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APRESENTAÇÃO


			Este livro aborda a premissa de que no trabalho com textos, nas aulas de inglês em escolas públicas brasileiras, a ênfase recai apenas no ensino da linguagem verbal ao invés de focar em ambas linguagens verbal e visual. Diante dessa observação, buscou-se desenvolver uma sequência didática cuja temática envolveu arte, língua e literatura no trabalho com o gênero cartum, configurado como texto verbo-visual. 


			É relevante pontuar que, singularmente nesta obra, ao trabalhar a leitura de cartuns, a professora passeou pelo arco de possibilidades que a alternância no uso das linguagens verbal e visual oferecem. As relações entre o imagético e o verbal foram múltiplas e perpassaram por infinitas probabilidades de interação, pelo texto verbal que evocou o imagético, ou o oposto, pelo texto imagético como elemento agregador de significado ao texto verbal.


			Ainda, este trabalho possibilitou olhar o aluno como um indivíduo repleto de uma infindável capacidade de exploração criativa e receptiva, merecedor de fazer parte de um processo adequado de ensino-aprendizagem de LI.


			Assim, a presente obra se apresenta como um instrumento relevante ao processo de ensino-aprendizagem e no estabelecimento de formas de aprendizagem, conhecimento e comunicação que sejam inerentes ao trabalho com textos verbo-visuais.


			 


			 


			





PREFÁCIO


			O gênero cartum na passagem da língua primeira dos alunos a aprendizagem do inglês


			Um dos objetos mais recorrentes nas pesquisas sobre o ensino das línguas é a análise das práticas em sala da aula. Observar as interações entre o professor e os alunos na aula permite interrogar a legitimidade dos conteúdos e das modalidades de ensino, as condições favoráveis ou hostis ao trabalho do professor, assim como as aprendizagens no processo mesmo da sua construção. 


			Analisar as práticas profissionais é uma condição para compreender a ação profissional, a sua pertinência e os seus limites. Quando se trata de uma inovação didática, analisar a prática é buscar, com ajuda dos professores e alunos que viveram a experiência, o interesse e a singularidade da situação para aprender: 


			

					
•	a estudar os dispositivos propostos num contexto particular;



					
•	a identificar as resistências e os obstáculos; 



					
•	e sobretudo a considerar a dinâmica do ensino e os processos de aprendizagens dos alunos.



			


			A reflexão sobre a prática tem uma função pragmática e operatória destinada a melhorar o exercício da profissão graça a conscientização dos docentes. O retorno reflexivo sobre a prática é considerado hoje indispensável na formação e na profissionalização. 


			As pesquisas sobre a engenharia didática permitem também avançar na construção das inovações do ensino. Mas a confrontação com as práticas tem também uma função de caráter teórico: construir novos saberes sobre as próprias práticas de ensino. 


			O livro de Andréia Roberta Rossi Colet se inscreve numa perspectiva descritiva e compreensiva da análise das práticas. Ela estuda a emergência e a formalização de textos verbo-visuais, cartuns, como suporte no ensino da Língua Inglesa, uma escolha emblemática de um gênero textual multimodal para o ensino da Língua Inglesa no Brasil por meio de sequências didáticas. Portanto a pesquisa é de interesse múltiplo, apresentando: 


			

					
•	proposta de uma inovação didática no ensino do inglês, língua estrangeira a partir do uso dos cartuns;



					
•	modelização didática do gênero; 



					
•	concepção da sequência didática em função do contexto institucional e das capacidades iniciais de um grupo de alunos com o referido gênero;



					
•	experimentação e análise geral da prática docente para avaliar os resultados e as implicações pedagógicas; 



					
•	análise das verbalizações da professora observadas ao apresentar os cartuns escolhidos para as experiências e condução de questionamentos sobre eles para desenvolver a compreensão.



			


			O cartum é um gênero multimodal que combina imagens e textos com uma história. É arte narrativa sequencial presente em muitas culturas milenares como as narrações sequenciais gravadas nos templos do antigo Egito. A partir do século XVII, o gênero se desenvolve com funções particulares. É o caso das “aucas” rimadas catalães o das “histórias em imagens ou satíricas” publicadas em França no século XVIII. 


			O suíço Rodolphe Töpffer (1827) é considerado hoje o precursor do gênero tal como se popularizou a partir do século XIX: debuxos em forma de caricaturas dispostos em uma série de estampas, texto recitativo no pé da imagem e diálogos que acompanham os personagens. O texto é necessário para a compreensão da imagem, entretanto a imagem muda também a compreensão do texto: as interdependências verbo-visuais são uma característica central do gênero. 


			O Tico Tico de 1905 é um dos primeiros cartuns populares brasileiros, num país que tem também tradições particulares como o cordel escrito ilustrado com xilografias. Na tradição anglo-saxônica foram os norte-americanos quem popularizaram a difusão dos cartuns com heróis populares e super-heróis na modalidade mais conhecida nas medias ilustradas da imprensa de hoje. O gênero é bem vivo e em plena evolução como mostra o número importante de comics em revistas ilustradas autônomas de cartuns para todos os públicos. Muitos deles são reconhecidos como patrimônio artístico com uma influência importante na criação artística contemporânea. 


			Na modelização didática do gênero (o dos subgêneros) tem que se tomar em consideração o caráter multimodal e as relações complexas entre imagem e texto. Efetivamente, não basta fazer uma lista das características discursivas e linguístico-discursivas que se podem ensinar. As articulações entre imagem e texto (as dimensões verbo-visuais) têm que ser descritas para poder antecipar as estratégias para desenvolver a compreensão dos cartuns ingleses. 


			No ensino de uma língua estrangeira a imagem pode facilitar a motivação para aprender e a entrada na compreensão e a produção do texto. No entanto hoje sabemos que não é somente a imagem que facilita a compreensão do texto, também é necessário entrar nas particularidades da relação complexa entre os diferentes sistemas semióticos mobilizados. 


			Teoricamente, o gênero cartum facilita o início das aprendizagens em inglês, mas o texto, geralmente concentrado e incluindo atos de fala populares e diversos, pode ter um caráter satírico difícil para leitores novos. Simultaneamente, tem que se abordar a compreensão das imagens e as articulações verbo-visuais que servem de mediação para passar da língua primeira dos alunos à aprendizagem da nova língua: o inglês. 


			Que interesse tem a didatização do cartum para o ensino de uma língua estrangeira? Que problemas metodológicos e teóricos implica o trabalho com esse gênero textual? Quais são as possibilidades e os limites de trabalhar a língua com um gênero caracterizado por um texto concentrado e lapidário? Que relações existem entre as propostas didáticas e as práticas da aula observadas? O trabalho de Andreia Roberta Rossi Colet abre um caminho importante das interações entre as práticas de referência de recepção ou de produção na impressa com o cartum e as práticas escolares com o mesmo gênero.


			A ferramenta proposta pela autora para organizar o ensino é uma sequência didática. Os objetivos da sequência estão baseados nas dificuldades e nos obstáculos observados numa produção inicial. A reflexão a partir dos objetivos-obstáculos numa perspectiva de progressão das aprendizagens é importante para saber se os objetos de aprendizagem são ordenados convenientemente, permitindo a progressão dos alunos na compreensão e na produção da Língua Inglesa. 


			Como se constroem os conhecimentos e as aprendizagens em inglês a partir das tarefas propostas? É necessário seguir o desenvolvimento da sequência para analisar a transposição didática interna, isso ajuda a compreender a forma e a ordem que tomam os conteúdos ensinados e, sobretudo, permite compreender as posturas e os gestos profissionais do professor, assim como os processos de aprendizagem dos alunos. 


			Neste trabalho, a implementação da sequência é, para a pesquisadora, uma ferramenta para compreender a ação didática: descrição do fenômeno evolutivo que se produz nas interações entre o objeto de aprendizagem, o cartum, os alunos e o professor. 


			As atividades da sequência servem para explicar a evolução do aluno, compreender o trabalho efetivo e necessário do professor e compreender a pertença e a coerência das dimensões escolhidas para o ensino. 


			In fine, a proposta metodológica de Andréia Roberta Rossi Colet é uma exploração realizada seguindo os princípios da pesquisa-ação qualitativa. Ela é a pesquisadora, a autora da sequência didática e a professora observada. O retorno reflexivo crítico nas considerações finais é indispensável nesse tipo de pesquisa. Retorno reflexivo que é um modelo no paradigma do “profissional reflexivo”. Mas também a conceituação do gênero fundamenta futuras pesquisas sobre as relações verbo-visuais particulares do gênero cartum no ensino de línguas estrangeiras. 


			O tema, porém, se mostrou mais exigente do que antevisto. Ele abre assim muitos caminhos de inovação didática e de pesquisa para a autora e para todos aqueles que se interessem no ensino das línguas.


			Joaquim Dolz


			Universidade de Genebra (Suíça)


			Genebra, 25 fevereiro 2018
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INTRODUÇÃO


			As páginas deste livro apresentam uma pesquisa desenvolvida no Programa de Pós-Graduação em Letras, mestrado acadêmico em Letras, na Linha de Pesquisa Linguagem, Educação e Trabalho, da Universidade Tecnológica Federal do Paraná (UTFPR), Câmpus de Pato Branco, com o objetivo principal de investigar a prática pedagógica de uma professora de Língua Inglesa (LI) no trabalho com textos verbo-visuais cartuns em um nono ano de ensino fundamental (EF) de uma escola pública do campo do município de São João, estado do Paraná, Brasil. 


			O estudo está alicerçado nos aportes teóricos do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) (BRONCKART, 2006, 2012; SCHNEUWLY; DOLZ, 2004), da Didática da Línguas (DOLZ; PASQUIER; BRONCKART, 1993; DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004; CRISTOVÃO; STUTZ, 2011), da Gramática do Design Visual (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006) e do Letramento Crítico e Multiletramentos (BRAIT, 2010; ROJO, 2012).


			Torna-se precípuo tecer alguns apontamentos sobre a temática escolhida, ou seja, o trabalho de uma professora com textos verbo-visuais em sala de aula de inglês. Trata-se, portanto de uma pesquisa-ação (GIMENEZ, 1999; BORTONI-RICARDO, 2008). 


			Alguns estudos relacionados ao ensino-aprendizagem de LI seguindo os pressupostos de pesquisa-ação dentro do ISD já foram publicados e divulgados, dentre eles, Beato-Canato (2006) e Petreche (2008). Beato-Canato (2006) produziu e desenvolveu uma sequência didática com alunos de sétima série do ensino fundamental – anos finais1 de escola pública do município de Joinville, estado de Santa Catarina. A autora trabalhou com atividades a partir do gênero cartas para pen pal para o desenvolvimento das capacidades de ação, discursivas e linguística-discursivas. Já Petreche (2008) elaborou e aplicou duas sequências didáticas em uma turma do ensino médio de uma escola pública de Londrina, estado do Paraná. A primeira sequência didática (SD) teve o gênero home page e a segunda o gênero blog como instrumento de ensino e aprendizagem. Tais SDs propunham o desenvolvimento das capacidades de linguagem, da leitura crítica e de valores relacionados ao exercício da cidadania.


			Similarmente, este estudo também está embasado na perspectiva do ISD, e objetiva o desenvolvimento das capacidades de linguagem e a formação do pensamento crítico e reflexivo dos aprendizes de LI e participantes desta pesquisa. Contudo difere dos estudos supracitados, uma vez que ao focar no gênero cartum busca, também, embasamento teórico nos fundamentos da Gramática do Design Visual (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006) como orientadores das atividades de leitura de imagens, em nosso caso os cartuns.


			Também e, principalmente, por se tratar de uma pesquisa-ação é de substancial importância situar o leitor na trajetória que a pesquisadora percorreu e nesse sentido, na sequência deste e nos próximos três parágrafos que seguem tomo a liberdade de me expressar em primeira pessoa. Na decorrência da minha prática pedagógica no ensino de LI para alunos do EF – anos finais, durante aproximadamente 25 anos, observei estudantes com diferentes formas de aprender a LI. Alguns assimilavam com maior facilidade as palavras do novo idioma apenas ouvindo-as, outros mostravam a necessidade de que eu as escrevesse no quadro (verde alguns anos atrás) branco e ainda um terceiro grupo demandava que eu apresentasse ilustrações ou objetos para que pudessem relacionar a imagem com o significado da palavra. 


			Essa inquietação ganhou visibilidade maior ainda a partir do convívio com alunos imersos num contexto social em que visualizam todos os dias um grande número de imagens divulgadas pela mídia impressa e digital, ocupando papel importante na sociedade como instrumento de comunicação e interação. No entanto nem sempre atentamos para o que elas querem significar. Algumas imagens são simples e fáceis de serem entendidas. Outras, até consideradas inovadoras e bem elaboradas, são em um primeiro momento difíceis de serem decifradas. Percebe-se que as imagens, em geral, são pouco exploradas e quando o são nem sempre são analisadas de forma a contribuir para a aprendizagem da língua e da cultura estrangeira.


			Sabendo das possibilidades oferecidas pelo trabalho em sala de aula de LI focado na multiplicidade de linguagens – verbais, visuais, multimodais, sonoras – que constituem os textos por meio dos quais se informa e se comunica , considero muito importante desenvolver no aluno a compreensão e conhecimento de aspectos artísticos, culturais e sociais relacionados à língua alvo, e consequentemente, fazer com que o aluno entenda a essência do que é visualizado por meio de novos olhares e de novas representações que a leitura do imagético e do verbal proporciona. 


			Dessa forma e em meio a tantos temas que considero relevantes pesquisar para tornar-me uma professora melhor capacitada profissionalmente, optei por investigar minha prática pedagógica no trabalho com textos verbo-visuais, especificamente com cartuns, em aulas de inglês de um nono ano de ensino fundamental da escola que trabalho já há vinte anos e pela qual tenho grande apreço, me identifico como professora de LI e sinto um grande desejo de preparar meus alunos como cidadãos críticos e engajados socialmente buscando construir uma sociedade melhor e mais igualitária.


			Especificamente, este trabalho objetiva 1) investigar como os textos verbo-visuais cartuns são trabalhados por uma professora de Língua Inglesa em sala de aula de um nono ano de ensino fundamental em uma escola pública do campo no município de São João – Paraná, Brasil e 2) investigar as capacidades de linguagem mobilizadas pela professora e pelos estudantes no trabalho de leitura de cartuns na aula de Língua Inglesa de um nono ano de ensino fundamental em uma escola pública do campo do município de São João – Paraná, Brasil. Esses objetivos específicos podem ser traduzidos nas questões de pesquisa a seguir:


			1)	Como os textos verbo-visuais cartuns foram trabalhados em sala de aula de Língua Inglesa de um nono ano de ensino fundamental em uma escola pública do campo em São João – Paraná, Brasil?


			2)	Que capacidades de linguagem foram mobilizadas pela professora e estudantes no trabalho de leitura de cartuns na aula de Língua Inglesa de um nono ano de ensino fundamental em uma escola pública do campo do município de São João – Paraná, Brasil?


			A estrutura desta obra divide-se em seis capítulos, além desta Introdução. No Capítulo I apresento algumas considerações epistemológicas sobre ISD (BRONCKART, 2012) e com base nessa perspectiva teórico-metodológica uma discussão envolvendo a relação entre os conceitos palavra, língua e linguagem (BAKHTIN, 1997; BRONCKART, 2012; BAKHTIN, 2014), as operações de linguagem e capacidades de linguagem (DOLZ; PASQUIER; BRONCKART, 1993, 2012, SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, CRISTOVÃO; STUTZ, 2011), com o intento de argumentar a respeito da importância que a linguagem tem no desenvolvimento do ser humano, seja na construção de conhecimentos ou no agir e na construção da identidade. Também conceituo a imagem como linguagem e seu papel nas aulas de LI, buscando respaldo teórico em estudiosos da imagem (DONDIS, 2003; MANGUEL, 2006; ROSSI, 2011; JOLY, 2012) e da linguagem visual (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006). Ademais, discuto o conceito de Letramento Crítico e Multiletramentos (CERVETTI, 2001; BRAIT, 2010; BRYDON, 2011; ROJO, 2012), atrelados a uma perspectiva interdisciplinar (FAZENDA, 2003; VALÉRIO, 2014). 


			No Capítulo II, busco tecer considerações metodológicas norteadoras deste trabalho de pesquisa de natureza qualitativo-interpretativista (DENZIN; LINCOLN, 1998, 2005), caracterizado como uma pesquisa-ação (GIMENEZ, 1999; BORTONI-RICARDO, 2008), bem como descrevo o contexto e os participantes e pesquisa. Também reapresento os objetivos e questões de pesquisa ancorados na perspectiva do ISD e discuto os procedimentos e instrumentos de coleta de dados postulados pela elaboração e implementação de um projeto interdisciplinar. Ademais, são abordados os procedimentos e categorias para a análise dos dados coletados com base em Dolz, Pasquier e Bronckart (1993), Cristovão e Stutz (2011), Bronckart (2012), que tratam do ISD e das capacidades decorrentes das práticas de linguagem, bem como o aporte teórico-prático, denominado Gramática do Design Visual, dos linguistas e semioticistas sociais Kress e van Leeuwen (2006). 


			O Capítulo III contempla discussões e análises de dois conjuntos de dados constituídos de transcrições de aulas e de trabalhos e atividades desenvolvidas na turma de alunos de nono ano do EF. Tais análises e discussões foram organizadas a partir do trabalho com um projeto interdisciplinar, citado no parágrafo anterior, que contempla orientações teóricas metodológicas apresentadas nos PCNs (1998) e Diretrizes Curriculares Estaduais (DCEs) (2008), apregoando o diálogo entre professores e alunos como ferramenta de desenvolvimento dos saberes individuais e de experiências de vida, propiciando a construção de novos conhecimentos e do pensamento crítico do aluno. Retrato, neste Capítulo III, o processo de reflexão da professora-pesquisadora, mostrando a análise do que foi coletado e a sua compreensão a respeito de sua prática pedagógica. 


			No Capítulo IV, postulo a construção do Modelo Didático do Gênero Cartum (MACHADO; CRISTOVÃO, 2006) como premissa para que uma sequência didática (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004) desse gênero seja construída, servindo de exemplar para a aplicação futura em sala de aula de LI.


			O Capítulo V, referente a considerações finais, exponho uma síntese da presente pesquisa, ao retomar seus objetivos, a sua trajetória metodológica e sintetizar os seus resultados ao responder as questões de pesquisa propostas para o estudo. Também nesse capítulo, aponto as reflexões desenvolvidas e os dados de pesquisa a elas atrelados num esforço de evidenciar a necessidade de se incluir o Letramento Crítico e Multiletramentos nas práticas de sala de aula de LI, uma vez que acredito que de tais práticas de letramento podem resultar no acesso ao conhecimento de LI e, principalmente, em impactos positivos para professores e alunos envolvidos no processo de ensinar e aprender no que tange ao desenvolvimento artístico, cultural e crítico. Na sequência, de forma breve, discuto as implicações pedagógicas da pesquisa, suas contribuições, limitações e indicações para pesquisas futuras. 


			Por fim, o Capítulo VI apresenta o material documental da presente pesquisa: a) o projeto interdisciplinar que envolveu arte e literatura no trabalho com diferentes gêneros textuais, porém para este trabalho de pesquisa o gênero abordado foi o cartum, configurando-se como texto verbo-visual; b) o sistema de regras compiladas e exemplos apresentados por Marcuschi (1986) e que nortearam o trabalho de transcrição das aulas que compõem esta obra.


			 


			 


			





CAPÍTULO I


			CONSIDERAÇÕES EPISTEMOLÓGICAS DAS PALAVRAS, DAS IMAGENS E DE ENSINO–APRENDIZAGEM DE LÍNGUA INGLESA


			O objetivo deste primeiro Capítulo da obra é apresentar uma revisão de literatura sobre os pressupostos teóricos basilares na construção deste trabalho de pesquisa, ancorados no ISD (BRONCKART, 2012), na Didática das Línguas (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004), na Gramática do Design Visual (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006) e em teorias de Letramentos (SOARES, 1999; BRAIT; 2010; ROJO, 2012; KLEIMAN, 2016).


			1.1 O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO


			O Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) é um quadro teórico metodológico em desenvolvimento que tem por percursores um grupo de estudiosos da Universidade de Genebra, Suíça, Bronckart, Schneuwly, Dolz, entre outros. Sua posição epistemológica reúne contribuições de diversas correntes das ciências humanas, abrangendo uma perspectiva interdisciplinar integrando dimensões, entre elas psicossociais, filosóficas e linguísticas. Seus fundamentos vêm de releituras e construtos de alguns autores. Dentre eles, elencamos três principais que se articulam nas proposições do ISD: Vygotsky, Saussure e Bakhtin.


			Vygotsky apresenta como foco de seu estudo a historicidade do ser humano, relacionando-se ao interacionismo social, convergindo para a tese de Bronckart (2012) de que “as propriedades específicas das condutas humanas são o resultado de um processo histórico de socialização, possibilitado especialmente pela emergência e pelo desenvolvimento dos instrumentos semióticos” (BRONCKART, 2012, p. 21). 


			Para Vygotsky é fundamental a importância da linguagem para o desenvolvimento humano. Além disso outro ponto essencial para o ser humano é sua historicidade. O Interacionismo Social apresenta dois níveis, o filogenético, que compreende as condições do desenvolvimento da espécie, e o ontogenético, que compreende de que formas interativas de caráter semiótico o indivíduo se desenvolve. Em Bronckart (2012, p. 22), o Interacionismo Social “trata dos processos filogenéticos e ontogenéticos pelos quais essas propriedades sociossemióticas tornam-se objeto de uma apropriação e de uma interiorização pelos organismos humanos”.


			Saussure postula sobre a arbitrariedade do signo linguístico. Essa concepção na abordagem interacionista torna-se fundamental, uma vez que essa “constitui uma contribuição teórica essencial para a compreensão do estatuto das relações de interdependência entre a linguagem, as línguas e o pensamento humano” (BRONCKART, 2012, p. 23). Saussure também apresenta a relação entre língua, pensamento e sons, abordando a noção de valor linguístico.


			O pensamento evidenciado por Saussure e Vygotsky está correlacionado, uma vez que para ambos não existe pensamento sem linguagem, pois ele se concretiza por intermédio da linguagem.


			Bakhtin (2014) elaborou uma relação tríade: discurso interno, unidade semiótica e ideologia. Para o autor, expressão e atividade mental estão conjugadas, exercendo uma mobilização dialética, isto é, o ser humano ao se expressar, não o faz apenas como resultado de sua consciência constituída semioticamente, mas está operando sobre essa atividade mental, compondo a vida interior. Ademais, Bakhtin (2014) postula que a palavra é por primazia o signo ideológico, determinada socialmente em cada ato concreto enunciado, sendo produto da interação social, portanto, de caráter dialógico, em que “toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela constitui justamente o produto de interação do locutor e do ouvinte” (BAKTHIN, 2014, p. 117).


			Nesse enfoque, com base em Vygotsky (2008), Saussure (1995) e Bakhtin (2014), Bronckart apresenta a linguagem como conduta humana e foco do ISD, no qual este estudo se baseia. No entanto, o ISD sendo de caráter teórico e metodológico, não se limita apenas em descrever questões epistemológicas relacionadas às produções verbais humanas, mas procura oferecer subsídios de análise para tais produções. Isto é, o ISD entende as condutas humanas como “ações situadas cujas propriedades estruturais e funcionais são, antes de mais nada, um produto da socialização” (BRONCKART, 2012, p. 13).


			Para que se compreenda a importância que a linguagem tem na interação humana, conforme perspectivas do ISD, retomamos Bronckart (2012, p. 31, grifo do autor): 


			A espécie humana caracteriza-se, enfim, pela extrema diversidade e pela complexidade de suas formas de organização e de suas formas de atividade. Essa evolução espetacular está indissoluvelmente relacionada à emergência de um modo de comunicação particular, a linguagem, e essa emergência confere às organizações e atividades humanas uma dimensão particular, que justifica que sejam chamadas de sociais, dessa vez, no sentido estrito do termo.


			De acordo com Bronckart (2012, p. 42) “a tese central do interacionismo sociodiscursivo é que a ação constitui o resultado da apropriação, pelo organismo humano, das propriedades da atividade social mediada pela linguagem”. As considerações sobre o ISD não se esgotam nesta seção, nas posteriores dar-se-á continuidade as discussões sobre outros constructos do ISD, uma vez que o Interacionismo Sociodiscursivo permeia todo este estudo. Na seção a seguir, discutirei a relação dos conceitos palavra, língua e linguagem.


			1.1.1 Palavra, Língua, Linguagem e Agir Comunicativo


			Uma palavra, pode ser definida como um conjunto de letras de uma língua, associada à ideia que representa partes do pensamento humano, e por isso constitui uma unidade da linguagem humana. Ao descrever-se a palavra enquanto conjunto de letras, ela é parte da linguagem escrita ou gráfica; quando me refiro à palavra enquanto indicativa da ideia que ela representa, estou fazendo alusão ao sentido por trás da palavra escrita, ao seu aspecto semântico (SAUSSURE, 1995).


			Bakhtin (2014, p. 117) classifica a palavra como o “produto da interação do locutor e do ouvinte”, sempre entrelaçada com a prática social. Por meio da palavra a comunicação se constitui, sendo matéria comum entre enunciador e receptor. Portanto, “a palavra é ponte lançada entre mim e os outros” (p. 117).


			É no contexto da palavra que me defino em relação ao outro e com à coletividade. A palavra torna-se uma “arena em miniatura onde se entrecruzam e confrontam-se valores sociais de diferentes orientações ideológicas” (BAKHTIN, 2014, p. 67). No entanto a palavra torna-se inexistente para o receptor, não tendo qualquer acepção enquanto for puro sinal, o que acontece no início da aquisição da linguagem. Para os autores, o que caracteriza a palavra como signo e lhe confere forma linguística é a mobilidade. Segundo Bakhtin (2014, p. 97),


			[...] o elemento que torna a forma linguística um signo não é sua identidade como sinal, mas sua mobilidade específica; da mesma forma que aquilo que constitui a descodificação da forma linguística não é o reconhecimento do sinal, mas a compreensão da palavra no seu sentido particular, isto é, a apreensão da orientação que é conferida à palavra por um contexto e uma situação precisos, uma orientação no sentido da evolução e não do imobilismo.


			Conforme o autor, o processo de produção de sentido faz-se frente ao domínio de um sentido sobre os outros, conforme as circunstâncias da enunciação. Da mesma forma, são constitutivos dos sentidos produzidos, os lugares sociais dos envolvidos que se apropriam da palavra e da forma como é enunciada, para que essa significância tenha aceitabilidade ou não.


			Por isso, observa-se no processo de assimilação de uma língua estrangeira por parte dos aprendizes que a “sinalidade” não passa de um processo de decodificação do signo sem reconhecimento pelo receptor “à língua ainda não se tornou língua” (BAKHTIN, 2014, p. 97). Esse processamento só se realiza a partir do momento em que o sinal é suprimido pelo signo e autenticado pela compreensão. Sendo assim, a língua, como prática social, está intimamente conectada ao pensamento linguístico dos sujeitos falantes como linguagem existente num conjunto de contextos existentes.


			A linguagem é um recurso de comunicação que caracteriza o homem, e traduz sua evolução desde sua forma primitiva (pictórica) até a capacidade de ler e escrever. É pela linguagem que o ser humano se constitui como sujeito e se compreende como agente no mundo social em interações mediadas por palavras, sons, gestos, movimentos e imagens (BAKHTIN, 2014). Sendo assim, a utilização da linguagem envolve não apenas a linguagem verbal, mas as linguagens musical, visual e corporal, mobilizadas integralmente na vida social, construindo saberes múltiplos que permitem ao homem atuar efetivamente na sociedade.


			Para tanto, é importante apresentar a concepção de língua como interação verbal, como espaço de produção de sentidos marcados por relações sociais. Bakhtin (2014) expõe seu pensar sobre a língua concebida como discurso e que, por sua vez, não há discurso individual, pois esse se constrói no processo de interação e em função do outro, ou seja, é na esfera discursiva originada na relação entre o eu e o outro que damos forma ao que dizemos e ao que somos. Logo os discursos manifestados em formas de textos diversos existem nas práticas discursivas, expressam valores e significados das diferentes instituições (religiosas, políticas, mercadológicas, educacionais) e o texto (objeto de ensino da disciplina LI na escola) configura-se como a realização escrita, visual, oral ou hipertexto na qual se manifesta o discurso.


			Portanto, para Bakhtin (1997), a linguagem tem um caráter ideológico, porque, ao contextualizar um enunciado são feitas as relações entre língua, ideologias e visões de mundo. Por esse ângulo, em conformidade com as Diretrizes Curriculares da Rede Pública da Educação Básica de Língua Estrangeira (LE), devemos enfatizar um ensino voltado à diversidade dos gêneros discursivos (PARANÁ, 2008), levando em conta que a linguagem e o enunciado são dependentes um do outro. O que realmente precisa ser considerado é a ligação entre língua e vivência, como Bakhtin (1997, p. 282) afirma: “A língua penetra na vida através dos enunciados concretos que a realizam, e é também através dos enunciados concretos que a vida penetra na língua”. Em outras palavras, entende-se linguagem e língua como manifestações da ação humana.


			Assim sendo, conceber a língua como discurso é perceber a língua como ideologia perpassada por relações de poder que ela mesma constrói; é perceber as marcas de determinações culturais nos textos que produzimos; é perceber os gêneros discursivos como mecanismos de estabelecimentos de sentido possíveis (BAKHTIN, 2014). Por sua vez, os textos não verbais devem ser entendidos também como um discurso que, agregados aos textos verbais, constroem significados, e não são somente decodificados. O educador deve instigar o aluno a buscar respostas para explorar, compreender, avaliar e criticar as relações entre imagens e palavras; deve levá-lo do “visível para o visual” (MENESES, 2003, p. 17). A compreensão construída a partir desse “diálogo”, trará uma visão ampliada de mundo, e, decorrente disso, a possibilidade de ler aquilo que não está tão explícito, tanto na imagem quanto na escrita.


			Sabe-se que o ato comunicativo está intrínseco na ação humana, sendo que nossas necessidades de comunicação são numerosas e que os enunciados são infindáveis. Todavia a convivência em sociedade se configura pela normatização desses enunciados de linguagem e pelo presumível ato verbal que realizamos em cada contexto de comunicação. 


			Essa conceituação impele para a concepção que na espécie humana, a cooperação dos indivíduos na atividade é “regulada e mediada por verdadeiras interações verbais” (BRONCKART, 2012, p. 32). Dessa forma, o autor busca em Habermas (2003, p. 166) denominar o que é agir comunicativo: 


			O agir comunicativo pode ser compreendido como um processo circular no qual o ator é as duas coisas ao mesmo tempo: ele é o iniciador, que domina as situações por meio de ações imputáveis; ao mesmo tempo, ele é o produto das tradições nas quais se encontra, dos grupos solidários aos quais pertence e dos processos de socialização nos quais se cria.


			E a essa emergência do agir comunicativo, Bronckart (2012, p. 33) designa como “constitutiva do social”. Ademais, o autor, baseado nos estudos de Habermas (2003), estabelece três mundos como representados socialmente e construídos a partir de interações discursivas, a saber: a) mundo objetivo que envolve os conhecimentos que temos sobre o meio físico, b) mundo social que compreende os conhecimentos coletivos construídos por um grupo particular, suas regras, convenções e sistemas de valores que define como se devem organizar as tarefas e como os membros do grupo podem cooperar para realizá-las; e c) mundo subjetivo que compreende a imagem que os indivíduos trazem de si ao agir, e também a imagem que faz do outro.


			Aliada à concepção dos mundos representados, Bronckart (2012, p. 152) apresenta “as operações constitutivas dos mundos discursivos” dispostas em duas: a) operações que “explicitam a relação existente entre as coordenadas gerais que organizam o conteúdo temático de um texto” e b) operações que evidenciam o encadeamento entre “as coordenadas gerais do mundo ordinário em que se desenvolve a ação de linguagem de que o texto se origina”.


			Resume-se as operações que integram os mundos discursivos a uma “decisão de caráter binário” (mundos discursivos da ordem do “expor” e mundos discursivos da ordem do “narrar”). Fazendo a oposição entre a ordem do “narrar” e a ordem do “expor”, de um lado, e a oposição entre implicação e autonomia, de outro, pode-se definir os quatro mundos discursivos e seus correspondentes tipos de discursos: mundo do expor implicado (discurso interativo), mundo do expor autônomo (discurso teórico), mundo do narrar implicado (relato interativo) e mundo do narrar autônomo (narração) (BRONCKART, 2012). Os mundos discursivos estão especificados no Quadro 01 abaixo:
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QUADRO 01 – COORDENADAS GERAIS DOS MUNDOS DISCURSIVOS


			FONTE: Bronckart (2012, p. 157)


			Com base nessas representações dos três mundos é que os modos social, histórico e cultural das atividades humanas se asseguram. Bronckart (2012, p. 91) conceitua essa situação de ação de linguagem como uma “unidade psicológica” que “designa as propriedades dos mundos formais (físico, social e subjetivo) que podem exercer influência sobre a produção textual”.


			Sendo assim, nos mundos representados a concepção do contexto específico da ação de linguagem, indicando a premissa principal do ISD:


			A tese central do Interacionismo Sociodiscursivo é que a ação constitui o resultado da apropriação, pelo organismo humano, das propriedades da atividade social medida pela linguagem. [...] o agir comunicativo produz formas semiotizadas veiculadoras dos conhecimentos coletivos/sociais, que se organizam nesses três mundos representados que definem o contexto próprio do agir humano. (BRONCKART, 2012, p. 42, grifo do autor).


			Portanto é na ação da linguagem que o agir humano dispõe de conhecimentos dos mundos representados, e é na produção de um texto que o agente mobilizará algumas de suas representações sobre esses mundos. 


			Dessa forma, a vida em sociedade implica hábitos usuais e comuns e ao construirmos textos, sejam verbais, visuais ou verbo-visuais, seguimos modelos historicamente estruturados que, de certo modo, nos foram convencionados implicitamente. Segundo Marcuschi (2010b, p. 22) “é impossível se comunicar verbalmente a não ser por um gênero, assim como é impossível se comunicar verbalmente a não ser por um texto”. É sobre a relação textos e gêneros textuais que tratamos na subseção a seguir. 


			1.1.2 Gêneros e Textos


			Ao longo da história da humanidade a nomenclatura “gênero” vem sendo discutida. A primeira vez que se utilizou a terminologia “gênero” foi no período da tradição retórica ocidental, no século IV, com Diomedes, Aristóteles e seguidores, que fundamentados no modo de enunciação dos textos, os diferenciaram em lírico, épico e dramático. A partir disso, encontra-se as primeiras considerações a respeito de estudos literários, denominados de “gêneros literários” (BRONCKART, 2012, p. 73). 


			Entretanto, na metade do último século, Bakhtin (1997) prosseguiu a discussão sobre a classificação e a definição de gêneros, fundamentado na concepção de se estudar a língua em “todas as esferas da atividade humana” (BAKHTIN, 1997, p. 208), fazendo com que o trabalho com essa categoria fosse visto e realizado além do meio literário. 


			Num primeiro momento, Bakhtin (1997, p. 280) aponta que os gêneros, além de variados, manifestam-se em contextos determinados e são produzidos na multiplicidade de linguagem, apresentando-se como “tipos relativamente estáveis de enunciados”, caracterizados pelo “conteúdo temático”, “estilo” e “construção composicional”. Ademais, os enunciados considerados “relativamente estáveis” são determinados por aspectos sociais, históricos e temporais do meio em que circulam. 


			Outro aspecto significativo é entender que os gêneros discursivos, manifestados em textos são concebidos sob uma perspectiva discursiva-interacionista ao considerar o enunciado como produto da interação social, sendo cada palavra objeto de trocas sociais, em um dado contexto que estabelece situações diárias de uma determinada comunidade linguística (BAKHTIN, 1997).


			Bronckart (2012) acrescenta que a implicação de uma inscrição teórica na psicologia é tomar a unidade de linguagem, em última instância, como uma conduta humana. Essa conduta é considerada como uma ação de significados, e se analisada sob o foco do Interacionismo Sociodiscursivo, trata-se de uma forma de ação de linguagem que se refere a todo ato material não verbal ou verbal num dado espaço de tempo. Ou seja, a linguagem se constitui pela interação comunicativa permeada pela produção de efeitos de sentido entre ouvinte e locutor, em uma determinada circunstância e em um contexto sócio-histórico e ideológico, sendo que o locutor e o ouvinte são sujeitos que ocupam lugares sociais.


			Com relação à noção de texto, o ISD afirma que essa noção “pode ser aplicada a toda e qualquer produção de linguagem situada, oral ou escrita” (BRONCKART, 2012, p. 71). Logo, uma exposição oral, um telefonema, uma aula expositiva, um conto, uma fábula, um romance, entre outros, são exemplos de textos. E “cada texto está em relação de interdependência com as propriedades do contexto em que é produzido; cada texto exibe um modo determinado de organização de seu conteúdo referencial [...]” (BRONCKART, 2012, p. 71).


			Ainda nesse sentido, a perspectiva bronckartiana de gênero apresenta uma ligação de dependência de texto com o contexto: 


			[...] no decorrer deste século e, mais particularmente a partir de Bakhtin, essa noção tem sido progressivamente aplicada ao conjunto das produções verbais organizadas: às formas escritas usuais (artigo científico, resumo, notícia, publicidade, etc.) e ao conjunto das formas textuais orais, ou normatizadas, ou pertencentes à “linguagem ordinária” (exposição, relato de acontecimentos vividos, conversação, etc.). Disso resulta que qualquer espécie de texto pode atualmente ser designada em termos de gênero e que, portanto, todo exemplar de texto observável pode ser considerado como pertencente a um determinado gênero. (BRONCKART, 2012, p. 73).


			Sob esse panorama, os textos são entendidos como ações sociais mediadas pela linguagem, não apenas significando interações, mas construindo e reconstruindo representações de mundo.


			Sendo os gêneros “produtos da atividade de linguagem em funcionamento permanente nas formações sociais” (BRONCKART, 2012, p. 137), tendo objetivos, interesses e questões específicas, esse construto social produz diferentes tipos de textos e que por sua vez apresentam “características relativamente estáveis” (BRONCKART, 2012, p. 137), são nomeados por Bronckart de “gêneros de textos”.


			Schneuwly e Dolz (2004) estabelecem o conceito de gênero textual, por meio do viés Interacionista Sociodiscursivo e considerações realizadas sobre a diferenciação de terminologia entre gênero textual e (ou) gênero discursivo são prescindíveis, para tornar mais clara a ideia de gênero textual, os autores apresentam uma síntese dos elementos que compõem um gênero.


			

				

					

					

					

				

				

					

							

							GÊNERO TEXTUAL


						

					


					

							

							Cada esfera de troca social elabora tipos relativamente estáveis de enunciados.


						

							

							Três elementos os caracterizam: conteúdo temático, estilo e construção composicional.


						

							

							A escolha de um gênero se determina pela esfera, as necessidades da temática, o conjunto dos participantes e a vontade enunciativa ou intenção do locutor.


						

					


				

			


			


			



QUADRO 02 – COMPOSIÇÃO DE UM GÊNERO TEXTUAL


			FONTE: Schneuwly e Dolz (2004, p. 23)


			Outrossim, Dolz, Schneuwly e Haller (2004, p. 143) confirmam que os gêneros são instrumentos fundamentais na comunicação, pois toda comunicação envolve uma situação definida, uma intenção a comunicar, um determinado local e um destinatário:


			Como toda ação humana, ele vai usar um instrumento – ou um conjunto de instrumentos – para agir: um garfo para comer, uma serra para derrubar uma árvore. A ação de falar realiza-se com a ajuda de um gênero, que é um instrumento para agir linguisticamente. É um instrumento semiótico, constituído por signos organizados de maneira regular; esse instrumento é complexo e compreende diferentes níveis [...]. Mas fundamentalmente se trata de um instrumento que permite realizar uma ação numa situação particular. E aprender a falar é apropriar-se dos instrumentos para falar em situações de linguagem diversa, isto é, apropriar-se dos gêneros.


			Em suma, ancorada nos autores supracitados que concebem a linguagem como interação, considero o ensino-aprendizagem da LI vinculado a situações comunicativas de uso real da língua e, portanto, contextualiza com situações reais dos aprendizes. Assim os gêneros textuais praticados e explorados como ferramenta em sala de aula podem possibilitar um ambiente de ensino e aprendizagem de língua efetivo.


			1.1.3 Operações de Linguagem e Capacidades de Linguagem


			Ao tratar da questão de ensino e aprendizagem de LI, não há como afastar-se de seus aspectos linguísticos, pois a linguagem utiliza-se de marcas que se apresentam na superfície de um texto. Encontra-se na teoria das operações de linguagem de Culioli (1990), fundamentos a respeito da conceituação dessas marcas, denominadas de marcadores léxico-gramaticais, que se ligam intimamente com as operações de linguagem. 


			O autor define esses marcadores como indícios das operações de linguagem, ou seja, a linguagem por meio de operações que realizam a textualização do que se intenta, deixa marcas nos textos. Essas marcas são como vestígios das operações de linguagem efetuadas. E distinguem-se de uma língua para outra, pois os marcadores léxico-gramaticais empregados nunca são os mesmos.


			Pietraroia (1997), respaldada nos trabalhos linguísticos-enunciativos de Culioli (1990) e de Moirand (1990), enumera as operações de linguagem:


			1. operações de referência ou designação, responsáveis pelas escolhas lexicais na representação da realidade que se deseja transmitir;


			2. operações de caracterização ou de predicação, responsáveis pelas precisões sobre a situação e seus atores, bem como sobre as relações entre eles. Essas operações se concretizam na sintaxe dos enunciados; 


			3. operações de comunicação ou de enunciação, ligadas diretamente à situação de comunicação e que traduzem as interações entre os agentes, o local e o tempo da enunciação (PIETRAROIA, 1997, p.100).


			Dessa forma, as operações de linguagem, juntamente a seus mecanismos e funcionamento, têm como primeira função a representação da linguagem, por intermédio de referência “partilhada”, de referências interna e externa ao texto, de progressão e coesão textuais, e de articuladores lógicos (PIETRAROIA, 1997, p. 100-101). 


			Assim sendo, essas operações de linguagem são decorrentes da prática de linguagem e contribuem na construção de sentido por meio das representações do contexto e dos elementos próprios do gênero. 


			As autoras Cristovão e Stutz (2011, p. 20) definem as operações de linguagem como sendo:


			[...] as operações necessárias para uma ação de linguagem que, [...] permitem transformar o conhecimento por meio de interações em situações de comunicação específicas em um processo contínuo de avaliação (de si, do outro e da própria situação).


			Para sua ação linguageira, o agente-produtor precisa mobilizar “capacidades de linguagem” (DOLZ; PASQUIER; BRONCKART, 1993) que se relacionam às “aptidões requeridas do aprendiz para a produção de um gênero numa situação de interação determinada” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 44), o que pressupõe sempre a mediação instrumental de um gênero de texto.


			No cenário educacional, os “gêneros de texto” (BRONCKART, 2012, p. 73) ou “gêneros textuais” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004) estão voltados para o desenvolvimento de capacidades de linguagem, consideradas por Cristovão (2012) na perspectiva do ISD, “como um conjunto de operações que permitem a realização de uma determinada ação de linguagem, um instrumento para mobilizar os conhecimentos que temos e operacionalizar a aprendizagem” (CRISTOVÃO, 2012, p. 12).


			Assim, as capacidades de linguagem atuam não somente na atividade linguística, mas também nas ações sociais, pois a multiplicidade que exige para o seu ensino, o enfoque para os mais variados textos de diferentes gêneros, visa à construção de significados que devem estar atrelados ao entendimento da linguagem no contexto. 


			Segundo Dolz, Pasquier e Bronckart (1993), em Dolz e Schneuwly (2004, p. 44), a noção de capacidades de linguagem (CL) se subdividem em capacidades de ação ao “adaptar-se às características do contexto e do referente”; capacidades discursivas ao “mobilizar modelos discursivos” e capacidades linguístico discursivas ao “dominar as operações psicolinguísticas e as unidades linguísticas”. A seguir, apresenta-se de forma mais detalhada as três capacidades de linguagem.


			a) Capacidades de Ação (CA), constituída de três elementos: contexto de produção (emissor, receptor, esfera de circulação, temática), dimensão social do texto e a caracterização dos personagens. Segundo Bronckart (2012), a ação da linguagem pode ser definida em duas dimensões. A primeira dimensão, sociológica, possibilita analisar os indicadores do contexto em que a ação ocorre, e na segunda dimensão, psicológica, possibilita identificar as concepções que o agente-produtor confere aos elementos do contexto de produção do texto e ao seu conteúdo.


			Em outras palavras, as CA proporcionam a compreensão da relação entre o conteúdo temático e o contexto de produção do texto, bem como dos propósitos do agente-produtor. Dessa forma, as CA constituem-se e determinam-se pelos aspectos físicos e sociossubjetivos do contexto de produção (interlocutores, lugar e tempo determinados), pelas propriedades linguageiras na sua relação com os aspectos sociais e culturais.


			b) Capacidades Discursivas (CD), compreendem os tipos de discurso (discurso interativo, discurso teórico, relato interativo e narração) e de sequências (narrativa, descritiva, argumentativa, injuntiva), a estrutura global do texto e construção composicional, figuras de linguagem, linhas cinéticas, recursos gráficos, linguagens verbais e não verbais. 


			Em suma, as CD referem-se à forma de ação com a qual a linguagem é organizada, envolvendo a compreensão da macroestrutura textual, tipos de discurso e tipos de sequência usada durante a ação da linguagem.


			c) Capacidades Linguístico-Discursivas (CLD), operacionadas pelo material verbal estruturado nos mecanismos de textualização (por exemplo, coerência, coesão nominal e verbal) e mecanismos enunciativos (vozes apresentadas nos textos verbais e verbo-visuais, expressões de modalização, itens lexicais, construção de enunciados (exploração da organização interna dos textos – linguagem verbal e não verbal, características paralinguísticas, as escolhas lexicais como onomatopeia, pontuação, tamanho e tipo de fonte)). 


			Assim sendo, as CLD envolvem a compreensão de elementos e operações que contribuem para o uso adequado de unidades linguísticas discursivas, ou de qualquer recurso de linguagem, colaborando para que a ação da linguagem se torne real, em termos de estilo e forma, ou seja, que o aprendiz construa sentido diante de representações sobre mecanismos de textualização e enunciativos.


			Cristóvão e Stutz (2011), fundamentadas nos estudos de Bronckart (2012), e nas pesquisas do Grupo de Genebra (DOLZ; PASQUIER; BRONCKART, 1993; DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004), entre outros, apresentam outra capacidade de linguagem, somando-se as três elencadas acima. As autoras propõem as Capacidades de Significação (CS), evidenciando aspectos mais amplos do texto, relacionados aos contextos ideológico, histórico, sociocultural e econômico dos textos imagéticos, verbais e verbo-visuais. 


			As CS (CRISTOVÃO; STUTZ, 2011, p. 23) são desenvolvidas por atividades que levem o aluno a: 


			(1CS) Compreender a relação entre textos e a forma de ser, pensar, agir e sentir de quem os produz; 


			(2CS) Construir mapas semânticos; 


			(3CS) Engajar-se em atividades de linguagem; 


			(4CS) Compreender conjuntos de pré-construídos coletivos; 


			(5CS) Relacionar os aspectos macro com sua realidade; 


			(6CS) Compreender as imbricações entre atividades praxiológicas e de linguagem; 


			(7CS) (Re)conhecer a sócio-história do gênero; 


			(8CS) Posicionar-se sobre relações textos-contextos.


			Cabe ressaltar, que embora as capacidades foram dispostas de forma separada, foi com o intuito de proporcionar maior perceptibilidade, visto que elas estão encadeadas e assessoram os alunos na aprendizagem de gêneros textuais orais ou escritos de forma global.


			As atividades linguageiras são parte integrante do aprendiz e torna-se desafiador, contextualizar o ensino de gêneros atrelados às capacidades de linguagem, no contexto de sala de aula. E, para isso, a prática pedagógica do professor precisa estar articulada com as capacidades, os conteúdos, os recursos e os meios que nortearão o processo de ensino e de aprendizagem. 


			1.1.4 Transposição Didática


			O conceito de Transposição Didática, desenvolvido pelo matemático Chevallard (1991), refere-se a uma ferramenta a ser posta em prática, apresentando o conhecimento como algo a ser ensinado e aprendido. Concebido como um modelo teórico para análise do sistema didático, segundo o próprio autor, a necessidade de adaptar o conhecimento à forma de ensiná-lo é uma preocupação no meio educacional, tanto para os teóricos da área quanto para, no senso comum, os que participam de relações de ensino e de aprendizagem.


			Para Chevallard (1991), o sistema didático representa-se por uma tríade (Figura 01), o saber, aquele que ensina, o professor, aquele que aprende, o aluno.


			[image: Img1.jpg] 


			FIGURA 01 – SISTEMA DIDÁTICO


			FONTE: Chevallard (1991, p. 23)


			O trabalho da transposição didática é reorganizar, mediar ou reestruturar os conhecimentos construídos historicamente em saberes possíveis de serem ensinados e aprendidos, constituindo conhecimentos escolares que ultrapassam os limites da sala de aula.


			Conforme Chevallard (1991, p. 39, tradução minha): 


			Um conteúdo de saber que tenha sido definido como saber a ensinar, sofre, a partir de então, um conjunto de transformações adaptativas que irão torná-lo apto a ocupar um lugar entre os objetos de ensino. O “trabalho” que faz de um objeto de saber a ensinar, um objeto de ensino, é chamado de transposição didática.2


			É por meio da transposição didática que os objetivos educacionais de um determinado nível de escolarização a serem alcançados nortearão a escolha, tratamento, recorte, partição dos conteúdos programáticos para aquele nível. Dessa forma, a Transposição Didática age como mediadora na transformação do saber científico em saber escolar, facilitando o aprendizado do aluno.


			Relacionando a importância da transposição didática no ensino de LI, destaca-se as palavras de Cristovão (1999) que cita prescrições contidas nos PCNs (BRASIL, 1998). Segundo a autora, não basta as especificações oficiais serem “transferidas para o sistema de ensino e depois para o plano didático” (CRISTOVÃO, 1999, p. 45), é necessário um envolvimento do professor para que o trabalho de ensino de LI seja efetivo.


			Atrelado ao conceito de transposição didática, considera-se o modelo didático como constituinte de elementos a serem ensinados em LI e que subsidiará a elaboração de SDs. De acordo com Cristovão (2012), o modelo didático é concebido a partir da observação dos elementos subsequentes:


			a. Dos resultados de aprendizagem expressos por documentos oficiais e da determinação das capacidades reveladas pelos alunos;


			b. Dos conhecimentos dos experts daquele gênero e dos conhecimentos linguísticos já elaborados sobre ele;


			c. Das capacidades de linguagem dos alunos (CRISTOVÃO, 1999, p. 14).


			Em outras palavras, Dolz e Schneuwly (2004), ao se referir ao conceito de modelo didático de gênero, afirmam que para que esse seja construído, o professor deve conhecer as características linguísticas e textuais do gênero a ser trabalhado; as capacidades e dificuldades dos alunos ao se abordar textos do gênero escolhido e os parâmetros oficiais que determinam o processo de ensino-aprendizagem no contexto educacional.


			É importante ressaltar que a escolha do tema do gênero, e o corpus de textos pertencentes a esse gênero e que constituem o modelo didático a ser utilizado para a concretização do conteúdo em sala de aula, deve ser instigante e suficientemente interessante, despertando a curiosidade dos aprendizes e originando mais qualidade no ensino. 


			Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 82), ao questionarem o ensino de produção oral e escrita em francês3 indicam os gêneros de texto como objeto de ensino da língua, sob um viés didático que leve em consideração as seguintes proposições: 


			

					
•	permitir o ensino da oralidade e da escrita a partir de um encaminhamento, a um só tempo, semelhante e diferenciado; 



					
•	propor uma concepção que englobe o conjunto da escolaridade obrigatória;



					
•	centrar-se, de fato, nas dimensões textuais da expressão oral e escrita; 



					
•	oferecer um material rico em textos de referência, e



					
•	ser modular, para permitir uma diferenciação do ensino; favorecer a elaboração de projetos de classe. 



			


			Para que essas proposições sejam efetuadas, os autores se orientam por “uma sequência de módulos de ensino, organizados conjuntamente para melhorar uma determinada prática de linguagem”, tendo como objetivo “confrontar os alunos com práticas de linguagem historicamente construídas, os gêneros textuais, para lhes dar a possibilidade de reconstruí-las e delas se apropriarem” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 43). Esse procedimento foi denominado sequência didática, apresentado por Nascimento (2009a, p. 69) como “dispositivos de organização dos conteúdos a serem ‘didatizados’ sobre uma prática de referência”, ou ainda por Machado (1997, p. 5-6) como “ferramenta didática fundamental para o trabalho com a escrita e a leitura”. 


			Enfim, os autores convergem para a asserção de que a SD, orientada pelo modelo didático, tem a “finalidade de ajudar o aluno a dominar melhor um gênero de texto” (DOLZ; NOVERRAZ; SCNHEUWLY, 2004, p. 83), a saber:
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