97:1). Como bem diz
Candlin, na epigrafe deste trabalho, é um concgitovem sendo utilizado por varios
campos do conhecimento desde os Estudos Folcl@atéoas pesquisas em Linguistica
Aplicada? No entanto, como seria de se esperar, cada veesti€onceito “migra” de
uma area para outra, ele é re-significado e ganhaas vezes, uma identidade propria
que sempre nos faz perguntar: género para quenserveco de que? com qual
embasamento tedrico? com que concepcao de lingngge

Em relacdo ao ensino de géneros marice brasileiro, parece-nos que tal
heterogeneidade e multiplicidade de perspectivaanfopraticamente “camufladas”;
como se houvesse apenas uma dire¢do para serabsrgneros” em sala de aula.
Este artigo, que surge de notas de estudo parademte porqué da importancia (ou
ndo?) de tal conceito em relacdo ao ensino dedimgaterna, procurard apresentar
brevemente trédradicbes que com referenciais teodricos diferentes defendem
trabalho baseado na TG pararsino de lingua maternaa saber: a escola australiana

! Este artigo é uma versdo ampliada da conferéfeima vez: os géneros na sala de aula”, ministrad
na Universidade Federal de S&o Carlos (SP), nodilho de 2003. Gostariamos imensamente de
agradecer aos participantes do GEGE (Grupo de &stosl GEneros Discursivos), em especial a Aline,
ao André e ao Miotello, pelo convite para realessa conferéncia no 1° Coléquio do GEGE e pela
indicacao de publicacdo na coletanea ‘Quimeraexaliar atividade de formalizar a mistura do nosso
café com o revigorante cha de Bakhtin”. Sado Cafkrapos de Estudos dos Géneros do Discurso (2004).
’Aconselhamos a leitura de Swales (1990), Paltr@i§87), Vian Jr. (1997), Marcuschi (1999), Chandler
(2000), Breure (2001) e Pinheiro (2002) para urs@w/panoramica da abrangéncia dos estudos sobre
género.



(conhecida comé&scola de Sidne), aEscola de Genebrae a escola norte-americana
(conhecida comdNova Retéricd®. Ao realizar esse estudo, tinhamos o intuito de
entender: (i) como e quais géneros estavam semdasformados” em objetos de
ensino; (ii) quais sao as justificativas para ursirem com base em géneros e seus
possiveis efeitos e (iii) que concepcdes de ermmendizagem estdo subjacentes em
tais propostas.

Tal discusséo se torna importante, sgsa contexto educacional, pois estamos
presenciando, desde a publicagdo Basametros Curriculares Nacionaide Ensino
Fundamental | e Il (1998) e do Médio (1999), umangade pesquisas no cenario
académico que apontam para 0 ensino de géneros con@ alternativa para
desestabilizacdo de praticas pedagogicas vistag ¢oadicionais” (ver Rojo, 2000;
Dionisio, Machado & Bezerra, 2002; Lopes-Rossi, 20%arios livros didaticos e
paradidaticos que legitimam e divulgam um ensindinigua materna com base em
géneros (ver Cereja & Magalhaes, 1999; Gagliardindaral; 2001; Soares, 2002; Brait
& Rojo, 2003); alguns cursos de formacéo inicialcentinuada que utilizam
pressupostos da teoria de géneros para discutisincede lingua materna (ver Rojo &
Barbosa, 1998; Rojo, 2001b; Signorini 2004), eowgas formas de legitimacdo e de
divulgacdo. De forma geral, podemos dizer que fersgéneros”, nos ultimos anos,
virou a chave magicgpara resolver grande parte dos problemas do enlgningua
materna; principalmente por ser um conceito quaipitisa uma concepc¢éo de lingua
mais ampla e integra os principais eixos do ensledura, producdo e andlise
linglistica. Todavia, parece-nos que ainda estgrasurando entender o que significa
realmente “ensinar géneros”, e se € possivel (fraec Medway, 1994 a), pois apesar
de varias propostas de carater aplicado ainda tear@s pedras no meio do caminho.

Por esse motivo, resolvemos observaraspropostas de ensino de géneros
para procurar encontrar caminhos talvez menos gesios e questionar o que estamos
entendendo por “ensinar géneros”. Desta formadi#amos estar contribuindo para
uma melhor compreenséao das diversas utilizacoesodeeito de “género” no campo
aplicado ao ensino de lingua materna. E, ao mesmpd, estamos reforcando a idéia
de que este conceito ndo caiu de para-quedas hextmibrasileiro; uma vez que ele ja
vinha se desenvolvendo de forma bastante instigamteoutros paises. Além disso,
gostariamos de frisar que nédo estamos realizangiouatpcomparagaopara escolher
quem faz o “melhor” trabalho didatico com os géeerAo contrario, ao procurar
perceber o que € comum e diferente nessas tradigsi@snos justamente enfatizando
gue ndo ha apenas um unico caminho.

Iniciaremos, entdo, nossa discussém gmdola australiana, pois ela parece ser a
primeira a relacionar os estudos de género consio@tanto de lingua materna quanto
estrangeira, como sugere Oliver (1999). Em seguid@resentaremos 0sS
posicionamentos da Escola de Genebra que tem mofacko bastante as propostas
pedagogicas e pesquisas brasileiras (ver Rojo,, 20@1a; Rojo e Cordeiro, 2004). Por
altimo, comentaremos os estudos da Nova Retorieaaqmda nédo aparecem de forma
tdo intensa nos estudos sobre ensino de linguarmaateo Brasil, mas que trazem
questionamentos e posicionamento bastante créimaoglacdo ao ensino de géneros.

% Cabe também lembrar outros grupos de pesquisardoeam o ensino de lingua materna, mas que néo
serdo o enfoque desse artigo como o grupo do Rhiito (mais especificamente Wray & Lewis) e a
perspectiva de analise critica do discurso (Gufxtess, Fairclough).



1.Escola de Sidney: perspectiva sistémico-funcional

Os estudos de género advindos dessdaese desenvolveram baseados nos
postulados da Linglistica Sistémico-funcional (LSffpposta por Halliddy da
sociologia da educacdo (sobretudo Bernstein) e edbsdos sobre as praticas de
letramento escolar realizados principalmente nal&s primarias e secundarias
australianas, nas décadas de 70 e 80, por JimnMiddgan Rothery, Frances Christie,
entre outros. E importante ndo perdemos de vistaégjustamente com a chegada de
Michael Halliday na Universidade de Sidney, noimite 1976, que o Departamento de
Lingliistica comecou a oferecer cursos de poés-gcaduaue enfocavam questdes
relacionadas ao ensino de lingua materna (Richayd€94). Logo apds a sua chegada,
mais precisamente em 1979, Jim Martin comecou tamdalesenvolver projetos de
aplicacado da LSF em contextos educacionais junt@rmm Joan Rothery e Frances
Christie.

No interior desses projetos, centerapmducdes textuais produzidas pelas
criancas em diversas disciplinas escolares foraalisanas e categorizadas com base
nos propdsitos comunicativos durante sete anoesigupsa (Rothery, 1996). Segundo
Littlefair (1992:3), “as categorias continham d#fetes formas de escrita e o0s
pesquisadores pensaram que seria importante desclengilisticamente essas
diferentes formas e géneros”. Essa distincao & fnforme Rothery, com base nas
diferencas léxico-gramaticais e nas escolhas s@&uoéatiscursivas que constroem a
funcdo dos estagios constitutivos dos textos. @dteelos apontavam que esses alunos
escreviam mais géneros narrativos, como as ob$msae o0s relatos, embora as
narrativas de carater pessoal fossem as mais zadas pelos professores. Observou-se
também que parecia ndo existir uma preocupacaoucoansistematizacdo dos géneros
curriculares (relatorios, exposi¢cao, argumentagae) com as praticas de escrita fora
do contexto escolar. Os professores raramententintlareza quanto as questdes de
progressao curricular e de avaliacdo das produedasais, principalmente, porque nao
possuiam critérios para distinguir os diversos gengrothery, 1996; Martin, s/d).

Neste sentido, a concepcdo de que garproduzir um texto é necessario
atencao tanto para a construgdo textual quantogsgpeaticas de leitura, ou seja, para a
natureza social e cultural das praticas de letrtanemio estava sendo levada em
consideracdo. E assim, entdo, que se inicia ura épréstionamento sobre os resultados
dos textos produzidos pelos alunos que parecem estbasados nos pressupostos
metodolégicos de dois modelos de ensino-aprendizage lingua escrita que
dominaram o contexto australiano durante os an@s8&m “Process Writing"(Graves,
1983; Coe, 1983) e “Whole Langudg€Goodman, 1978).

* Ver Halliday (1978); Halliday & Hasan (1989).

® Movimento baseado em pesquisas realizadas noddSdtinidos para redefinir os alunos de primeiro e
segundo grau, assim como os adultos, como “reatst@s de seus textos. Essa perspectiva encara a
escrita como um “processo” social e retérico quemkme algumas etapas: 1. Conceptualization; 2.
Composing [composicao]; 3. Editing [edi¢&o]; 4.Réwmn [revisdo] e 5. Presentation [apresentacdo]
(Graves, 1983). Baseando-se nos modelos retéreosmposicdo, este movimento procura dar “voz”
aos alunos para comunicar-se com audiéncia pamtesik reais e preocupa-se menos com a correcao
gramatical e técnica.

® Movimento, baseado na psicolingiiistica norte-azaes e da pedagogia progressiva de Dewey, tem
como fundamento principal o enfoque na aprendizaggsistemas linguisticos com base em textos
integrais que ocorrem naturalmente. Ao assesseraluoos, os professores devem observar o
comportamento e a interacdo social, através degbas e anotagdes, com base nos pressupostos da
psicolingliistica, sociolinglistica e dos modelowegtaficos de descricdo da linguagem em uso cotidia
(Goodman, 1978 apud Luke & Kraayenoord, 1998).



Martin (1985, apud Richardson 1994)aheimou essas duas perspectivas como
estando baseadas em uma “folk-psycology”, pois ribm@m essencialmente para
sustentar o nad@mpoderamentdpowerlessness] das criancas e para preservar as
divisbes de classe sociais. Por essa razdo, o attma fortemente a concepcao
defendida por essas perspectivas que, ao dar wWwzlaoos, deixa-os escolher os
proprios tépicos para producido de texto. E também de condenagdo a pouca
interferéncia do professor no processo de ensirendzagem dos alunos. Para Martin
(1985), “conferecing is used not to teach but to obscurg@sTkind of refusal to teach
helps reinforce the sucess of ruling-class childrereducation; through an insidious
benevolence other children are supportively encgadato fail”.

Tais criticas iam contra uma visao vitiialista dos sujeitos e do crescimento
pessoal de cada aluno, e apostavam numa concep@sitio-aprendizagem de lingua
escrita que levasse em consideracdo 0s aspect@sssocais do que nocdes como
“criatividade”, “imaginacdo”, “mistério de criacA@u a primazia da “expressividade”
defendida peloWritting Research Teande Londres que influenciou bastante os
professores australianos nos anos 70 e 80. Outregdntos de conflito que merecem
ser aqui destacados é a idéia de que os movimgmtEgessistas” davam pouca énfase
ao produto e ao ensino explicito dos conhecimesbise a lingua e seu uso, sendo,
portanto, uma “pedagogia invisivel” (Cairney, 1992artin 1993J. Isso fez alguns
estudiosos, principalmente Frances Christie, secpgarem com a construgao de um
curriculo escolaexplicito (por isso, visivel) com base em géneros. Agoragpad nos
perguntar: mas que conceito de género foi utilizadi@ (re) organizar essas praticas
escolares?

1.1 Género e registro: dois conceitos essenciais

De forma geral, podemos dizer que adepe sustenta o movimento intitulado
“Genre-based Approach” foi desenvolvida por Hasd@78), Kress (1982), Martin
(1985), entre outros, como um prolongamento dosalh@s iniciais da LSF sobre
registro (Halliday, 1978).Segundo Vian Jr. (2001:147), a L&mcebe a linguagem
“‘como umsistema de escolhaautilizadas em um determinado meio social para que
seus usuarios possam desempeffinagdes sociai’§ por isso é uma teoria sistémico-
funcional. Neste sentido, quando as pessoas produgnetexto, seja escrito ou falado,
as escolhas que elas fazem com respeitoegistro vai depender daontexto de
situagdq enquanto as escolhas em relacdo ao género vandipdocontexto de
cultura. Em outras palavras, as escolhas linguisticas@éalmente determinadas pela
interacdo do contexto de cultura e do contextoitdaggo. A figura 1 abaixo, adaptada
de Richardson (1994:124), procura demonstrar casa elacao € vista pela LSF:

" “For political reasons, advocates of a genre-basaiculum feel compelled to reject the invisible
literacy pedagogy deriving from progressivism” (Mar1993:163).



Figura 1. Contexto de situagcao e contexto de aultur
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O exemplo oferecido por Christie (1991) pode ser esclarecedor para
entendermos como funciona a relagéo entre as ndgbgénero e de registro na LSF: a
estrutura de uma narrativa [género bastante familées culturas de lingua inglesa]
“apresenta uma orientacdo, um problema subseqimnteomplicacdo, resposta(s)
avaliativas para a complicagcdo, uma resolugédogena vezes umaoda A escolha
para essa estrutura é percebida como uma escollna génerd. Ja4 a escolha de um
campo ou topico(por exemplo, a narrativa de um episédio tragideyrelacdes(se o
episodio é narrado em primeira ou terceira pessaymodo (se o fato € narrado por
escrito, acompanhado de ilustracdes, ou € oral aothzacdo de fotografias em
movimento, como no caso do filme) sdo escolhasdipesn respeito acegistro. Desta
forma, percebemos claramente que a unidade desamétiexto e que “suas condi¢cdes
de producdo, o contexto em que é produzido, bemocammaneira como 0S
participantes organizam o texto para a comunicaigimaréo a rede de significados
que permeiam a LSF "(Vian Jr, 2001:150).

O termo género é usado, entdo, paracabdcada tipo de atividade
linglisticamente realizada que faz parte de nosdaira” (Martin, 1985: 250). Em
outras palavras, “é uma atividade proposital, ¢aid@ a um objetivo, desenvolvida em
etapas, na qual os falantes se envolvem como mend&aonossa cultura, como as
atividades desenvolvidas em etapas ao marcar umanbodentista, comprar legumes,
contar uma histéria, escrever um ensaio, candidatax um emprego, escrever uma
carta ao editor, convidar alguém para jantar, enapsr diante”(Martin,1984:24). Por
esse motivo, tanto género quanto oregistro sao vistos como sistemas abstratos
materializados pela lingua, ou seja, “um textoetefas escolhas gramaticais, lexicais e
semanticas inerentes ao contexto situacional @miexto cultural em que € produzido,
deixando transparecer, dessa forma, a visdo seoamd&sca de linguagem proposta por



Halliday” (Vian Jr, 2001:155). Restdas abordar como tais no¢des séo utilizadas em
relacéo ao ensino de lingua materna.

1.2: “Genre-based Approach”: um curriculo escolar om base em géneros

A perspectiva da “Escola de Sidney“aparensino de géneros se propde a ter
uma visdo holistica e transdisciplinar, uma vez quque esta em jogo aqui é a
producao de géneros para todas as disciplinasagsspl'ha uma preocupacéao néao por
ensinar a lingua pela lingua, mas como a lingusaogm todas as areas do curriculo”
(Derewianka, 1990 apud Richardson, 1994). N&o poderasquecer que, ao
pesquisarem 0s géneros que eram produzidos pelogsatia escola primaria, um dos
problemas encontrados era justamente a poucaragatbde géneros importantes para
a aprendizagem de disciplinas como “Ciéncias” owtUBos Sociais”. Foi dessa
concepcdo de ensino de lingua escrita que surgnecessidade, ja comentada
anteriormente, de propor uma classificagdo e undestnais sistemético dos “géneros
curriculares”, como os chama Chriétie

O que esta na base também desse pumicemto € que, para os alunos
adquirirem os conhecimentos “novos” na escola entagual acesso a aprendizagem,
eles precisam controlar os géneros escfitosis valorizados nesta esfera comunicativa
(relatos, argumentacbes, explicacdes, procedimenébds.). Esse controle vem
necessariamente através eltsino expliticodos géneros que deverdo ser instrumentos
de mudanca social e @mpoderamentddo estudar a exposicdo de argumentos contra
ou a favor de uma tese, por exemplo, os aluno® estiando em contato com uma
forma de arglicdo que é importante para variassadea curriculo escolar, como
também para participar das praticas de letramemseptes na comunidade: escrever
uma carta solicitando emprego ou tomar uma possgiwme questdes ambientais e
submeté-la a uma agéncia governamental, como defeathery (1996:98). A questéo
gue se coloca agora € como ensinar aos alunoosris curriculares” escolhidos com
base na relacdo entre as préaticas de letramestdisaplinas escolares?

A figura 2, abaixo, adaptada de Raotli£996:102), representa uma visédo geral
dosestagios do ciclo de ensinde génerogpropostos por esse grupo de pesquisadores.
Entretanto, € bom ressaltar que esses estagioslev@m ser entendidos como uma
férmula com blocos uniformes que devem ser seguidasso a passo”, mas como
estagios que devem ser adequados a realidade alesaladde aula. Eles foram criados
para facilitar o trabalho do professor na orgaréimage suas agbes, mas nao tém um
carater prescritivo ou normativo, segundo Roth&896). Seus nomes, por exemplo,
servem, na pratica de sala de aula, como uma nmtaljem propria para o ensino de
géneros, facilitando a explicitacdo das metasensatingidas em cada estagio.

8 “For political reasons, advocates of a genre-basaiculum feel compelled to reject the invisible
literacy pedagogy deriving from progressivism” (Mar1993:163).

°“Just as it is possible to talk of a written genra text systematically patterned and organisedatie
meaning- it is also possible to speak of a cumdicugenre, where the term refers to the ways intwhic
teaching/learning activities are systematicallyanred and organised in patterns of classroonodise.
Curriculum genres are also systematically shapddstinctured ways of making meaning” (Christie,
1984 apud Richardson, 1994:127).

19 Esses géneros escolares sdo normalmente divieida®is grandes grupagéneros factuaigfactual
genres] ggéneros narrativos[narrative genres] na escola primaria (ver maidetalhes em Cairney,
1992; Richardson, 1994). Na escola secundaria, ééé&ngéneros factuais e dos narrativos/ histéricos,
aparecem também os géneros argumentativos [regenses] que solicitam uma postura mais critica dos
alunos através de resenhas, interpretacdes, ethef, 1996).



Figura 2. Ciclo do ensino de géneros
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Comentaremos aqui brevemente os quett@gios do ciclo para termos uma
visdo da concepcéao de ensino-aprendizagem querfiemda essa tradicdo de ensino de

géneros:

+ [1] Negociagdo do topico fase em que professores e alunos negociam
especificam o tépico que sera objeto da producé@odenas fases posteriores.
Se os alunos da escola primaria, na disciplina i@adias, vao escrever uma
dissertacdo sobre se os animais devem ou ndo pscaramos zoolbgicos, por
exemplo, eles precisam construir conhecimentosesabrelagdo entre a vida
desses animais no seu habitat natural e nos zoofjgcomo exemplifica
Rothery (1996:103). Além disso, eles necessitafizegaim movimento entre o
seu conhecimento cotidiano (a relacéo deles com aeimais domésticos, por



exemplo) e um conhecimento escolar que esta sairgido sobre o topico.
O professor deverd assumir, nesse primeiro estagiopapel de guia muito
forte, pois devera escolher os textos e génerosed® lidos e produzidos nos
proximos estagios, dependendo da escolha dos sdpicblematizados pelos
alunos. Segundo Rothery, o que estad aqui em eva@&no ensino da lingua,
pois “ndo podemos conhecer um topico [field] a nseqoe conhegamos sua
lingua”.

[2] “Desconstrucdd™: este segundo estagio é 0 momento em que o pafes
introduz os “textos modelos” dos géneros relaciosado topico ja antes
explorado. O objetivo é familiarizar os alunos congénero para que eles
possam |é-los e “descontrui-los”. Nesta fase, “asa®s aprendem como o
género funciona para alcangar seu propoésito sati@lés do funcionamento de
seus estagios. Desta forma, assim como eles cyastruma linguagem sobre o
tdpico, agora constroem uma metalinguagem sobesto € a lingua” (Rothery,
1996: 104). O professor também deve levar em cerejédo e explorar o papel
desse género tanto para a aprendizagem escolatogpana a vida na
comunidade.

[3] Construcdo conjunta: o terceiro estidgio, com base nos estudos sobre
interacdo na aquisicdo da linguagem das criancage¢@limente Painter,
Brunner e Halliday), tem o objetivo de fazer cone quofessores e alunos
troguem experiéncias e produzam um texto conjunmm@©s alunos aprendem
também, nesta fase, estratégias de pesquisa tais xalizar informactes
importantes, fazer anotacbes ou resumir - aclesn@sss para O
desenvolvimento das discuss6es em grupo. O papeiadessor é fundamental
nesse processo, pois ele deve guiar as discusates|ye os alunos construam
sentidos com base na nocao de género. Rothery:(I@)6nostra, por exemplo,
uma interacdo em sala de aula em que o professooldando anodo oraldos
enunciados produzidos pelos alunos, ao produzima exposicdo sobre se as
criancas devem ou nao ir a escola, para a constdg@&mmodo escritoEssa
terceira fase, dependendo do nivel dos alunos, [evde mais tempo e requer
flexibilidade e organizacéo por parte dos professor

[4] Construcéo independenteesta fase final tem como objetivo fazer com que
os alunos produzam seus préprios textos. No entast@lunos aqui podem
consultar o professor e/ou os pares apds o primeshmoco do texto. Eles
participam também de processos como revisao erachto dos textos.

Como podemos perceber pela descrigamaos trabalhos com base em género

da chamada “Escola de Sydney” procuram refutarasapraticas e concepcoes de
ensino de lingua escrita advindas dos movimentoficlé&/ Language” e “Process
Writing”. E enfatizam justamente uemsino explicitodos géneros e suas caracteristicas
textuais e linglisticas, o que possibilita uma pedea visivel e mais centrada no
professor e nos objetos de ensino. Além dissantalelo de lingua é capaz, segundo
Rothery (1996), de modelar o curriculo em termoprdéicas de letramento relevantes,
mapear possiveis caminhos para o desenvolvimenso cdpacidades letradas e

1 Estagio criado com base em uma teoria de basfita e literaria que afirma ser impossivel para u
texto ter um sentido fixo e enfatiza o papel dtwtena producgéo de sentido.



aprendizagem dos alunos e desenvolver critérios sggjuros para assessorar e avaliar
os alunos.

Um outro ponto que nos chama ateng@pdssibilidade, enfatizada pelo grupo,
do professor poder realizar um trabalho que levecenta a progressédo dos textos ou
um curriculo em espiral [spiral curicullum]. També&s trabalhos de Brunner, Rothery
(1996:112-113) relatam como, com base nas nocogérkro e de registro, os alunos
de ensino secundario (no nosso caso, Ensino Fumdalnii podem iniciar um trabalho
com [1] narrativas pessoai® passar progressivamente a produzirrnirativas de
ficcdo cientifica [3] narrativas projetadasem que interagem mais de um mundo
discursivo, [4]narrativas tematica® por fim [5]narrativas subversivagm que dois
temas e seus respectivos valores estdo em terlgdmict

2. Escola de Genebra: interacionismo sécio-discuvs

O grupo de pesquisadores da chamadaol&Esle Genebra” — Jean-Paul
Bronckart, Bernard Schneuwly, Joaquim Dolz, A. Résg Sylvie Haller, entre outros -
pertence ao Departamento de Didatica de Linguas-atalldade de Psicologia e
Ciéncias da Educacd®APSE)da Universidade de Genebra (UNIGE) e dedica suas
pesquisas tanto a constituicdo do interacionisnmostiscursivo (Bronckart, 1999;
Machado, 2002) quanto a sua aplicacédo ao ensiframies como lingua materna. Essa
equipe tem, desde os anos 80, realizado trabaladsentativa de modificar algumas
praticas de ensino vistas como “tradicionais” eensar a questdo da formacdo dos
professores de lingua materna (Bronckart & Ros@f0R Nos ultimos anos, 0s
resultados de seus trabalhos tém provocado umreetahamento nos referenciais
curriculares para a escola genebrina; assim compma@ucdo de materiais didaticos,
adotados pela escola publica na Suica francofom jprocuram legitimar os
posicionamentos tedricos e metodologicos adotadts grupo (ver Rojo e Cordeiro,
2004).

A perspectiva de mudanca baseia-se nconaepcdo do ensino de lingua
materna que defende uma “didatica da diversifica¢Boonckart, 1991; Schneuwly,
1991), ou seja, um movimento contrario as abordageaos métodos tradicionais que
enfatizam principalmente uma abordagem puramente gramatobestinada a dotar os
alunos de uma consciéncia explicita das princigatisgorias e estruturas do sistema da
lingua, pensando-se que, com essa base, os akes®Esvdlveriam, posteriormente, uma
maestria textual, tanto em relacdo aos aspectosprdducdo quanto aos de
compreensdao-interpretacao” (Bronckart, 1999:84). duma, uma abordagem centrada
na unicidade da lingua. O que a “Escola de Genelmgpropor € justamente uma
abordagem centrada na diversificagdo dos text@s eatacbes que esses mantém com
seu contexto de producao, enfatizando os aspewdtigitos e sociais. Ndo podemos
perder de vista que, aqui, como na escola antasounidades de analise sadedos
numa acepcao socio-interacionista, ou seja, vistoso “a ‘realizacdo semiotica’ de
uma acdo de linguagem situada, que se efetua tamanddos modelos de géneros
disponiveis no intertexto de uma determinada lingatural” (Bronckart, 2000:5).

Ao enfatizar um ensino de lingua maejoe levasse em cordasocializacédo

12 Tal modelo de ensino tem recebido algumas critjcaspreferimos n&o destacar aqui devido ao
objetivo principal desse artigo. Indicamos a reaesritica de Cairney (1992); Richardson (1994),
Halliday (1996), Hasan (1996) e Luke (1996).



dos alunos(Bronckart, 1991), fez-se necessario discutirlacé® e o tratamento dos
textos com os quais os alunos tinham contato naaessegundo o autor, a persisténcia
de uma representacdo “pueril” da infancia fez cara gs alunos da escola primaria
tivessem contato praticamente com “histérias”, estrimhento de outros textos com
implicacdes sociais mais fortes. Discutia-se tamtaE@mmesmo tempo, uma maneira de
pelos alunos para a escola. Parece-nos que étafivi@rde solucionar essas questdes,
entre outros obstaculos praticos, que esses padques procuraram formular, com
base na Teoria da Enunciacédo (especialmente Baldhtma Teoria da Aprendizagem
vygotskiana, uma base tedrica para o desenvolvor{entuncionamento) da linguagem
de cunho sécio-interacionidfaque possa ser utilizada com finalidades didaticas
(Schneuwly [1994] 2004; Bronckart, 1999). E, nesintexto, é justamente o conceito
de géneroque vai permitir uma articulacdo entre @siticas sociaise 0sobjetos
escolaregSchneuwly & Dolz, [1997] 200%)

2.1: Género de texto: um mega-instrumento da ativade de linguagem

Sem a pretenséo de realizar uma angigestiva da nocao dgnero de texto
tal como defendida pela “Escola de Genebraparticularmente por Bronckart e
Schneuwly; nos interessa entender aqui qual € eepgéo de “género” que esta sendo
utilizada para apoiar posicionamento didaticodesse grupo que, como ja salientamos,
esta intrinsecamente ligada a concepcao interatéorsocial do desenvolvimento
psicologico herdado de Vygotsky. De maneira ggadlemos dizer que 0s géneros sao
explorados com base na metafora “dos instrumentesfgndam a possibilidade de
comunicacao (e de aprendizagem)” (Dolz & Schneud®@8: 64), ou seja, sao vistos
como uma ferramenta importante (por isso, necegspdra o desenvolvimento das
funcdes superiores dos alunos e para sua par@opa@s diversas atividades.

Quando alguém tem que agir discursivae)aleve instrumentalizar-se com um
conjunto de utensilios, por exemplo, usando o gaafa comer, o machado para cortar
uma arvore ou entdo um género como “instrumenta pgir discursivamente”. Para
Dolz & Schneuwly (1998:65), 0 género é justamenten “instrumento semiotico
constituido de signos organizados de maneira negesée instrumento € complexo e
compreende niveis diferentes; é por isso que o ahm®m por vezes de ‘mega-
instrumento’, para dizer que se trata de um coajanticulado de instrumentos a moda
de uma usina; mas, fundamentalmente, trata-se dastramento que permite realizar
uma acdo numa situacao particular”. Assim, os @&ngdio mediadores semioticos das
acOes discursivas que acontecem entre sujeitoseja,l sdanega-instrumentogue
mediam, dado forma e viabilizam a materializacdoude atividade de linguagem.

Aprender a falar e a escrever, ent@prépriar-se de instrumentos para realizar
essas praticas em situacdes discursivas divestasé,i apropriar-se de géneéfodNo
entanto, tal posicionamento teérico traz do pomtwidta didatico e pedagdgico alguns

13 Como bem frisa Machado (2002), o interacionismuicsdiscursivo é uma vertente da Psicologia da
Linguagem que mantém uma relacdo dialética comdatia de Linguas. E justamente por ser um
campo interdisciplinar que seus postulados sadnfaote reduzidos; o que pode facilitar “uma
interpretacdo que toma o todo pela parte”, comersug autora.

14 “Nos partimos da hipétese de que é através dargénque as praticas de linguagem materializam-se
nas atividades dos aprendizes” (Schneuwly & DAI29[7] 2004:74).

'3 Indicamos a leitura critica de Rojo (2002) e Makhg2002); assim como Bronckart ([1997]1999).

18 ver discusséo aprofundada em Schneuwly ([19944R00



guestionamentos: (i) quais géneros, ja que elessidtiplos e heterogéneos, devem ser
objetos de ensino na escola? (ii) como organizé&tosuma progressao que leve em
conta o desenvolvimento e a aprendizagem dos &uiigso que fazer com a tipologia
classica (narracdo, descricdo, dissertacdo) quimiaa na escola e ja faz parte dos
saberes escolares? Essas, entre tantas outraeguesfio fazer com que o0s
pesquisadores da “Escola de Genebra” elaborencatais algumas possibilidades de
organizacao curricular e sistematizacdo para um@iecem base ergéneros escritos e
orais publicos (ver Dolz & Schneuwly [1996 a]; Schneuwly & Dol2997]; Dolz,
Noverraz & Schneuwly [2001)).
Entretanto, do ponto de vista aplicads, géneros “ndo podem fornecer
principios [visiveis] para a construcdo de uma m@sgfo ou de um curriculo”, apesar
de serem a base do trabalho escolar (Dolz & Schge(jd996 a], 2004:57). Tal
posicionamento se deve ao fato de assumir qué€msr@s sao entidades vagas e que
ndo podem ser identificados apenas com base em mwoasiedades linguisticas
(Bronckart, [1997], 1999). Neste sentido, € neaéssdanto do ponto de vista
linglistico quanto do psicolégico, recorrer a tqushs com unidades de analise que
favorecam uma maior sistematizacédo do ponto da digttico-pedagogicas tipos de
discurso’ . Eles e seus elementos constitutivos, como a$éseips textuais, podem
proporcionar critérios mais claros para se pensapr@gressao e a avaliacao.
Psicologicamente falando, com diz Schneuwly ([1992004:37), essas “escolhas
discursivas que se operam em niveis diversos dcidinammento psicologico de
producéo - seriam, portanto, constru¢des ontogeErgetiecessarias a autonomizagao dos
diversos tipos de funcionamento e, de modo maial,gda passagem dos géneros
primarios aos géneros secundarios”. O trabalho g@&meros pode justamente favorecer
o desenvolvimento dessas operagcfes de linguagemaguese tornam disponiveis de
uma s6 vez, mas que se constroem no curso do adgemnto (Schneuwly, [1994]),
nao estando relacionadas a uma competéncia textuadata.
Este direcionamento, apesar de paeroeprincipio contraditorio, se apresenta
de forma bastante clara se se assume que o obpetnmpal da “Escola de Genebra”
nao é tornar os géneros o objeto real de ensimrfdizagem, mas utiliza-los como
“quadros da atividade social em que as acdes gedgem se realizam. O objeto real de
ensino/aprendizagem, portanto, sdo as operacdésgi@agem necessarias para essas
acOes que, dominadas, constituem as capacidadesth@do, 2002: 36). Bronckart
(2000), por exemplo, aponta para o fato de que odéio de géneros”, na realidade,
esta a servico de trés grandes categorias de efi3ios objetivos que dizem respeito a
acdo de linguagenfsaber, por exemplo, escolher um género de teddptado a uma
determinada situagdo de comunicacao]; (i) os noet que dizem respeito ao
gerenciamento dos tipos de discursgue entram na composi¢cdo do texto e que
condicionam sua infra-estrutura global; (iii) ogetivos que dizem respeito dominio
dos mecanismos linguisticogsintaticos, lexicais, prosédicos, etc.) que asseg a
coeréncia e a coesao de um texto. Os géneros,, adtdaitilizados para promover a
aprendizagem dos alunos de trés grandes domirapaciclades de acéo, capacidades

" Sa0 segmentos intuitivamente isolaveis por sugdfiIsemantico-pragmatica que podem ser
identificadas configuracdes de unidades linglist{sabconjunto de tempos verbais, pronomes,
organizadores, advérbios de modalizacao, etc.)dmsde organizacao sintatica relativamente estaveis
(Bronckart, 2000:6). Os tipos discurso realizars triétegorias de operacao de linguagem: (i) a elgbor
de um mundo discursivo [mundo do EXPOR ou mundblABRRAR]; (ii) a adocdo de uma forma de
sequencialidade [esquema narrativo, sequéncia argativa]; (iii) a escolha de implicar ou n&o, no
proprio texto [implicacdo e disjuncéo]. Ver tambBronckart (1999) e Machado (2002).



discursivas e capacidades linglistico-textuaissd#amos agora a descrever como se da
a criacdo de um modelo didatico para atingir thjsto/os.

2.2: Sequéncias didaticas: a questdo dos agrupanmes dos géneros e da
progressao

Como vimos no item anterior, pensar uma progresséio base apenas nos
géneros nao seria a forma mais viavel, pois podaviarecer facilmente o que Dolz &
Schneuwly ([1996 a], 2004) chamam de “pedagogiac@mamento”, ou seja, uma
proposta que ndo possui um eixo de continuidadegss&bilitasse pensar a construcéo
das capacidades de linguagem; desta forma, ossallew@riam sempre dominar cada
vez melhor um género, passando para outro e asgiessvamente. Ja as tipologias
discursivas, apesar de favorecem alguns elemes¢éogpncentram praticamente em
operacdes de linguagem constitutivas dos textos,néia nos géneros (oOu mesmo nos
textos de forma global). Tal impasse fez com qugrupo adotasse um sistema de
“agrupamento de géneros” que contemplasse elemeli®sgéneros, dos tipos de
discursos e das capacidades de linguagem dominakgesn, sao trés os critérios
principais para construcéo de cada um dos cinagpagrentos propostos:

+ géneros pertencentes a dominios essenciais de coiagdo em nossa
sociedade[Cultura literaria ficcional; Documentagdo e meipagcdo das agbes
humanas; Discussdo de problemas sociais contr@yerfcansmissdo e
construcdo de saberes; Instrugdes e prescrigcoes];

» tipologias que ja estavam mais ou menos presentes) divros didaticos e
guias curriculares [Narrar, Relatar, Argumentar, Expor, Descrevereago

« capacidades de linguagem dominantes implicadas paraestria dos géneros
agrupados [Mimeses da acdo através da criagcdo da intrigadorainio do
verossimil; Representacdo pelo discurso de exmEsErvividas, situadas no
tempo; Sustentacdo, refutagdo e negociacdo de &smatk posicao;
Apresentacdo textual de diferentes formas dos esb&egulacdo mutua de
comportamentos]

Para termos uma melhor visdo em relagd@agrupamento de géneros”,
utilizaremos aqui a proposta pedagdgica veicul&ttalfyro didatico “Exprimir-se em
francés - seqléncias didaticas para o oral e aagq&olz, J; Noverraz, M.&

Schneuwly, B ([2001]; 2004) que propde para cada escolar da escola genebrina um
trabalho com géneros escritos e ofaita seqiiéncias didaticas.

18 Os autores sinalizam, em Vvarios artigos, que ngagentos nao tém a pretensio de classificar os
géneros de maneira absoluta. O que encontramassa@elguns géneros protétipos. O agrupamento é
uma forma de “dispor um instrumento suficientemémtelado teoricamente para resolver,
provisoriamente, problemas praticos com a escalsagédneros e sua organizagdo numa progressao”
(Dolz, J; Noverraz, M.& Schneuwly, B ([2001]; 20022).



Tabela 1. Sequéncias didaticas para expressée esarita

CICLO
1a- 2a 3a._4a 5a_ga 72-8a.0a
AGRUPAMENTO
NARRAR 1. O livro para 1. O conto 1. O conto do 1. A parddia
completar maravilhoso porqué e do de conto
2. A narrativa como 2. A narrativa
de aventura 2. A narrativa de ficcao
de aventura cientifica
3. A novela
fantastica
RELATAR 1.Orelatode 1.0 1. Anoticia 1. A nota
experiéncia  testemunho de biogréfica
vivida uma 2. A
(Apresentacédo experiéncia reportagem
em audio) vivida radiofénica
ARGUMENTAR 1. Acartade 1.Acartade 1.Acartado 1.A peticao
solicitacao resposta ao leitor 2. A nota
leitor 2. A critica de
2. O debate apresentacaolleitura
regrado de um 3. O ponto de
romance vista
4. O debate
publico
TRANSMITIR 1. Como 1. O artigo 1. Aexposical. A
CONHECIMENTOS funciona? enciclopédico escrita apresentacao
(Apresentacdo 2. A entrevista2. A nota de de documentos
de um brinquedradiofénica  sintese para 2. O relatério
e de seu aprender cientifico
funcionamento) 3. A exposica
oral 3. A exposica
oral
4. A entreviste
radiofonica
REGULAR 1. Areceitade 1. A descricdol. As regras ¢
COMPORTAMENTOS0zinha de um joga
(Apresentacao itinerario
em audio)

As seqléncias didaticas (Schneuwly, 1991; Dolz Bngawly [1996 a], 2004; Dolz, J;
Noverraz, M.& Schneuwly, B [2001]; 2004) podem satendidas como anidade de
trabalho escolarno sentido de que propéem um conjunto de ativislgde apresentam
um nuamero limitado e preciso de objetivos com aliitade de “melhorar uma
determinada pratica de linguagem”. Segundo Dolzcknsuwly ([1996 a], 2004: 51),
elas confrontam os alunos “com as praticas de diggon historicamente construidas, 0s
géneros textuais, para lhes dar a possibilidadeamstrui-las e delas se apropriarem”.
N&o podemos, no entanto, esquecer que a perspecibtada nas sequéncias é uma



perspectiva textual que leva em consideracédo os diferentes niveidat®racdo dos

textos

(Dolz, J; Noverraz, M.& Schneuwly, B ([2002D04).

No esboco da estrutura esquematica do livro diolgdroduzido por alguns integrantes
da “Escola de Genebra, ver tabela 1 acima, temostrabalho que envolve 35

sequé
sequé

ncias didaticas: uma para cada género. O igrirpasso para montar uma
ncia didatica € a escolha de um género edsyiagdo aos conhecimentos dos

alunos; além da analise de suas propriedadesusess suas formas, suas variacoes e
seus contextos de uso (Bronckart, 2000). Destadponprofessor podera delimitar mais
especificamente que capacidades discursivas, ¢pal® e linguistico-textuais serao
efetivamente ensinadas no decorrer da sequénd@tadidConforme a figura 3 abaixo,
apresentada em Dolz, J; Noverraz, M.& Schneuwly[Z2B01]; 2004: 98), podemos
perceber que cada sequéncia deve ser compostagior gomponentes:

Figura 3. Esquema da sequéncia didatica

Apresentacio
da situacio

PRODUCAQ f PRODUCAQ
INICIAL Médulo FINAL
11

[1] Apresentacdo da situagdo:esse primeiro estdgio tem a finalidade de
apresentar aos alunos um problema de comunicag@aepera ser resolvido
através da producdo de um texto oral ou escritgur@®m Dolz, J; Noverraz,
M.& Schneuwly, B ([2001]; 2004: 99), esse € “0 maoeeem que a turma
constroi uma representacdo da situacdo de comdwicacda atividade de
linguagem a ser executada”. Se os alunos vao procua exemplo, uma
receita de cozinha para ser divulgada no radiosdel® eles devem: (i) entrar
em contato com o género; (ii) discutir quem ser&odestinatarios dessa
producéo; (iii) discutir a forma de producao e quesréo os participantes; além
dos conteddos que serdo veiculados nos textos. fRssadeve fornecer aos
alunos, ainda segundo os autores, todas as inféamagecessarias para que eles
conhecam tanto projeto comunicativo quanto aaprendizagem de linguagem
a ele relacionada.

[2] Producéo inicial: no segundo estagio, os alunos sao convidados azirod
um primeiro texto do género em questdo. Essa p&mdugcial servira como
base para que o professor, através de uma avaligglsa observar as
capacidades e potencialidades dos alunos e, gaipgr novas atividades. Do
ponto de vista do aluno, esse € 0 momento paraelgsedescubram o que ja
sabem fazer e conscientizem-se dos problemas mtestem relacdo a producao
do género em questdo. Neste sentido, a produgéaliftem um papel central
como reguladora da sequéncia didatica, tanto paralunos quanto para o
professor” (Dolz, J; Noverraz, M.& Schneuwly, B@[2L]; 2004: 102).

[3] Modulos: os modulos, segundo os autores, tém justamenteng@dude
trabalhar com os problemas observados na produgéal idos alunos; dando-
lhes “instrumentos necessarios para superar’ thstaoulos. O professor




seleciona, entdo, que dificuldades da expressdi@wmscrita serdo abordadas e
constréi modulos com atividades e estratégias stgepara trabalhar com cada
problema. Neste movimento, o professor pode tanf®miciar a aquisicao de
um vocabuléario técnicoque permitirh uma atitude mais reflexiva e congeie
sobre o génerd

+ [4] Producédo final: essa etapa final possibilita ao aluno produzir nege
solicitado, colocando em pratica as nocdes e dsumentos elaborados nos
moédulos. Além disso, tal producdo final permite mmfessor uma outra
avaliacdo da aprendizagem para que possa ser peosa nova sequéncia
didatica em que os alunos possam progredir noltalmm géneros similares
ou os de outros agrupamentos. Os alunos assumdmrtaom papel importante
nesta ultima fase, pois devem reconhecer e avalseu proprio progresso na
sequéncia didatica.

Como podemos apreender, a elaboracd& s#giUéncias didaticas e o
agrupamento dos géneros estdo profundamente reacs a questdo da progressao.
Percebemos claramente que ha uma negacdo de ustaucén passo a passo e uma
tentativa de reorganizar as capacidades de linguageminantes, em funcdo da
intervencao de novos elementos. Em outras palaaga®posta da “Escola de Genebra”
procura “definir um certo numero de elementos-chaaaticularmente propicios a
iniciar transformagdes importantes no modo de fumamnento da linguagem, no sentido
de uma melhor mestria de seus préprios procesdoslz (& Schneuwly [1996a]
2004:64). A nosso ver, tal relacdo € imprescindingls ao mesmo tempo “ousada”,
pois a selecdo desses elementos, 0 agrupament@éh@sos e a preparacdo das
sequéncias didaticas requerem uma formacéo despaofde lingua materna que tenha
uma visdo pedagogica, didatica, psicolégica e [stgia-discursiva bastante
consolidada para ndo corrermos o risco de “jogex fobebé com a agua do banho”,
como sempre nos lembra Roxane Rojo em suas digsussd

3. Escola norte-americana:  perspectiva  soOcio-ret@a e  cultural

A “Escola norte-americana” ou “Nova &e&ta”, formada principalmente por
pesquisadores norte-americanos e canadenses (@aidiller, Charles Bazerman,
Aviva Freedman, Anne Freadman, Peter Medway, Ricl@oe, Russel Hunt, entre
outros), tem procurado enfatizar, nos seus trabahamportancia de uma re-definicao
do proprio conceito de “género”. E, justamente ggge motivo, a questdo do ensino de
géneros é enfocada por um outro viés, ou seja,ob&ervamos nessa tradicdo uma
defesa explicitade uma nova pedagogia derivada dos estudos ktode género
(Freedman, 1999). Segundo a autora, 0s encaminka@snen posicionamentos
defendidos pelo grupo podem ser selecionados pelofessores para repensar seu
contexto de sala de aula e inventar estratégiaspapdas para o ensino de lingua
escrita.

Em contrapartida, ndo podemos esquggera tradicdo chamada de “Nova
Retdrica” surge como uma resposta ao ensino da asgdw escrita que, nas escolas

9 Na producéo da receita para ser divulgada no dali@scola, os alunos podem aprender, por exemplo,
0 que é umaaracteristica(musica que identifica o programa de radio no inétg cada bloco, no inicio

e no fim de cada transmiss&o) ou wuodina (breve trecho musical que identifica ou separa uma
determinada parte de um programa em relacdo a. tddoDolz e Schneuwly ([1996b] 2004) sobre a
questdo da metalinguagem dos alunos.



secundarias e nas universidades norte-americapls,nenos até o final do século
XIX, estava sobre a influéncia da retérica classfaamesmo tempo, € um movimento
também contrario ao ensino beletrista e mais cdgmtrea estilistica e na correcao
sintatica e gramatical que deixava de lado os &3peetdricos (ou pragmaticos), como
a nocao de contexto, audiéncia e ocasiao (Silva@@2). A re-definicdo do conceito de
género se estabelece, entdo, através da integdedguatro grandes perspectivas
relacionadas ao conhecimento humano e as questdiesdagerf:

[1] o movimento chamado d®hetorcial Turn” [Virada Retdrica], que contribuiu de
forma decisiva para uma nocao de lingua(gem) cog#o simbolica (Kenneth
Burké); assim como para uma maior reflexdo sobre a ayis do conhecimento
cientifico (Thomas Kuhn). Segundo Freedman & MedWE§94 a:4), o ensino da
composicao escrita também foi afetado pela “viratidrica”, pois se iniciou 0 emprego
de conceitos retéricos classicos que favoreciam iase sistematica para uma
pedagogia processuaue ajudava os alunos a pensar mais no “procg¢asdiéncia,
adequacao, ocasiao, etc.] do que no “produto”.
[2] o “Construcionismo Socidl, representado principalmente por Richard Rorty e
Kenneth Bruffee, que enfatizou a nocdo de que&dpheciment@ algo socialmente
construido em resposta a necessidades, metas extosnicomuns” (Freedman &
Medway, 1994 a:5). Desta forma, a linguagem é eidanndo s6 com uma forma de
agir, mas como uma forma de construir representagdbre o mundo. E o0s textos
produzidos pelos alunos, normalmente encarados coomtainers of knowledge”,
podem ser vistos agora de forma mais dindmica.
[3] as “Versdes Retoricas da Racionalidade que direcionaram sua atencdo para a
questdo docontextono estudo das interagbes sociais mediadas petorsics Em
especial os estudos de Stephen Toulmin (1958)ampc da argumentacdo, defendem
que “cada texto tem que ser entendido em relacéman situacdo”. A proposta de
Toulmin, conforme Freedman & Medway (1994a:.6), &ese interessante para o
professor, uma vez que abre a discussédo de quedismilalina ou area de estudo tem
sua maneira propria de raciocinio. As aulas deym&a de texto, por exemplo, vao
privilegiar legitimacgdes, evidéncias e reivindicagdespecificas, o que resulta ver os
géneros produzidos na esfera escolar como “verséswicas diferenciadas e
especializadas da realidade”, segundo 0s autores.
[4] a“Teoria dos Atos de Fala’, elaborada pelo filosofo John Austin (1962), qae v
defender que as palavras realizam muito mais dosauplesmente fazer afirmacdes
sobre o mundo. Freedman & Medway (1994a:6) destaasnpontos importantes desta
teoria: o primeiro € que a lingua — e especialmestenunciados sdo vistos como
formas de agir no mundo e o segundo € a visdo de“mgara um enunciado ser
compreendido como uma acgao, 0s pesquisadores gredevar em consideragcédo o
contexto e compreendé-lo na forma como € comprdengor seus participantes”.

3.1: Género como acao social
Os estudos desenvolvidos nas quatro perspectivasciomadas acima,

apontavam para uma noc¢ao de género que levasseraigderacao principalmente a
acdo simbolica ou seja, 0 que os textos e enunciados fazem rdeterminada

20Ver uma discussdo mais aprofundada em Freedmaedasly (1994 a e b).
L para Burke, a retérica é definida como “o usopddavras pelos agentes humanos para formar atitudes
ou para induzir agdes noutros agentes humanosk€BuB50 apud Silveira, 2002).



situacdo. E por isso que a definicdo de géneraassntagora no conceito dedoe de
atividade (Miller 1984, 1994; Bazerman, 1988). Uma definicBogénero teoricamente
bem fundamentada, segundo Miller (1994:23), “dearecentrada nédo na substancia ou
na forma do discurso, mas na acgéo cuja realizag@a sitravés do género utilizado”. O
interesse dos estudos socio-retéricos ndo € descedementos textuais, mas explicar
como os géneros respondem a diferentes exigénetasicas (Coe, 1994 a e b),
enfatizando-se o contexto e 0 uso. Em suma, os@€sao vistos como formas agio
socialediscursiva (Miller, 1984).

Ao assumir esse posicionamento, osrgéndeixam de ser compreendidos
comotipos de text@wom suas regularidades linguistico-textuais egmassser definidos
como acdes em resposta a contextos sociais remgnenma determinada cultura. Isso
ndo significa ignorar os elementos textuais, masea-los sobre um outro angulo:
“como tracos das respostas socialmente construigf@sedman, 1999). E com essa
visdo pragmatica dos géneros que varios pesquesadda “Nova Retodrica” vao
procurar, principalmente nos estudos de Bakhtemehtos para enriquecer a discusséao:
como as nocdes dialogismo, carnavalizaco, intertextualidade e irracdd” ou a
énfase nas questdes sociais e culturais.

O que é interessante perceber aqui é que o cordei@énero bakhtiniano néo foi
utilizado para classificar “tipos relativamentedesis de enunciados”; ao contrario, o
gue vem a tona é muito mais a questado da dinardiejdia plasticidade, da criatividade
e do movimento dos géneros (ver os trabalhos dé él@mapman). Tal posicionamento
traz do ponto de vista aplicado algumas ressalvaspancipal delas parece ser nao
propor nenhum modelo de ensino de géneros. Segkngedman (1999:756), os
pesquisadores da abordagem retérica ao estudongeogérespeitam o conhecimento
situado e o papel do contexto para tomar decisbe®kacao ao ensino. E seria por iSso
presuncoso tentar pronunciar o mundo da verdadaddode fora”. Em outras palavras,
torna-se quase impossivel montar um modelo ou unicalo com base em géneros de
forma geral e ndo situada e contextualizada. Natempos esquecer que a escola
americana é fortemente influenciada pelos antrgodlosocidlogos e etnégrafos que se
preocupam a com a organizacao social e sua retagd@ cultura e o poder.

Por essa razdo também, diferentemente do que fzetom as duas tradicbes
anteriores, resolvemos apontar alguns posicionasam relagéo ao ensino de géneros
defendidos por essa tradicdo que dialogam de algomrme com os modelos propostos
pela escola australiana e genebrina, a saber: ¢lestdo do ensino explicito dos
géneros; (ii) a possibilidade de utiliza-los conmmgetos de ensino e (iii) a criagdo de
novos géneros em sala de aula.

3.1: Nova-Retorica: a questédo do ensino de linguaaterna

Se contrapondo a visdo de que trabalhar com gé&eg@@penas uma questao de
ensinar a gerar um texto com determinados aspémtiosis e textuais; Freedman &
Medway (1994 b:11) enfatizam a dificuldade que wisdo de género de base sdcio-
retérica e cultural pode trazer para o ensino.cbahplexidade deve-se ao fato de se
pensar muito mais noslementos da situacdodefinidos ndo apenas com base nas
circunstancias imediatas (participantes, proposisgecificos, etc.), mas levando-se
também em consideracao os valores, as prioridadafisciplinas escolares, etc. Assim,
essa tradicdo resiste ao ensino prescritivo dama®rgenéricas, ao apostar num

22 Recomendamos a leitura dos artigos de Hunt (18alpstosky (1994) e Chapman para uma visdo de
como os estudos bakthinianos tém uma forte infliaémas acbes desenvolvidas em sala de aula.



movimento instavel dos géneros. Afinal de contéss edo “stabilized for now”. Tal
posicionamento deve-se, segundo Freedman (1998haavisdo de género como algo
dindmico, sujeito a mudancas, evolucdes e/ou des@Epeento (Miller 1994; Bazerman,
1988); o que dificulta até mesmo a elaboracéo detaxonomis®

O ensino explicito dos géneros defemghela “Escola de Sidney” é fortemente
criticado pelos estudos retdricos por justamenfatizar mais os elementos textuais e
linglisticos do que as ac¢les e praticas retorieeeddman, 1994; 1999; Freedman &
Medway, 1994 a e b). Sdo as situacdes retdricasaguaiariam o aluno a pensar nos
propdsitos comunicativos, na audiéncia, na ciréntséd e no género. Segundo Coe
(1994 b: 163), “hd um grande perigo quando os @8nséo reduzidos a estruturas,
quando eles sdo separados dos seus ambientesnulo qsaestratégias sdo esquecidas”.
Por essa razéo, o autor defende que os alunosatavapreender a produzir discursos
em géneros, sem que isso signifique necessariameatsino explicito dos géneros.
Apenas em poucas situacbes e somente para algungsafaz-se necessario um
trabalho mais explicito (Freedman 1994; 1999).

Hunt (1994b:246) nos lembra, com baseBakhtin, que “o género é invocado
ou inventado (reinventado) como uma resposta acgis sociais”, ou seja, como uma
forma de dialogoDidlogo esse nem sempre vivenciado nas situacfes de Amdigc
texto em sala de aula, pois o “discurso ndo é meadapelo aluno nem entendido pelo
professor como um enunciado” (Hunt, 1994:248). Reralunos utilizarem a lingua
escrita de forma dialogica e situada, os professaleveriam criar situacdes e
estratégias em que os alunos inventassem novosoggreaa essas novas situagdes, ou
seja, um trabalho voltado para subversédo e cuzige do género. Mais do que um
trabalho baseado na imitacdo de modelos, os povésssleveriam ajudar os alunos a
“desconstruir” e a reconstruir tais modelos. Em aumles precisariam voltar sua
atencdo ndo apenas para o texto, como conclui Aneadman (1999:766), “mas para
as maneiras em que os textos respondem ao commsitacional complexo, discursivo,
ideoldgico, social e cultural do qual eles fazenrtgpaTal atencdo pode abrir
possibilidades para mudancas, para resisténcixaer@alcar o ensino-aprendizagem. E
0 mais importante: uma compreensao dos estudos-idricos do género ajuda
manter um professor na vital ‘relacéo entre a bnga vida™.

4. “E agora, Jose?”

Na tentativa bastante arriscada deatragara o leitor 0s principais
posicionamentos didaticos de trés tradicbes quzaumi o conceito de género para
(re)pensar 0 ensino de lingua materna, nos deparamm varios obstaculos. O
principal é procurar entender “propostas” de ensieim termos maiores condicées de
aprofundar questdes politicas e educacionais gumvem e possibilitam o surgimento
e divulgacdo de tais estudos em seus respectivisespaUma outra questdo
problematica é o perigo de, ao descrever as te#licies como blocos estanques
dotados de uma homogeneidade, esquecer os conflitysos frutos dos itinerarios
intelectuais e métodos adotados por cada pesqui€ad@Emos, por iISSO mesmo, SEerios
riscos.

No entanto, preferimos enfrentar tais “obstacul@®ixando bem claro que a nossa
maior preocupacao, ao produzir esse artigo, ereupao entender 0 que estd em jogo
quando hd uma opc¢do por um ensino de lingua matemabase em géneros. E que,

%0 artigo de Geertz ([1983]1999) influenciou bagtaambém a construcdo de uma concepgao de
género de base sécio-retdrica e cultural.



apesar das diferencas constitutivas, essas tradig@mtém umnucleo-comumque
procuramos aqui de maneira sintética apresentae elg maneira implicita ou explicita
aparecem em varios trabalhos realizados no Brasil.

Além disso, gostariamos também de colocar em xaggeestdo de que o ensino de
géneros seria apenas um modismo. Parece-nos qud-igdoevidente que, nas trés
tradicbes enfocadas, o conceito de género € sartilizado para desestabilizar praticas
de ensino vistas como problematicas ou tradicionaisessa desestabilizacdo nem
sempre ocorre de forma pacifica, como muitos paremieda acreditar; nem significa
uma mera substituicdo de praticas pedagogicas. freito de género pode
perfeitamente funcionar, no nosso entender, coma fomga centrifuga, revozeando
Bakhtin ([1934-35] 1998), que vai procurar trazargpescola (lugar do uno — da forca
centripeta) ndo mais o homogéneo, mas o plurilamyéj ou seja, o heterogéneo. Inicia-
se, assim, uma luta de forcas e de ideologias também sempre levadas em
consideragao.

Nesse espaco de conflito, o conceit@éeero pode também ser facilmente
reduzido a nogao de texto na equacédo funcado/maldeiexto (Signorini, 2001). Ou, de
forma mais sucinta e camuflada, ser transformada@metdo escolar, isto €, numa
nova gramatica no nivel do texto. A “matéria” dayar de producéo de texto passa a ser
a metalinguagem dos géneros estudados durante estsemisso faz com que nos
guestionemos se 0 que deveriamos enfatizar é umoermn géneros ou um ensino
sobre géneros. A descricdo das trés tradicdes nos mqagaeste € um ponto que
merece ser ainda aprofundado, pois dependendoodsssiposicionamentos estaremos
construindo objetos de ensino bastante divergeidts.ndo quer dizer que devemos
escolher apenas uma dessas op¢des, mas que NMaAEES 00rremos 0 Serio risco de,
mesmo com um repertério variado de géneros, trabalom uma visdo de lingua
homogénea e estereotipada, priorizando os aspewes formais e desprezando 0s
elementos pragmaticos e discursivos. Segundo BekWalochinov ([1929], 1986:95),
“um método eficaz e correto de ensino pratico egige a forma seja assimilada ndo no
sistema abstrato da lingua, isto €, como uma feengre idéntica a si mesma, mas na
estrutura concreta da enunciagdo, como um sigrivélee variavel”. Parece-nos que o
gue esta em conflito € muito mais a nossa propmapceensdo do que sajéanera E
agora, José?
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