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RESUMO: Neste artigo, utilizando pressupostos teéricos oriundos do
interacionismo sécio-discursivo, defendemos a tese de que o processo
de formagdo continua de professores pode e deve ser visto como um
processo dialético em que, ao mesmo tempo em que nos servimos de
conhecimentos ja estabelecidos, podemos e devemos construir conhe-
cimentos pertinentes para a disciplina envolvida e para as teorias de
discurso assumidas, assim como para a teoria da transposicdo didd-
tica. Como argumento, discutimos um trabalho de assessoria desen-
volvido junto a professores universitdarios de Lingua Portuguesa, durante
o qual foi elaborado material diddtico para o ensino de produgéo do
género resenha critica e uma grade para avaliag@o desse material,
mostrando os diferentes tipos de conhecimentos que foram construidos
no decorrer desse trabalho, tanto em relagcdo ao género trabalhado
quanto ao préprio processo de transposicdo diddatica.

PALAVRAS-CHAVE: interacionismo sécio-discursivo, formagéo de pro-
fessores, material diddtico, género.

Introdugao

() processo de formacao continua de professores vem sendo
visto, ha algum tempo, ndo como um processo de trans-
missdo de conhecimentos cientificos efetivado pelo formador-pes-
quisador, mas como um local de reflexdo sobre as praticas dos
professores, sobre suas representacoes sobre o ensino/aprendiza-
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gem de uma determinada disciplina, sobre os objetivos que visam
alcancar, sobre os conteuidos que buscam ensinar; enfim, sobre a
coeréncia interna de suas agbdes educacionais (cf., dentre outros,
Magalhdes, 1999; Liberalli, 1999).

Buscando avancar nessa perspectiva, nosso objetivo mais
amplo € o de defender a tese de que a formacéao continua de profes-
sores pode e deve ser vista como um trabalho conjunto de constru-
¢ao de conhecimentos cientificos pertinentes a disciplina envolvida
e a transposic¢éo didatica e ndo como simples aplicacio de conheci-
mentos ja desenvolvidos na area.

Para defendermos essa tese, tomaremos como contexto de
nossa reflexdo um trabalho de assessoria prestado a professores
universitarios de Lingua Portuguesa, na Universidade de Mogi das
Cruzes, durante o qual foi elaborado material didatico para o ensi-
no de producéo do género resenha critica, material esse destinado
a alunos dos primeiros anos de diferentes cursos universitarios.

Para o desenvolvimento de nossa exposicdo, enfocaremos,
inicialmente, os pressupostos tedricos, didaticos e metodologicos
que guiaram o trabalho. A seguir, discutiremos os problemas que
foram surgindo no decorrer da elaboracao do material e as solu-
¢oes que para eles foram sendo encontradas. Desse modo, mos-
traremos que uma série de conhecimentos foi sendo construida
no decorrer de todo o processo; sendo, portanto, provenientes di-
retos da interacdo estabelecida entre todos os participantes. Fi-
nalmente, em nossas conclusées, retomaremos a tese que
defendemos, a luz da experiéncia descrita.

1. Pressupostos teodricos

Os pressupostos teéricos que assumimos vém, sobretudo, do
chamado interacionismo sécio-discursivo, corrente da psicologia
de linguagem de base vigotskiana, que, para as questoes especifi-
cas da linguagem, retoma e readapta, criticamente, teorias lingtiis-
ticas ja elaboradas, privilegiando aquelas que reconhecem a primazia
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da dimensédo social da linguagem e, de modo especial, a teoria
bakhtiniana sobre géneros

Queremos esclarecer que, conforme Bronckart (1997/1999),
quando usamos o termo “géneros” ou géneros de textos”, estamos
utilizando a expressdo na mesma acepc¢io de “géneros do discur-
so”, de Bakhtin: “os géneros do discurso, géneros do texto e/ou for-
mas estdveis de enunciados de Bakhtin podem ser chamados de
géneros de texto” (Bronckart, 1997/99:143, grifos do autor).

Deve-se ainda compreender que o termo texto, na teoria que
adotamos, ndo pode ser confundido com a nogao utilizada por algu-
mas correntes da Lingtistica Textual, quando procuram distinguir
entre texto e discurso, considerando o primeiro como “um objeto
abstrato resultante da subtracdo do contexto operada sobre o objeto
concreto” (Adam, 1990:23). Veja-se, alids, a longa discussdo que
Bronckart (1997/1999:144-148) desenvolve contra a posicdo de
Adam, defendendo a impossibilidade de se considerar o texto sem o
contexto, a colocagdo clara de que “essa corrente (a da Lingiistica
Textual), portanto, considera a producio verbal apenas no nivel de
seu produto lingliistico e € essa a razdo pela qual as classificacoes
que propoe sao geralmente chamadas de tipologias de textos e ainda
a afirmacdo de que “(...) recusamos globalmente essa concepc¢ido
representacionalista da linguagem...”.

Assim, tendo essas concepcdes de forma mais clara, observa-
mos que, em artigo dos mais importantes para a compreensio do
papel dos géneros no uso da linguagem, Schneuwly (cf.:1994:157)
nos relembra que, no quadro da epistemologia marxista, a ativida-
de humana em geral é concebida como tripolar, envolvendo um
sujeito (primeiro pdlo) que age sobre objetos ou situagoes (segundo
p6lo), utilizando objetos especificos, socialmente elaborados (ter-
ceiro polo). Esses objetos se constituem como ferramentas ou ins-
trumentos para a acao, determinando o comportamento do
individuo, guiando, aperfeicoando e diferenciando sua percepciao
em relagdo a situacio em que se encontra.
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Analogamente, o autor (cf. Schneuwly:1994:160-162) consi-
dera que, nas atividades de linguagem, os géneros se constituem
como verdadeiras ferramentas semidticas complexas, que nos per-
mitem a produgao e a compreensao de textos, ou, em outras pala-
vras, que realizemos acdes de linguagem em uma determinada
situacdo. Assim, considera-se que a apropriacdo, pelos aprendi-
zes, das diferentes dimensoes constitutivas de um determinado
género deve ser o objetivo unificador de diferentes atividades de
ensino reunidas em uma seqiiéncia diddatica' . Essas diferentes ati-
vidades e praticas escolares devem ser norteadas pelos chamados
modelos didaticos dos géneros a serem apropriados.

Para compreendermos de forma mais adequada como se pro-
cessa a construcao de um modelo didatico de género, vejamos com
mais detalhes a definicao de género de Bakhtin e os problemas que
a classificacao e a descricao dos géneros nos colocam, assim como
o uso do adjetivo diddtico nesse contexto e as implicacdes
metodologicas que traz.

Para Bakhtin (cf.:1953/1992:279), no decorrer da historia,
as diferentes esferas das atividades humanas elaboram tipos relati-
vamente estaveis de enunciados, os géneros de discurso, que apre-
sentam um determinado contetdo tematico, uma determinada
constru¢do composicional e um determinado estilo. Retomando essa
nog¢ao, Dolz e Schneuwly (1998:65), consideram que os géneros se
definem pelas seguintes dimensdes:

1) os contetidos que se tornam diziveis por meio dele (...);

! A estrutura dessas seqiéncias é constituida por trés etapas inter-relacionadas. Na

primeira, ha uma primeira producéo de textos, no quadro de um projeto de classe,
para serem avaliadas as capacidades iniciais dos alunos e para serem identificados
os problemas. Na segunda, sao desenvolvidos ateliers, nos quais os alunos realizam
diferentes atividades e exercicios direcionados para o projeto global. Finalmente, na
terceira, ha uma producao final, em que os alunos avaliam e revisam suas produ-
¢Oes iniciais, guiados por uma ficha de controle, construida individual e/ou coletiva-
mente durante os ateliers
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2) a estrutura comunicativa particular dos textos pertencentes ao
género (...);

3) configuracées especificas de unidades lingtiisticas, tragos da po-
si¢ao enunciativa do enunciador, conjuntos particulares de seqiién-
cias textuais e de tipos discursivos que formam sua estrutura (...);
as marcas lingtistico-discursivas do plano do texto; as cadeias de
expressdo que designam um mesmo objeto discursivo (...) etc? (grifos
dos autores).

Ora, mesmo se levarmos em conta todas essas caracteristicas
para a descricdo de um determinado género, de forma que possamos
distingui-lo totalmente de outros géneros e de forma que a descricéao
abranja o conjunto de todos os textos que julgarmos pertencentes a
ele, logo nos defrontaremos com uma série de problemas bastante
complexos. Essa complexidade ja aparece, de saida, por exemplo,
quando selecionamos um conjunto de textos que consideramos in-
tuitivamente como pertencentes a um mesmo género, mas que, em
uma rapida analise, ja se apresentam claramente com caracteristi-
cas distintas (tome-se, por exemplo, as evidentes diferencas entre
alguns textos que pesquisadores em Linguistica podem unanime-
mente considerar como pertencentes ao género parecer cientifico...).

Essa dificuldade de descri¢ao deriva, de um lado, do préprio
carater histoérico dos géneros, que os colocam em mutacio cons-
tante e que faz com que, de acordo com Maingueneau: (1991:181)
“ao lado de esforgos de criagdo de novos géneros a partir de outros
do mesmo campo ou de deslocamentos de géneros de um campo a
outro, observemos também reavaliagdes de géneros desqualificados
em estados anteriores”, ou ainda, faz com que surjam o que pode-
riamos chamar de subgéneros de um determinado género.

Na verdade, isso nos mostra que os textos empiricos nao po-
dem ser considerados como simples copias de modelos ja institui-

* Todas as tradugoes de citagées, como essa, extraidas de textos em francés sio de

nossa responsabilidade.
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dos, pois a sua utilizacao implica um processo de adocao/adaptacao
a uma determinada situacdo de interacdo particular (cf. Bronckart
1999/1997:102). E também nesse sentido que se pode dizer que “los
textos (...) nunca son outra cosa mas que representantes impuros de
tal o cual género” (Kerbrat-Orecchioni: s/d/1997:219).

) Assim, parece-nos que a atribuicdo do adjetivo diddtico ao
sintagma modelo de género, constitui uma marca explicita do obje-
tivo que se quer dar a esses modelos. Nao se trata aqui de construir
um modelo exaustivo, perfeito do ponto de vista da Lingtiistica (ou
da Analise de e/ou do Discurso, conforme se queira). Trata-se, sim,
de apontar “os aspectos centrais a serem trabalhados, com base
em uma analise que se pode qualificar de a priori, isto é, sem levar
em conta o nivel dos alunos nem particularidades de uma classe”
(Dolz & Schneuwly: 1998:100).

Devendo ser a construcao desse modelo orientada, necessa-
riamente, por objetivos didaticos, ela ndo precisa ser teoricamente
pura, podendo reunir referéncias tedricas diversas e depoimentos
dos experts na producao de um determinado género. Essa postura
¢é enfatizada, quando de Pietro et al. (1997:108 e ss.) afirmam que,
“se ficassémos a espera das garantias tedricas, acabariamos nao
ensinando nada”. Evidentemente, nao se trata aqui de utilizar qual-
quer conhecimento, arbitrariamente, mas sim, de selecionar co-
nhecimentos sobre o género legitimados pela disciplina de base ou
por depoimentos de experts, de acordo com as finalidades, os obje-
tivos escolares e as capacidades dos alunos, integrando-os em um
todo coerente (cf.: Dolz & Schneuwly: 1998:72).

Finalmente, as proprias atividades das aulas que se centrarem
no género descrito no modelo didatico possibilitariam uma retorno a
ele, permitindo sua reelaboragdo continua. Construido esse modelo,
ele servira de base para o planejamento do conjunto das atividades de
seqiiéncias didaticas, visando-se, com elas, o desenvolvimento dos
trés grandes tipos de capacidades envolvidas na producao de textos
(Dolz, Bronckart & Pasquier: 1993; Dolz & Schneuwly:1998:76-81).
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No quadro abaixo, essas capacidades encontram-se esquematizadas
e relacionadas ao modelo de analise que foi por nés adotado para
este trabalho (cf. Bronckart: 1997/1999).

Quadro 1. As capacidades de linguagem e o modelo de analise .

segmentacéo
- operacdes de coesido
nominal e verbal

Posicionamento
enunciativo:

- operagbes de
distribuicdo de vozes
- operacdes de
modalizagéao

- Construcao de
enunciados

- Escolha de itens
lexicais

Capacidades |Especifica¢dao das Niveis de andlise
de linguagem |capacidades de

linguagem
Capacidades |Mobilizacdo de trés tipos |Situac¢do de agao de linguagem:
de acao de representagdes:

- contexto fisico- contexto sécio

- meio fisico - subjetivo

- interacdo comunicativa |- contetudos

- conhecimentos de

mundo mobilizados na

producgdo de um texto

Escolha do género género
Capacidades/ Gerenciamento da Infraestrutura do texto:
discursivas infraestrutura geral do

texto: - plano global do texto

- tipos de discurso e sua

- escolha de uma articulacédo

variante discursiva (ou - tipos de seqiiéncia e sua

de varias) articulacido

- escolha de modos de

organizacdo seqiiencial

- escolha e elaboracéao de

conteudos
Capacidades Textualizagdo: Mecanismos de textualizacao
lingliistico-
discursivas -operacdes de conexdo e |-conexdo e segmentacio

-coesdo nominal e verbal
Mecanismos enunciativos:

- distribuicao das vozes
- modalizacgoes
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Verificamos, nesse quadro, que ha uma relacao estreita entre
as capacidades necessarias a producio textual e os niveis de analise
da situacdo.da acao de linguagem e do texto propostos, o que deter-
minou que tomassemos essa proposta como instrumento privilegia-
do para a construcao do modelo didatico do género a ser ensinado.

2. A construcao do modelo didatico e da seqiiéncia
didatica sobre a resenha critica

Conforme ja se poderia deduzir da leitura de nossa introdu-
¢ao, o principio fundamental que norteou nosso trabalho junto aos
professores foi o de que a elaboracido do material didatico deveria
ter sua participacgao efetiva, uma vez que essa participacao poderia
dar-lhes o estatuto de agentes responsaveis por todo o processo e
fornecer-lhes-ia uma possibilidade efetiva de transformacao e/ou
refinamento de seus conhecimentos e de suas praticas didaticas.

Assim, concebemos a situacao de interacéo criada nesse tra-
balho de assessoria como um verdadeiro sistema triadico (tal como
€ concebido o préprio sistema didatico), formado por trés pélos: os
assessores, os professores e determinados objetos de conhecimen-
to. Analogamente ao que se advoga em relacao ao sistema didatico,
a atividade social que se desenvolveria nas sessoes de assessoria
deveria ser mediada pela construcao conjunta de conhecimentos,
na qual o estudo dos géneros e a elaboracao do material didatico se
constituiriam como instrumentos privilegiados, no sentido
vigotskiano do termo.

2.1. A construcao do modelo didatico

A primeira fase de elaboracdo do material didatico consistiu

' na escolha dos géneros a serem trabalhados nos primeiros anos de
todos os tursos de Ciéncias Humanas. A escolha da resenha critica
como um desses géneros decorreu de uma série de discussoes en-

.
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tre os participantes do projeto e de analises das expectativas
institucionais em relacdo ao desempenho dos alunos nos diferen-
tes cursos e em suas futuras profissées.

Acreditamos que nao sejam necessarios muitos argumentos
para admitirmos que os alunos que atualmente ingressam em cur-
sos universitarios apresentam pouco desenvolvimento de capaci-
dades essenciais a seu sucesso na propria universidade, que é a
capacidade de produzir textos oriundos de uma leitura anterior,
que sintetizem essa leitura e que evidenciem um posicionamento
diante dessa leitura. Assim, consideramos que a resenha critica
poderia ser o género unificador de uma seqiiéncia didatica voltada
para o desenvolvimento dessas capacidades. Dessa forma, como
foram privilegiadas as necessidades académicas dos alunos, opta-
mos por um trabalho com a resenha critica de cunho académico,
que tém caracteristicas diferentes de outros tipos de resenha, tal
como a resenha jornalistica, por exemplo.

Na construgao do modelo didatico, buscamos caracterizar trés
niveis basicos de dimensées a serem ensinadas: a situacdo de co-
municac¢ao (ou de agdo de linguagem), a organizacio interna das
resenhas e suas caracteristicas lingtiistico-discursivas, referentes
aos mecanismos de textualizacdo e aos mecanismos enunciativos.

A situacédo de comunicacao que serve de base de orientacio
para a producéo de textos pertencentes a esse género foi por nés
caracterizada da seguinte forma:

X, no papel social de especialista em uma determinada area
de conhecimento, realiza uma a¢ao de linguagem, na modali-
dade escrita, que vai se materializar em um texto a ser publi-
cado em uma revista especializada de sua area, que circula
na instituicdo académica. X dirige-se a receptores ausentes,
também no papel social de especialistas da mesma area, com
dois objetivos: em primeiro lugar, fazé-los cientes dos aspec-
tos fundamentais de uma obra recém-lan¢ada por outro es-
pecialista, e, em segundo lugar, convencer esses destinatari-
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os sobre a validade de seu posicionamento (positivo ou nega-
tivo) em relagao a referida obra.

Quanto a organiza¢do interna das resenhas, dado que, no
modelo proposto por Bronckart (op. cit.), a forma de deteccdo do
plano geral é pouco explorada, servimo-nos de dois trabalhos que
trabalham com essa questao, especificamente em relacio as rese-
nhas: o primeiro é de de Beacco e Darot (1984) e o segundo de
nossa propria autoria (Machado,1997). Os dois primeiros autores,
ao analisarem resumos e criticas cinematograficas, distinguem trés
tipos de operagdes discursivas ai realizadas pelo enunciador: des-
crever, apreciar e interpretar, cujas ocorréncias poderiam guiar a
diferenciacéo entre tipos diferentes de textos e ser identificadas por
um conjunto especifico de unidades lingtiisticas tipicas de cada
uma dessas operagoes.

Ja em nosso artigo de 1997, procuramos mostrar que as ca-
tegorias de Beacco e Darot (op. cit.) poderiam ser relidas a luz da
proposta de descricéao das seqiiéncias descritivas, tal como propos-
to por Adam (1992). Assim, propunhamos ai que o plano global da
resenha critica corresponde, basicamente, a estrutura de uma se-
quéncia descritiva, constituida pelas operac¢des propostas por Adam
(cf. 1992:85-94). Assim, em primeiro lugar, por meio da ancoragem
assinalamos, por meio de um nome, o que ou quem esti em ques-
tao, estabelecendo o tema da seqiiéncia. Em segundo lugar, por
meio da aspectualizagdo, especificamos os diferentes aspectos do
objeto, suas partes e suas qualidades-propriedades. Em terceiro
lugar, por meio da colocagdo em relagdo, efetuamos assimilacées ou
a contextualiza¢do do objeto. Por meio da assimilacdo, sido
estabelecidas relagdes entre aspectos de dois ou mais objetos, por
meio de comparagées e de metaforas; e, por meio da contextualizagdo,
o objeto € situado espacialmente e/ou temporalmente. Finalmente,
na reformulagdo, retomamos o tema-titulo, efetuando-se uma mo-
dificacdo desse tema. Uma ultima operacio seria a de avaliacdo,
considerada por Adam (op. cit.) como sendo opcional na estrutura
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que denomina de sequiéncia descritiva, mas obrigatéria no que cha-
mamos de plano geral da resenha critica (Machado:1997:139-140).

Entretanto, a leitura critica de nosso artigo, no confronto com
as resenhas que analisamos, fez-nos perceber as falhas dessa pro-
posta para o plano global da resenha critica. Observando a prépria
situacdo de comunicacdo em que esse género se inscreve, € facil
verificar que, enquanto uma organizagio na forma de seqiiéncia des-
critiva poderia estar seguramente adequada ao primeiro objetivo (fa-
zer os destinatarios cientes de informacdes basicas sobre a obra), o
mesmo nao se pode dizer em relagdo ao segundo objetivo (convencer
o destinatario sobre a validade do posicionamento do produtor em
relacdo a obra). Esse segundo objetivo, no contexto de uma institui-
¢ao académica, leva a prever um texto com um plano global predo-
minantemente argumentativo, que responda a uma questio
controversa a ser respondida (esse livro/artigo € bom ou nGo? merece
ser lido ou nao?) e justificada pelo produtor da resenha, e ndo um
texto com plano global predominantemente descritivo.

Do mesmo modo, a utilizagio do trabalho de Beacco & Darot
(op. cit.) também nos trouxe problemas, na medida em que as ope-
ragoes postuladas pelos autores foram transpostas diretamente para
o material didatico, por alguns professores, como se fossem catego-
rias descritivas do plano geral de texto da resenha. Essa transpo-
sicao parece-nos ter sido derivada de uma sobreposicido de modelos,
estabelecendo-se uma relacao de equivaléncia entre o plano global
de texto proposto por Bronckart (cf.: op. cit.:246-248) e as opera-
coes postuladas por Beacco & Darot (op. cit.).

Mesmo com essas ressalvas, pudemos, posteriormente, utili-
zar de forma mais adequada os aportes dos dois artigos consulta-
dos. Por um lado, o artigo de Beacco & Darot (op. cit.) forneceu-nos
critérios objetivos para distinguirmos entre as operacoes de descri-
cao, de avaliacdo e interpretacao, realmente detectadas nas rese-
nhas, uma vez que os autores fornecem as unidades lingiiisticas
que caracterizam essas operacoes. Além disso, os autores nos per-
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mitem evidenciar que o que chamamos de descricdo dos contetidos
nao se configura como uma descri¢do objetiva, na medida em que
ela estd, na maioria das vezes, entremeada de marcas avaliativas e
interpretativas, fazendo com que essa descricio se constitua como
um conjunto de argumentos para a avaliacio final da obra. De ou-
tro lado, o artigo de nossa autoria contribuiu para uma compreen-
sao mais detalhada da organizagio interna das resenhas criticas,
sobretudo em relagio a sua parte mais claramente descritiva.

Dessa forma, chegamos a delinear o plano global da resenha
critica como sendo constituido das seguintes partes:
1. Ancoragem ou Apresentacdo geral da obra, de seu autor e do
tema global (freqiientemente, ja com avaliacdo global)

2. Contextualizagio da obra em relagdo a prépria obra do autor ou
em relacdo a obras semelhantes de outros autores (opcional)

3. Descri¢ao dos contetidos das secdes ou capitulos, ou analise das
tematicas;

4. Descricao de aspectos problematicos (se o produtor da resenha
considera que os ha);
5. Avaliagao global (ou tese do autor)

6. Indicacdo dos leitores a quem mais interessaria a leitura do livro
€ para que interessaria (opcional).

Ainda em relagéo a organizacio interna das resenhas criticas, par-
ticularmente em relacdo aos tipos de discurso, as analises leva-
ram-nos a concluir que nelas ha predominancia do discurso misto,
entre o tedrico-interativo, que se caracteriza pelas seguintes unida-
des lingtiisticas:

- auséncia de frases ndo-declarativas;

- predominio do presente com valor gnémico, mas com alguma ocor-
réncia do presente atual;

- auséncia de marcas da primeira e da segunda pessoa, mas com
ocorréncias de marcas de primeira pessoa do plural, que ndo reme-
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tem diretamente ao enunciador e ao destinatario, mas sim a um
nos genérico, com o qual se busca o ocultamento da subjetividade
do enunciador, do mesmo modo que outros indices de
impessoalizacao utilizados, como passivas com se ou com ser.

Essa ocorréncia do discurso misto pode ser considerada como
fruto de uma dupla restricao a que esta sujeito o produtor: de um
lado, ele deve apresentar-se como membro de uma comunidade
cientifica e, portanto, tanto ele quanto seus destinatarios sio re-
presentados como individuos governados pela racionalidade, pela
objetividade, o que explica as marcas de discurso teérico. De outro
lado, ele deve expressar um posicionamento em relacio ao valor da
obra resenhada, levando em conta que esse valor pode ser objeto
de avalia¢oes diversas das suas, buscando a adesao dos destinata-
rios a seu posicionamento e, portanto, levando em conta esse des-
tinatario, o que explica a ocorréncia de marcas do discurso interativo.

Em relagao aos mecanismos de textualizacdo, a duplicidade
de objetivos também faz com que, no que se refere a conexao, se-
jam observados dois tipos de organizadores textuais. Em primeiro
Iugar, organizadores descritivo-narrativos, na descricio seqiiencial
da obra, tais como na introdugédo, no primeiro capitulo, a sequir, logo
em seguida, finalmente, etc., com os quais se busca dirigir o olhar
dos destinatarios para as partes da obra selecionadas pelo
resenhador. Em segundo lugar, também sio encontrados
organizadores 16gico-argumentativos, do tipo de porém, mas, mes-
mo porque, por isso, embora, a menos que etc., dado o objetivo de
convencer o destinatario sobre um poéicionamento considerado
como sendo controverso.

Emrelacao a coesao, as séries coesivas centrais sdo constitu-
idas por expressdes que remetem a obra e ao autor, quer seja por
mecanismos de repeticdo do nome do autor (ex. Noam Chomsky) ou -
de parte do nome (Chomsky), quer seja por apagamento ou substi-
tuicao do nome por sintagmas do tipo o autor, o pesquisador, etc.
Em relacdo a obra, as séries coesivas sido constituidas basicamente
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pela introdugao do referente, logo no inicio, com o titulo do livro,
retomado, a seguir, por sintagmas nominais como a obra, o livro,
o estudo, que podem aparecer repetidas vezes ou se alternarem
uns aos outros.

Quanto ao posicionamento enunciativo, observamos que as
vozes predominantes sédo a do préprio autor da obra resenhada e a
do autor da resenha. Ha uma quantidade bastante grande de enun-
ciados, sobretudo na parte referente a descri¢io da obra, em que a
voz do autor da obra resenhada predomina, sendo ela marcada por
meio de varios procedimentos, tais como:

- discurso indireto, com uso de verbos de dizer de varios niveis,
desde os mais neutros até aqueles que revelam nitidamente o
posicionamento do autor da resenha diante do enunciado, quer
seja avaliando, quer seja interpretando. Como exemplos, temos: X
atribui..., X. sustenta..., X destaca (e critica)..., X ndo nega..., X cita...,
enfatiza..., acrescenta..., diz..., afirma..., o autor mostra..., O autor
sinaliza..., o autor propée..., “mostra..., defende..., propée...; a auto-
ra conclui..., o autor bem realca..., etc.;

- utilizacdo de expressées do tipo conforme X, segundo X, para X,
as quais pode se seguir uma parafrase ou uma citacio direta do
autor resenhado.

.

Além desses procedimentos, a voz do autor da obra resenhada
pode ainda ser ocultada, por meio de férmulas de impessoalizacio,
como por exemplo, atribuindo-se a responsabilidade enunciativa ao
proprio livro ou a suas partes, como por exemplo, com formulas do
tipo O livro apresenta..,. O primeiro capitulo mostra... etc. Esses tipos
diferentes de inserc¢do da voz do autor resenhado nos mostram cla-
ramente que o posicionamento do produtor da resenha est4, de fato,
sempre presente, nas proprias escolhas de procedimentos de inser-
¢ao ou nio insercao da voz do autor da obra.

Quanto as avaliagoes explicitas, é de se destacar o uso intensi-
vo de adjetivos avaliativos, tais como: contribuicdo valiosa, valor espe-
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cial, leitura obrigatéria, bela incurséo, instigador, avanco essen-
cial, abordagem moderna e interdisciplinar, boa introducédo ao
tema, leitura bdsica e obrigatéria, obra indispensdvel, visido séli-
da e criteriosa, forma clara e organizada, obra valiosa e indis-
pensavel etc. '

A analise das ocorréncias dessas avaliacdes da obra e das
escolhas lexicais em geral nos mostram também, tal como em rela-
cao as vozes, que, embora tenhamos estabelecido, para o plano
geral da resenha critica, algumas partes que rotulamos de descri-
cdo e de avaliagdo; na verdade, o posicionamento do autor da rese-
nha encontra-se disperso por todo o texto, mesmo no que chamamos
de descricdo, construindo-se uma orientacdo argumentativa que
justifica a avaliagdo explicita global.

Em suma, foram essas as dimensées do género resenha criti-
ca que, por meio de analises apoiadas no modelo de Bronckart e
em artigos especificos sobre esse género que levantamos como cons-
ttuintes do modelo didatico desse género.

Entretanto, descritas as dimensées das resenhas criticas de
cunho académico, tal como mostramos acima, logo nos pareceu
evidente que néo bastaria levar o aluno a dominéa-las para que ele
pudesse desenvolver as capacidades implicadas na producio desse
género. Embora necessarias, nao seriam suficientes. Como a pro-
ducédo da resenha critica tem como um de seus objetivos basicos
fornecer informagées fundamentais sobre uma determinada obra,
€ 6bvio que se faz fundamental a leitura da obra e o dominio de
procedimentos para sua sumarizacdo. Assim, tornava-se necessa-
rio ainda pensar em um componente do modelo didatico de rese-
nhas criticas que levasse em conta o tipo de contetidos que nelas
sao diziveis, contetidos esses que sdo derivados de uma acao de
resumir contextualizada.

Embora se possa afirmar que nada de especial ha aqui, visto
que o trabalho didatico com qualquer género sempre deve pressu-
por um trabalho sobre os contetdos, parece-nos que em géneros
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como a resenha critica — que chamamos de metatextuais® — esses
conteudos estado obrigatoriamente relacionados a uma leitura e
sumarizagdo anterior, o que pode néo ser o caso para a producao
de outros géneros (€ claro, por exemplo, que, para ensinar/apren-
der o género conto, o aluno precisa ler contos e elaborar conteudos,
que podem ser provenientes de leituras anteriores, mas, muito pro-
vavelmente, o seu texto nao sera sobre um conto lido).

Assim, buscamos tratar da questao especifica da sumarizacao
de textos, verificando, num primeiro momento, que os modelos mais
recentes de analise de discurso ndo nos eram suficientes para isso,
0 que nos levou a procurar outras teorias em que pudéssemos nos
basear. Desse modo, buscamos reler criticamente alguns artigos
de nossa autoria, as vezes em co-autoria, sobre essa questao (de
forma especial, Paes de Barros & Rojo, 1984; Paes de Barros, 1985a;
1985b; 1987), que se baseiam, sobretudo, em estudos de van Dijk
(1976, 1980a, 1980b) ou de van Dijk & Kintsch (1983), de cujos
pressupostos centrais, entretanto, nao mais compartilhamos.

Mesmo assim, essa releitura critica nos permitiu reforcar a
concepcao de que a agao de resumir, como qualquer outra acao de
linguagem, também toma por base a situacédo de ac¢édo de lingua-
gem em que se insere (o tipo de enunciador e de destinatario, os
objetivos perseguidos, a instituicdo social, etc.) e o género em que
se insere (resenha critica de cunho académico ou contracapa de
livro cientifico, por exemplo).

Dessa forma, embora a exploragdo das regras ou estratégias
de reducao de informacao, como propostas pelos autores acima
mencionados, possa ser feita em trabalhos didaticos, é fundamen-
tal que se observe que elas nao se aplicam sempre da mesma for-

Esse termo € oriundo das categorias que Genette (1981) constréi para definir as
diferentes relagoes que os textos entretém uns com os outros, explicita ou explicita-
mente. Podemos dizer que, no caso das resenhas criticas, ha uma evidente predomi-
nancia da relagao de metatextualidade, isto €, nesses géneros predomina a relagio
de comentario de um texto em relagio a outro.
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ma. Por exemplo, para a producao de uma resenha critica de cu-
nho académico, a agdo de resumir implica que sejam selecionadas
as informacdes fundamentais de toda a obra (e ndo parcialmente,
como por exemplo, na quarta capa de livros) e que o texto dai oriundo
seja legivel por si mesmo (o que nao € o caso, quando se resume
apenas como instrumento de estudo pessoal).

Além disso, dada a situac¢ao de comunicacéio da resenha cri-
tica de cunho académico, requer-se ai uma certa “objetividade”.
Em razao disso, o leitor busca detectar, na medida do possivel, o
que o proprio autor da obra deixa explicitamente marcado como
idéias mais importantes, como por exemplo, por meio de
macroorganizadores, que guiam, em certa medida, a selecédo e a
reducdo da informacéo, o que nos parece poder e dever ser ensina-
do/aprendido pelos alunos.

Dessa forma, incorporamos a nosso modelo didatico da resenha
critica um componente que se refere a acdo de resumir como parte
integrante da fase de mobilizacéo e de elaboracdo dos contetidos.

A partir de todos esses conhecimentos levantados e construidos
em conjunto, quatro grupos de professores, com nossa assessoria,
encarregaram-se de construir as seqiiéncias didaticas sobre a rese-
nha critica, em funcéo do curso a que se destinavam: Direito, Peda-
gogia e Letras, Comunicacio Social e Administracio. Assim, dado
um mesmo conjunto de conhecimentos sintetizados em um modelo
didatico, pdde-se produzir quatro seqtiéncias parcialmente distin-
tas, conforme veremos no quadro que vird mais adiante.

Salientamos ainda que buscamos sempre, em nosso trabalho
junto aos professores, enfatizar a necessidade de que, nas atividades
propostas para os diferentes ateliers, houvesse sempre a preocupacao
de elaborar atividades que levassem os alunos a observar e a utilizar
determinadas unidades lingtiisticas (como os macroorganizadores tex-
tuais, as s€ries coesivas, os tempos verbais, os modalizadores, as
marcas avaliativas e as marcas de distin¢éo entre a voz do resenhador
e a do resenhado), mas ndo como caracteristicas textuais gerais e
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descontextualizadas. Ao contrario, elas devem ser tratadas como “uma
configuracao de unidades lingtiisticas” tipicas do género em estudo e,
consequientemente, como marcas diretamente relacionadas as repre-
sentagdes do produtor sobre a situacao de agao de linguagem particu-
lar em que se encontra, sobre o papel social que ele e o destinatario
desempenham, sobre a instituicdo social em que o texto circula, sobre
seus objetivos, sobre o género em questio, etc.

Portanto, o estudo dessas unidades nio pode ser tratado com
base numa mera descricdo de uma materialidade textual
descontextualizada, mas sim, com base numa descricio a partir do
que €, pelo menos em parte, determinado pela situacdo da acie de
linguagem, que envolve tanto o contexto fisico quanto o sociosubjetivo.

3. A construcéo de um instrumento de descricéo e
avaliacao das seqiiéncias didaticas

A necessidade de descrevermos, para depois avaliarmos, de
forma global, as seqiiéncias didaticas produzidas, levou-nos a ana-
lisar as atividades propostas em trés delas, tomando como critério
o tipo de capacidade de linguagem que essas atividades implicam.
Assim, todas as atividades que se referem as representacées sobre
a situacédo e a mobilizagdo de contetidos (como por exemplo, a lei-
tura e resumo da obra a ser resenhada) foram consideradas como
atividades que visam desenvolver as capacidades de acdo. As ativi-
dades voltadas para o plano geral da resenha critica, dos tipos de
discurso e tipos de seqiiéncia, foram consideradas como atividades
que visam desenvolver as capacidades discursivas. Finalmente,
qualquer atividade em que sejam trabalhadas questdes relativas a
coesdo, a conexdo, a modalizagao e a distribuicio de vozes foram
consideradas como atividades que visam desenvolver as capacida-
des lingtiistico-discursivas.

O resultado dessa analise encontra-se no quadro abaixo.
Entre parénteses, discriminamos, para cada uma das trés gran-
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des capacidades, a capacidade especifica que € trabalhada (por
exemplo, dentre as capacidades de acdo, se é trabalhada a capa-
cidade de representacido do contexto ou a de mobilizacdo de con-
teudos). Também entre parénteses, a expressido em producdo,
depois de todas (as capacidades) indica que o atelier se volta para
uma producio de texto do aluno, exigindo o exercicio de todas as
capacidades, conjuntamente, nio havendo atividades especificas
referentes a cada uma delas.

Assim, verificamos que as seqiiéncias didaticas produzidas

se apresentam com a seguinte configuracio:

Quadro 2. As capacidades de linguagem nos ateliers das se-
gaéncias didaticas.

Capacidades na SDO1

Capacidades na SD02

Capacidades na SDO3

todas (produgéo inicial)

nenhuma referente a SD

nenhuma referente a SD

de acao (contexto)

de acdo (contexto)

de agdo (contexto)+ discursiva

discursiva (plano)

de acéo (conteudos)

- de acdo (contexto)- discursiva
(plano)
- lingliistico-discursiva (vozes)

discursiva (plano)

de acéo (contetdos)

de agéo (contexto)discursiva
(plano)lingiiistico-discursiva (vozes)

linglistico-discursivas(quais?)

todas (producio inicial)

todas (produgéo inicial)

de acéo (contexto +contetidos)

de acao (contexto)

de agdo (contetidos)

de acédo (conteudos)

discursivas (plano)

de agdo (contetidos)

de agao (conteudos)

discursivas (plano)

de acao (contetidos) +Todas
(produso)

de acao (conteudos)

todas (em produczo)

de acao (conteudos)

todas (producéo final)

lingthistico-discursivas
(varios mecanismos)

de agao (contendos)

de acgao (conteudos)

de agdo (contetidos)

de acdo (conteudos)

de agao (contetidos)

de agéo (conteudos)

todas (producéo final)

todas (producéo final)

todas (em avaliacao)

todas (em refacgéo)

Como podemos facilmente observar, a maioria das atividades
especificas dos ateliers ficou reservada ao desenvolvimento de ca-

31




MacHapo, Anna Rachel. A formacdo de professores como locus de construcéo de ...

pacidades de agdo especificas ao género resenha critica, uma vez
que as questoes sobre o contexto de producio e a dos contetudos a
serem mobilizados sao totalmente dominantes, o que pode ser veri-
ficado no quadro abaixo:

Quadro 3. Porcentagem de ateliers voltados para as capaci-
dades de acio.

Ateliers de SD01| Ateliers de SD02 | Ateliers de SD03

Capacidades de acao 50% 50% 66%

Além disso, observamos ainda que, dos ateliers voltados para
as capacidades de agédo, a imensa maioria incide sobre a questio
da construcao dos contetidos, como se vé no quadro abaixo:

Quadro 4. Porcentagem de ateliers voltados para a mobilizacio
e elaboracao dos contetudos.

Ateliers de SDO1 | Ateliers de SD02 | Ateliers de SD03

Conteudos 40% 33% 46%

Se, desses totais, desconsiderassemos os ateliers em que ne-
nhuma capacidade é trabalhada mais especificamente, caso dos ateliers
em que se pede uma producéo de texto do aluno, ficaria mais evidente
ainda a concentragéo das seqiiéncias sobre as capacidades de acéo e,
mais acentuadamente ainda, sobre a questéo dos contetidos.

Observando-se ainda o quadro 01, verificamos que, das ca-
pacidades discursivas, apenas a questio da organizacio global do
texto € tratada com mais detalhe, em dois ateliers das trés seqiiénci-
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as. Além disso, as capacidades lingtiistico-discursivas sdo todas
elas trabalhadas apenas em um mesmo atelier da SDO1 (de forma
vaga) e da SD02; enquanto na SDO3, em dois ateliers, com énfase
apenas na questao das vozes.

Tendo em vista esses resultados, como podemos avaliar es-
sas seqiiéncias? Para responder essa questdo, consideremos, em
primeiro lugar, que, teoricamente, essas capacidades estdo em
interagdo continua, pressupondo-se que o desenvolvimento de uma
pode levar ao desenvolvimento de outra. Em segundo lugar, o ins-
trumento descritivo que construimos e utilizamos, embora tenha
uma certa validade, ndo pode ser visto como o Gnico critério de
avaliacao, sem levarmos em conta o contexto de producao e de apli-
cacao das sequiéncias didaticas.

Na verdade, para uma avaliacdo mais eficaz, devem ser con-
siderados um conjunto de parametros, tais como os conhecimen-
tos realmente dominados pelos elaboradores das seqliéncias, a maior
ou menor proximidade desses conhecimentos de suas praticas ha-
bituais, as representac¢oes que tém sobre as necessidades e capaci-
dades dos alunos, além das caracteristicas do préprio género a ser
ensinado e do seu lugar em uma dada progressao curricular. Além
disso, consideramos que sé6 uma analise cuidadosa das producoes
iniciais e finais dos alunos poderia nos confirmar uma avaliacao
que, como a nossa, ¢é feita a priori.

Dado que as capacidades de acdo sdo, sabidamente, muito
pouco trabalhadas nas escolas de nivel médio, um trabalho inicial
que se centre no ensino/aprendizagem dos géneros pode apresen-
tar a tendéncia em dar-lhes énfase especial. Além disso, mais es-
pecificamente, a elaboracdo de contetdos baseada na acdo de
resumir, em um trabalho centrado no género resenha critica, pare-
ce ser um passo indispensavel e sua exploracao de forma mais acen-
tuada € inevitavel, dadas as necessidades dos alunos que chegam
as universidades. Tal como foi explorada, essa agédo parece-nos que
ganhou muito mais sentido, uma vez que se desenvolveu em fun-
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cao de um objetivo comunicativo maior, relacionado a uma situa-
cao e a um género especifico. Note-se ainda que mais imprescindi-
vel e demorada € essa exploracdo, quando a producao da resenha
critica implica a leitura e resumo de textos longos e/ou complexos,
o que, de fato, foi o caso.

Resta-nos aqui questionar a pouca quantidade de atividades
voltadas para as outras capacidades. Parece-nos que, embora o
desenvolvimento dos trés tipos de capacidades envolvidas na pro-
ducao seja estreitamente relacionado, as capacidades discursivas
e lingtiistico-discursivas poderiam e deveriam ser trabalhadas se-
paradamente, de forma mais sistematica e prolongada, para o efe-
tivo dominio do género. Isso se tornaria possivel, por exemplo, com
a escolha de textos menos longos e complexos para serem resenha-
dos pelos alunos.

Entretanto, se pensarmos em termos de uma progressao
curricular mais prolongada, poderiamos considerar que as seqiién-
cias didaticas elaboradas sao totalmente adequadas a um trabalho
preliminar com géneros desse tipo - os metatextuais —, prevendo-se
um trabalho posterior sobre outras dimensées nelas ainda nao su-
ficientemente trabalhadas.

Conclusoes

Como anunciamos na introducao, reiteramos aqui nossa tese
de que a formacao continua de professores em servico pode e deve
se constituir nao s6 como um local de selecido, de analise critica e
de refinamento de conhecimentos cientificos ja estabelecidos, como
também de construcao de conhecimentos tanto dos professores e
dos formadores/assessores/pesquisadores envolvidos quanto das
teorias que lhes servem de ponto de partida. Como argumento, pro-
curamos mostrar os diferentes tipos de conhecimentos que foram
construidos em um trabalho de formacio/assessoria docente
centrado na elaboraciao de material didatico.
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Em relacao as teorias sobre os géneros, julgamos ter demons-
trado que, no trabalho de elaboracio de material didatico, constru-
imos conhecimentos relativos ao género resenha critica. Em relacao
as teorias de transposicao didatica para o ensino de producéo de
textos, confirmamos a tese de que varias teorias podem - € as vezes
devem -, ser utilizadas, devendo ser repensadas € adaptadas ao
quadro teorico mais amplo que se assume. Com isso, foi-nos possi-
vel construir um modelo didatico da resenha critica, enfocando tanto
capacidades de leitura quanto de producéo, que pode se constituir
como base para a elaboracio de variados tipos de seqtiéncias dida-
ticas, destinadas a diferentes niveis de ensino.

Ainda como contribuicao para as questdes sobre a transposi-
cao didatica, acreditamos ter sistematizado um instrumento de des-
cricdo e de avaliacio das sequiéncias didaticas, que, com as devidas
ressalvas, pode ser utilizado em diferentes situacdes de avaliacao de
outros materiais didaticos destinados ao ensino/aprendizagem da
producao textual, permitindo uma reflexdo maior sobre esses mate-
riais e sua continua reelaboracio, de acordo com as caracteristicas
de um determinado contexto educacional. Consideramos, portanto,
que esse instrumento pode ser extremamente tutil em trabalhos de
formacao continua de professores, quer seja para orientar a produ-
cao e a avaliacdo de material didatico por eles produzido, quer seja
para fornecer-lhes critérios para uma progressdo curricular mais
sistematizada ou para a anélise e escolha de material didatico perti-
nente ao desenvolvimento e as necessidades reais de seus alunos

Esperamos, assim, ter demonstrado que o processo de for-
macédo continua de professores é um processo dialético em
que, ao mesmo tempo em que nos servimos de conhecimen-
tos ja estabelecidos, podemos e devemos construir novos co-
nhecimentos, devolvendo com juros, o que emprestamos de
nossas teorias de base (cf. Bronckart & Schneuwly:1991:21).

Risume: Avec des préssuposées théoriques de Uinteractionisme
socio-discursif, nous soutenons la thése de que la formation
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continue des enseignants peut et doit étre vue en tant qu'un
processus dialectique, olt au méme temps que nous nous
servons de connaissances déja établies, nous pouvons et
devons construire des connaissances pertinentes pour la disci-
pline concernée, pour les théories de discours assumées et pour
la théorie de la transposition didactique. Pour soutenir cette
thése, nous discutons un travail de consultante aupres de
professeurs universitaires de Langue Portugaise pendant lequel
un matériel didactique pour U'enseignement de production du
genre review critique et une grille d’analyse pour 'évaluation
de ce matériel ont été élaborés. A partir de cette discussion,
nous signalerons les différentes sortes de connaissances qui y
ont été construites, soit par rapport au genre concerné soit par
rapport au processus méme de la transposition didactique.

MOTS-CLE: interactionisme socio-discursif, formation
d’enseignants, matériel didactique, genre.
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