2. GENEROS E PROGRESSAO EM EXPRESSAO ORAL E ESCRITA -
ELEMENTOS PARA REFLEXOES SOBRE UMA EXPERIENCIA
SUICA (FRANCOFONA)!

Joaquim Dolz? & Bernard Schneuwly

Como acontece freqiientemente em Didatica, este artigo nasceu de uma
demanda, expressa tanto pelos professores como pela instituicdo escolar na Suica
francéfona, que queriam dispor de meios de ensino da expressio Oral e escrita na
escola obrigatoria®. Mesmo que uma tal demanda nao leve imediatamente a
conceber um programa detalhado ou um curriculo que dé conta do conjunto das
séries, ela leva a elaborar um modelo de ensino modular, aplicavel em toda a
seriacdo em questdo (ver Quadro 2), e a uma investigagdo geral para organizar a
progressao através dos diferentes ciclos* do Ensino Fundamental®. O presente

artigo pretende exatamente expor os primeiros esbocos desta investigacdo -

1 Dolz, J. & B. Schneuwly (1996) Genres et progression en expréssion orale et écrite - éléments de
réflexions a propos d’une expérience romande. Enjeux, 37-38: 49-75 [NT].

2 Joaquim Dolz é também professor e pesquisador em Didatica do Francés/Lingua Materna, da
Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo (FAPSE) da Universidade de Genebra
(UNIGE), Suica, e membro do Grupo Grafé - Grupo Romdnico de Andlise do Francés Ensinado.
[NT]

3 No caso da Suiga francéfona, o fim da escola obrigatéria equivale ao fim de nosso Ensino
Fundamental (8° série/15 anos). [NT]

4 Como mais recentemente, no ensino oficial brasileiro, também a escolaridade na Suica
francéfona é organizada por Ciclos, que, entretanto, ndo equivalem exatamente aos Ciclos de
seria¢do no Brasil. [NT]

5 Encontramo-nos aqui numa situagdo, a uma sé vez, confortavel e desconfortavel: confortavel,
pois devemos dar, custe o que custar e rapidamente, as respostas demandadas pela institui¢cdo
e, assim, temos desculpas para nossas dificuldades tedricas de resolugdo em profundidade de
certos problemas (que, alids, provavelmente, ndo podem ser resolvidos s6 por respostas
tedricas, o que aumenta ainda mais nosso conforto); desconfortavel, justamente porque estas
respostas que deverfamos dar sdo, por principio, parciais e podem, portanto, ter efeitos
imprevistos, porque imprevisiveis. A analise destes efeitos ndo desejados serd uma das
maneiras de conhecer melhor as restri¢des que a realidade em que agimos nos apresenta.
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baseada essencialmente na nocdo de género - e desenvolvé-la, sistematizando-a,
no sentido de assegurar sua base tedrica. Trata-se também de demonstrar ndo
sua exeqiiibilidade - que verificar-se-& ou ndo a posteriori, por seus efeitos
eventuais sobre o sistema escolar francéfono -, mas sua coeréncia tedrica com

certos postulados de base de nossa concepgao sobre a didatica.

CURRICULO E PROGRESSAO

Estamos utilizando aqui a nog¢do de curriculo por oposicdo a de programa
escolar. Enquanto que o programa escolar supde uma centracdo mais exclusiva
sobre a matéria a ensinar e é recortado segundo a estrutura interna dos
contetdos, no curriculo, esses mesmos conteidos disciplinares sdo definidos em
funcdo das capacidades e das experiéncias necessarias ao aprendiz. Além disso,
os contetdos sdo sistematicamente postos em relacdo com os objetivos de
aprendizagem e os outros componentes do ensino.

Segundo Coll (1992), as principais func¢des de um curriculo sdo as
seguintes: descrever e explicitar o projeto educativo (as intencdes e o plano de
acdo) em relacdo as finalidades da educacdo e as expectativas da sociedade;
fornecer um instrumento que oriente as praticas dos professores; levar em conta
as condicdes nas quais se realizam estas praticas; analisar as condigcdes de
exeqiiibilidade, de modo a evitar uma descontinuidade excessiva entre os
principios e as restrigdes colocadas pelas situagdes de ensino. Um curriculo para
o ensino da expressdao deveria fornecer aos professores, para cada um dos niveis
de ensino, informacdes concretas sobre os objetivos visados pelo ensino, sobre as
préticas de linguagem® que devem ser abordadas, sobre os saberes e habilidades

implicados em sua apropriacdo. Nao existe, até o momento, para a expressao oral

6 Estamos optando, neste texto, por traduzir o termo “langagiére”, na medida do possivel, pela
locugao “de linguagem”, por acreditarmos ser esta a tradugdo mais ampla possivel. J4 a mais
justa seria “discursivo(a)”. [NT]
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e escrita, um curriculo como este, que apresente uma divisdo dos contetidos de
ensino e uma previsao das principais aprendizagens.

Entre os diversos componentes do curriculo, a progressio - ou seja, a
organizagdo temporal do ensino para que se chegue a uma aprendizagem 6tima -
permanece como um problema complexo, dificil de se resolver. E preciso que nos
lembremos de que as decisdes relativas a ordem temporal que se deve seguir no
ensino situam-se essencialmente em dois niveis. Segundo Coll (1992, p. 66), elas
dizem respeito tanto a divisdo dos objetivos gerais entre os diferentes ciclos do
ensino obrigatério (progressdo interciclos) como a seriacdo temporal dos
objetivos e dos contetidos disciplinares em cada ciclo (progressdo intraciclo).
Além disso, a parte a questdo do curriculo, o problema da progressao coloca-se
igualmente no nivel das seqtiéncias concretas de ensino realizadas em sala de
aula, isto ¢, no momento em que o professor decide sobre a seqiiéncia de
atividades e operagdes com que ele pretende fazer avancarem os alunos:
definicdo e decomposicdo das tarefas a serem realizadas; caminho e etapas a
serem seguidas para aproximar-se de um fim; ordem dos diversos elementos do

contetudo etc.

CONTRA O SOLIPSISMO - CONSTRUCAO CONJUNTA INTENCIONAL

Na génese social e instrumental de uma funcdo superior como a
linguagem, é fundamental que se considere a relacdo existente entre a
aprendizagem - a saber, os mecanismos pelos quais os fatores externos
modificam os comportamentos - e o desenvolvimento. Num texto precursor,
Vygotsky (1935) criticava tanto o objetivismo reducionista quanto as concepgoes
enddgenas da psicologia idealista. Para o objetivismo, o desenvolvimento reduz-se
a uma aprendizagem por associacdo e acimulo de respostas, desvalorizando-se,
assim, o papel ativo e transformador do sujeito. Por outro lado, as concepcdes
endégenas distinguem o desenvolvimento da aprendizagem, mas consideram
esta dltima um processo externo que nao estd implicado ativamente no

desenvolvimento. Para esta segunda corrente, a aprendizagem ndo é uma
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condicdo fundamental do desenvolvimento das fungdes superiores. Como
ressalta notavelmente Riviere (1990, pp. 89-95), Vygotsky propde uma concepgao
radicalmente diferente, segundo a qual a aprendizagem é uma condicdo prévia
necessaria as transformagdes qualitativas que se produzem ao longo do
desenvolvimento e opde-se as duas concepcdes anteriormente citadas, por uma
Unica e mesma razao: “ambas as orientagoes partem de uma concepgio essencialmente
solipsista do sujeito” (p. 91). Nos dois casos, o sujeito estd sozinho e ndo se vé o
polo ativo que representa sua relagdo com os outros. Num dos casos, ele esta
reduzido a um complexo de mecanismos reativos; no outro, estd reduzido a
competéncias internas. Para Vygotsky (1934: 88), “a aprendizagem humana
pressupde uma natureza social especifica e um processo por meio do qual as criangas
acedem a vida intelectual daqueles que as cercam” .

Quando nos damos conta de que o termo russo utilizado por Vygotsky é
obouchenie, que implica tanto os processos de ensino como os de aprendizagem
(Schneuwly, 1995), a posicdo do psicologo parece ainda mais radical. O
desenvolvimento na idade escolar s6 se torna possivel gracas ao ensino e a
aprendizagem intencionais, que supdem um pré-enquadre da situagdo e uma
tomada de consciéncia por parte dos participantes: o professor e seus alunos.
Tanto a aprendizagem incidental, advinda acessoriamente no curso da realizagdo
de uma agdo, como a aprendizagem intencional, onde o sujeito estd implicado
numa situagdo que visa um efeito, sdo construgdes sociais. A aprendizagem
intencional freqiientemente se realiza em meio institucional. No que concerne as
préticas de linguagem, sua apropriacdo comeca no quadro familiar, mas certas
praticas, em particular aquelas que dizem respeito a escrita e ao oral formal,
realizam-se essencialmente em situagdo escolar na nossa sociedade, gracas ao
ensino, por meio do qual os alunos conscientizam-se dos objetivos relativos a
producdo e a compreensdo. Aqui, mais ainda que em outras aprendizagens, a
cooperacao social é o fator determinante das transformacdes e dos progressos

que ocorrem.
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Neste contexto, o que podemos dizer sobre o mote do pedocentrismo “a
crianga no coragdo da agdo pedagdgica”? Metafora significante de um algo caduco ou
emblema de uma nova forma de solipsismo? Em todo caso, nas representacoes
dos professores (Perrenoud-Aebi, 1995), esta férmula aparece sistematicamente
associada a uma visdo de aprendizagem na qual é a dindmica interna
inconsciente dos aprendizes que estrutura os comportamentos. Certamente, a
férmula é consensual. Mas nos resta perguntar, como o faz Rochex (1996: 33) se
este consenso “ndo repousa, pelo menos em parte, sobre uma espécie de lugar comum
pedagogicamente correto, cuja freqiiéncia de uso poderia perfeitamente ser
inversamente proporcional ao rigor conceitual. Se podemos nos alegrar de ver assim
reconhecido que ndo haveria aprendizagem sem atividade e engajamento do sujeito, a meu
ver, convém reafirmar — na esteira, dentre outros, de Wallon, de Vygotsky ou de
Meyerson -, que o objeto mesmo sobre o qual se exerce esta atividade confere-lhe um
cardter normatizado (o que ndo quer dizer normalizado) e demanda ao sujeito que saia de
si mesmo para se defrontar com normas e significacoes partilhadas e, logo, para

confrontar-se com e expor-se a alteridade”.

QUAL INTERACIONISMO?

Podemos reencontrar o debate aqui delineado, no interior do campo da
didatica do francés lingua materna. Ndo se trata, como no caso de outras
didaticas, de uma controvérsia entre os defensores do “interacionismo I6gico” e do
“interacionismo social”. O primeiro, que parece ignorar que as relacdes humanas
sdo sempre mediadas por objetos do mundo cultural (cf. Bronckart, 1996), nao
pode mais fornecer um quadro interpretativo interessante para se refletir sobre o
ensino de linguas. Para o “interacionismo social”, a consciéncia de si e a construcao
das fungdes superiores sao estreitamente dependentes da histéria de relagdes do
individuo com sua sociedade e da utilizacdo da linguagem. O fato de pertencer a
uma comunidade de interpretacdo das unidades de representacdo permite a
compreensdo e a antecipagdo das atividades de outrem; permite, igualmente, a

modificagdo de seu préprio comportamento, levando-se em conta o ponto de
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vista do outro. Considerando-se a acdo reciproca dos membros do grupo e os
sistemas de comunicagdo que a tornam possivel como os principais fendmenos
explicativos da aprendizagem, esse quadro tedrico convém perfeitamente para
interpretar e compreender os problemas em jogo na didatica do francés lingua
materna. E deixa, pelo menos, duas opgdes estratégicas em aberto.

Duas contribuigdes feitas no coléquio sobre as interagdes leitura-escrita
(Reuter, 1994) ilustram-nas a perfeicdo. A primeira, defendida por Vinson &
Privat (1994), insiste sobre as interacOes entre o aprendiz e as propriedades
culturais do texto num projeto de construgio direta de uma pessoa livre, criativa e
autdnoma. A outra, proposta por Dolz (1994), considera que o desenvolvimento
da autonomia do aprendiz é, em grande parte, conseqiiéncia da mestria’ do
funcionamento da linguagem em situa¢des de comunicacdo. O objetivo primeiro
é o de instrumentalizar o aprendiz para que ele possa descobrir, com seus
camaradas, as determinagdes sociais das situagdes de comunicagdo assim como o
valor das unidades lingitiisticas no quadro de seu uso efetivo. Nesta segunda
opcao estratégica, as intervencdes sistematicas do professor desempenham um
papel central para a transformacao das interacdes entre o aprendiz e o texto.

A primeira posicdo, a que chamaremos “interacionismo intersubjetivo”,
prioriza a dindmica transacional das trocas na aprendizagem. E uma teoria sécio-
cognitiva da aprendizagem, que centra sua atengdo sobretudo nos contextos de
interacdo, de influéncia mutua, de trocas verbais e de atividades de construcao
conjunta em situagdes “naturais”, relegando a um plano acessério as
intervengdes ditas “artificiais” e intencionais, ditadas pelo meio social. Arrisca-se,
assim, a perder de vista os ingredientes de ensino que desempenham um papel
catalisador no desenvolvimento. Os discursos sdo considerados como objetos de

aprendizagem e como instrumentos a servico da aprendizagem, mas sdo

7 Poderiamos aqui ter escolhido as palavras “dominio” ou “controle”, mais freqiientes no cendrio
vygotskiano. Optamos, entretanto, por “mestria”, por duas razdes: fidelidade ao texto original e
sinalizac@o para as elaboracdes mais recentes de J. Wertsch sobre a questdo. [NT]
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raramente abordados como objetos de ensino. Uma progressdo baseada numa
teoria como essa tenderia a selecionar objetos e situa¢des naturais, cada vez mais
complexas, que seriam, potencialmente, fontes de aprendizagem. Procuraria
antecipar seqtiéncias possiveis e diferenciadas de aprendizagem, sem selecionar
objetivos e objetos progressivos de ensino, sem formalizar a ordem das
intervengdes do professor.

A segunda posicdo, a que chamaremos “interacionismo instrumental”,
insiste sobre as relacdes ensino-aprendizagem e sobre os diferentes instrumentos
que podem ser construidos para permitir a transformacdo dos comportamentos.
Uma teoria social do ensino-aprendizagem enfoca as influéncias sociais a que os
alunos estdo submetidos, ao mesmo tempo em que leva em conta as
caracteristicas do lugar social no qual as aprendizagens se realizam: a escola. Ela
leva em consideracdo as necessidades e finalidades que fazem com que os
diferentes participantes busquem uma forma de interagdo na qual os modelos
retidos dependem de sua valorizagdo social. Ela analisa as intervencdes
intencionais dos professores em funcdo de um projeto, distinto da esfera
cotidiana de experiéncia do aluno, e estuda nao s6 os ajustes retrospectivos para
assegurar a continuidade das aprendizagens, mas sobretudo o efeito dos ajustes
prospectivos, em funcdo do modelo buscado, das novidades introduzidas e do
pré-enquadre proposto. As antecipacdes predispdem a uma atengao seletiva que
consiste em tratar certos componentes do modelo e em ignorar outros. As
interacdes sao reguladas pelos professores, que sdo responsaveis por ajudar o
aluno a assimilar as novidades. A progressao curricular derivada de uma tal
teoria é considerada como uma elaboracao “artificial”, uma construcio de
instrumentos, destinada a melhor controlar os diversos componentes que
integram os processos de ensino-aprendizagem.

Quais sdo as conseqiiéncias desta dltima perspectiva para uma concepcao
global da progressao?

Primeiramente, o curriculo deve fornecer uma visdo de conjunto dos

objetos de ensino e dos objetivos limitados a atingir face a estes objetos. Estes
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objetos culturais sdo abordados em toda sua complexidade, isto é, do ponto de
vista das normas e das significacdes partilhadas que veiculam, mas sdo também
decompostos para o ensino.

Em segundo lugar, coloca-se para o curriculo o problema da progressao
de grupos heterogéneos de alunos trabalhando conjuntamente. Ele ndo tem por
funcdo estabelecer expectativas relativas ao desenvolvimento singular dos
alunos, mesmo que cuide de respeitd-lo. Ele define expectativas minimas da
sociedade para todos.

Em terceiro lugar, o curriculo deve antecipar os obstaculos tipicos da
aprendizagem, nos diferentes ciclos escolares e no interior destes ciclos, assim
como as novas etapas pelas quais os alunos podem passar. Fornece aos
professores as grandes orientacdes de trabalho como referenciais e hipéteses a
adaptar, de acordo com os grupos de alunos e com as restricdes das situacdes
concretas de ensino.

Em quarto lugar, o curriculo precisa as situagdes de colaboracdo entre
alunos do mesmo ciclo e/ou de diferentes ciclos, que facilitam uma construcao
conjunta de novas capacidades.

Em quinto lugar, o curriculo fornece os instrumentos e as estratégias de
intervengdo para transformar as capacidades iniciais apresentadas pelos alunos
(resultados da aprendizagem espontdnea, mas sobretudo do ensino intencional
anterior). Traz consigo, portanto, elementos que permitem aos alunos passar a

uma nova etapa no seu complexo processo de socializacdo.

A TENSAO ENTRE AS EXIGENCIAS EXTERNAS E AS POSSIBILIDADES INTERNAS

A organizacdo de uma progressao no ensino da expressao na escola
obrigatéria exige, como vimos, um esclarecimento das finalidades. Estas fazem
parte de um contrato social constantemente atualizado pelos parceiros do
sistema educativo. No quadro da renovacgdo do francés na Suica francéfona, a
térmula geral “aprender uma lingua é aprender a comunicar” constitui um dos

principios em vigor na metodologia de referéncia adotada pelos diversos
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cantdes. Inspirando-nos numa concepgdo interacionista, podemos explicitar da
seguinte maneira em que consiste dar prioridade ao funcionamento

comunicativo dos alunos:

— preparéd-los para dominar a lingua em situa¢des variadas, fornecendo-lhes

instrumentos eficazes;

— desenvolver nos alunos uma relagdio com o comportamento discursivo

consciente e voluntéria, favorecendo estratégias de autoregulacao;

— ajuda-los a construir uma representagdo das atividades de escrita e de fala em

situagdes complexas, como produto de um trabalho e de uma lenta elaboracao.

As situagdes de ensino sdo concebidas, fundamentalmente, para permitir
aos alunos que ultrapassem seus proprios limites na direcdo definida pelas
tinalidades. Deste ponto de vista, uma progressio curricular global centra-se em
contetidos disciplinares que se supde que coloquem problemas para os
aprendizes de um ciclo. Ela visa a tensdo entre as possibilidades internas dos
aprendizes e as exigéncias externas fontes de toda aprendizagem (Schneuwly,
1994; 1995), mas, por seu carater geral, somente pode dar uma visdo de conjunto
das exigéncias externas e das etapas necessarias para atingi-las. Sugere, portanto,
formas ideais externas com as quais os alunos devem se confrontar ao longo da
escolaridade obrigatdria de maneira a se assegurar a aprendizagem da expressao.

Se, para as atividades gramaticais, o professor dispde de uma descricao
precisa dos contetdos que os alunos devem adquirir a cada série; para as
atividades de expressdo escrita e oral, onde os saberes a se construir sdo
infinitamente mais complexos, ele tem tido de se contentar com indica¢des muito
sumarias. Tudo se passa como se a capacidade de produzir textos fosse um saber
que a escola deve encorajar, para facilitar a aprendizagem, mas que nasce e se
desenvolve fundamentalmente de maneira espontanea, sem que pudéssemos
ensina-la sistematicamente.

A operacionalizacdo da zona proximal de desenvolvimento (ZPD),

introduzida por Vygotsky, exige um nivel de concretizacdo maior que a
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progressao curricular global. Tal como a analisam Besson & Bronckart (1995: 46)
“a ZPD ndo é determindvel ‘a priori’; o ensino, em sua logica educativa propria
(sobretudo, logica dos programas), s6 pode propor situagoes de interagio que julga serem
eficazes; e estas somente o serdo se os elementos interativos forem assimildveis ao estado
de desenvolvimento efetivo do aluno. Portanto, o sucesso na criagio de uma ZPD nunca
estd assequrado e depende grandemente da experiéncia profissional do professor”. A
criacdo de um espago potencial de desenvolvimento deve ser encarada no nivel
local, no quadro da realizacdo de seqiiéncias didéticas que tém por objeto

géneros.

PROGRESSAO, SEQUENCIA DIDATICA E GENEROS

A concepgdo de conjunto proposta neste trabalho funda-se sobre o
postulado de que comunicar-se oralmente ou por escrito pode e deve ser
ensinado sistematicamente. Ela se articula por meio de uma estratégia, valida
tanto para a producdo oral como para a escrita, chamada seqiiéncia diditicas, a
saber, uma seqtiéncia de médulos de ensino, organizados conjuntamente para
melhorar uma determinada pratica de linguagem. As seqiiéncias didaticas
instauram uma primeira relacdo entre um projeto de apropriagio de uma pratica de
linguagem e os instrumentos que facilitam esta apropriacao. Desse ponto de vista,
elas buscam confrontar os alunos com praticas de linguagem historicamente
construidas, os géneros textuais, para dar-lhes a possibilidade de reconstrui-las e
delas se apropriarem. Esta reconstrucdo realiza-se gracas a interacdo de trés
fatores: as especificidades das praticas de linguagem que sdo objeto de
aprendizagem; as capacidades de linguagem dos aprendizes e as estratégias de

ensino propostas pela seqiiéncia didatica.

8 Para uma bibliografia completa das pesquisas sobre as seqiiéncias didaticas da equipe de
didética de linguas da Universidade de Genebra, ver Dolz & Schneuwly, 1996 [NA]. Ver
também os capitulos 4 e 6 deste volume [NT].
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— As priticas de linguagem sdo consideradas como aquisi¢cdes acumuladas pelos
grupos sociais no curso da Histéria. Numa perspectiva interacionista, sdo, a
uma s6 vez, o reflexo e o principal instrumento de interacio social. E devido a
essas mediagdes comunicativas, que se cristalizam na forma de géneros, que as
significacbes sociais sdo progressivamente reconstruidas. Disso decorre um
principio que funda o conjunto de nosso enfoque: O trabalho escolar, no
dominio da producao de linguagem, faz-se sobre os géneros, quer se queira ou
nao. Eles constituem o instrumento de mediagdo de toda estratégia de ensino e
o material de trabalho, necessério e inesgotavel, para o ensino da textualidade.
A andlise de suas caracteristicas fornece uma primeira base de modelizacao
instrumental para organizar as atividades de ensino que estes objetos de

aprendizagem requerem.

O que é um género? Em outro texto (Schneuwly, 1994)?, desenvolvemos a
idéia metaférica do género como (mega-)instrumento para agir em situagdes de
linguagem. Uma das particularidades deste tipo de instrumento - como de
outros, alids - é que ele é constitutivo da situacdo: sem romance, por exemplo,
nao ha leitura e escrita de romance. Sem duvida, esta é uma das particularidades
do funcionamento da linguagem em geral (e, logo, um limite da metafora
instrumental...). A mestria de um género aparece, portanto, como co-constitutiva
da mestria de situagdes de comunicagdo. Situando-nos na perspectiva
bakhtiniana, consideramos que todo género se define por trés dimensdes
essenciais: 1) os conteidos que sdo (que se tornam) diziveis através dele; 2) a
estrutura (comunicativa) particular dos textos pertencentes ao género; 3) as
configuragdes especificas das unidades de linguagem, que sdo sobretudo tracos
da posicdo enunciativa do enunciador, e os conjuntos particulares de seqtiéncias

textuais e de tipos discursivos que formam sua estrutura.

2 Ver capitulo 1 deste volume. [NT]
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A nocdo de capacidades de linguagem (Dolz, Pasquier & Bronckart, 1993)
evoca as aptiddes requeridas do aprendiz para a produ¢do de um género numa
situagdo de interacdo determinada: adaptar-se as caracteristicas do contexto e do
referente (capacidades de acdo); mobilizar modelos discursivos (capacidades
discursivas) e dominar as operacdes psicolingtiisticas e as unidades lingtiisticas
(capacidades lingtiistico-discursivas). O desenvolvimento das capacidades de
linguagem constitui-se, sempre, parcialmente, num mecanismo de reprodugcao,
no sentido de que modelos de praticas de linguagem estdo disponiveis no
ambiente social e de que os membros da sociedade que os dominam tém a
possibilidade de adotar estratégias explicitas para que os aprendizes possam se
apropriar deles. A descri¢do das etapas da ontogénese, a andlise das capacidades
de linguagem dos aprendizes assim como o estudo dos processos subjacentes
implicados constituem referéncias que podem ajudar a compreender as
transformacdes que se produzem ao longo da aprendizagem e contribuem para
fixar os contornos das intervengdes dos professores. A observacdo das
capacidades de linguagem, antes e durante a realizacdo de uma seqiiéncia
didética, destina-se a delimitar um espaco de trabalho possivel de ser adotado
nas intervengdes didaticas. As capacidades atestadas pelos comportamentos dos
alunos sdo consideradas como produtos de aprendizagens sociais anteriores e
fundam as novas aprendizagens sociais.

Finalmente, as estratégias de ensino supdem a busca de interven¢des no
meio escolar que favorecam a mudanga e a promogdo dos alunos a uma melhor
mestria dos géneros e das situacdes de comunicacdo que lhes correspondem.
Trata-se, fundamentalmente, de se fornecerem aos alunos os instrumentos
necessarios para se progredir. Para fazé-lo, as atividades comunicativas
complexas que os alunos ainda ndo estdo aptos a realizar de maneira autdnoma
serdo, de certa maneira, decompostas, o que permitird abordar um a um,
separadamente, os componentes que colocam problemas para os alunos. As
intervencdes sociais, a agdo reciproca dos membros do grupo e, em particular, as

intervengdes formalizadas nas instituigdes escolares sdo fundamentais para a
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organizagdo das aprendizagens em geral e para o processo de apropriacdo de
géneros em particular. Neste sentido, as seqtiéncias didaticas sdo instrumentos
que podem guiar as intervengdes dos professores.

Numa primeira etapa de nosso trabalho, o problema da progressio
colocou-se principalmente a partir da elaboragdo e da experimentacdo das
sequiéncias didaticas (cf. Besson & Bronckart, 1995; Dolz, Pasquier & Bronckart,
1993; Pasquier & Dolz, 1996; Schneuwly, 1991). A definicdo dos objetivos de uma
sequiéncia didatica devia adaptar-se as capacidades e as dificuldades dos alunos
nela engajados. Tratava-se sobretudo de promover mudancas associadas a uma
situacdo especifica de aprendizagem. Para fazé-lo, era preciso ndo sé analisar
estas capacidades (assim como os obstaculos e as insuficiéncias, muito variaveis
de um grupo de alunos a outro) antes de ensinar, mas também durante o ensino.
Por exemplo, o esforco de elaboracdo de seqiiéncias didéticas do Servico de
Francés3 nestes ultimos anos exerceu-se fundamentalmente na organizacdo de
uma seqiiéncia de atividades e de exercicios que permitissem a transformagao
gradual das capacidades iniciais dos alunos para dominarem um género -
transformacao esta gerada pelo desejo de resolver a contradi¢do entre o que eles
sdo capazes de produzir e as novidades que estdo descobrindo com seus
camaradas. As estratégias privilegiadas neste tipo de progressdo sao as
seguintes:

1. adaptar a escolha de géneros e de situacdes de comunicacdo as

capacidades de linguagem apresentadas pelos alunos;

2. antecipar as transformacdes possiveis e as etapas que poderiam ser

transpostas;

3 Servico de Didatica do Francés da Direcdo do Ensino Primério genebrino, encarregado da
elaboracdo de meios de ensino e da formacdo continua dos professores [NA].
Unidade da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo, ligada ao Departamento de
Didéatica de Linguas da Universidade de Genebra, responsavel pela prestagdo de servicos aos
Cursos regulares de Formacdo de Professores de Francés (lingua materna) e aos Cursos de
Formacao em Servico oferecidos a Rede Publica de Genebra, em processo de expansdo para a
Rede Publica da Suiga francéfona [NT].
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3. simplificar a complexidade da tarefa, em funcdo dos elementos que

excedem as capacidades iniciais das criangas;

4. esclarecer com os alunos os objetivos limitados visados e o itinerario

a percorrer para atingi-los;
5. dar tempo suficiente para permitir as aprendizagens;
6. ordenar as intervengdes de maneira a permitir as transformacoes;

7. escolher os momentos de colaboracdo com os outros alunos para

facilitar as transformacoes;
8. avaliar as transformacgdes produzidas.

Um certo nimero de problemas de progressdo pode ser resolvido no
quadro de uma classe, isto é, no quadro da interacdo entre o professor, que
intervém para tornar possiveis as aprendizagens; um grupo de alunos, que
trabalha; e os géneros, que constituem o objeto de ensino. Entretanto, as préprias
possibilidades de se realizar seqtiéncias didéticas que visam uma progressdo do
ensino-aprendizagem dependem das restrigdes postas pelo sistema de ensino e
pelo sistema educativo. A generalizacdo (e a propria pratica) das seqiiéncias
didéticas que estdo sendo teorizadas permanece aleatéria, enquanto os novos
objetos de ensino propostos - os géneros - ndo tenham um lugar mais claro nos
guias curriculares do primario e do secundario obrigatérios* e enquanto nao for

proposta uma concepgdo de conjunto da progressao curricular da expressao.

A PROGRESSAO NA TRADICAO ESCOLAR

Propor que se organize a progressdo em torno dos géneros nao serd um
retrocesso a tradicdo escolar centendria de ensino da redacdo e da composicao?
Como mostram os trabalhos sobre a historia deste ensino (Chartier & Hébrard,

1994; Chervel, 1988; Schneuwly, 1986; Ludwig, 1988), foram, com efeito, os

4 Equivalentes ao nosso antigo primario e ginasio. [NT]
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géneros as primeiras unidades de construcdo das progressdes nos guias
curriculares. Trata-se, sobretudo e nesta ordem - citamos aqui a titulo de exemplo
Schone & Mortreux (1940) -, da descrigdo, “dominio de observagio mais fdcil de
abordar”; da composicdo a vista de gravura’, “mais dificil [porque] o detalhamento é
necessariamente mais minucioso”; da narragdo, que “se apoia sobre a descrigio e a
composi¢io a vista de gravura” e da dissertagdo, que “tem o rigor de uma
demonstragdo matemdtica e, como ela, chega a uma conclusio” (p. 125s).

Os géneros tratados no quadro do ensino da redacdo e da composigao tém
diversas particularidades®. Mesmo tendo sido originados da tradigdo retdrica, ao
mesmo tempo, estdo deformados, na medida em que a funcdo que assumiam em
seu quadro de origem ndo estd mais presente. Ndo servindo mais a uma causa
juridica ou politica, tornam-se, assim, exclusivamente modos de apresentagao da
realidade tal e qual e, logo, puros produtos escolares para os quais ndo ha
verdadeiras referéncias textuais exteriores, j4 que toda a escrita social extra-
escolar tem evidentemente também uma dimensdo comunicativa. A escola cria,
assim, sua propria norma textual, alids pouco explicita: os géneros escolares.
Quanto a progressdo, esta é definida por uma seqiiéncia quase imutavel de
géneros, baseada ou em consideragdes sobre a complexidade do objeto a ser
descrito (descrigdo vs. composicdo a vista de gravura; narracdo vs. dissertacao),
ou em consideracdes de inclusdo (descricdo e composicdo a vista de gravura
estdo contidos na narragdo). Tendo-se definido a escrita como ato de
representacao perfeita do mundo, a progressdo é concebida como a construcao
passo a passo, aditiva, desta capacidade tnica que é a “arte de escrever”, sempre
idéntica a si propria, qualquer que seja sua finalidade, “coroamento” do esforco
pedagogico no ensino de lingua materna, como o dizem numerosos guias

curriculares.

5”Portrait”, no original. [NT]

6 Ver o préximo capitulo, a respeito. [NT]
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Ao lado desta pedagogia do coroamento dominante, existe, também desde
sempre, uma tradicdo minoritaria no sistema escolar que ndo aparece nos guias
curriculares e nos manuais, mas que esta presente nas praticas em graus
variados. A titulo emblematico, citaremos as préticas de escrita diversificadas
introduzidas na escola por Freinet ou por ele sistematizadas: textos livres, jogos
dramaticos, romances coletivos, poemas, correspondéncia, jornal de classe ou de
escola, conferéncia. Poderiamos definir sua estratégia dizendo que ele levou a
sério as situagdes escolares como situagcdes de comunicacdo e, por isso,
desenvolve ou adapta os géneros existentes. A importincia do enfoque de
Freinet - e de numerosas praticas que a ele se referem de perto ou de longe - ndo
pode ser subestimada no contexto francéfono. Prova disso é que a renovagao do
ensino de francés, preparada nos anos sessenta com a introducdo explicita da
dimensdo comunicativa nos objetivos e guias curriculares, concretamente, ndo
propde sendo - e Vourzay (1966), em sua tese notdvel, demonstra isso - a
introducao oficial das préticas “freinéticas” nas salas de aula da escola publica,
embora desligadas de seu contexto funcional, a saber o funcionamento
cooperativo da classe (Clanché, 1988).

O enfoque de Freinet abre as portas a dimensdo comunicativa da
linguagem, ausente dos enfoques dominantes da pedagogia do coroamento.
Parece-nos que ele pode e deve ser desenvolvido em dois pontos que se
constituem como pontos cegos na maneira de Freinet conceber o trabalho com
textos: a pouca atencdo que ele d& aos géneros existentes socialmente e sobre os
quais, de fato, modelam-se subrepticiamente os géneros que ele desenvolve em
sala de aula e a auséncia de reflexdo sistemdtica sobre os problemas de
progressao na mestria dos géneros, devida, sem duavida, a sua concepgdo de

aprendizagem como processo natural.
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AGRUPAMENTOS DE GENEROS: UM INSTRUMENTO PARA CONSTRUIR A
PROGRESSAO

Do ponto de vista teérico, um dos paradoxos dos géneros, dentre outros,
reside no fato de que eles sdao mais ou menos imediatamente referenciaveis e
referenciados cotidianamente nas praticas de linguagem - de tal forma que
podemos freqiientemente nomea-los sem muita hesitagdo e, na comunicagdo
quotidiana, sempre o fazemos -, mas nunca se prestam a definicao sistematica e
geral, sem davida por causa de seu cardter multiforme, maledvel, “espontaneo”.
Sua descrigao se faz, portanto, sempre a posteriori, como explicitacdo da evidéncia
cotidiana que permite seu reconhecimento e por meio de enfoques locais que nao
podem visar a descricdo ou mesmo a explicagdo de regularidades mais gerais da
linguagem. Disto decorre que eles ndo podem fornecer principios para a
construcdo de uma progressdo e de um curriculo, mas, apesar disso, devem
constituir os ingredientes de base do trabalho escolar, pois, sem os géneros, ndo
ha comunicagdo e, logo, ndo ha trabalho sobre a comunicacao.

A propria diversidade dos géneros, seu numero muito grande, sua
impossibilidade de sistematizacdo impedem-nos, pois, de tomé-los como
unidade de base para pensarmos uma progressao. Nao ha eixo de continuidade
que permitiria pensar a construcdo de capacidades, sendo aquele de dominar
cada vez melhor um género, e outro, e outro e, através deles, a arte de escrever
em geral - o que constitui precisamente a pedagogia do coroamento descrita
anteriormente. J4 que, visivelmente, as progressdes ndo podem ser construidas
no nivel imediato da unidade “género”, é necessério, entdo, recorrermos a outras
conceitualizacGes lingtiisticas e psicolégicas.

As tipologias do discurso elaboradas em lingtistica e psicologia, durante
um certo tempo, puderam ser consideradas como uma saida promissora. Muito
rapidamente, verificou-se que, mesmo trazendo importantes conhecimentos
novos sobre o funcionamento da linguagem e, logo, elementos que devem ser
levados em consideragdo no trabalho com textos, estas tipologias sofriam, do

ponto de vista de sua aplicacdo didética, de duas limita¢cdes importantes
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(Schneuwly, 1991): a) seu objeto ndo é o texto, e ainda menos o género do qual
todo texto é um exemplar, mas operagdes de linguagem constitutivas do texto,
tais como a ancoragem enunciativa e a escolha de um modo de apresentacdo ou
de tipos de sequiencialidades; b) por isso mesmo, a andlise se exerce sobre
subconjuntos particulares de unidades lingtiisticas que formam configuragodes,
traduzindo as operagdes de linguagem postuladas. As tipologias discursivas nao
podem, por si s6, fornecer uma base suficientemente ampla para elaborarmos
progressdes, que ficariam forgosamente parciais, tocando somente em certos
aspectos do funcionamento da linguagem.

Sem negarmos a contribuicdo essencial destas proposicdes teodricas,
optamos por um enfoque de agrupamentos de géneros. Sabemos e assumimos seu
carater parcialmente ad hoc, mas estes respondem, apesar disso, a trés critérios
essenciais no que diz respeito a construgdo de progressdes, para a qual
constituem um instrumento indispensavel. E preciso que os agrupamentos:

1. correspondam as grandes finalidades sociais legadas ao ensino,
respondendo as necessidades de linguagem em expressdo escrita e oral,
em dominios essenciais da comunicacdo em nossa sociedade (inclusive a

escola)’;

2. retomem, de modo flexivel, certas distin¢des tipologicas que ja figuram

em Nnumerosos manuais e guias curriculares;

3. sejam relativamente homogéneos quanto as capacidades de linguagem

dominantes implicadas na mestria dos géneros agrupados.

Os agrupamentos assim definidos ndo sao estanques uns com relagao aos

outros; ndo é possivel classificar cada género de maneira absoluta em um dos

7 Estas necessidades de linguagem nao se definem somente, ou mesmo essencialmente, sobre a
base de uma visdo utilitarista estreita que afirmaria que é preciso ensinar o que pode servir
mais tarde ao aluno. Estamos convencidos do contrario. Sabemos mesmo que, em certos casos,

a escrita é uma via particularmente eficaz para melhor compreender o funcionamento dos
textos e para assim adquirir uma melhor mestria da leitura e da anélise de textos.
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agrupamentos propostos; no maximo, seria possivel determinar certos géneros
que seriam os protétipos para cada agrupamento e, assim, talvez particularmente
indicados para um trabalho didatico. Trata-se, mais prosaicamente, de dispor de
um instrumento suficientemente fundado teoricamente para resolver
provisoriamente problemas praticos (ver nossa nota 5 sobre o conforto e o
desconforto do didatico).

O Quadro 1 apresenta os cinco agrupamentos de géneros que estamos
atualmente utilizando como base de nosso trabalho® e, para cada agrupamento,
0s trés critérios que nos servem para determinar a coeréncia minima da proposta
com as referéncias externas. De saida, devemos notar que a originalidade da
estratégia ndo reside absolutamente nos agrupamentos propostos, que, ao
contrario, sdo semelhantes a muitos outros, mas antes de tudo no fato de
trabalharmos no nivel dos géneros e na tentativa de definirmos as capacidades de

linguagem globais em relagdo as tipologias existentes.

QUADRO 1: PROPOSTA PROVISORIA DE AGRUPAMENTO DE GENEROS?

Dominios sociais de comunicacio
ASPECTOS TIPOLOGICOS Exemplos de géneros orais e escritos
Capacidades de linguagem dominantes

conto maravilhoso

conto de fadas

fabula

lenda

narrativa de aventura
narrativa de ficcdo cientifica
narrativa de enigma
narrativa mitica

sketch ou histéria engracada

Cultura literdria ficcional
NARRAR

Mimesis da agao através da criacdo da intriga
no dominio do verossimil

8 Ignoramos propositadamente a poesia, que ndo pode, absolutamente, ser tratada como
agrupamento de géneros. Para um tratamento interessante, ver Jolibert, Sraiki & Herbeaux,
1992.

9 Ja que os géneros e sua circulacdo sao préaticas reconhecidamente culturais, tomamos a liberdade
de inserir no Quadro 1 alguns géneros que circulam com freqiiéncia em nossa sociedade e que
nao figuram no Quadro original. Também aproximamos ou adptamos a designacdo de alguns
deles. Uma proposta revista destes agrupamentos, figura em Dolz & Schneuwly (1997) [NT].
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biografia romanceada
romance

romance histérico
novela fantastica
conto

cronica literaria
adivinha

piada...

Dominios sociais de comunicacio
ASPECTOS TIPOLOGICOS

Capacidades de linguagem dominantes

Exemplos de géneros orais e escritos

Documentacdo e memorizacdo das acoes humanas
RELATAR

Representacgao pelo discurso de experiéncias
vividas, situadas no tempo

relato de experiéncia vivida
relato de viagem

diério intimo

testemunho

anedota ou caso
autobiografia

curriculum vitae

noticia
reportagem
cronica social

cronica esportiva

histoérico
relato histérico

ensaio ou perfil biografico
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biografia

Discussdo de problemas sociais controversos
ARGUMENTAR

Sustentaciao, refutagdo e negociacao de
tomadas de posicao

textos de opinido

didlogo argumentativo

carta de leitor

carta de reclamacgao

carta de solicitagao

deliberag¢ao informal

debate regrado

assembléia

discurso de defesa (advocacia)
discurso de acusagao (advocacia)
resenha critica

artigos de opinido ou assinados
editorial

ensaio

Dominios sociais de comunicacio
ASPECTOS TIPOLOGICOS

Capacidades de linguagem dominantes

Exemplos de géneros orais e escritos

Transmissdo e construcio de saberes
EXPOR

Apresentacdo textual de diferentes formas dos

saberes

texto expositivo (em livro didatico)
exposic¢ao oral

seminario

conferéncia

comunicagao oral

palestra

entrevista de especialista

verbete

artigo enciclopédico

texto explicativo

tomada de notas

resumo de textos expositivos e explicativos
resenha

relatorio cientifico

relatorio oral de experiéncia

instru¢des de montagem

receita
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regulamento

Instrucoes e prescrigoes regras de jogo
DESCREVER ACOES instrucdes de uso
Regulacdao mutua de comportamentos comandos diversos

textos prescritivos

Estes agrupamentos parecem ser suficientemente diferentes uns dos
outros para que seja possivel definir, para cada um deles, algumas capacidades
globais que se deve construir ao longo da escolaridade. No préximo item,
exemplificaremos isso para o terceiro dominio. O principio sobre o qual a
progressao estd elaborada é muito simples: trata-se de construir, com os alunos,
em todos os graus de escolaridade, instrumentos, visando o desenvolvimento
das capacidades necessarias para dominar os géneros agrupados. A hipotese de
trabalho subjacente é a de que ha uma afinidade suficientemente grande entre os
géneros agrupados, para que transferéncias se operem facilmente de um a outro,
hipétese fundada sobre a idéia de uma domindncia no que concerne as
capacidades psicologicas implicadas em cada agrupamento. Dito isso, ha
também capacidades de producdo de linguagem que atravessam os diferentes
agrupamentos e, logo, possibilidade de transferéncia transagrupamentos, que
ainda ndo estamos levando em conta em nossa proposta.

De um ponto de vista curricular, propomos que cada agrupamento seja
trabalhado em todos os niveis da escolaridade, através de um ou outro dos
géneros que o constituem. Pelo menos, as seguintes razdes militam em defesa de
um tal encaminhamento:

— ele oferece aos alunos vias diferentes de acesso a escrita e, assim, realiza o
principio pedagogico de diferenciacdo (Schneuwly, Rosat, Pasquier & Dolz,
1993). Podemos, com efeito, supor que as capacidades de escrita de cada
aluno ndo se distribuem uniformemente nos diferentes agrupamentos;
determinado aluno terd mais facilidade para argumentar, um outro para

narrar e assim por diante. A escrita ndo aparece como um tnico obstaculo,
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dificil de transpor, mas como um dominio que se pode abordar por

diversos caminhos, mais ou menos faceis;

- de um ponto de vista diditico, a diversificacdo dos géneros trabalhados,
regulada pelos agrupamentos, oferece a possibilidade de definirmos
especificidades de funcionamento dos diferentes géneros e tipos, para um
trabalho de comparacdo de textos. Trata-se de um principio elementar de

construgdo por confronto com o mesmo e o diferente;

— psicologicamente, numerosas operacdes de linguagem, necessérias, por
exemplo, para dominar a narragdo no sentido em que a definimos, estao
intimamente ligadas a um agrupamento de géneros e exigem um ensino-
aprendizagem direcionado que, além disso, é necessdrio que se faca em
diferentes niveis de mestria. Isto ndo exclui transferéncias de um
agrupamento a outro ou a transformacgao mais global da relacdo do aluno

com sua propria linguagem;

- finalmente, as finalidades sociais do ensino da expressdao impdem um
trabalho especifico para desenvolver as capacidades dos alunos em
dominios tdo diversos quanto a linguagem como instrumento de
aprendizagem ou como mimesis da agdo a servico da reflexdo sobre a

relagdo do homem com o mundo e consigo mesmo.

ELABORAR PROGRESSOES: EXEMPLO DE UM ENCAMINHAMENTO
Vamos ilustrar o encaminhamento utilizado para tentarmos construir
progressdes, por meio de um exemplo desenvolvido para o terceiro agrupamento
do Quadro 1. De maneira geral, este encaminhamento pode ser caracterizado
pelos seguintes passos:
a) para cada um dos agrupamentos, levando-se em conta especialmente os
aspectos tipologicos e as capacidades de linguagem dominantes, é possivel
definirmos objetivos a atingir de complexidade varidvel, ou, dito de outra

maneira, problemas de linguagem de diferentes niveis de dificuldade.
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Estes se relacionam com trés niveis fundamentais de operacdes de
linguagem em funcionamento (ver Bronckart et al., 1985; Schneuwly, 1988;

Bain & Schneuwly, 1994):

- representacdo do contexto social ou contextualizacdo (capacidades de

agao);
- estruturacdo discursiva do texto (capacidades discursivas);

— escolha de wunidades lingtiisticas ou textualizacdo (capacidades

lingtiistico-discursivas);

b) estes objetivos sdo buscados (ou estes problemas de linguagem sdo
abordados) no quadro de seqiiéncias didéticas, através do trabalho sobre
um ou varios géneros do agrupamento, em seqiiéncias didaticas do tipo

das descritas acima;

c) o enfoque é potencialmente espiral, ao menos em dois niveis:

— objetivos semelhantes sdo abordados em niveis de complexidade cada

vez maior ao longo da escolaridade;

- um mesmo género pode ser abordado diversas vezes ao longo da

escolaridade, com graus crescentes de aprofundamento.

O modelo dominante subjacente a concepgdo ndo é, portanto, o de uma
construgdo passo a passo, elemento por elemento, mas o de uma reorganizagao
fundamental das capacidades de linguagem dominantes, em funcdo da
intervengdo de novos elementos (novas operacdes dominadas; novos saberes
adquiridos). Toda a arte de conceber uma progressao - na verdade, muito pouco
dominada - é a de definir um certo ntimero de elementos-chave, particularmente
propicios a iniciar transformagdes importantes no modo de funcionamento da
linguagem, no sentido de uma melhor mestria de seus processos proprios. Isto é
particularmente dificil pelo fato de que estes elementos-chave nao sdo os mesmos
nem para todos os agrupamentos de géneros, nem para todos os grupos de

alunos.
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[lustremos este encaminhamento por um exemplo concreto de esbogo
de uma progressdo para o agrupamento de géneros “argumentar”. O Quadro
2 mostra os elementos constitutivos deste trabalho: os objetivos ou
problemas de linguagem estdo agrupados em funcdo dos trés niveis
essenciais de operagdes de linguagem; estes objetivos estdo organizados em
ciclos, tais como funcionam na escola suica francéfona, em funcdo de sua
suposta complexidade; sdo propostos géneros particularmente propicios para
se trabalhar estes objetivos que poderiam constituir objetos privilegiados de

trabalho nos diferentes graus.

65



EXEMPLOS DE GENEROS DE REPRESENTACAO DO CONTEXTO ESTRUTURACAO DISCURSIVA DO TEXTO ESCOLHA DE UNIDADES LINGUISTICAS
CicLo TEXTOS QUE PODERIAM SER SOCIAL
ESCOLHIDOS
1-2 ORAL:
- dar sua opinido e dar sua opinido em situagdes dar sua opinido com um minimo de utilizar expressoes de responsabilizacao
justifica-la proximas da vida cotidiana sustentacdo (um ou mais argumentos de enunciatival0 para dar opinides
- debate coletivo em apoio) utilizar organizadores de causa para
classe perceber as diferencas entre pontos de sustentar opinides
vista formular questdes da ordem do porqué
3-4 ESCRITA:
- imprensa (revista reconstruir a questado e o hierarquizar uma seqiiéncia de reconhecer e utilizar diversas expressoes
infantil): carta de leitor assunto que desencadearam o argumentos (3) em funcdo de uma de responsabiliza¢do enunciativa em
ORAL: debate situacao uma opinido a favor ou contra
- defender sua opinido identificar e levar em conta o produzir uma conclusao coerente com utilizar organizadores enumerativos
diante da classe destinatédrio do texto os argumentos precedentes distinguir organizadores que marcam
precisar a inten¢do de um texto ligar diferentes argumentos e articula- argumentos dos que marcam conclusdo
argumentativo los com a conclusdo utilizar férmulas de interpelacao e
levar em conta o lugar e o fechamento da carta
momento onde o texto sera lido
5-6 ESCRITA:

- imprensa (revista para
jovens): carta de leitor

- correspondéncia: carta
de reclamacao
(destinada a
autoridade)

ORAL:
- debate publico regrado

- representar globalmente
uma situagdo polémica (por
jogo de papéis) e analisar
seus parametros:

o argumentador e seu papel
social

o destinatario e seu papel
social

o finalidade: convencer

o lugar de publicacdo do
texto

— antecipar as respostas

adotar a forma de uma carta néo oficial
e estar atento a diagramacdo; idem para
carta oficial

apresentar o tema da controvérsia na
introdugao

desenvolver os argumentos,
sustentando-os por um exemplo
formular obje¢des aos argumentos do
adversario

dar uma conclusao

utilizar organizadores argumentativos
marcando:

o o encadeamento dos argumentos

o aconclusdo

utilizar verbos de opiniao

utilizar férmulas para se opor e exprimir
objecdes

introduzir: uma experiéncia pessoal, um
exemplo

formular um titulo com um grupo
nominal

10 Estamos traduzindo por “responsabilizagio enunciativa” a expressdo francesa “prise en charge énonciative”. [NT]
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possiveis do(s)

adversario(s)
EXEMPLOS DE GENEROS DE REPRESENTACAO DO CONTEXTO ESTRUTURACAO DISCURSIVA DO TEXTO ESCOLHA DE UNIDADES LINGUISTICAS
CicLo TEXTOS QUE PODERIAM SER SOCIAL
ESCOLHIDOS
7-8 ESCRITA:
- imprensa local: carta - discernir as posicoes - escolher um plano de texto adaptado - utilizar organizadores
de leitor, carta aberta, defendidas num texto e ao género argumentativo trabalhado argumentativos marcando: refutagdo,
artigo de opinido delinear a situagdo — definir a tese a defender, elaborar concessdo, 0posi¢ao
- correspondéncia: carta polémica subjacente argumentos e agrupé-los por tema - utilizar verbos declarativos neutros,
de solicitagdo - compreender as crencas - distinguir entre argumento/néo apreciativos, depreciativos
ORAL: alheias e atuar sobre elas argumento e entre argumento - utilizar férmulas introduzindo
- dialogo argumentativo - analisar as caracteristicas contra/ contra-argumento citagdes
- deliberagao informal do receptor do texto para - prever diferentes tipos de argumento - em fungdo da orientacdo
adaptar-se a elas e hierarquizé-los em fung¢do da argumentativa: reconhecer e utilizar
- antecipar posicoes finalidade a atingir diversos meios para exprimir davida,
contrarias - selecionar as palavras alheias que probabilidade, certeza (advérbios,
- citar a palavra alheia apoiam sua propria tese verbos auxiliares, emprego dos
- distinguir lugares sociais e - organizar o texto em funcao da tempos)
géneros argumentativos estratégia argumentativa - distinguir modalidades de
enunciacdo: questdes retoricas;
foérmulas interrogativas; exclamativas
8-9 ESCRITA:

- imprensa: editorial

- correspondéncia: carta de
pedido de emprego

- publicidade: encarte
publicitario

- ensaio, composi¢do de
idéias

- réplica de defesa ou
acusagao (advocacia)

ORAL:

- debate publico regrado

levar em conta um destinatario
multiplo

tomar para si a palavra alheia
discernir restri¢ées institucio-
nais da situacgdo de
argumentagao

classificar géneros argumenta-
tivos em fungdo das situacoes
de argumentacao

identificar a faceta
argumentativa dos géneros nao
argumentativos

delimitar o objeto da discussao
escolher o género e as estratégias
argumentativas

definir as diferentes teses possiveis
sobre a questao

explorar os argumentos e as
conseqiiéncias de cada uma das teses
antecipar e refutar as posi¢oes
adversarias

elaborar contra-argumentos

adotar um ponto de vista em funcdo do
papel social e escolher o tom adequado
discernir a dimensdo dialégica da
argumentacdo num texto

identificar o papel argumentativo de
certos conectivos: ja que, se, além disso...
implicar o receptor utilizando déiticos de
pessoa: eu, nods, a gente, vocé(s)

inserir diferentes formas de discurso
reportado

utilizar termos apreciativos: pejorativos,
ameliorativos

empregar vocabulario conotativo

utilizar anaforas conceituais

reconhecer e utilizar diversas marcas
modais
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- reconstituir os raciocinios implicitos

QUADRO 2: ELEMENTOS PARA UMA PROGRESSAO CURRICULAR NO DOMINIO “ARGUMENTAR”; GENEROS SUSCETIVEIS DE SEREM TRABALHADOS EM FUNGCAO DOS CICLOS; OBJETIVOS PARA OS TRES NIVEIS DE OPERACOES
DE LINGUAGEM
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Embora baseada sobre numerosas pesquisas no dominio da argumentagao
(Brassard, 1990; Chartrand, 1994; Dolz, 1996; Golder, 1996; Schneuwly, 1988), a
proposta ainda permanece grandemente intuitiva, especulativa mesmo, e isso,
por duas razdes: porque os conhecimentos sdo ainda muito pouco avangados no
dominio do desenvolvimento das capacidades argumentativas; mas, ainda mais
fundamental, porque, conforme os postulados enunciados no comeco do
presente artigo, a interacdo entre ensino-aprendizagem e desenvolvimento, que
estd no cerne de nossa concepcdo, faz supor que a préopria mudanga do quadro
de intervencdo sobre as capacidades de linguagem transforma fortemente o

rumo e o ritmo de desenvolvimento destas tiltimas.

A GUISA DE CONCLUSAO: VALIDADE DIDATICA COMO UNICO CRITERIO DA
PROGRESSAO

A organizacdo de uma progressdo temporal do ensino, tal como aqui
esbogada, construida sobre a base de um agrupamento de géneros e levando em
conta os diferentes niveis de operagdes de linguagem, é somente uma proposta
proviséria de um curriculo aberto e negociado. Aberto, pois ndo recobre a
totalidade das atividades possiveis em expressdo oral e escrita; aberto, pois ndo
pode antecipar todos os problemas de aprendizagem e, assim, os professores
devem adapté-lo e completa-lo em funcdo de situacdes concretas de ensino. Esse
carater aberto de um curriculo pede continuos ajustes ndo somente no nivel local,
mas também no da progressdo interciclos e intraciclos. Negociado, pois
diferentes atores participam nas diferentes fases de elaboracdo e, depois, de
ajuste.

Neste processo, o critério a privilegiar para tomar decisdes é o da validade
didatica: as possibilidades efetivas de gestdo do ensino proposto; a coeréncia dos
contetdos ensinados; assim como os ganhos de aprendizagem. A progressdao
curricular resultante da estratégia discutida acima ainda devera ser testada:

entrar nas praticas e ser avaliada do ponto de vista da validade didéatica.
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