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1. Nocdes conceituais de género
A nocéo de género remonta a época de Platdo e Aristoteles.

O filésofo grego Aristoteles, proponente de uma visao de universo
organizado segundo uma hierarquia rigida, propds, em sua Retdrica, que
a arte da persuasao, a oratéria, fosse organizada em trés tipos — delibera-
tivo, forense e de exibi¢do —, cada um dos quais tendo sua finalidade es-
pecifica e ligado a uma dimenséo temporal. Essa divisdo, por sua vez, re-
sultou da divis&o do discurso em seus trés elementos essenciais — falante,
assunto e ouvinte — e da atribuicdo ao ouvinte do poder de determinar a
finalidade e o objeto desse discurso (ARISTOTELES, 1998).

Nos séculos XVIII e XIX, durante 0 Romantismo, o conceito de
género com potencial classificatorio, tal como concebido na Antiguidade,
passou a ser questionado por sua incapacidade de dar conta da evolugéo
histérica a que os géneros sdo invariavelmente submetidos (BREURE, 2001).

Na segunda década do século XX, com o formalismo russo, esco-
la de critica literaria influenciada pelos estudos linguisticos de Saussure,
0 conceito de género adquiriu nova relevancia. Para os formalistas, como
para os romanticos anteriormente, todo género evolui. A inovacdo da
perspectiva formalista estava em ver essa evolugdo ocorrendo em ambos
0s aspectos constitutivos dos géneros (forma e fungéo) e em resposta ao
surgimento de novos géneros ou ao desenvolvimento de outros preexis-
tentes.

Ainda segundo Breure, na metade do século XX, gragas aos estu-
dos de Bakhtin, o interesse pelos géneros ultrapassou 0 ambito dos estu-
dos literarios para abarcar a comunicacao oral e escrita. Bakhtin apresen-
tou uma noc¢do de lingua como atividade social, histérica e cognitiva
(MARCUSCHI, 2002), opondo-se a visdao de discurso dos formalistas,
que privilegiava os aspectos formais e estruturais. Os géneros do discurso



de Bakhtin (1979) seriam tipos relativamente estaveis de enunciados uti-
lizados na comunicacéo.

Bakhtin (1979) argumentava que dentro de uma dada situacéo lin-
guistica o falante/ouvinte produz uma estrutura comunicativa que se con-
figurard em formas-padréo relativamente estaveis de um enunciado, pois
sdo formas marcadas a partir de contextos sociais € histéricos. Em outras
palavras, tais formas estdo sujeitas a alteragcdes em sua estrutura, depen-
dendo do contexto de producéo e dos falantes/ouvintes que produzem, 0s
quais atribuem sentido a determinado discurso. Logo, conclui-se que séo
muitas e variadas as formas dos géneros do discurso (BAKHTIN, 1979).

Para Bakhtin (1979), dada a riqueza e a variedade dos géneros, e-
les podem ser separados em dois grupos: géneros primarios — aqueles
que fazem parte da esfera cotidiana da linguagem e que podem ser con-
trolados diretamente na situacdo discursiva, tais como bilhetes, cartas,
diélogos, relato familiar — e géneros secundarios — textos, geralmente
mediados pela escrita, que fazem parte de um uso mais oficializado da
linguagem; dentre eles, o romance, o teatro, o discurso cientifico, os
quais, por esta razdo, ndo possuem o imediatismo do género anterior .

Entretanto, os géneros secundarios acabam, de certo modo, su-
plantando os géneros primarios, considerando-se que estes fazem parte
de uma troca verbal espontanea, e que aqueles representam uma inter-
vencgdo nesta espontaneidade, pois se apresentam de modo mais comple-
X0 e, geralmente, por escrito. Nao é absurdo dizer que os géneros prima-
rios sdo instrumentos de criagdo dos géneros secundarios. Dai pode-se
apontar as caracteristicas dos géneros do discurso: sdo formas-padrdo de
um enunciado que possuem um conteido teméatico, uma estrutura com-
posicional e um estilo, ou certa configuragdo de unidades linguisticas.

Em se tratando de uma abordagem escolar, a questdo do género,
sob esta perspectiva, é recente®. Mais ou menos a partir da década de 70,
houve muitas criticas a0 chamado ensino tradicional®, o qual era até en-
tdo desenvolvido nas atividades de ensino/aprendizagem de lingua ma-

3 Segundo Figueiredo (2005, p. 49), “a adogdo da nogdo de género nas aulas de Lingua Portuguesa
insere-se na interseccdo de dois percursos histéricos: um, advindo da crescente preocupagéo com
questdes relacionadas aos direitos humanos e a cidadania, e outro fruto da necessidade de renova-
¢&o do ensino, principalmente do ensino de lingua materna, que obrigatoriamente deve acompanhar
as mudancas sociais histéricas e cientificas”.

4 Estamos categorizando de tradicional o ensino que supde meramente transmisséo de conhecimen-
tos, que toma o professor como provedor do saber e 0 aluno como um receptor passivo, 0 qual a-
preende, mas nem sempre aprende conteudos.



terna. Apesar de ja se ter passado um tempo razoavel, percebemos que
ndo houve mudancas significativas nesse modelo de ensino aplicado nas
salas de aula brasileiras.

Por volta do final da década de 70, especialmente com o desen-
volvimento de pesquisas nas areas de Linguistica Aplicada, Educacéo,
Psicologia e outras afins, notamos o surgimento de teorias de base mais
textual e a adogdo de modelos tedricos que incluiam os sujeitos (alunos)
envolvidos. Ndo foi somente uma mudanca paradigmatica, mas uma mu-
danca pragmatica, fruto de inimeras pesquisas a respeito da ineficiéncia
da apropriagdo do codigo pelos alunos. Mudou-se para uma postura sobre
a linguagem escrita e para a construgdo do letramento.

A partir disso, todos assistimos a adocéo do conceito de género do
discurso, tal como postulado por Bakhtin. Essa ado¢do vem sendo notada
em Varios paises, como a Franca, a Inglaterra, a Sui¢a e o Brasil, especi-
almente durante a década de 90. No Brasil, o trabalho com os géneros na
escola é sugerido, inclusive, pelos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) de Lingua Portuguesa (1998)°, cujas propostas passam a ter im-
portancia consideravel, tanto nas situaces de producdo e de circulacdo
dos textos, como na significacdo que nelas é forjada e, naturalmente,
convoca-se a nogdo de género como um instrumento melhor que o con-
ceito de tipologia textual para favorecer o ensino de leitura e de producéo
de textos escritos e orais (ROJO & CORDEIRO, 2004).

Numa proposta pedagégica de trabalho com os géneros, disponi-
bilizarem-se aos alunos modelos de textos n&o é o bastante. E preciso en-
caminhar uma reflexdo maior sobre o uso de cada um deles, do mesmo
modo, considerar o contexto de uso e os seus interlocutores. Por isto, é
imprescindivel abarcar a questdo dos géneros do discurso como um que-
sito central do trabalho com a linguagem na escola, ndo se prendendo
somente as tipologias textuais, uma vez que estas sequencialidades® mes-
clam-se nos variados géneros, constituindo-os em formas hibridas desti-
nadas a um prop0sito comunicativo que se relacionara as praticas socio-
comunicativas vigentes.

5 Optamos por néo nos referirmos ao género qualificando-o como do discurso ou textual quando fa-
larmos sobre os PCN (1998), uma vez que no referencial a adjetivacéo do termo género é pequena.
Figueiredo (2005) nos mostra que das 106 ocorréncias para género(s) em todo o referencial, o quali-
ficador “de texto/textual”, se referindo ao género, aparece somente 31 vezes. Ja o termo “do discur-
so/discursivo” ndo aparece nenhuma vez fazendo referéncia ao género.

6 Adam (1992) usa o termo sequéncia textual para as tipologias redacionais tradicionalmente ensina-
das na escola.



Deste modo, pode-se evidenciar o quanto é importante a utiliza-
cdo em sala de aula, independente da disciplina de estudo, de diferentes
géneros. O professor deve chamar a atencdo do aluno/produtor de textos
para o conteldo tematico, a construcdo compaosicional e o estilo perten-
centes a determinado texto que se pretenda produzir e/ou com o qual se
pretenda interagdo. Com isto, certamente, ele estara contribuindo para a
construcgdo do(s) sentido (s) do texto. De acordo com Koch (2002, p. 53):

O contato com os textos da vida cotidiana, como anuncios, avisos de toda
a ordem, artigos de jornais, catalogos, receitas médicas, prospectos, guias tu-
risticos, literatura de apoio a manipulacdo de maquinas etc., exercita a nossa
capacidade metatextual para a construgdo e inteleccéo de textos.

2. A leitura — atividade fundamental para o desenvolvimento do(s) le-
tramento(s)’

Segundo Cagliari (1997), saber ler é mais importante do que saber
escrever. Na opinido do autor, se 0 aluno ndo conseguir éxito nas outras
habilidades desenvolvidas pela escola, mas for um bom leitor, ja serd um
grande feito. Realmente as palavras de Cagliari fazem muito sentido. A
leitura acompanha o individuo em muitas de suas situacdes de interacdo
durante a vida. A leitura é “a extensdo da escola na vida das pessoas. (...)
A leitura é uma heranga maior do que qualquer diploma” (CAGLIARI,

1997, p. 148).

Essas afirmacGes de Cagliari vém ao encontro da preocupacdo
com a necessidade de se formar um individuo reflexivo, critico, capacita-
do para posicionar-se diante do mundo através da habilidade de expressar
suas opinides. Em se tratando do aspecto critico e reflexivo do aluno o
qual deve ser desenvolvido, a LDB (9394/96) coloca, no Art. 35, item I,
que 0 EM tem como uma de suas finalidades “o aprimoramento do edu-
cando como pessoa humana, incluindo a formacéo ética e o desenvolvi-
mento da autonomia intelectual e do pensamento critico”. Essa preocupa-
¢do com a criticidade torna-se ainda mais pertinente quando se trata de
um pais excludente, desigual e desprovido de posicionamentos criticos
como € o caso do Brasil.

7 Atualmente, vigora na academia o amadurecimento da ideia de que existem letramentos, e ndo
simplesmente letramento. Isso tem a ver com o fato de que varias das atividades que desenvolve-
mos exigem o uso de determinados dominios. Sdo esses dominios que ultimamente tém sido cha-
mados de letramentos, multiletramentos ou letramentos multiplos (ROJO, 2009).



A leitura é uma atividade de extrema importancia na vida de um
aluno. Ela é tida como ponto de partida para a aquisi¢cdo de conhecimento
e para a ampla socializacdo do ser. Quando a escola ndo ensina o aluno a
ler e a interpretar o que leu, ela deixa de cumprir sua funcdo enquanto
instancia de desenvolvimento de letramento(s), porque acaba formando
autdbmatos ao invés de pessoas capazes de usar a lingua escrita nas
diferentes situacBes em que se requer 0 seu uso. Assim, o(s) letramen-
to(s) deixam de ser favorecidos.

Uma das formas de fazer com que o aluno seja capaz de se mani-
festar dentro do sistema € através da pratica regular da leitura. Segundo
Moita Lopes (1996), a leitura € um modo especifico de interagdo entre
participantes discursivos, envolvidos na construgdo social do significado:
a leitura é uma prética social, é uma forma de agir no mundo através da
linguagem. Sendo uma pratica social, é ela que vai permitir ao aluno a in-
teragdo com os outros, participando e discutindo todos os acontecimentos
que estdo a sua volta.

O trabalho com atividades de leitura e interpretacdo envolve
varias etapas. Ler um texto é uma atividade que consiste em ndo apenas
decodificar seus sinais, ou seja, € preciso que o leitor atribua sentido ao
que I&, sentido esse dado por um sujeito socio-historicamente constituido.
O conhecimento anterior e as experiéncias passadas funcionam como
base para a compreenséo da leitura. Isto porque, muito antes de a crianca
dominar o ato da leitura, ela ja tem experiéncias com o mundo e com a
lingua.

O dever da escola entdo é fazer com que o aluno aprenda o que
ndo sabe. O que precisa aprender é a ler e interpretar a palavra, mas néo a
palavra isolada. A importancia no ensino adequado da leitura e da
interpretacdo da palavra reside no fato de ela estar, segundo Bakhtin/\Vo-
lochinov (1981, p. 41), penetrada “literalmente em todas as relacfes entre
os individuos, nas relacBes de colaboragdo, nas de base ideoldgica, nos
encontros fortuitos da vida cotidiana, nas relagdes de carater politico etc.”.

A escola deve, entdo, ensinar ao aluno a forma adequada de usar a
palavra, uma vez que ela pode transforma-lo, dar uma nova dimensdo a
sua consciéncia, o que acaba por possibilitar-lhe uma reflexdo sobre a sua
realidade e a maneira de agir sobre ela. Na escola, o aluno devera saber
como recorrer a diferentes materiais impressos para atender a diferentes
necessidades.



As praticas de leitura escolar, papel central da escola, deveriam
ser preocupacgdo permanente dos professores de todas as disciplinas. No
entanto, a responsabilidade pela pratica de leitura costuma ser dada ao
professor de Lingua Portuguesa®. Esse pensamento segue uma tradic&o
cristalizada de praticas didaticas que resistem a modificacBes e que tra-
zem sérios obstaculos ao bom andamento do processo de didatizacdo e de
ensino. De acordo com Résing (1996), a formacdo de leitores ndo é tarefa
exclusiva dos professores de Lingua Portuguesa, mas compromisso de
todos educadores que forem leitores, caracterizando, assim, uma dindmi-
ca multidisciplinar sustentada, necessariamente, por principios teoricos
consistentes. Se todas as areas se preocuparem com a formacao do leitor,
os letramentos multiplos terdo muito mais condi¢Ges de serem favoreci-
dos.

Para que o sujeito se torne letrado para a vida, para 0 exercicio
pleno da cidadania, ele precisa

Escapar da literalidade dos textos, e saber interpreta-los, colocando-os em
relagdo a outros textos e discursos, de maneira situada na realidade social; é
discutir com os textos, replicando e avaliando posicoes e ideologias que cons-
tituem os seus sentidos; é, enfim, trazer o texto para a vida e coloca-lo em re-
lagdo com ela. [...] as préticas de leitura na vida sdo muito variadas e depen-
dentes de contexto, cada um deles exigindo certas capacidades leitoras e ndo
outras (ROJO, 2004, p. 1-2).

Dessa forma, entende-se que o ato de ler, como pratica social, de-
ve ser visto como um instrumento de aquisi¢do dos conhecimentos cons-
truidos pela realidade e como meio de repensar essa realidade e reestrutu-
ré-la a partir da critica e do questionamento sobre a mesma. Deve ser to-
mado, ainda, como uma atividade cotidiana que cumpre os mais variados
propositos sociocomunicativos, ou seja, ler para resolver problemas pra-
ticos, para se informar sobre um tema de interesse, para escrever, para
buscar informagdes especificas, para compartilhar com outros leitores.
Esses propositos sociocomunicativos deveriam ser levados em conside-

8 Essa ideia faz com que o desenvolvimento de capacidades de leitura e de letramento(s) no aluno
siga uma perspectiva isolada quando, na verdade, deveria ocorrer um trabalho conjunto com todos
os professores, de qualquer area, buscando o mesmo objetivo: a formagao de um leitor proficiente,
portador de variadas capacidades letradas. Ocorrendo essa relagdo conjunta, seria favorecido um
ambiente interdependente e interligado; um ambiente complexo nas palavras de Morin (2007), quem
afirma haver complexidade quando elementos diferentes sao constitutivos do todo e ha um tecido in-
terdependente, interativo e inter-retroativo entre o objeto de conhecimento e seu contexto, as partes
e o todo, o todo e as partes, as partes entre si. O trabalho com a leitura deveria seguir esse principio
complexo, sendo iniciado na formag&o do professor.



racdo pela escola no momento de propor atividades de leitura, tendo em
vista que sua prética pode colaborar com a qualidade de vida do aluno®.

3. Capacidades de leitura — o que se coloca em pratica no momento
de se ler?

A leitura, segundo Martins (1997, p. 31) pode ser uma decodifica-
¢do mecanica de signos linguisticos por meio de um aprendizado estabe-
lecido a partir de uma espécie de condicionamento estimulo-resposta ou
como um processo de compreensdo abrangente, cuja dindmica envolve
componentes sensoriais, emocionais, intelectuais, fisiolégicos, neurold-
gicos, bem como culturais, econdémicos e politicos. Em qualquer caso,
para o ato de ler ser desenvolvido, é preciso que o sujeito leitor faga uso
de algumas habilidades, ou capacidades leitoras no dizer de Rojo (2004),
levando em conta, ainda, o(s) objetivo(s) da leitura™ e as préticas de le-
tramento envolvidas no ato. Para a autora, essas capacidades sdo: (i) de
decodificagdo, (ii) de compreensdo, (iii) de apreciacdo e réplica do leitor
em relacdo ao texto.

Para colocar a primeira capacidade em uso, 0 texto precisa ser
caracterizado como fonte Unica de sentido; uma postura que provém de
uma visdo estruturalista e mecanicista da linguagem. As atividades de
leitura que requerem o uso dessa capacidade levam em conta que o leitor
pode compreender o que I& porque tem a capacidade de decodificar o
texto completamente. Essa capacidade se desenvolve quando a atividade
é totalmente centrada no texto e nao requer, dentre outras questdes, 0 uso
de inferéncias e da formulacdo de hipéteses para construir o sentido
daquilo que I& (SOLE, 1998).

Ja a segunda capacidade é colocada em uso quando o leitor é o
responsavel pela construcdo do sentido daquilo que I&. Assim, um

9 Travaglia (1999) nos diz que o0 ensino esta relacionado a qualidade de vida das pessoas, ja que,
dependendo da forma como for desenvolvido, fara com que o sujeito viva melhor, compreendendo
de forma mais eficaz os significados do mundo e se relacionando social e culturalmente de maneira
mais eficiente. O sujeito, na concepgéo do autor, serd capaz de se colocar muito melhor perante a
sociedade da qual faz parte, utilizando o conhecimento adquirido na escola na consecugéo de seus
objetivos.

10 Dentre esses objetivos, segundo Solé (1998), temos: ler para que encontrar dados num dicionario
ou lista telefonica, por exemplo; ler para seguir instrucées determinadas dadas por manuais de ins-
trucdo, bulas de remédio ou prospectos de evento, por exemplo; ler para aumentar o conhecimento
acerca de determinado tema, estabelecendo relagdes entre o que j& se sabe e aquilo que esta sendo
aprendido, por exemplo.



mesmo texto varia de visfes dependendo do leitor. As experiéncias
prévias de que ele dispde serdo as responsaveis pela compreensao do que
se |&. O texto apresenta lacunas a serem preenchidas pelo leitor com o
seu conhecimento de mundo, por exemplo. Para essa capacidade ser
colocada em uso, é preciso saber ler o mundo, dando sentido a ele.

A terceira capacidade é exigida quando, por exemplo, ao ler,
sente-se prazer, deixa-se enlevar e aprecia-se o belo na forma da
linguagem. Os textos lidos sdo, naturalmente, marcados ideologicamente,
ja que, segundo Bakhtin/Volochinov (1981) a ideologia é um reflexo das
estruturas sociais, e essas marcas ideoldgicas exigirdo uso da capacidade
de apreciacdo e réplica. Essa capacidade faz com que o leitor perceba o
funcionamento ideoldgico dos varios tipos de discurso, observe a forca
ilocutoria presente em cada texto, além de fazé-lo consciente de que a
linguagem é uma forma de atuar, de influenciar, de intervir no
comportamento alheio, de modo que é por meio dela que as pessoas
atuam umas sobre as outras.

4. A abordagem do material didatico a partir da perspectiva do géne-
ro do discurso

Nesta parte, apresentamos alguns recortes de abordagens de leitu-
ra e interpretagdo feitas por um apostilado da rede privada de ensino mé-
dio.

O sistema de apostilado apresentado é organizado de forma que 0s
alunos recebam, por ano, quatro apostilas, uma por bimestre, somando no
final dos trés anos do ensino médio um total de 12 exemplares. As ativi-
dades de leitura e interpretagdo do sistema em observacdo sdo apresenta-
das em diferentes secBes do apostilado: Tecendo Ideias*’; Entrando na
Rede'?; Comparando® e Relacionando™.

11 Espaco para a troca de ideias, experiéncias e conhecimentos prévios sobre um determinado assun-
to.

12 Antecede a leitura de um texto. Envolve questdes de compreensdo e desenvolvimento de habili-
dades de leitura.

13 Apresentacdo de um novo texto, cuja leitura por objetivo um trabalho de diferenciagéo entre lin-
guagem, funcdo, géneros ou pontos de vista, ou seja, 0 enfoque maior, agui, esta nas diferengas.

14 ntroduz um novo texto com o objetivo de proporcionar um trabalho complementar ou de ampliagéo
do sentido do texto principal da unidade.



Por questdo de espaco, apresentaremos aqui consideracbes quali-
tativas apenas acerca da capacidade de leitura mais praticada pelo aposti-
lado na secdo em que aparecem mais atividades.

Em se tratando do nimero total de atividades de leitura e interpre-
tacdo apresentado nas trés séries, em cada uma das se¢des indicadas ante-
riormente, temos o seguinte.

Sec¢do Total de atividades

Tecendo ideias 52
Entrando na rede 150
Comparando 62
Relacionando 85

Tabela 1: Atividades de leitura no geral

Pelos nimeros quantitativos apresentados, nota-se que a se¢do
‘Entrando na rede’ é a mais privilegiada pelo apostilado. Privilegiar a se-
¢ao ‘Entrando na rede’ é um bom indicativo, tendo em vista que, segun-
do os autores, esta secdo envolve questdes de compreensdo e desenvol-
vimento de leitura. Levando em conta a compreensdo, espera-se que as
atividades apresentadas considerem que a leitura, dentre outros aspectos,
é um ato que envolve cognicao, conhecimento de mundo, de praticas so-
ciais e conhecimentos linguisticos muito além dos fonemas (ROJO,
2004).

Em se tratando do uso das capacidades de leitura usadas aqui co-
mo categorias de andlise, temos 0s seguintes dados quantitativos percen-
tuais para cada secdo.

Sec;élo15 VP Secdo | VP Segdo | VP

TI 0% TI 50% TI 50%

D ER 0% | €| ER | 92% | AR [ ER | 8%
CO 0% CO 92% CcO 8%

RD 0% RD | 82% RD | 18%

Tabela 2: Valores percentuais conforme capacidade de leitura e se¢do

Em relacdo aos dados acerca das capacidades de leitura mais pri-
vilegiadas pelo apostilado, nota-se que a ‘capacidade de compreensédo’ é
a que apresenta 0 maior nimero de ocorréncias.

15 TI= Tecendo ideias; ER= Entrando na rede; CO= Comparando; RD= Relacionando.
16 \/P= valor percentual



5. Direcionando o olhar sobre dados

Antes de comegarmos a mostrar a abordagem do material de ensi-
no da rede privada, convém apresentar algumas consideracfes que o sis-
tema em observagdo apresenta sobre a leitura e a interpretacdo. Segundo
0s proponentes do material (p. 02 — Livro do professor), o embasamento
pelo qual as atividades passam é o de origem interacionista e discursiva.
Nesse sentido, 0 material se prop8e a trabalhar a leitura buscando desen-
volver habilidades que vdo além daquelas que levam a perceber apenas 0
que esta dito na linearidade do texto. O que é apresentado ao aluno é um
trabalho que o leva a atribuir sentidos com base em sua hist6ria e em su-
as experiéncias, perpassando pelo contexto sécio-historico e politico.

Os proponentes do material afirmam (p. 03 — Livro do professor)
que o trabalho com a leitura precisa ganhar um espago privilegiado no
ensino e na aprendizagem de lingua materna, ja que é por meio dessa pra-
tica que se garante ao aluno a autonomia necessaria para buscar os sabe-
res construidos historicamente pelo homem.

Em se tratando do espaco dado pelo material para a abordagem da
leitura, nota-se que existe certa inconsisténcia entre aquilo que se diz e
aquilo que se pratica. Na tabela 1 apresentada anteriormente, tem-se 0
montante de atividades de leitura e interpretacdo apresentadas ao aluno
nas se¢des que o proprio sistema afirma usar para a pratica desse tipo de
atividade. Como pdde ser visto na referida tabela, o total de atividades de
leitura e interpretacdo é de 349. Somando o total de atividades de todas
as seg¢des, incluindo as que nao sao especificas de leitura e interpretacgdo,
chega-se ao valor de 1090 atividades. Em se tratando de valores percen-
tuais em relacdo a esse montante, 0 nimero de atividades destinadas ao
desenvolvimento das capacidades de leitura e interpretagdo do aluno é de
apenas 32%.

Outro aspecto que é preciso mencionar antes de se direcionar o
olhar sobre os dados propriamente ditos diz respeito aos géneros que sao
apresentados ao aluno. Os proponentes do material dizem (p. 01 — Livro
do professor) explorar uma diversidade de géneros.

O trabalho com a diversidade de géneros traz inimeros beneficios
ao aluno num programa de ensino de Lingua. Segundo Dolz, Noverraz &
Schneuwly (2004), para que a diversidade das capacidades de linguagem
seja desenvolvida com éxito, devem ser trabalhados com o aluno géneros



pertencentes a agrupamentos diferentes'’, reservando-se espago e nao se
negligenciando o ensino-aprendizagem da modalidade oral'®. Esta esco-
Iha também sera efetuada em funcdo dos objetivos do programa de cada
série e do grau de dificuldade para os alunos.

Em relagdo a essa consideracdo sobre a variedade de géneros a ser
trabalhada com o aluno, o apostilado traz ao aluno os seguintes para a lei-
tura e a interpretacao por série.

12 série 22 série 3% série
Noticia; Reportagem Resenha; Texto de Artigo de opini&o;
Crodnica humoristica; divulgagdo cientifica; Carta argumentativa;

Conto fantastico Poema; Jingle Curriculo
Anuncio publicitario; Editorial; Charge; Artigo cientifico;

Artigo de opini&o Cartum Reportagem dissertativa
Cronica; Carta do leitor; Diério de viagem; Texto informativo/
Carta ao leitor Artigo de opinido dissertativo

Total de géneros 09 Total de géneros 09 Total de géneros 06

Figura 1: Géneros apresentados ao aluno por série

De acordo com os géneros apresentados para o aluno, tém-se 0s
seguintes aspectos tipoldgicos privilegiados, segundo proposta de Dolz &
Schneuwly (2004), conforme organizagdo decrescente: argumentar, rela-
tar, expor e narrar; ficando fora o descrever agdes. Assim, em se tratan-
do da variedade de géneros apresentados ao aluno para a leitura e a inter-
pretacdo, nota-se que o sistema em observacdo faz isso eficientemente,
privilegiando géneros da maioria absoluta dos aspectos tipoldgicos, ofe-
recendo-lhe uma boa oportunidade de ampliar seu repertério de capaci-
dades linguisticas mediante o contato com um bom ndmero de géneros
ao longo dos trés anos do EM.

Apenas 0 género ‘artigo de opinido’ é abordado mais de uma vez.
Com isso, os proponentes do material vdo ao encontro do trabalho pro-
posto por Dolz, Noverraz & Schneuwly (2004) acerca da abordagem dos
géneros em espiral com 0s mesmos sendo apresentados e reapresentados
com diferentes graus de profundidade. Ainda em relacdo ao aspecto do
tratamento em espiral, nota-se que existe uma miscelanea de géneros, ndo
havendo a tdo comum abordagem linear, a qual considera que o trabalho

17 Segundo Dolz & Schneuwly (2004), agrupamento se refere a montagem de sequéncias didaticas
que tragam determinado nimero de géneros agrupados de acordo com os aspetos tipoldgicos e ca-
pacidades de linguagens dominantes no género. Na proposta dos autores, esses aspectos tipolégi-
Cos S&o narrar, relatar, argumentar, expor e descrever ages.

18 A respeito da considerac&o dos autores acerca do trabalho com a modalidade oral, cabe comentar
que o sistema Positivo menospreza o desenvolvimento das capacidades vinculadas ao oral.



com 0s géneros narrativos deve ser anterior e constante antes do trabalho
com 0s argumentativos, visto que, nessa concep¢do linear, aqueles sdo
propedéuticos para os textos informativos e argumentativos.

Os géneros sdo apresentados ao aluno nos capitulos, os quais sdo
separados por temas, a saber

12 série
Uma janela para o0 mundo; De
olho no que os outros estéo fa-
zendo; Jogo de poder na “guer-
ra” dos sexos; Crer ou ndo
crer: eis a questdo; No mundo
da imaginagdo, tudo é possivel;
Verbal e visual nos antincios
publicitarios; Faga valer sua
opinido; Que mundo é este?
Real, virtual, atual ou ficcio-
nal?; Diga sim a leitura de re-
vistas informativas

Total de temas 09

28 série
“Marcando posi¢do™: as
manobras da critica; O
mundo da ciéncia para lei-
gos; Varias faces da escra-
vidao; Editando opinides;
A bom chargista meia pia-
da basta; Viajar é preci-
s0...; Tudo ao mesmo tem-
po e agora...; Tudo pela ci-
éncia; Temas polémicos;
Lingua Portuguesa: um ca-
S0 de amor

Total de temas 10

3% série

A tormenta da lingua;
Lingua/linguagens: do ato
ao fato; O mundo do tra-
balho e o trabalho do
mundo; Manifestacdes da
violéncia; Consumo, logo
existo?; Vicios e virtudes
virtuais; Uma alternativa
para 0 mundo; Vestibular:
um desafio

Total de temas 08

Figura 2: Temas trabalhados com o aluno por série

Pela disposi¢do temética, nota-se que vérios deles suscitam o dié-
logo e o debate. Porém, como dito anteriormente, o sistema ignora o eixo
da oralidade nas atividades apresentadas ao aluno ao longo das trés sé-
ries. Outro aspecto que pode ser percebido em relacdo ao tratamento te-
maético do apostilado diz respeito a uma auséncia de temas que circulam
em contextos culturais diferentes, como rural e doméstico, por exemplo.

Um comentario que pode ser pertinente diz respeito a abordagem
feita acerca da Lingua Portuguesa nos volumes da 22 e 32 séries. Quando
0 apostilado aborda a lingua, enquadra-se dentro daquilo que a LDB
(9394/96) menciona quando diz que a lingua nacional é um meio de ex-
pressdo da cultura brasileira. Dessa forma, o apostilado cumpre o papel
de abordar a lingua, considerando-a tema para dois capitulos dentro dos
quais aparecem para leitura e interpretacdo os géneros depoimento (22 sé-
rie) e resumo e artigo de opinido (32 série).

Terminadas as consideragdes iniciais sobre a abordagem do apos-
tilado acerca dos géneros apresentados ao aluno, passamos a apresentar
um exemplo ilustrativo de cada série para a capacidade de Compreensao
nas atividades da secdo Entrando na rede.



12 Volume 2, questéo 03, p. 04

No texto, o autor escreve que pirataria campeava (linha 22), valendo-se de um
termo pouco comum em nosso linguajar atual. Com base no contexto, é possivel
inferir o que ela significa?

28 Volume 2, questédo 3 b, p. 16

A charge em questéo faz alusdo ao beijo que o ator Richard Gere deu na boche-
cha de uma atriz indiana, em Nova Déli, na india. Tal fato provocou muita polé-
mica, porque o beijo em publico é proibido por lei naquele pais. Considerando-se
esse aspecto cultural, o que se pode inferir da imagem do cadeado fechando a
boca do ator?

3 Volume 3, questdo 5, p. 08

Pesquise outros artigos que tratam do consumo, relacione-os com o artigo lido e
escreva um texto dissertativo, explicando de que forma a publicidade transforma
uma mercadoria em um simbolo. llustre sua explicagdo com exemplos.

Figura 3: atividades ilustrativas da capacidade de compreens&o por série

O exemplo apresentado para a 12 série trabalha com a inferéncia
local como estratégia de compreensdo. Nesse tipo de estratégia, o leitor
precisa descobrir, pelo contexto imediato do texto (a frase, o periodo, o
paragrafo) e pelo significado anteriormente ja construido, novo significa-
do para o termo até entdo desconhecido. Dessa forma, a leitura é vista
como um processo no qual deve ser construido um sentido como resulta-
do de um processamento de conhecimentos provindos diretamente do
material impresso, de conhecimentos indiretamente extraidos do texto via
inferenciacdo e de outros conhecimentos pertencentes a situacao de pro-
ducdo e recepcdo do texto (POERSCH, 1990).

Na atividade em observacdo, nota-se o incentivo a adivinhacdo a
partir do contexto. E um procedimento importante, vez que orienta o
leitor a ndo parar a leitura quando se deparar com uma palavra
desconhecida, tentando buscar o significado dessa palavra adiante, ou
seja, ele deve continuar a leitura porque é certo que entendera o que esta
sendo lido ao chegar ao fim do paragrafo. Tendo essa capacidade
desenvolvida, o leitor ganha mais autonomia e confianga.

Ainda em relagdo a questdo inferencial favorecida pela atividade
da 12 série, cabe mencionar Marcuschi (2003), quando diz que ser uma
alternativa excepcional de trabalhar a compreensdo quando ocorrem per-
guntas que exigem a reunido de informagdes para serem respondidas, ou
afirmacfes que, para serem justificadas, necessitam que o leitor siga al-
guns passos. Na atividade em observacao, o leitor percebe que a resposta
a ela ndo se acha diretamente inscrita no texto. A inferéncia requerida pe-
la atividade fard com que o aluno produza informagdes novas a partir de



informacBes previamente ofertadas, sejam elas textuais ou ndo (MAR-
CUSCHlI, 2003).

Ja o exemplo ilustrativo referente a 22 série usa o conhecimento de
mundo como estratégia de leitura e compreensdo. Esse tipo de capacida-
de de leitura é importante porque, Segundo Rojo (2004), o leitor, durante
0 ato de ler, estd constantemente colocando em relacdo seu conhecimento
amplo de mundo com aquele exigido e utilizado pelo autor no texto. Ca-
so esta sincronicidade falhe, haverd uma lacuna de compreenséo, que se-
ra preenchida por outras estratégias, em geral de carater inferencial. A a-
tividade nos mostra que saber ler significa também saber ler o mundo,
dando sentido a ele. O material didatico usado em sala deve criar condi-
¢Oes para que o aluno seja capaz de realizar sua propria aprendizagem, de
acordo com seus interesses, necessidades e exigéncias que se lhe apre-
senta a realidade. Assim, a atividade em observacdo é colaborativa com o
aluno.

Outro aspecto a ser considerado em relacdo a atividade diz respei-
to ao papel de enunciador que a mesma exerce. Ao exercer esse papel, a
atividade precisa levar em conta o fundo perceptivo sobre o qual seré re-
cebida pelo destinatério, no caso especifico o aluno leitor: o grau de in-
formacédo que ele tem da situag8o, seus conhecimentos especializados na
area de determinada comunicacao cultural, suas opinides e suas convic-
¢Oes, seus preconceitos, suas simpatias e antipatias, etc. Levar isso em
conta é fundamental, tendo em vista que, segundo Bakhtin (1974), é isso
que condicionara a compreensdo responsiva do enunciado. Caso o aluno
leitor ndo disponha desses recursos para a compreensdo, se vera obrigado
a encontra-los, sob pena de o que foi solicitado pela atividade ndo fazer
sentido para ele.

Em relacdo ao exemplo da 32 série, temos uma atividade que exige
do aluno o uso da comparacdo. Rojo (2004) coloca que, ao longo da lei-
tura, o leitor estd constantemente comparando informacdes de vérias or-
dens, advindas do texto, de outros textos, de seu conhecimento de mun-
do, de maneira a construir os sentidos do texto que esta lendo. Para ativi-
dades como a solicitada pelo apostilado, a comparagdo € essencial para
medir relevancia das informacdes que deverdo ser retidas.

Na atividade da 3% série pode-se inferir que a mesma, aparente-
mente, solicita do aluno leitor que o mesmo coloque em uso 0 intuito
discursivo ou o querer-dizer do locutor (BAKHTIN, 1979). Segundo o
autor, o intuito por tras daquilo que se quer dizer determinara algumas



escolhas referentes ao enunciado. Em relagdo a atividade em questdo, no-
ta-se que a mesma solicita algumas ac6es do aluno (pesquise, relacione,
escreva, explique, ilustre), baseadas nesse querer-dizer. Esse intuito, ao
qual Bakhtin se refere, determina o tratamento exaustivo a ser dado (aqui
isso diz respeito as a¢des solicitadas), incluindo, ainda, segundo o autor,
a escolha da forma do género em que o enunciado seré estruturado. Des-
sa forma, pode-se notar que a maneira como a questdo foi feita podera
fazer com que o aluno coloque em pratica essa questdo do querer-dizer.

Ainda em relaco a esse aspecto do querer-dizer, a atividade da 3?
série esharra em outro ponto importante da constituicdo de um enunciado
segundo Bakhtin (1979): as formas estaveis do género do enunciado. O
ideal seria ter solicitado a producdo de um género para explorar o querer-
dizer. Infelizmente a atividade solicita apenas a elaboracdo de um texto
dissertativo.

Mesmo assim, traz algum tipo de colaboracdo ao aluno, j& que,
segundo Marcuschi (2003), a reproducdo do conteddo de um texto mu-
dando um género em outro dentro de uma mesma modalidade é uma téc-
nica produtiva para tratar integradamente a producéo e a compreensdo do
texto. Dessa forma, quando o aluno se vir perante a tarefa de elaborar um
texto ancorado em outro género diferente daquele em que o mesmo apa-
rece no apostilado tera a oportunidade de vislumbrar certa interacéo entre
formas textuais estabilizadas de producéo de sentido.

Trabalhar bem a capacidade de compreensdo é importante. Nesse
sentido, o apostilado merece os cumprimentos, ja que desenvolve bem as
atividades baseadas nessa capacidade. Porém, é mais importante privile-
giar a capacidade de apreciacdo e réplica do leitor em relacdo ao texto.
Segundo Rojo (2004), para ser considerado um leitor competente, com
dominio de letramento(s), o leitor deve sair da literalidade do texto e in-
terpretd-lo, colocando-o em relacdo com outros textos e discursos, de
maneira situada na realidade social. Além disso, deve discutir com o tex-
to, replicando e avaliando posicdes e ideologias que constituem seu sen-
tido, trazendo o mesmo para a vida, colocando-o em relagdo com ela.
Como o apostilado ndo faz isso efetivamente, merece consideracfes ne-
gativas, algumas delas feitas na sequéncia nas consideraces finais.

6. Consideragdes ndo concludentes

Como vimos na analise quantitativa, a maior parte das atividades



é centrada no desenvolvimento da capacidade de compreensao, deixando
de lado a capacidade mais pertinente, que seria a de apreciacao e réplica.
Faltou ao material apresentar atividades voltadas diretamente para o de-
senvolvimento de capacidades implicadas na leitura proficiente, como o
resgate de aspectos relevantes das condi¢cdes de producdo do texto, o re-
conhecimento do género e/ou do tipo de texto em jogo, por exemplo. Por
outro lado, foi comum atividades que exploraram a compreenséo global,
a localizagdo de informag@es explicitas, a inferéncia de informacdes im-
plicitas.

Convém ressaltar que o apostilado ndo apresenta atividades me-
ramente decodificadoras. A capacidade de decodificacdo costuma ser
‘mal vista’, ja que, em geral, 0 que se coloca é que decodificar € 0 menos
importante durante o ato de ler. Seria bom rever essa considera¢do, uma
vez que a decodificacdo ndo deve ser esquecida das aulas de leitura ou
totalmente criticada. Segundo Silva (2004), é evidente que é imprescin-
divel que se decodifique para que depois seja construido o sentido daqui-
lo que se I&. A interpretacdo s6 acontece se ao leitor forem oferecidas
condigBes para seguir etapas: reconhecer as palavras escritas (decodifica-
cdo), fazer a relacdo delas com o seu sentido, efetuar a combinacdo des-
ses elementos em estruturas, combinar estratégias cognitivas a fim de
captar o sentido do texto e, finalmente, interpreta-lo, fazendo uso das
demais capacidades de leitura que o auxiliardo a entender o texto, tor-
nando explicitas as ideias implicitas e obscuras.

Um aspecto negativo no apostilado diz respeito ao desfavoreci-
mento de experiéncias significativas de leitura pela total auséncia de de-
finicdo de objetivos para as atividades apresentadas e pela ndo explora-
cdo de valores semantico-pragmaticos do vocabulario. Houve, ainda,
uma auséncia de inser¢do do texto em seus contextos historico-sociais de
producdo, bem como uma baixissima exploracdo dos recursos linguisti-
co-textuais que promovem a construcdo da textualidade. Por fim, o sis-
tema desconsidera a articulagdo que deve existir entre os eixos oralidade,
leitura, escrita e analise linguistica.
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