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RESUMO

O processo ensino-aprendizagem do texto escrito, ha algum tempo, tem se
reconfigurado a partir de pesquisas embasadas na perspectiva interacionista da
linguagem e do acolhimento do conceito de género na organizacao das aulas de
Lingua Portuguesa, embora seja um tema para o qual as discussfes demonstrem-se
distantes de se esgotar. Assim, partimos da pressuposicdo da necessidade de
explorar os géneros que permeiam o ambiente da escola, reconhecendo o género
como acao social, conforme Miller, sem desconsiderar a exigéncia de seu ensino.
Nesse sentido, desenvolvemos um plano de atividades com o resumo tipicamente
escolar, com o intuito de oportunizar aos discentes uma compreensdo mais ampla
desse género e de viabilizar a aprendizagem de procedimentos que permitissem
uma escrita mais consciente e estruturalmente mais adequada, que se aproximasse
do proposito comunicativo a que se destina esse tipo de resumo. Para isso,
utilizamos como base tedrica, além de concepc¢des dos Estudos Retoricos de
Género (Bazerman, Miller e Devitt), a abordagem do Interacionismo Sociodiscursivo
(Bronckart, Schneuwly, Dolz e Noverraz), e as percepcdes de Maténcio, Machado,
Lousada e Abreu-Tardelli, Motta-Roth e Hendges oriundas de trabalhos anteriores
em torno da tematica. A pesquisa foi realizada em uma turma de 9° Ano do Ensino
Fundamental de uma escola estadual localizada na area urbana do municipio de
Floresta-PE. A andlise assumiu uma natureza qualitativa, visto que tomamos como
corpus as producdes escritas de resumos que permitiram a verificacdo de avancos
no que diz respeito a utilizacdo de procedimentos textual-discursivos préprios desse
género. Os resultados indicaram a relevancia que trabalhos como esse assumem
por focalizar o desenvolvimento de competéncias exigidas para a producdo de
géneros, por ndo esperar do discente uma aprendizagem esponténea e, enquanto
tentativa pedagogica, por indicar outras necessidades de investigacdo que possam
contribuir para que os estudantes elaborem textos de forma mais autbnoma e que
produzam sentidos a partir do que escrevem.

Palavras-chave: Producéo escrita. GEnero. Resumo escolar.



ABSTRACT

The teaching-learning process of the written text, for some time, has been
reconfigured from research based on the interactionist perspective of language and
the acceptance of the concept of genre in the organization of Portuguese language
classes, although it is a topic for which discussions are far from exhausted. Thus, we
start from the assumption of the need to explore the genres that permeate the school
environment, recognizing the genre as a social action, according to Miller, without
disregard the requirement of their teaching. In this sense, we developed a plan of
activities with a typical school summary, with the purpose of providing students with a
broader understanding of this genre and making it possible the learning of
procedures that would allow a more conscious and structurally more adequate writing
that approaches the communication purpose for which this type of summary is
intended. For this, we use as theoretical basis, besides the conceptions of Rhetorical
Genre Studies (Bazerman, Miller e Devitt) the approach of Socio-discursive
Interactionism (Bronckart, Schneuwly, Dolz and Noverraz) and the perceptions of
Maténcio, Machado, Lousada and Abreu-Tardelli, Motta-Roth and Hendges from
previous work on the subject. The research was carried out in a class of 9th year of
Basic Education of a state school located in the urban area of the city of Floresta-PE.
The analysis had a qualitative nature, since we took as corpus the written
productions of summaries that allowed the verification of advances regarding the use
of textual-discursive procedures proper to this genre. The results indicated the
relevance of such works as focusing on the development of competences required
for the production of genres, for not expecting from the student a spontaneous
learning and, as a pedagogical attempt, for indicating other research needs that may
contribute to students developing texts more autonomously and producing senses
from what they write.

Keywords: Written production. Genre. School summary.
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INTRODUCAO

O processo de ensino e aprendizagem, bem como as praticas pedagdgicas
de Lingua Portuguesa, vem sendo objeto de estudo ha décadas. Nos anos 80,
amparados por uma visdo mais coerente de como O sujeito aprende e por uma
concepcao de lingua que a enxerga além de mero instrumento de comunicacao,
profissionais da é&rea, a exemplo de Koch, Marcuschi e Geraldi, dedicaram-se a
trabalhos que transferiam o foco do ensino ancorado na gramatica para uma
abordagem fundamentada em praticas de linguagem e na percepcéo da lingua em
suas manifestacdes de uso. A partir de reflexdes dessa natureza, foram evoluindo as
mobilizacbes em torno da construcdo de um aparato teérico e metodoldgico sobre o
gue precisa ser ensinado (e como deve ser ensinado) nas aulas de Lingua
Portuguesa, resultando em bases legais e diretrizes que, fundamentadas numa
concepcao interacionista da linguagem, tém norteado o fazer pedagdgico docente
nessa area.

No entanto, a adocdo dessas diretrizes pelo professor ndo tem promovido
satisfatoriamente o pleno dominio da escrita, previsto pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo - LDB (BRASIL, 1996) como um dos mecanismos para O
desenvolvimento da capacidade de aprender e para a formacao do cidadado. Nesse
sentido, comuns sdo falas a respeito do fracasso escolar e constantes séo
alegacdes de que o trabalho do professor, mais especificamente o de Lingua
Portuguesa, ndo possibilita que os estudantes aprendam a escrever, mesmo se
tratando dos anos finais do Ensino Fundamental.

Desse modo, interessa-nos explorar o ensino de género em sua
materializacdo no espacgo escolar e investir no fazer pedagogico, acreditando que a
intervencao docente, teoricamente embasada, ao agir sobre o seu espaco, é capaz
de promover mudancas significativas e multiplicadoras. Nos ultimos trinta anos, as
reflexdes em torno do género tém ganhado cada vez mais corpo, resultantes de
pesquisas empiricas com um amplo leque de propdésitos e em diversos contextos.
Os estudos sobre a aprendizagem e a aquisicdo de géneros tém subsidiado o
desenvolvimento de abordagens pedagoégicas para as situacdes de escrita que
devem permear as atividades de producdo textual praticadas em sala de aula.

Mesmo ndo se tratando de um tema novo, o fato é que, dada a sua dimenséo e as
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abordagens tedricas até entdo existentes, a exploragdo do género no espago escolar
continua mantendo mais que um relevante lugar.

[...] o conceito de género tem sido particularmente Gtil em ajudar os
educadores nos niveis fundamental e médio a responder as
demandas de um mundo globalizado e de economia baseadas na
informacéo (p.ix-x). Os géneros, ao nos ajudar “a conceber a escrita
como uma tarefa focada, intencional e altamente diferenciada”, nos
ajudam a compreender e a preparar 0s estudantes para as
necessidades comunicativas cada vez mais especializadas das
disciplinas, das profissbes e da vida diaria (p.x) (BAZERMAM,;
BONINI; FIGUEIREDO, 2009, apud BAWARSHI; REIFF, 2013, p. 18)

Assim, a depender da abordagem que o género receba nos contextos
educacionais, o trabalho com géneros pode permitir ao educando a compreensao do
universo da escrita de modo a Ihe servir para uma interagdo com o mundo, nao
apenas de maneira imediatista, mas em longo prazo, quando suas competéncias
linguisticas sdo desenvolvidas de modo a possibilitar o exercicio de sua cidadania.
Nessa perspectiva, tomamos a escrita do género resumo escolar como foco desta
pesquisa, reconhecendo sua relevancia para os estudos em torno da aprendizagem
de géneros, pois, embora o resumo seja um género que vem sendo investigado em
ambito académico, ndo nos deparamos com muitos trabalhos que tomem como
corpus as producdes de discentes do Ensino Fundamental, mesmo sendo esse um
género frequentemente solicitado pelos professores desse nivel escolar.

A escolha do género resumo escolar se deu por esse ser um texto com
presenca marcante no nosso espaco escolar, como situacdo de escrita. Género
frequentemente utilizado em varios componentes curriculares, assume por vezes
intencdo avaliativa quando os estudantes s&o levados a condensar temas e
assuntos para atestar a compreensdo do que foi lido. Desse modo, o resumo &
proposto pelo professor como instrumento de aprendizagem de conteldos expostos
geralmente em textos didaticos de disciplinas como Historia, Geografia e Biologia.

A exploracéo dos tipicos resumos escolares € bastante significativa, uma vez
gue a producao desse género exige de quem escreve a atividade de retextualizacao.
Segundo Maténcio (2003), “a retextualizagao envolve a produgéo de um novo texto a
partir de um ou mais textos-base, o que significa que o sujeito trabalha sob as
estratégias linguisticas, textuais e discursivas”. Sob essa perspectiva, considerando
as habilidades de leitura e de escrita exigidas para a producdo desse género, nos
mobilizamos a observar se resumos escolares produzidos por discentes com a

intencdo de, em atendimento a solicitacdes de professores, expressarem
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compreensao a respeito de determinado assunto, atendem a essa finalidade
comunicativa, uma vez que, as percepc¢des cotidianas induziam a supor que 0S
nossos estudantes apresentavam dificuldades de identificacdo/entendimento das
ideias principais de um texto, assim como de estruturacdo de textos escritos que
pudessem revelar de maneira condensada o que compreendiam.

Assim, optamos por desenvolver o estudo com o0s estudantes de uma turma
de 9° Ano do Ensino Fundamental da Rede Estadual de Educacédo, em virtude da
recorréncia com a qual a solicitacdo do género demonstrava-se presente, por se
constituir no Ultimo ano dessa etapa e, ainda, por participarem da elaboracdo de
Trabalho de Conclusdo do Fundamental (TCF)', atividade com base em iniciagéo
cientifica que exige dos estudantes, entre outras, habilidades semelhantes as
necessarias para a producdo do resumo, especialmente as relacionadas a
compreensao de textos e a sintese de informacdes.

Partindo desse entendimento, e no intuito de elaborar uma proposta
interventiva que ajudasse os estudantes a lidarem com as exigéncias com as quais
se deparam para a escrita de um resumo escolar, estabelecemos como objetivo
principal desenvolver estratégias de abordagem do género resumo, propondo uma
metodologia, a partir da retextualizacdo oportunizada por esse género, para a
producdo de textos em situacdo escolar. Para isso, empreendemos esforcos para:
(1) Analisar producbes escritas de resumos escolares, observando se 0s textos
atendem a seus propdésitos comunicativos; (2) Observar a consciéncia de género
revelada pelos estudantes a partir da producédo de resumo escolar; (3) Investigar
quais dificuldades os estudantes apresentavam para a escrita do género resumo
escolar; (4) Construir referenciais para que os alunos possam se orientar quando
produzirem resumos escolares, partindo da consciéncia de que esse género atende
a uma necessidade social especifica e que em virtude disso exige habilidades para a
sua realizagéo.

Para o desenvolvimento desses objetivos, inicialmente tomamos como
fundamentacéo tedrica reflexdes sobre o ensino da producédo escrita a partir de uma

visao interacionista da linguagem (Antunes, 2003; Koch e Elias, 2014b; Leal, 2008;

' 0 Trabalho de Conclusdo do Ensino Fundamental (TCF) é uma atividade da Rede Estadual de Educagdo de
Pernambuco, iniciada em 2016 e destinada aos discentes do 92 Ano do Ensino Fundamental, que tem como
objetivo despertar o interesse pela pesquisa a partir de temas sobre os quais os estudantes tenham interesse,
sendo realizada em grupo e com orientagdo docente (PERNAMBUCO, 2018).
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Passarelli, 2012), que toma o texto enquanto evento social e de producdo de
sentidos (Cavalcante; Custédio Filho; Brito, 2014; Koch, 2011, 2015; Marcuschi,
2008; Dijk, 2012). Nessa perspectiva, dedicamos atencdo ainda a consideracfes
sobre a conceituacdo de género e sua materializacdo pelo texto, a partir das
observacdes de Marcuschi (2010a), Bazerman e Miller (2011) e Bezerra (2017).

Como base tedrica do nosso trabalho, serviram também os Estudos Retéricos
de Género (ERG), que se norteiam pelo principio do género enquanto “agao social”,
pelo entendimento de que este se constitui em situacdo recorrente enquanto modo
tipificado, conforme Miller ([1984] 2012). Dessa forma, o conceito de género vai além
dos aspectos formais e é esse entendimento que deve sustentar o ensino da escrita
na escola, tomando como textos a serem trabalhados no ambiente escolar os
géneros que moldam, assim como os fazem cumprir, 0S papéis sociais que exercem.
Assim, conduzidos pelas contribuicbes de Bawarshi e Reiff (2013), tomamos como
referéncia reflexdes que sustentam o entendimento do género como categoria de
reconhecimento psicossocial (BAZERMAN, 2009; BAZERMAN; MILLER, 2011),
dada a sua caracterizacdo como forma de cognicdo situada e de cognicao
distribuida (BAZERMAN, 2009; BAWARSHI; REIFF, 2013). Embora essa corrente
nao apresente um modelo especifico para o ensino da escrita, algumas abordagens
pedagdgicas foram desenvolvidas em contextos disciplinares, numa abordagem de
géneros para a escrita na universidade.

Tomamos como embasamento também as contribuicdes do Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD) e a ideia de que o género é utilizado como forma de
articulacdo entre as praticas sociais e 0s objetos escolares, no que diz respeito ao
dominio da producdo textual (SCHNEWLY; DOLZ, 2004). A adocdo dessa
abordagem evidenciou-se necessaria pela exigéncia de tomar o resumo escolar
como objeto de ensino, pensando-se em um modelo didatico que oportunizasse a
apropriacdo das operacOes necessarias a producdo desse género. Nesse sentido,
fundamentamo-nos também nas proposi¢cdes de Bronckart ([1997] 2007), Shcneuwly
(2004), Schneuwly, Dolz e Noverraz (2004), Machado (2005), Machado e Cristévao
(2006) e Cristovao e Nascimento (2011). A utilizacdo de mais de uma corrente
tedrica tem se demonstrando muito comum nos estudos brasileiros, resultando
dessas combinagles significativas contribuicbes para 0 ensino e para a
aprendizagem de géneros.
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A organizacdo metodolégica deste trabalho se estruturou numa perspectiva
mista (ensino implicito e explicito) de géneros (BAWARSHI; REIFF, 2013), tomando
também como referéncia as concepcdes de ensino da consciéncia critica de géneros
desenvolvidas por Devitt (2009). Para a construcdo do quadro de atividades
vivenciadas, serviram de inspiragédo, principalmente, os trabalhos de Machado,
Lousada e Abreu-Tardelli (2004) e Motta-Hoth e Hendges (2010).

Os trabalhos supracitados motivaram o planejamento de 04 (quatro) etapas
para a pesquisa. Em um primeiro momento, dedicamos espaco a reflexdes sobre o
resumo como género, na perspectiva de estimular uma consciéncia de seu propésito
social, valendo-se de uma situagéo real de producéo escrita. Posteriormente, foram
preparados, na ordem a seguir, momentos para atividades destinadas a
compreensao global do texto a ser resumido, a habilidade de resumir e aos tracos
retéricos do género resumo escolar. A definicdo dessas etapas decorreu da
percepcao, a partir de um resumo produzido pela turma em aula de Historia, de que
a capacidade de retextualizacao tipica do resumo escolar era, naquele momento, o
foco principal a ser assumido por nossa pesquisa, que, pela sua natureza
interventiva, precisaria assumir a construgdo de um caminho que pudesse contribuir
com 0s nossos discentes para que desenvolvessem essa habilidade.

Para efeito de andlise, o corpus da pesquisa € constituido por 27 producdes
de resumos, coletadas em dois momentos distintos: no momento inicial que
mobilizou a realizacdo do planejamento, mencionado anteriormente, e apos a
vivéncia das etapas previstas, em atividade requerida para o componente curricular
Geografia.

Desse modo, estruturamos a nossa pesquisa em gquatro capitulos, além da
introducéo e das consideracgdes finais. O primeiro procura situar as contribuicdes da
linguistica textual na perspectiva sociocognitiva-interacionista para o ensino da
producgéo escrita, difundindo a visdo de texto como fruto da interagdo e enquanto
producdo de sentidos. Além disso, servindo de base para o capitulo seguinte,
antecipa discussdes sobre o tratamento dispensado as praticas escolares de
producao de textos e reserva atencao aos conceitos de género e texto.

O segundo capitulo focaliza o ensino de géneros, dedicando-se a explicitacao
das abordagens de género propostas pelos Estudos Retdéricos de Géneros e pelo

Interacionismo Sociodiscursivo, como embasamento para a construcdo de uma
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perspectiva metodoldgica mista, que agregue proposi¢des dessas duas correntes de
estudo.

O terceiro capitulo, por sua vez, procura atender a necessaria descricdo do
género objeto deste estudo, o resumo escolar, percebido como género destinado a
aprendizagem. Nesse sentido, aborda a retextualizagdo como fenémeno do qual
decorre e pontua subsidios tedrico-metodologicos sobre a habilidade de resumir e
sobre aspectos da forma composicional desse género.

O quarto capitulo expde os resultados obtidos e a andlise das producoes,
trazendo inicialmente o contexto da pesquisa, a organizacdo das etapas e a
aplicacdo do plano de atividades. Posteriormente, apresentamos uma analise das
producdes textuais dos estudantes, observando os resultados demonstrados na
altima producéo realizada, o que permite a observacdo das contribuicbes que a
vivéncia do planejamento pedagdgico desta pesquisa ocasionou aos resumos
escolares por eles produzidos.

A leitura dos capitulos que se iniciam pode permitir uma visdo ampla e
devidamente fundamentada do caminho percorrido por este trabalho, uma
experimentacdo de ensino da producdo textual que resultou em significativas
descobertas. Passemos, entdo, aos seus detalhamentos.
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CAPITULO |

O ENSINO DA PRODUQELO ESCRITA E A CONCEPCAO INTERACIONISTA DA
LINGUAGEM: A VISAO DO TEXTO COMO UM TODO SIGNIFICATIVO

O trabalho com a producéo escrita realizado no ambiente escolar tem sido
afetado positivamente pelas contribuicbes da Linguistica Textual, afastando-se,
mesmo que lentamente, a fragmentacdo e a descaracterizacdo da lingua. E notoria
a preocupacdo assumida, j4 ha algum tempo, com a relevancia da contextualizagdo
da escrita nas atividades escolares e com 0s aspectos relacionados a organizacao
textual. As reflexdes mais recentes oportunizadas pelos estudos da Linguistica
Textual reforcam a percepcéo da lingua como atividade cognitiva e sociointerativa
situada, apontando o texto como Unica possibilidade de materializacdo da atividade
comunicativa.

Nesse sentido, Marcuschi (2008) reforca a ideia de que o texto é tomado
como evento comunicativo que envolve acdes cognitivas, linguisticas, culturais,
sociais (cf. BEAUGRAND, 1997), ndo como um simples produto, resultante da
organizacdo de construcbes sintaticas estruturadas numa superficie, denominada
cotexto?. O texto &, portanto, fruto da interacéo entre pessoas e, como tal, decorre
de aspectos indissociaveis a esses seus agentes e de caracteristicas inerentes ao
momento de uso da lingua. A aceitacdo dessas perspectivas impulsionou
significativas mudancas no ensino da escrita, pois a gramatiquice, outrora t&ao
valorizada, ndo encontra mais o0 mesmo espaco nas aulas de Lingua Portuguesa.

Para uma melhor compreensdo do conceito de texto anteriormente
apresentado, € relevante mencionarmos as implicacbes destacadas por Marcuschi
(2008, p. 80) que enfatiza:

1. O texto € visto como um sistema de conexdes entre Varios
elementos, tais como: sons, palavras, enunciados, significacdes,
participantes, contextos, acdes, etc.

2. O texto é construido numa orientacdo multissistemas, ou seja,
envolve tanto aspectos linguisticos como nédo linguisticos no seu
processamento (imagem, musica) e o texto se torna em geral
multimodal.

3. O texto € um evento interativo e ndo se da como um artefato
monolégico e solitario, sendo sempre um processo e uma
coproducdo (coautorias em Varios niveis).

4. O texto compde-se de elementos que sdo multifuncionais sob
varios aspectos, tais como: um som, uma palavra, uma significacéo,

A nocdo de cotexto é aqui apontada como “entorno verbal” (KOCH, 2011; KOCH e ELIAS, 2014b), em sua
relacdo com a ideia de contexto hoje dominante na LT, a ser discutida no decorrer deste capitulo.
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uma instru¢gdo, etc. e deve ser processado com esta
multifuncionalidade.

Essa percepcdo sobre a natureza do texto, que vai bem além dos seus
elementos linguisticos, serve-nos como resposta a indagacdes elementares que
fazemos no intuito de descobrirmos 0 que merece ou ndo ser considerado um texto.
Entre outras reflexdes, leva-nos a perceber que o texto € o resultado da conciliacéo
de diversos fatores acionados pela relagéo autor-texto-leitor e que assume variadas
formas, de diferentes dimensées. E uma descricdo que reflete o entendimento da
lingua como atividade sociointerativa situada. Conforme o préprio autor define, “o
texto € o resultado de uma acao linguistica cujas fronteiras em geral sdo definidas
por seus vinculos com o mundo no qual ele surge e funciona” (MARCUSCHI, 2008,
p. 72). Dessa maneira, estard sempre condicionado a subjetividade dos sujeitos
envolvidos em sua realizacao.

Na perspectiva sociocognitivo-interacionista, hoje predominante na Linguistica
Textual, a ideia de texto esta indissociavelmente relacionada a producdo de
sentidos. Esse entendimento é resultante do desenvolvimento de teorias e da
ampliacdo de conceitos, entre eles o de contexto que, numa primeira fase da LT,
qgquando a lingua era entdo tomada como sistema autbnomo, era restritamente
associado a “entorno verbal, ou seja o co-texto” (KOCH, 2011, p. 23). Desse modo,
o texto era percebido como uma associacéo de frases organizadas em sequéncias,
cuja unidade era possibilitada por seus elementos articuladores (KOCH, 2011).

Dentre as suas significativas considera¢cdes sobre os avancos da LT, Koch
(2011, p. 24) sintetiza a percepc¢ao atual sobre contexto, que expomos, mesmo de
gue de modo extenso, na citacdo a seguir:

O contexto da forma como é hoje entendido no interior da Linguistica
Textual abrange, portanto, ndo s6 o co-texto, como a situacdo de
interacdo imediata [participantes, local e tempo da interacdo, objetivo
da comunicacéo e meio de propagacéo], a situacdo mediata (entorno
séciopolitico-cultural) e também o contexto sociocognitivo dos
interlocutores que, na verdade, subsume os demais. Ele engloba
todos os tipos de conhecimentos arquivados na memoria dos
actantes sociais, que necessitam ser mobilizados por ocasidao do
intercambio verbal (cf. Koch, 1997): o conhecimento linguistico
propriamente dito, o conhecimento enciclopédico, quer declarativo,
quer episédico (frames, scripts), o conhecimento da situacdo
comunicativa e de suas “regras” (situacionalidade), o conhecimento
superestrutural (tipos textuais), o conhecimento estilistico (registros,
variedades de lingua e sua adequacao as situagcdes comunicativas),
0 conhecimento sobre os variados géneros adequados as diversas
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praticas sociais, bem como o conhecimento de outros textos que
permeiam nossa cultura (intertextualidade).

Essa caracterizacdo expde o reconhecimento do contexto como tudo que
colabora para a producédo do sentido de um texto (KOCH; ELIAS, 2014a),
acentuando-se 0s aspectos cognitivos e sociais que envolvem as atividades de
comunicacdo. Assim, deixa em evidéncia as estratégias com as quais temos que
lidar ao interagir, os conhecimentos que acionamos (voluntaria e involuntariamente)
ao nos comunicarmos, o que nao se da de modo diferente nas situactes
intermediadas pelo uso da escrita. Isso orienta para a promoc¢ao de atividades de
producado de textos levando-se em conta os fatores contextuais de modo geral, ndo
apenas o dominio das convengdes linguisticas.

Van Dijk (2012), por sua vez, que se dedicou ao desenvolvimento de uma
teoria sobre contexto, numa abordagem agora sociocognitiva, mais contemporanea,
reconhece que

0S contextos sdo como as outras experiéncias humanas — a todo
momento e em toda situagéo, tais experiéncias definem como vemos
a situacdo presente e como agimos nela. E uma tarefa fundamental
para os estudos humanisticos e para as Ciéncias Sociais em geral, e
para os estudos discursivos em particular, mostrar de maneira exata
COmMo Nosso texto e nossa fala dependem dos contextos — e como 0s
influenciam (DIJK, 2012, p.13).

Nesse foco, os contextos sdo experiéncias Unicas e ao mesmo tempo
dindmicas, pois originam o0s textos e sdo por eles modificados, em virtude da acao
discursiva de seus participantes e da repercussao que possa ter na situacao
imediata ou, de forma mais ampla, em seu entorno sécio-histérico-cultural.

Ainda sobre uma definicdo de texto, é necessario retomarmos a nocao de
textualidade, hoje familiar aos professores de Lingua Portuguesa, correspondendo
ao conjunto de caracteristicas que fazem com que um texto seja um texto e nao
apenas uma sequéncia de frases. Esse entendimento tem origem nos seguintes
critérios apresentados por Beaugrand e Dressler (1981, apud KOCH, 2015, p. 45):
coesdo e coeréncia (centralizados no texto); situacionalidade, informatividade,
intertextualidade e aceitabilidade (centralizados no usuario). Embora para este
trabalho ndo seja necessario nos prolongarmos com conceitualizacdes especificas
sobre esses fatores, destacamos que essa visao apresentada por Beaugrand e
Dressler (1981, apud KOCH, 2015) tem sido aprimorada, a exemplo da evolucao da
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nocéo de coesao e coeréncia. Segundo Koch (2015, p. 52), a coeréncia, no que lhe
concerne,

ndo é apenas um critério da textualidade entre os demais (e centrado
no texto!), mas constitui o resultado da confluéncia de todos os demais
fatores, aliados a mecanismos e processos de ordem cognitiva, como
o0 conhecimento enciclopédico, o conhecimento compartilhado, o
conhecimento procedural etc. O que se tem defendido € que a
coeréncia resulta de uma construgcdo dos usuarios do texto, numa
dada situacdo comunicativa, para a qual contribuem, de maneira
relevante, todos os fatores [...].

Dessa forma, percebemos a coeréncia como resultado da articulacédo
simultanea de aspectos relacionados ndo somente ao material linguistico em si, mas
também ao contexto de producdo e as pessoas que participam da construcdo do
texto. Assim, podemos pensar na possibilidade de multiplicidade de sentidos para os
textos, pela especificidade de cada momento de interacdo e da individualidade das
pessoas que compartilham a experiéncia linguistica.

Fazendo uma relagdo com a vivéncia das atividades de escrita no ambiente
escolar, reconhecer esse carater plural dos textos ndo equivale a aceitar qualquer
producdo do discente como valida. E pertinente que o professor, considerando o
contexto de producédo, pontue a coeréncia do texto do seu aluno e a adequacéo do
texto a intencdo comunicativa em que se realiza (CAVALCANTE; CUSTODIO
FILHO; BRITO, 2014).

Retomando a nocdo de textualidade, ndo podemos deixar de mencionar as
colocacdes de Marcuschi (2008) ao asseverar que os sete fatores da textualidade
primeiramente definidos por Beaugrande e Dressler “ndo constituem principios de
formacao textual e sim critérios de acesso a producgao de sentidos” (MARCUSCHI,
2008, p. 97). Reconhecendo o texto como realizagdo linguistica, o autor destaca a
impossibilidade de se dissociar as dimensdes cotextuais e contextuais e elabora o
esquema a seguir para uma visdo mais ampla da distribuicdo desses critérios da

textualidade:

Figura 1: Critérios gerais da textualidade
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Fonte: Marcuschi (2008, p.96)

Essa representacdo expde inicialmente as trés bases da textualidade: o autor,
o leitor e o texto, esse Ultimo como centro e sendo percebido ndo somente como
produto, mas também como processo. E esse reconhecimento, do texto como
processo, que permite, na dimensdo seguinte, destague, em um mesmo nivel de
relevancia ao atribuido aos conhecimentos linguisticos, a contextualidade que, numa
visdo mais ampla de contexto, envolve os conhecimentos de mundo. Nessas
dimensdes, Marcuschi (2008) situa os principios da textualidade reforcando a
relacdo de imbricamento que pode ser estabelecida entre eles, pois, como enfatiza,
a auséncia de um desses fatores nao inviabiliza a producéo de sentido de um dado
texto. Por isso devem ser tratados como critérios da textualidade, ndo como
preceitos linguisticos.

Nesse contexto, a exploracdo de textos diversificados nas aulas de Lingua
Portuguesa tem se tornado expressdo de ordem, embora nem sempre as
metodologias revelem abordagem coerente com a visao de lingua anunciada. Sobre
isso, Koch e Elias (2014b, p. 32) afirmam:

[...] o modo pelo qual concebemos a escrita ndo se encontra
dissociado do modo pelo qual entendemos a linguagem, o texto e o
sujeito que escreve. Em outras palavras, subjaz uma concepc¢éo de
linguagem, de texto e de sujeito escritor ao modo pelo qual

entendemos, praticamos e ensinamos a escrita, ainda que nao
tenhamos consciéncia disso.

Desse modo, trazer para a sala de aula uma variada gama de textos e

restringi-los a andlises metalinguisticas, dando énfase aos aspectos formais sem a
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devida abordagem dos principios da textualidade € lidar somente com uma pequena
parte desses quebra-cabecas, é ndo oportunizar aos discentes experiéncias com os
textos em suas completudes.

Nesse caminho, embora o texto tenha sido assumido como ponto de partida
por muitos professores, as praticas de producdo escrita ndo tém dado conta de
fornecer subsidios para que os alunos se sintam capazes de escrever quando essa
tarefa exige a articulacdo e a organizacao de ideias em sequéncias mais extensas,
muito menos de manter uma relagdo com as suas escritas de modo a observar
sequer se conseguem atingir aos propoésitos comunicativos envolvidos.

Em conformidade com as percepc¢des de Koch e Elias (2014b), os Parametros
Curriculares de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental e Médio do estado
de Pernambuco (PERNAMBUCO, 2012) realizam consideracdes que podem dirigir
as escolhas dos professores na selecdo de suas atividades. Sobre a escrita,
destacam que o seu foco deve estar voltado para a interagdo, estando centralizada
nas intencdes do escritor e no monitoramento da sua producdo em funcdo dos
interlocutores.

Esse foco apontado pelo documento leva em conta que a escrita, em virtude
de sua natureza interativa, exige a relacdo entre duas ou mais pessoas, sendo
concebida como um processo que ultrapassa a codificacdo mobilizada pelo ato de
escrever. Foi nesse sentido que nos anos 80, estudos como o de Geraldi ([1984]
2012) estimularam reflexdes em torno da contraposicdo dos termos “redacao
escolar” e “producdo de texto”. A chamada redacao escolar, produto artificial, que
ndo carregava em si caracteristicas interlocutivas dos textos que circulam fora do
espaco escolar, ndo poderia ser considerada atividade de producao de texto.

Em sintonia com essa visao, Passarelli (2012, p.46) destaca que “o papel da
escola é criar situacdes interlocutivas propicias para que o estudante aprenda a
escrever melhor seus textos”. A efetivacdo dessa atribuicdo pode ser questionada
quando nos voltamos para as reacfes de hesitacdo, ou mesmo de relutancia,
apresentadas por muitos estudantes quando se deparam com solicitacdes de
escrita. A autora sugere que o, por ela chamado, medo do papel em branco pode ser
resultado das tradicionais técnicas de redacdo que se espelhavam em textos de
autores consagrados e desconsideravam a necessidade de um repertério para se
desenvolver um tema, assim como do dominio dos procedimentos relativos ao
processo da escrita (PASSARELLI, 2012).
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Nessa perspectiva, em trabalho voltado para a interlocugdo como base do
processo ensino-aprendizagem do texto escrito, Leal (2008) aborda como condig&o
para o ensino de producéo de texto pensar o aprendiz como sujeito que, mediante
suas condi¢Bes individuais, procura estabelecer uma interacdo pelo intermédio da
escrita. Por conseguinte, espera-se do professor uma atitude de compreensao
diante do texto do aluno, numa relacdo permeada pelo interesse diante do que aluno
escreve, ndo se concentrando no papel de revisor que aponta erros e exige
adequacdes gramaticais.

Uma postura dessa natureza exige do docente entender o funcionamento da
escrita, para que possa enxergar nos textos as marcas diferenciadas que ali se
apresentam, porque individuais sdo seus escreventes. Nesse sentido, Leal (2008)
enfatiza que os textos, enquanto instancias discursivas, sdo atravessados por
determinantes dessa interacdo textual, indicando, a partir de sua pesquisa, 0S
seguintes fatores: conhecimentos prévios sobre o assunto; compreensdo dos
propésitos com 0s quais se escreve; jogos de imagens produzidos na situacao
comunicativa (como imagina que deva ser dito); visdo de mundo; conhecimentos
linguisticos.

A marcacao desses determinantes em seu texto faz com que atentemos para
o cuidado que devemos manter ao definirmos as atividades apresentadas aos
nossos alunos para que elas ndo sejam limitadoras e criem condi¢cdes de escrita
verdadeiramente possiveis. Além disso, norteia a parceria por nds a ser assumida
nesse processo de aprendizagem, que deve ser orientada pelo diagnéstico dos
saberes e conhecimentos linguisticos revelados no texto como embasamento para o
nosso planejamento, para a estruturacao de atividades significativas (LEAL, 2008).

Ademais, a autora salienta que

compreender os determinantes da interacdo ndo é suficiente para
gerar produtores de textos, mas é fundamental para construir
respostas. Essa é uma das condi¢bes que poderdo levar o aluno a
entender ndo apenas a escrita, mas a situacdo do escritor. Escrever
aprende-se na interacao continua com os atos de escrita, através de
estratégias significativas, em que o aprendiz podera compreender o
carater dialégico da linguagem [...]. Para o aluno aprender a
escrever, precisa encontrar interlocutores, colocar-se em dialogia,
encontrar espacos para a atividade humana de expressao, de modo
a articular seus textos as diferentes necessidades e interesses que
se encontram nas suas necessidades de existéncia, nas suas
praticas sociais (LEAL, 2008, p. 65-66).
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Assim, as experiéncias escolares de escrita devem gradativamente permitir
uma compreensdo de como funciona um texto escrito, o0 que ndo é possivel pelo
intermédio de préaticas mecanicas, mas pelo tratamento da lingua como atividade
sociointerativa situada.

Em consonédncia com essa perspectiva, nas Ultimas décadas, novas
discussBes sobre o tratamento dispensado a elaboragédo de texto no espaco escolar
foram levantadas, apoiadas em abordagens tedricas em torno dos géneros textuais
como manifestacdo da lingua, tema que sera tratado no proximo subtépico. Em um
primeiro momento, com a apresentacdo de uma supervalorizagcdo das estruturas
composicionais dos textos e da intencdo de oportunizar um maior contato com a
diversidade de textos/géneros que circulam fora da escola. Posteriormente, tratando
com énfase a aprendizagem de géneros como processo sociointeracional, e
provocando novas reflexdes sobre a possibilidade e adequacéo da utilizagcdo do
género como objeto de ensino.

Nesse contexto, tem sido reafirmada a necessidade de serem desenvolvidas
“aulas e materiais didaticos [...] que estabelecam uma inter-relacdo entre as
atividades de leitura, producédo de texto e analise linguistica e que ndo fragmentem a
relagdo entre lingua e vida” (BUNZEN, 2006, p. 159), o que sugere considerar os
géneros utilizados pelos discentes em seus contextos culturais especificos, e
estimular uma consciéncia sobre as possibilidades de uso da lingua escrita e das
funcbes que podem atender ao se materializarem. Didaticamente, isso implica
perceber que a aprendizagem da escrita dos géneros exige caminhos diferentes e
que a producdo escrita de um texto constitui um processo complexo, que requer
momentos de organizacdo e de reflexdo que véao influenciar no resultado do que é
elaborado.

Nesse caminho, Antunes (2003) aborda diversos aspectos que estdo envoltos
no contexto da producéo de textos escritos e que determinam a qualidade do que é
escrito. Entre eles, ressalta as condigbes de producao e de recepc¢ao e a definicao
de etapas destinadas e integradas de realizagdo: planejamento, operagao e revisao.
Sobre esta Ultima, ressalta-se a possibilidade de mobilizar toda uma gama de
conhecimentos a respeito da lingua, pois constitui em espaco mais do que
conveniente para a exploracdo das especificidades do texto em construgéo e das
caracteristicas linguistico-discursivas de quem o produz. E nesse espaco de revisio,

de reflexdo sobre o que escrevem, que o0s estudantes podem mergulhar nos
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aspectos relacionados a textualidade, aprendendo a lidar com os elementos
linguisticos que podem viabilizar os sentidos pretendidos ao que querem dizer. Essa
deve ser uma pratica mediada pela acédo do professor, o que Antunes (2003) acena
como escrita orientada para a coeréncia global.® Sobre as condicées de producéo é
pertinente relembrar que uma situagdo de escrita contextualmente adequada deve
concretizar-se na elaboracdo de um texto com a finalidade de atender a um
propésito comunicativo. N&o se situar num proposito comunicativo pode provocar
limitacbes ao que é produzido, pois impossibilita a tomada de decis6es sobre o que
vai ser escrito e sobre o como escrever.

Diante do exposto, julgamos pertinente um aprofundamento da compreenséo
dos conceitos com o0s quais temos lidado cotidianamente nos espacos escolares,
entre eles, e especialmente, o de género e o de texto, essenciais para uma maior
convicgdo das intencdes assumidas pela pratica docente e para a promoc¢do de

atividades mais coerentes e eficazes no trabalho com o ensino da escrita.
1.1 Os géneros textuais e sua materializacao pelo texto

O conceito de texto enquanto unidade de sentido em uso remete a finalidades
diversas para atender a diferentes necessidades de interacdo. Consequentemente, 0
texto ndo pode constituir-se sempre da mesma forma, ele vai se organizar dentro de
determinadas condi¢cdes que irdo caracterizd-lo como pertencente a determinado
género, género aqui entendido como realizacao pratica do texto.

Nas ultimas décadas, a nocdo de género foi popularizada no Brasil nédo
somente pelas diretrizes constantes nos Parametros Curriculares Nacionais de
Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998), mas também pelo vasto leque de pesquisas
desenvolvidas sobre a teméatica a partir de abordagens tedricas diversas. Muitos
desses estudos sobre géneros partem, de forma macroanalitica, da concepc¢ao
atribuida a Bakhtin ([1979] 1997, p. 280) que os denomina como “tipos relativamente
estaveis de enunciados”, concebendo-os como formas de comunicagéo, de uso da
lingua, (portanto de natureza concreta e unica, embora ndo estatica) que se
constituem, em virtude das situacdes comunicativas, a partir de caracteristicas

composicionais, relativas ao conteudo e ao estilo (BAKHTIN, [1979]1997). Para

® Em Irandé Antunes (2003), Aula de Portugués: encontro e interagdo, autora ressalta a necessaria

atencdo pelo professor a algumas propriedades do texto, tais como coesdo, coeréncia,
informatividade, clareza, concisdo, entre outras.



29

Bakhtin ([1929] 2006), em discordancia ao pensamento estruturalista difundido por
Sausurre ([1916] 2006) a lingua apresenta-se como uma corrente evolutiva
ininterrupta, e, enquanto sistema de normas somente existe relacionado a
consciéncia subjetiva dos individuos, sendo mediada pelas situacdes de coletividade
da vida em sociedade. A consciéncia subjetiva do locutor ndo se utiliza da lingua
como sistema de normas. O falante utiliza-se da lingua para as necessidades
enunciativas concretas o que atribui a lingua a caracteristica de mutacao; utiliza-se
das formas normativas em contextos concretos, assumindo assim importancia
somente quanto signo (BAKHTIN, [1929] 2006). Dessa forma, os géneros sé&o
manifestacdes linguisticas impossiveis de serem delimitadas, pois se concretizam
nas diversas esferas discursivas, constituindo-se e modificando-se em raz&o dos
seus usuarios e do tempo em que vivem, das relacbes que séo estabelecidas em
fungéo da linguagem.

Nessa perspectiva conceitual, ndo podemos deixar de mencionar, mesmo que
de forma sucinta, a relevante contribuicdo de Marcuschi (2010a) para uma maior
compreensao da distingdo entre o que se convencionou chamar tipo textual e género
textual, em reflexdo sobre os aspectos discursivos e enunciativos e sobre as
particularidades formais. Para uma melhor visibilidade, o autor apresenta o seguinte

quadro:

Quadro 1: Tipos e géneros textuais
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TIPOS TEXTUAIS GENEROS TEXTUAIS
1. construtos tedricos definidos por 1. realizagBes linguisticas concretas
propriedades linguisticas intrinsecas; definidas por propriedades

_ ' _ _ sociocomunicativas;
2. constituem sequéncias linguisticas
ou sequéncias de enunciados e nao 2. constituem textos empiricamente
Sao textos empiricos; realizados, cumprindo fungdes em

_ situacBes comunicativas.
3. sua nomeagdo abrange um conjunto

limitado de categorias tedricas

determinadas por aspectos lexicais, 3. sua nomeacao abrange um conjunto
sintéticos, relacbes ldégicas, tempo aberto e praticamente ilimitado de
verbal; designacoes concretas
determinadas pelo canal, estilo,

4. designacbes  tedricas dos tipos: conteudo, composigéo e fungao.

narracdo, argumentacdo, descrigdo,

injuncéo e exposicao.

4. exemplos de géneros: telefonemas,
sermédo, carta pessoal, romance,
bilhete, aula expositiva, reunido de
condominio, hordscopo, receita
culinaria, bula de remédio, lista de
compras, cardapio, instrucdes de
uso, outdoor, inquérito policial,
resenha, edital de concurso, piada,
conversagao espontanea,
conferéncia, carta eletrbnica, bate-
papo virtual, aulas virtuais etc.

Fonte: Marcuschi (2010a, p. 24).

Dessa maneira, quando observamos as superficies (o cotexto) dos géneros
escritos, por exemplo, percebemos que podem ser construidos pela mescla de
sequéncias tipologicas diferentes, em decorréncia do propdésito a ser atingido e/ou
do estilo de quem o produz. Tipos e géneros assumem, portanto, definicbes
distintas, sem a ocorréncia de qualquer espécie de relacéo hierarquica entre elas, o
que implica ndo haver razdes para selecionarmos uma categoria em detrimento da
outra ao realizarmos o planejamento de aulas de produgdo escrita. Santos e
Nascimento (2017, p. 90), pautadas no pensamento bakhtiniano sobre géneros,
afirmam que “sdo englobados pela composicdo a escolha e o arranjo das
sequéncias textuais adequadas para a estruturacdo do discurso”. As sequéncias
textuais, naturalmente, constituem as estruturas verbais dos géneros.

A utilizagdo de um termo pelo outro pode ainda hoje ocorrer como

consequéncia de praticas de escrita outrora bastante popularizadas no espaco
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escolar. Essas atividades, comumente chamadas de redacgdo, restringiam-se a
construgdo de textos descritivos, narrativos e dissertativos (nessa ordem, para o
desenvolvimento de competéncias gradativas), elaborados a partir do
desenvolvimento de temas apresentados pelo professor, que serviam como
exercicios para o dominio do cédigo linguistico, sendo destituidas de aspectos
relacionados a contextualidade, entre eles, a situacionalidade e a intencionalidade,
gue devem balizar o sujeito escrevente.

Embora esse detalnamento sobre tipos e géneros textuais tenha oferecido
uma descricdo satisfatéria para o reconhecimento dos géneros a serem tomados
como instrumentos para as aulas de lingua materna, ndo sao incomuns, mesmo
atualmente, quando dispomos de uma gama maior de estudos sobre género,
confusbes em torno do emprego dos termos género e texto, como nocdes
semelhantes.

Sobre isso, partindo de uma visao sociorretorica do género como acgéo social,
a ser destacada no préximo capitulo, temos a percepcéo de que

O género é [...] uma guestado de acordo social. O texto tende a ser um
material determinado, ou um modo de materializacdo de um
enunciado ou de um trecho de discurso verbal. Sdo designacgbes de
dois dominios conceituais diferentes. Eu, de modo algum, os usaria
um pelo o outro (BAZERMAN; MILLER, 2011, p.21).

Essa distincdo, marcadamente defendida, ndo exclui a proximidade dos
conceitos de género e de texto, apenas o0s especifica, dada a necessidade de
tratarmos com mais precisédo as terminologias com as quais lidamos, principalmente
guando as utilizamos para a producéo e a divulgacao de estudos linguisticos.

Sobre esse assunto, ressaltamos o trabalho de Bezerra (2017) que propde
um rapido percurso pelos equivocos no discurso sobre género no contexto brasileiro,
discorrendo, a partir de exemplificacdes advindas de escritos de origens diversas,
inclusive do nosso meio académico, sobre as confusdes conceituais que revelam a
utilizacado de termos como género, texto, tipo, suporte e dominio discursivo, quando
um é utilizado pelo outro inadequadamente. Sobre as reflexdes em torno do
equivoco entre género e texto, Bezerra (2017) explicita que o texto € tomado, em
sua materialidade, equivocadamente como equivalente a género. O autor enfatiza
que, esse aspecto material, guando pensamos em sua apresentacgéo linguistica, seja

oral ou escrita, somente pode ser atribuido ao texto, ndo ao género. Para ele, as
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convencdes do género possiveis naquela situagdo comunicativa conduzem a
construcao do texto que é “materializado”.

Além de apresentar as distingdes pertinentes, Bezerra (2017) suscita
reflexdes relacionando esses equivocos as confusdes entre 0os conceitos de género,
texto e discurso como subjacentes a toda a questédo, a compreensao dicotdmica das
terminologias géneros textuais e géneros discursivos, ocasionada por multiplas
abordagens, de diferentes teorias, utilizadas no Brasil. Para o autor, 0 género deve
ser tratado a partir da percepcao de que, constitutivamente, ele € ao mesmo tempo
textual e discursivo, o que atenuaria essas confusoes.

A producdo acima destacada marca um lugar tedérico muito especial nessas
discussbes. Além de orientar o uso dessas terminologias, pode nortear a visdo que
assumimos perante 0s géneros e, consequentemente, que critérios adotamos ao
oportunizar as agdes de escrita propostas aos discentes em sala de aula.

Perante o exposto, o texto deve ser percebido como uma composi¢ao resultante
de uma motivacao, o que implica situar a sua producéo na vivéncia de géneros que
facam sentido aos estudantes, que correspondam a objetivos linguisticos que
disponham em situacdes sociais, as mais reais possiveis. Por esse motivo, voltamo-
nos neste trabalho para o desenvolvimento de uma experiéncia com a escrita do
resumo escolar, género pertencente a rotina do discente e que exige 0 acionamento
de determinantes para a sua construcdo que sao por vezes ignorados durante sua
elaboracdao.

Para isso, tornou-se necessario reservar espaco a compreensao de algumas
abordagens tedricas em torno do género e, envolvidas por esses estudos, de
pedagogias para o ensino da escrita, sobre as quais trataremos no proximo capitulo.
O que nos interessa, com este trabalho, é reafirmar a grandiosidade da categoria de
género e, como tal, a necessidade de que as suas praticas escolares recebam mais
atencao, tendo em vista o desenvolvimento de competéncias em escrita ajustadas a

vida social.
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CAPITULO I
GENERO E ENSINO

Atualmente, as praticas escolares para o0 ensino de Lingua Portuguesa
(doravante, LP), em virtude das orientagbes curriculares vigentes, tem se
configurado a partir da exploragcdo de géneros como base do trabalho para o qual
sao atribuidas expectativas de aprendizagem relacionadas a leitura, a escrita, ao
letramento literario e, transversalmente, a analise linguistica.

A valorizagdo dessa estrutura, que coloca o género como pilar da vivéncia
pedagdgica em LP surge como circunstancia da visdo de que, como categoria, “o
género passou a ser uma nocdo central na definicdo da propria linguagem”
(MEURER; BONINI; MOTHA-ROTH, 2005, p. 8), tendo provocado o interesse de
pesquisadores de diversos campos e especialmente da linguistica.

Nessa area, quando nos voltamos para a relevancia atribuida hoje ao género
como fendmeno linguistico, ndo podemos nos furtar da concordancia de que a sua
natureza consegue reunir os conceitos de texto e discurso. Nesse sentido, para
Bezerra (2017, p. 12-13),

0 conceito de género [...] € capaz de colocar em xeque velhas
concepgbes dicotbmicas como a que trata o texto como mera
‘materializagcdo’ de um discurso consequentemente ‘imaterial”. A
partir do género, tanto o texto quanto o discurso podem ser
relacionados produtivamente com 0 seu contexto cognitivo e social, e
assim tanto o estudo tedrico quanto a aplicagdo pedagogica se
tornam muito mais viaveis e eficazes.

E do entendimento dessa inter-relacdo entre género-texto-discurso
apresentada pelo autor e de que os géneros realizam-se nas mais variadas formas
de uso da lingua que podem resultar experiéncias significativas com o ensino da
escrita nos ambientes escolares, integrando ndo somente os eixos do curriculo de
LP, mas também outras areas do conhecimento e repercutindo, assim, na aquisi¢cao
do letramento.

Nesse sentido, ndo poderiamos desenvolver esta pesquisa sem dedicar,
mesmo que sucintamente, espaco para a analise sobre género, tomando como
referéncia os esforcos de abordagens tedricas que delinearam nossa atual
compreensao de género, bem como perspectivas pedagogicas sobre o ensino da

escrita baseadas em algumas dessas abordagens.
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Primeiramente voltado para a critica literaria, ao longo do tempo, com
perspectivas distintas, o conceito de género (e suas aplicagdes) foi desenvolvido a
partir de enfoques mobilizados por condi¢des e contextos diferentes. Para Bawarshi
e Reiff (2013), nos ultimos 30 anos, os esforcos de varios pesquisadores
contribuiram para uma percepc¢do de género que ultrapassa os seus tracos formais,
concedendo-lhe uma visdo mais dindmica, que o relaciona a préticas sociais e a
formas de ser e de conhecer. Embora as abordagens tedricas surgidas concentrem-
se em conceitos-chave especificos, igualmente se voltam para o pensamento de que
“os géneros refletem e coordenam modos sociais de conhecer e agir no mundo, e
assim fornecem maneiras valiosas de investigar como os textos funcionam em
diversos contextos [...] e como ensinar os estudantes a agir significativamente em
varios contextos” (BAWARSHI; REIFF, 2013, p.17). Esses aspectos podem ser
observados nas abordagens teoricas destacadas a seguir:

1. Abordagem da Escola de Sidney: baseada na linguistica sistémico-
funcional (LSF) e inspirada nos estudos de Halliday; foco pedagdgico
voltado para modelagem e explicacdo das caracteristicas dos géneros,
seguidas da reproducédo; premissa de que a estrutura linguistica esta
relacionada com a fungéo social e com o contexto.

2. Abordagem do Inglés para Fins Especificos (ESP): desenvolvida a partir
da teoria dos movimentos retdricos de Swales, € marcada pela andlise das
caracteristicas textuais dos géneros, em relacdo aos propositos de
comunidades discursivas; proposicdo de que o género € uma classe
relativamente estavel de eventos linguisticos e retoricos.

3. Abordagem dos Estudos Retéricos de Género (ERG): conhecida como
teoria norte-americana de géneros, enfatiza o estudo dos géneros, vistos
como modos retéricos de agir em situagdes recorrentes, como formas de
cognicdo situada, acdo social e reproducdo social; foco de analise
direcionado para uma compreenséao de praticas e eventos sociais.

4. Abordagem do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD): desenvolvida por
Bronckart, Dolz, Schneuwly e outros, percebe os géneros como produtos
das atividades sociais, como ferramentas que permitem a realizacdo de
acOes de linguagem e de participacdo social; apresenta influéncia de
Bakhtin e Vygotsky e tem servido de aparato tedrico para a construcao de



35

modelos analiticos e de modelos pedagdgicos para o estudo de géneros
(BAWARSHI; REIFF; 2013).

Diante dessas abordagens, e considerando as intencfes atingidas por este
trabalho, optamos por tecer consideracbes um pouco mais detalhadas sobre os
Estudos Retéricos de Género e sobre o Interacionismo Sociodiscursivo, visto que
parte dos conceitos dessas abordagens sustentaram teoricamente o desafio
assumido com esta pesquisa. A realizacdo de uma pratica de escrita tipicamente
escolar como a producdo de resumos, aplicada em contexto em que as condicdes
de producédo apresentavam-se sobremaneira inadequadas, comportou a utilizagao
de fundamentos dos ERG e do ISD, paralelamente, sobre os quais trataremos nos

tdpicos subsequentes.

2.1 Os Estudos Retéricos de Género e o género como ac¢ao social

As situacdes de producdo escrita realizadas no espaco escolar podem
encontrar significado e, com isso, alcancar o tdo desejado éxito, se o principio de
que a lingua é social, é uso, estiver sempre latente e revelar-se nos instrumentos
tedricos que orientam as atividades didaticas. Amparados por essa perspectiva,
encontramos nos Estudos Retéricos de Género (ERG), aproximando-nos mais
especificamente do entendimento de “género como acao social” desenvolvido por
Carolyn R. Miller ([1984] 2012), conceitos indispensaveis a construcdo de um
embasamento significativo para a pesquisa realizada.

Os ERG, também conhecidos como teoria norte-americana de andlise de
géneros, “contribuiram com a obra da nova retérica ao examinar a maneira como 0s
géneros — como modelos retdricos tipificados de agir em situacfes recorrentes —
atuam como meios simbdlicos de estabelecer identificacdo e cooperagédo social” (
BAWARSHI; REIFF, 2013, p. 84). Envolvidos pela mudanca da tradicéo retérica, que
passou a investigar a retérica ndo apenas como forma de persuasdo, mas como
forma de partilhar a realidade social, os estudiosos dessa corrente se voltam para a
percepcdo dos géneros “como conceitos socioldgicos que medeiam modos textuais
e sociais de conhecer, estar e interagir em contextos determinados (BAWARSHI,;
REIFF, 2013, p. 81). Assim, mais do que funcionarem como instrumento de
comunicacdo, os géneros constituem “fatos sociais” (BAZERMAN, 2009, p. 22), séo
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modos de atuacdo pela linguagem produzidos, conforme as circunstancias da
atividade social.

Nessa perspectiva, Miller ([1984] 2012, p.32), conceitua géneros como “agdes
retéricas tipificadas fundadas em situacdes recorrentes” ressaltando no género o
atributo de possibilitar aos individuos a realizagdo de atividades socialmente
estabelecidas. A compreensdao dessa definicAo perpassa essencialmente pelo
entendimento das ideias de recorréncia e de tipificacdo, principalmente.

Discorrendo sobre a primeira, podemos lembrar a regularidade com que o0s
textos sao utilizados em situacdes semelhantes, atentando para o fato de que, para
que isso aconteca, € preciso que 0 sujeito, numa dada situacdo, reconheca as
necessidades que estdo ali interligadas e relacione-as a um género que possa
atender as suas expectativas naquele momento. Esse reconhecimento estara
condicionado a experiéncias anteriores ou ao conhecimento de género que tenha
formado por sua participacdo em contextos sociais diversos, o que Miller em seu
artigo, baseando-se, em conceitos trazidos a fenomenologia por Alfred Schutz, cita
como “estoque de conhecimento” (SCHUTZ; LUCKMANN, 1973 apud BAWARSHI,;
REIFF, 2013, p.90-91).

Essa dindmica de relacionar situacdes retdricas a textos torna-se possivel por
assumirmos padrdes comunicativos. A respeito disso, Bazerman (2009, p. 29) afirma
que “este processo de mover-se em direcdo a forma de enunciados padronizados,
gue reconhecidamente realizam certas acdes em determinadas circunstancias, e de
uma compreensao padronizada de determinadas situacdes, € chamado tipificacdo.”
Com esse conceito, Bazerman (2009) realca a acdo dos sujeitos enquanto
produtores de sentido, trazendo para a tipificacdo uma nog&o que vai além da forma
e, em reforgo a isso, enfatizam que:

a definicdo de géneros como apenas um conjunto de tragos textuais
ignora o papel dos individuos no uso e na construcdo de sentidos.
Ignora as diferencas de percepg¢do e compreensdo, 0 uso criativo da
comunicagdo para satisfazer novas necessidades percebidas em
novas circunstancias e a mudanca no modo de compreender o
género com o decorrer do tempo (BAZERMAN, 2009, p.31).

Corroborando essas reflexbes, Miller (BAZERMAN; MILLER, 2011, p.34)
afirma que, além da similaridade de forma, o conceito de tipificacdo nos projeta a
uma similaridade de contetudo ou substancia e a uma similaridade de ac¢do. Assim,

embora a apresentacdo material de um género facilite sua identificagéo, o conceito a
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ele atribuido possui uma dimensdo bem mais ampla, oportunizada também por
aspectos soécio-histoéricos, viabilizada essencialmente pela acdo das pessoas que
(re)produzem fatos sociais mediados pela linguagem escrita.

No que tange a essa visdo de género apresentada por Miller, Bazerman
(2011) manifesta concordancia e aponta algumas caracteristicas dessa definicdo
que o faz perceber o género como categoria de reconhecimento psicossocial. Para
ele, o conceito difundido por Miller ([1984] 2012),

[...] ndo localiza o género no texto ou no artefato — no objeto em si —
mas na percepg¢do do criador e do receptor, como eles percebem o
gue estd acontecendo. E isso faz do género uma categoria de
reconhecimento psicoldgico, mas o0os géneros também emergem
historicamente e séo praticados socialmente. Os géneros também
precisam ser socialmente distribuidos de modo que haja certo
alinhamento entre as pessoas ao longo do tempo. Portanto, o género
também é uma categoria de reconhecimento social (BAZERMAN;
MILLER, 2011, p. 17).

Essa € uma compreensdo mais aprofundada que trata os géneros como
acontecimentos de ordem subjetiva, mas que, simultaneamente, definem as
atividades socialmente compartilhadas. Desse modo, entender o género como acéo
social implica na sua caracterizacdo como forma de cogni¢cédo situada, assim como
enquanto cognicdo distribuida, o que envolve o entendimento de alguns conceitos
essenciais a essas maneiras de percebé-lo, sobre os quais trataremos nas
observacdes seguintes.

Para Bawarshi e Reiff (2013), uma das contribuicdes da tese de Berkenkotter
e Huckin (1993) a nocao de género dos ERG é a de que os géneros sao formas de
cognicdo situada. Para esses pesquisadores, o conhecimento de género esta
coadunado ao conhecimento processual (conhecimento sobre onde, como e quando
produzir determinado género) e ao conhecimento de fundo (conhecimento de
conteudo e de pressupostos compartilhados (cf. Berkenkotter e Huckin, 1993).
Desse modo, “para realizar a¢des, 0os géneros devem estar ligados a cognicdo uma
vez que a forma como conhecemos e como agimos estdo mutuamente relacionadas”
(BAWARSHI; REIFF, 2013, p. 105). Como forma de cogni¢ao situada portanto, os
géneros permitem, além da interagdo pela linguagem, que os membros de uma
comunidade atuem na construcdo da dinamica de sua sociedade.

Por sua vez, o entendimento do género enquanto cognicéo distribuida esta
relacionado a compreensao de géneros divulgada por Bazerman (2009, p.31) “como

fendbmenos de reconhecimento psicossocial que sdo parte de processos de
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atividades socialmente organizadas”, também exigindo que elenquemos aqui
algumas outras reflexdes exploradas pelos ERG. Pensando que 0os géneros nao se
manifestam isoladamente, mas em resposta a outros géneros, discutiremos acerca
dos conceitos conjuntos de géneros, sistema de géneros e sistemas de atividades,
na abordagem apresentada por Bazerman (2009), que caracteriza como 0S géneros
se configuram em organizagbes, como se encaixam no cumprimento de papéis
sociais.

A nocdo de conjunto de géneros foi inicialmente apresentada por Devitt
(1991) para nomear o agrupamento de géneros por ela analisados em pesquisa
sobre intertextualidade em documentos da elaborados por profissionais de
contabilidade. Para ela, “quando examinamos o conjunto de géneros de uma
comunidade, estamos examinando as situacfes, as atividades recorrentes e 0s
relacionamentos da comunidade. O conjunto de géneros realiza seu trabalho”.
(DEVITT, 1991, p.340). Nas palavras de Bazerman (2009, p. 32) “um conjunto de
géneros é a colecao de tipos de textos que uma pessoa, em determinado papel,
tende a produzir’. Assim, ao nos transferirmos para o contexto de qualquer ambiente
escolar, podemos relacionar ao papel que nossos discentes cumprem como
estudantes, aos géneros textuais que precisam produzir para o atendimento de suas
necessidades e para o cumprimento de suas atribuicfes, as formas de escrita com
as quais os alunos podem se desenvolver para estudar: anotacoes,
guestionamentos, comentarios, e-mails, repostas de exercicios, resumos, entre
muitas outras. No decorrer da vivéncia de qualquer disciplina, desde o primeiro dia
de aula até a entrega das notas finais ao término do ano/semestre letivo,
professores e estudantes tém uma relacdo mediada e papéis cumpridos pelo
intermédio de conjuntos de géneros préprios, produzidos por cada um: professor e
alunos.

Essa relagcdo demonstra o contexto de interdependéncia em que os textos
emergem no ambiente da sala de aula, podendo essa jungcdo de conjuntos ser
denominada, conforme Bazerman (2009) sistema de géneros. Ampliando a nocéo de
conjuntos de géneros apresentadas por Devitt (1991), Bazerman (2009) aponta que
“‘um sistema de géneros compreende os diversos conjuntos de géneros utilizados
por pessoas que trabalham juntas de forma organizada, e também as relacdes
padronizadas que se estabelecem na producéo e na circulagdo desses documentos”

(BAZERMAN, 2009, p. 32). A exemplo, a rotina escolar exige de professores, de
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alunos e de todas as pessoas que atuam nessa organizacéo a producéo de géneros
para, além do atendimento aos propdésitos linguisticos individuais, promover o fluxo
comunicativo da instituicdo. Nesse sentido, o entendimento do sistema de géneros é
assumido por Bazerman como parte do sistema de atividades, realcando a
importancia de “focalizar o que as pessoas fazem e como os textos ajudam as
pessoas a fazé-lo, em vez de focalizar os textos como fins em si mesmo”
(BAZERMAN, 2009, p.34).

Para Bawarshi e Reiff (2013), os sistemas de géneros ndo equivalem
somente a sequenciacado de tarefas realizadas numa organizacdo social. Mais que
isso, articulam intricadas a¢des sociais em torno do nosso modo de agir, sobre o0 que

ilustramos com a figura 2.

Figura 2: Géneros e cognicdo distribuida
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Fonte: Da autora, com base em Bawarshi e Reiff (2013).

Assim, podemos reconhecer que 0s sistemas de géneros coordenam a
interacdo entre usuarios de uma organizacdo social, definindo os limites de sua
atuacao, a sua autoridade, uma vez que 0 acesso ao género esta delimitado pelo
papel desempenhado no contexto. E também nesse sentido que os conjuntos de
géneros se constituem. Nao por outra razao, no pequeno espaco da sala de aula,
géneros produzidos por professores e de alunos sdo tao distintos e, alguns deles,

inacessiveis ao outro, como 0s registros avaliativos sédo para os alunos. Além disso,
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os sistemas possibilitam a construcao e distribuicdo de conhecimentos, produzidos
pelos sujeitos na relacéo reciproca dos géneros.

Ainda sobre as relacbes entre géneros e sistemas de géneros, Bawarshi e
Reiff (2013), tomando como referéncia o sistema de atividades da sala de aula,
ilustra como os multiplos conjuntos de géneros operacionalizam as atividades para
gue 0s seus sujeitos atinjam seus objetivos. Trazemos essa ilustracao para sintetizar
as reflexdbes contempladas até aqui sobre o género como forma de cognicéo
distribuida.

Figura 3: Conjunto de géneros dentro de um sistema de géneros e de um sistema

de atividades
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Fonte: Bawarshi e Reiff (2013, p. 127).

Como observam, os sujeitos sdo capacitados a alcancarem seus objetivos
pela dinamica interacdo entre os conjuntos de géneros que se efetiva no interior

desse sistema. Bawarshi e Reiff (2013) explicam que ha& a ocorréncia de
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apreensdes® entre os géneros de um conjunto, assim como entre 0s conjuntos de
géneros do sistema. Tomando como exemplo trés géneros de uma avaliagao
interpares, (instrucdo para tarefas, os textos dos estudantes e a planilha de
avaliacao interpares), apontam que, além de fazerem parte do conjunto de géneros
dos alunos, esses géneros estdo ligados ao conjunto de géneros do retorno do
professor. As setas presentes na figura indicam esse encadeamento e nos remetem
a compreensao de que géneros como o de retorno do professor podem ultrapassar o
enquadramento desse sistema, passando a fazer parte de outros sistemas de
atividades, como os relacionados aos registros avaliativos académicos. Esses
géneros somente adquirem sentido na interagao.

Sobre a ilustracao, explicitam ainda a presenca dos metagéneros, reportando-
se a definicdo apresentada por Janet Giltrow (2002), para nomear 0S géneros que
tém como fungao “fornecer conhecimento de fundo compartilhado e orientacao sobre
como produzir e negociar géneros dentro de sistemas e conjuntos de géneros’
(BAWARSHI; REIFF, 2013, p. 122), como manuais ou guias de orientacdo. Nesse
sentido, as ementas de um curso ou seus objetivos, como partes integrantes de
seus planos, assumem a funcdo de metagéneros porque norteiam 0sS géneros a
serem produzidos durante a vivéncia da disciplina.

O conceito de sistema de atividades trouxe relevantes contribuicdes aos ERG
e fundamentou o desenvolvimento de pesquisas sobre a producédo de géneros em
diversos contextos, entre eles o académico, no qual diversos trabalhos foram
dedicados ao entendimento de como os estudantes adquirem o conhecimento de
género (Freedman, 1993; Devitt, 2004, 2006, entre tantos outros), despontando as
indagac6es sobre a eficiéncia do ensino explicito de géneros.

Adiante, discutiremos um pouco mais sobre abordagens pedagdégicas para o
trabalho com género. Antes disso, inclusive para fundamentar um pouco mais essa
discussédo, abriremos espaco para o enfoque atribuido ao género pelo
Interacionismo Sociodiscursivo, considerando especialmente a relevancia das

implicagbes de sua abordagem para o ensino de géneros.

* Os autores referem-se ao conceito de apreensido [uptake] aplicado & teoria de género por Anne
Freadman (1994, 2002) na perspectiva de que “os géneros em parte se definem pelas apreensdes
que condicionam e asseguram” (BAWARSHI; REIFF, 2013, p. 252). A apreensao, entre outros
aspectos, € tomada como o conhecimento de quando e por que usar um determinado género, de
como selecionar o género apropriado tendo em consideracdo outro género.
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2.2 O Interacionismo Sociodiscursivo e o género como ferramenta de acdo da

linguagem

O Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) é conhecido como a corrente de
estudos provocada por pesquisadores do Grupo de Genebra (Bronckart, Dolz,
Schneuwly e outros) que, com base em uma visdo psicossocial dos géneros,
desenvolvem sua concepcdo das acdes de linguagem e concentram-se nas
condicBes externas de producédo de textos.

Embasando-se nos principios epistemolégicos do interacionismo social®, o
ISD procura compreender a linguagem como manifestacdo da conduta humana
socialmente contextualizada, integrando a essa visdo uma dimenséo psicolégica
centrada na atuacdo do sujeito e de como produz fatos de linguagem. Nessa
perspectiva, Jean-Paul Bronckart ([1997] 2007) desenvolveu as noc¢des de atividade
e de acdo de linguagem. O autor destaca que, nas espécies humanas, as atividades
coletivas séo reguladas e mediadas por ac¢des de linguagem, que, na cooperacao
ativa dos interactantes, possibilitam a transformacdo do meio em mundos
representados, referindo-se aos aspectos fisico, social e subjetivo dos signos
linguisticos compreendidos como formas compartilhadas que veiculam significados e
que conferem a linguagem o atributo da representacdo (BRONCKART, [1997] 2007).
Voltando-se para uma dimensao psicolégica, Bronckart ([1997] 2007) refere-se a
acgao de linguagem “como o conhecimento disponivel em um organismo ativo sobre
as diferentes facetas de sua propria responsabilidade na intervencdo verbal”
(BRONCKART, [1997] 2007, p. 99), destacando que a natureza da acao linguistica
compreende um conjunto de componentes mentais e comportamentais que
motivam/mobilizam a agéncia do ser humano em suas relagdes.

De acordo com Bronckart ([1997] 2007, p. 42, grifo do autor), “a tese central
do interacionismo sociodiscursivo € que a acdo constitui o0 resultado da
apropriacao, pelo organismo humano, das propriedades da atividade social
mediada pela linguagem”, uma espécie de comportamento resultante da fusdo de

conhecimentos sobre aspectos sociais, fisicos e subjetivos relativos a acdo de

> Posigdo epistemoldgica geral, na qual podem ser reconhecidas diversas correntes da filosofia e das
ciéncias humanas. [...] Essas correntes tém em comum o fato de aderir a tese de que propriedades
especificas das condutas humanas sdo o resultado de um processo histérico de socializacao,
possibilitado especialmente pela emergéncia e pelo desenvolvimento de instrumentos semiéticos
(BRONCHART, [1997] 2007, p. 21).
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linguagem, conhecimentos esses de ordem pratica e/ou conceitual produzidos a
partir de representacdes elaboradas pela interacéo social e verbal.

Essa concepcao, entre outras passagens do trabalho de Bronckart ([1997]
2007) revela a forte influéncia dos estudos vygotskianos sobre pensamento e
linguagem. Para Bronckart, a atividade de linguagem, simultaneamente, € peculiar
do social e inerente ao individual, pois, ao conferir ao homem a competéncia de
atuar com e pela propria linguagem, essa atividade contribui para molda-lo no que
diz respeito a suas caracteristicas psicoldgicas. Em certa medida, essa percepcao
remete a ideia de Vigotsky (2008) de que as palavras ndo sao meramente
manifestagcdo do pensamento, mas que por meio delas o pensamento ganha
existéncia. Nesse sentido, a linguagem ndo é um simples mecanismo de
transmissao de pensamento, ela é transformadora do meio e do préprio homem.

Assumindo essa postura, o ISD aborda o estudo da linguagem em suas
dimensdes discursivas e/ou textuais, reconhecendo o0s textos como as unicas
manifestacbes empiricamente observaveis das acdes de linguagem humana, com
caracteristicas singulares decorrentes da atuacdo do agente verbal mediante a
situacdo de comunicacdo. Para essa compreensdo, sao ressaltados dois niveis de
apreensdo dos textos: um primeiro sentido, considera o0 texto como unidade
comunicativa de nivel superior, como producédo de linguagem situada que manifesta
uma mensagem com coeréncia interna e a repercutir em seu destinatario; por outro
angulo, observa-se a existéncia de uma grande diversidade e as caracteristicas que
diferenciam esses textos e que os classificam como pertencente a determinado
género (BRONCKART, [1997] 2007).

A proposta de Bronckart ([1997] 2007), embora ndo se dedique a um
detalhamento conceitual aprofundado a respeito de género, afinal essa nado era sua
finalidade primeira, pontua aspectos pertinentes sobre essa categoria. Percebendo
género como “as espécies de texto” que resultam das necessidades humanas em
sua formacgé&o social, 0 autor atenta ndo somente para as caracteristicas linguisticas,
mas para a dinamicidade dos géneros em fungdo de seus usos, demonstrando
influéncia dos conceitos de Bakhtin sobre a estabilidade relativa dos géneros, assim
como sobre as restricbes de natureza tematica, composicional e estilisticas que
constituem os géneros. Além disso, aponta para a hibridizacdo, para a questdo da
intergenericidade, ao refletir que a flexibilidade caracteristica do género “explica o

fato de que as fronteiras entre os géneros ndo podem ser sempre claramente
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estabelecidas” (BRONCKART, [1997] 2007, p.74) o que, segundo o autor, abriga um
indeterminado numero de géneros sobre o0s quais, para os usuarios da lingua, as
classificacdes sao diferentes e passiveis de mudancas.

Numa perspectiva mais atual do ISD, relatada por Machado (2005) em
trabalho destinado a reflexdes sobre a viséo e o ensino de género a partir dessa
corrente, entende-se o conceito de género em suas relagdes com as atividades, as
acOes de linguagem e os textos. Para a autora, os géneros sao constructos socio-
historico-culturais reguladores de nossas atividades sociais de linguagem
(MACHADO, 2005). Dessa maneira, os géneros desempenham uma fungédo de
intermediacdo entre as propriedades sociais e as caracteristicas individuais da
linguagem que regulam o modo de agir de seus participantes.

Nesse sentido, Schneuwly e Dolz (2004), situando a nocdo de género a de
pratica de linguagem (aspectos contextuais e sociais das experiéncias humanas/
funcionamento da linguagem) e a de atividade de linguagem (dimensao psicoldgica/
capacidades necessarias para produzir e compreender a linguagem), afirmam que
as duas noc¢des sao igualmente fundamentais e que a apropriacdo da linguagem
decorre tanto de uma quanto de outra, ressaltando que “a aprendizagem que conduz
a orientacdo das significacbes de uma prética social implica levar em conta as
caracteristicas dessa pratica e as aptiddes e as capacidades iniciais do aprendiz”
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 62).

Por sua vez, Cristovdo e Nascimento (2011), em pesquisa sobre as
contribuicdes do ISD para a transposicao didatica de estudos de géneros textuais
descrevem a perspectiva metodoldgica dessa abordagem afirmando que

no ISD, tal como proposto por Bronckart, parte-se,
primeiramente, do exame das relacbes que as acles de
linguagem [acdes semiotizadas] mantém com os parametros
do contexto social em que se inscrevem, a seguir, das
capacidades que as ag¢bOes colocam em funcionamento e,
sobretudo, das condicBes de construcdo dessas capacidades
(CRISTOVAO; NASCIMENTO, 2011, p. 35).

Desse modo, o ISD sugere a exploracdo dos processos envolvidos na
producdo de um texto e na apropriacdo dos géneros textuais, uma vez que, a
construcdo de um texto, enquanto acdo de linguagem, exige o desenvolvimento,
pelos individuos, de operacfes que sdo provocadas nas participacdes em atividades
sociais. Para Machado (2005), essas operacdes ocorrem em interacdo continua e

envolve a movimentacdo de conhecimentos sobre a situagcdo (conjunto de
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representacdes acionadas pelo sujeito que servem de base de orientacdo) e a
adocédo de determinado género, o que requer a mobilizagcdo de saberes sobre a
infraestrutura geral do texto, sobre a selecéo e a elaboracéo de conteudos e, ainda,
sobre textualizacdo. Nessa perspectiva, a exploracédo do texto deve se dar mediante
a andlise das producbes verbais em situacbes efetivas, concentrando-se na
organizagdo e no funcionamento dos textos, assim como nas relagdes existentes
entre a situacdo de producdo e as especificidades dos textos construidos
(BRONCKART, [1997] 2007).

Essa ideia de apropriacdo de géneros oportunizada no ambiente escolar,
rebatida por outras abordagens, € defendida por pesquisadores adeptos ao ISD com
a justificativa de que a aprendizagem natural de uma vasta gama de géneros pode
nao ser uma realidade possivel para muitas pessoas em virtude de condicGes
sociais limitadoras. Nesse sentido, conforme destaca Machado (2005, p. 251), a
“apropriacdo dos géneros é [...] um mecanismo fundamental de socializacéo, de
possibilidade de insercdo préatica dos individuos nas atividades comunicativas
humanas”. Isso motiva o desenvolvimento de trabalhos com finalidades didaticas
como caminho para a instrumentalizacdo dos sujeitos, para o desenvolvimento de
suas competéncias comunicativas.

A abordagem do ISD tem sido utilizada tanto para o desenvolvimento de
modelos analiticos como de modelos pedagdgicos de género (BAWARSHI; REIFF,
2013, p.100). Este ultimo foco tem conferido ao ISD um amplo espaco nas
pesquisas desenvolvidas no Brasil nas Ultimas décadas, principalmente as que se
dedicam ao processo de ensino e de aprendizagem da lingua materna, tendo como
alvo ndo somente o aluno, suas condicbes de aprendizagem e metodologias
possiveis, mas também a formacdo do professor e recursos que subsidiam a sua
pratica. Parte dessa relevancia pode ser conferida ao tratamento de género
orientado pelos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa - PCN’s
(BRASIL,1998), que se fundamentam no ISD e direcionam para o trabalho com a
lingua em uso, difundindo a ideia de género como objeto de ensino enquanto
ferramenta de comunicagdo materializada/semiotizada pelo texto.

Assumindo uma visdo didatica do género, autores dessa corrente tém
subsidiado a producédo de experiéncias pedagodgicas a partir do desenvolvimento de
modelos didaticos, entre eles em destaque 0s vivenciados a partir de sequéncias de
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atividades® (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004; SCHNEUWLY; DOLZ; NOVERRAZ, 2004),
que se sustentam no entendimento de que os géneros sao “ferramentas semiodticas
complexas” (SCHNEUWLY, 2004) que possibilitam a participacdo nas atividades
sociais de linguagem. A esse conceito concederemos um pouco mais de atencao

com as reflexdes constantes no topico seguinte.

2.2.1 Schneuwly e Dolz e os géneros como megainstrumentos

Conforme exposto anteriormente, para a abordagem do ISD os géneros
operam como mediadores entre as atividades sociais e 0os desempenhos individuais,
o que lhes confere posto de relevancia nas reflexdes direcionadas a aquisicdo do
discurso. Nesse sentido, Schneuwly (2004) desenvolve a tese de que 0 género € um
instrumento, apoiando-se em consideracdes psicolégicas para fundamentar o seu
entendimento. Para o autor, uma das bases do ISD que o levam a essa percepc¢ao é
a de que “a atividade é necessariamente concebida como tripolar: a acdo é mediada
por objetos especificos, socialmente elaborados, frutos das experiéncias das
geracdes precedentes, através dos quais se transmitem e se alargam as
experiéncias possiveis” (SCHNEUWLY, 2004, p. 21). A partir dessa perspectiva do
interacionismo social, Schneuwly reconhece no género o atributo de guia, de
condutor do comportamento do individuo em face de sua percepcédo da necessidade
de acdo exigida pela situacdo. Além disso, ressalta que esse instrumento, a0 mesmo
tempo em que atua como intermediario nessa dindmica entre sujeito e atividade, d&
forma a propria atividade porque a materializa (SCHNEUWLY, 2004). Essa
concepgao reforgca o valor dessa abordagem, uma vez que aligeiradamente o
conceito de género como instrumento/ferramenta pode ser relacionado a uma
insuficiéncia de significagdo que simplificaria a sua relevancia.

Para ilustrar essa tripolaridade, Schneuwly apresenta o esquema a seguir:

Figura 4: Tripolaridade do instrumento

® As chamadas Sequéncias Didaticas sdo definidas como “‘conjunto de atividades escolares

organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género oral ou escrito”, cujo objetivo é
colaborar para que o aluno domine melhor um determinado género e possa ampliar suas praticas de
linguagem (SCHNEUWLY; DOLZ; NOVERRAZ, 2004, p. 82-83)
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Instrumento

Esquema(s) | Artefato
de utilizagao| material ou
simbolico

Sujeito Situagéo

Fonte: Schneuwly, Dolz e Noverraz (2004, p. 22).

Apoiando-se também nos postulados sobre géneros do discurso
desenvolvidos por Bakhtin ([1979]1997), o autor apresenta a correlacdo existente
entre 0 sujeito que atua numa acédo discursiva, a situacdo, que serve de parametro
para as escolhas desse sujeito, e 0s géneros, como instrumentos bifaciais que,
quando apropriados pelo sujeito, sdo capazes de transformar a prépria atividade
discursiva. Desse modo, para que o instrumento seja eficiente, ele precisa ser
apoderado pelo sujeito a partir da construcdo desses esquemas de utilizacdo que
podem ser descritos em dois niveis: um primeiro, correspondente aos
conhecimentos que se relacionam com a percepcao do género disponivel e
adequado para o tipo de situacdo; um posterior, que diz respeito as diferentes
operacdes necessarias a producao de um texto (SCHNEUWLY, 2004), o que faz o
autor concluir que o instrumento € um meio de conhecimento.

Desse modo, a partir da complexidade dos esquemas e operacgdes citados,
Schneuwly (2004, p. 25) produz a imagem de género como (mega)instrumento,
‘como uma configuracado estabilizada de varios subsistemas semioticos (sobretudo
linguisticos, mas também paralinguisticos), permitindo agir eficazmente numa classe
bem definida de situacbes de comunicacdo”. Essa caracterizacdo € atribuida ao
género nao somente em funcdo de sua utilidade, mas também de sua
aprendizagem, uma vez que para essa corrente, o género, enquanto atividade,
constitui-se em referéncia para os aprendizes, reportando-se as dimensdes

ensinaveis do género.
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Dessa maneira, o ISD parte da hipotese “de que € através dos géneros que
as praticas de linguagem materializam-se nas atividades dos aprendizes”
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 63). Assim, a adocdo do género faz-se
indispensavel para o desenvolvimento das capacidades de linguagem, uma vez que,
a apropriacdo dessas praticas de linguagem, em parte, decorre da adocdo de
modelos disponiveis no meio social (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004). Nesse sentido, o
ISD reconhece o género também como objeto de ensino-aprendizagem, peca
inerente ao trabalho escolar na missdo de oportunizar aos discentes as
competéncias necessarias a producao de textos orais e escritos.

Sobre a ideia de objeto de ensino conferida ao género pelo ISD é pertinente
registrarmos aqui as colocacdes de Machado (2005, p. 258) que declara:

a reflexéo tedrica que temos desenvolvido nos aponta que 0 que 0s
autores do ISD consideram como “ensinar géneros”, na verdade, ndo
significa toma-los como objeto real de ensino e de aprendizagem,
mas como quadro da atividade social em que as ac¢des de linguagem
se realizam. O objeto real de ensino e de aprendizagem seriam as
operacOes de linguagem necessarias para essas acdes, operacdes
essas que, dominadas, constituem as capacidades de linguagem.

Essa afirmagéo pode ser relacionada aos questionamentos sobre a validade
do ensino de géneros oriundas da concepcédo de alguns estudiosos dos ERG que
sugerem que 0s géneros ndo devem ser extraidos dos seus contextos de uso para
fins pedagogicos, (BAZERMAN, 2003; FREEDMAN, 1987, 1994) o que provocou um
enfrentamento tedrico entre 0 ensino explicito e o ensino implicito de género, perfis
de abordagens pedagégicas para o ensino de géneros sobre o0s quais
continuaremos a discutir no proximo topico deste capitulo.

Em sentido diferente, partindo do entendimento de que “o género trabalhado
na escola é sempre uma variagdo do género de referéncia” (SCHNEUWLY; DOLZ,
2004, p. 69) com objetivos especificos do momento, Schneuwly e Dolz (2004)
sugerem como opgdo para um tratamento metodolégico dessa variacdo a
elaboracdo de modelos didaticos de géneros, que, segundo os autores, possuem
duas relevantes caracteristicas:

1) constitui uma sintese com objetivo préatico, destinada a orientar as
intervencdes dos professores;
2) evidencia as dimensdes ensinaveis, com bases nas quais diversas

sequéncias didaticas podem ser concebidas.
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Como principios, esses modelos didaticos revelam em integracdo as
premissas de serem legitimados por teorias elaboradas por especialistas, de serem
ajustados as finalidades da escola e as capacidades dos alunos e de oportunizarem
coeréncia aos saberes pretendidos. Nessa perspectiva, segundo Machado e
Cristovao (2006), esses modelos didaticos, a partir dos procedimentos destinados a
sua construcdo, devem atender aos objetivos para o0s quais foram pensados:
“subsidiar o ensino de lingua materna e o aprendizado do aluno por meio de
atividades destinadas ao desenvolvimento das capacidades necesséarias para a
producdo de textos pertencentes a diferentes géneros” (MACHADO; CRISTOVAO,
2006, p. 559). Desse modo, para os autores, os modelos didaticos de géneros
constituem-se formas de intervencdo para a atuacdo do professor que devem
ocasionar qualidade ao ensino de linguagem.

Essa proposta da escola suica orienta para a andlise de um conjunto de
textos que se considera como pertencente ao género, levando-se em conta, no
minimo, 0s seguintes elementos: as caracteristicas da situacdo de producéo; os
conteudos tipicos do género; as diferentes formas de mobilizar esses conteldos; a
construcdo composicional caracteristica do género e o seu estilo particular (cf.
MACHADO; CRISTOVAO, 2006). Essas categorias, anteriormente ressaltadas por
Bronckart ([1997] 2007) ao tratar das condicbes de producdo de textos, sao
abordadas por Machado e Cristévao (2006) admitindo-se a possibilidade de que
outros elementos sejam acrescidos, afinal o modelo permite a integracdo de
perspectivas tedricas adaptaveis ao ISD.

Nesse sentido, em trabalho anterior, Machado (2005, p. 258) afirmava que 0s
modelos didaticos de géneros propostos pelo ISD “tém de ser vistos como uma
possibilidade dentre outras, e ndo como o modelo Unico e definitivo, devendo eles
ser sempre orientados pelos objetivos educacionais que perseguimos”. Com essa
percepc¢do a autora demonstra entender a possibilidade de incompletude do modelo
e indica que ele pode/deve ser continuamente adaptado as situagdes concretas,
considerando-se os dialogismos presentes nos textos enquanto espaco que alberga
a criatividade humana e as restricdes sociais.

Reflexbes como as expostas acima tém estimulado a organizacdo de
intervencdes didatico-pedagodgicas a partir de propostas que contemplam
abordagens teoricas combinadas, envolvendo contribuicbes de mais de uma

corrente de estudos sobre géneros. Para Motta-Roth (2008, p. 368) “a possibilidade
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da utilizacdo de referéncias tedricas diversas de se adotar uma perspectiva mestica,
que mantém uma intertextualidade com autores de vérias escolas, € a qualidade
mais notavel que a perspectiva dos estudos de géneros tem a oferecer aos estudos
de linguagem”. Essa qualidade € elevada quando nés, professores, utilizamos essa
possibilidade para atender ao nosso contexto de prética de ensino, construindo
espécimes de atividades que atendam as reais necessidades dos estudantes,
necessidades que sao linguisticas e, portanto, de expressao individual e social.

Com esses propositos, a metodologia desta pesquisa foi estruturada a partir da
confluéncia dos fundamentos dos ERG e do ISD retratados neste capitulo, o que
estimulou a adocdo de uma pedagogia mista para o ensino da producéo do género

resumo escolar, objeto deste nosso trabalho.

2.3 Uma abordagem de ensino mista para o género resumo escolar

A importancia atribuida ao contexto pelas correntes que ressaltam a natureza
social dos géneros provocou 0 surgimento de algumas posturas divergentes sobre
como os géneros devem ser apreendidos. De um lado o ensinar explicitamente, que
destituiria o género do contexto real e enfatizaria a forma em detrimento dos seus
aspectos sociais e ideoldgicos; do outro, o ensinar implicitamente, que, priorizando a
imersdo dos estudantes na escrita de géneros poderia ndo oportunizar o dominio de
conhecimentos metalinguisticos para a producao do género explorado (REINALDO;
BEZERRA, 2012).

Numa perspectiva conceitual, essas posturas foram assim definidas:

1) Ensino explicito de géneros: abordagem pedagdgica focada no ensino
explicito dos aspectos prototipicos dos géneros, incluindo as caracteristicas
sintaticas, lexicais, discursivas e retoricas. A pedagogia de géneros tanto em
ESP como em LSF esta comprometida com a ideia de que o ensino explicito
de géneros relevantes fornece acesso para aprendizes menos favorecidos;

2) Ensino implicito de géneros: abordagem pedagdgica que enfatiza a imerséo
em situacdes de escrita para eliciar estratégias cognitivas adequadas sem
modelagem ou explicacbes de caracteristicas do género. Nesse modelo,
métodos indiretos ou implicitos de ensino de géneros sdo vistos como o Unico

caminho para os estudantes adquirirem um conhecimento de géneros
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complexo, incluindo o conhecimento tacito, além do reconhecimento dos

tracos prototipicos (cf. BAWARSHI; REIFF, 2013, p. 253).

Quando pensamos na missdo assumida pela escola para o ensino da lingua
portuguesa, € mais precisamente nas competéncias de uso da lingua a serem
desenvolvidas por estudantes imersos em praticas de letramentos tédo diversas, sem
davidas se torna complicada a adogdo de uma ou de outra perspectiva somente.
Torna-se dificil, por exemplo, projetar a sistematizacdo de um processo de ensino-
aprendizagem pautado exclusivamente no ensino implicito de géneros, entre outros
aspectos, no que diz respeito a organizacdo de um curriculo e do planejamento de
atividades que correspondam as peculiaridades dos individuos.

Por esses motivos, acreditamos na eficiéncia de uma pedagogia que,
considerando contextos auténticos (ou os mais aproximados possiveis), possibilitem
0 conhecimento de géneros pertinentes a uma determinada comunidade e
oportunizem instrugcbes sobre a escrita desses géneros, agregando métodos
implicitos e explicitos, o que Bawarshi e Reiff (2013) chamam de pedagogias
interativas de género.

Amy Devitt, umas das representantes norte-americanas dos ERG que
associam as andlises retéricas ao ensino da escrita, concorda com modelos que
associam métodos implicitos e explicitos. Em defesa de um ensino voltado para a
consciéncia critica de género, Devitt reconhece que o desenvolvimento de uma
“‘metaconsciéncia de géneros como estratégias de aprendizagem e ndo como
caracteristicas estaticas” (DEVITT, 2004, p. 197 apud BAWARSHI; REIFF 2013, p.
223). Nesse sentido, mais do que os conhecimentos relacionados a forma, os
necessarios a textualizagdo, o ensino explicito pode oportunizar a aprendizagem das
funcbes, dos usos e do poder sociopolitico que os géneros possuem, a depender
das estratégias utilizadas. Para Devitt (2009, p.337, traducdo nossa)’, “os géneros
afetardo os alunos a medida que lerem, escreverem e se movimentarem em seus
mundos. Ensinar o conhecimento critico do género ajudara os alunos a perceberem
esse impacto e a fazerem escolhas genéricas deliberadas”. Isso é possibilitado
gquando os estudantes sdo capazes de perceber que a participacdo em cada

situacdo requer um género especifico, de pensar sobre o espaco que um género

" No original: “Genres will impact students as they read, write, and move about their worlds. Teaching
critical genre awareness will help students perceive that impact and make deliberate generic choices”.
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ocupa em determinada relagdo social, de monitorar as proprias producdes de
géneros ao serem materializadas por textos.

Nessa perspectiva, a abordagem pela escola de métodos explicitos para o
ensino da escrita ndo se torna um equivoco, mas sim uma necessidade. Sobre esse
ensino Devitt (2009), ao compartilhar um modelo de tarefas focadas no ensino da
consciéncia critica de géneros para transferéncia em outras situacdes, salienta o
papel do professor nesse processo de idas e vindas que acompanham o trabalho
com a escrita de géneros nessa logica. Para a autora,

todos nés devemos ensinar usando géneros, nos textos que
fazemos os alunos lerem e nas tarefas que os alunos
escrevem. Quer usemos géneros conscientemente na sala de
aula ou ndo, os géneros que atribuimos promovem visdes de
mundo particulares [...]. A primeira e mais importante
pedagogia de género, entdo, é a conscientizagdo do professor
sobre 0 género: o professor sendo consciente das decisdes de
género que ele ou ela toma e o que essas decisbes vao
ensinar aos alunos (DEVITT, 2009, p. 339, traducao nossa).8

Assim, as decisOes do professor sdo a base para 0 ensino da escrita nessa
proposta. Nao eliminando a juncdo entre contexto e forma, o professor deve, de
forma confiante, dar acesso aos alunos a experiéncias suficientes com géneros que
possam transferi-las para outras situacdes de escrita ao longo de suas vidas.
Mesmo por vezes nao possibilitando o dominio global de um género explorado, ao
toma-lo numa perspectiva de analise critica, com uma maior conscientizagdo do
género desenvolvido, ha uma maior probabilidade de perceberem como os géneros
agem e de operarem sobre essas acgoes.

A proposta de Devitt (2009) se concretiza no decurso de atividades que
oportunizam ao aluno analisar, escrever, criticar reescrever géneros, portanto
praticas que facilitam a ampliagdo do letramento dos discentes. E nesse foco que
devemos concentrar o ensino da escrita: na busca por estratégias capazes de
favorecer a capacidade de se posicionar e de resolver problemas pelo uso da

linguagem escrita; mais do que a apropriacao/reproducdo de instrumentos

® No original: “We all must teach using genres, in the texts we have students read and in the
assignments we have students write. Whether we use genres consciously in the classroom or not, the
genres we assign promote particular worldviews just as the topics we have them read about do. The
first and most important genre pedagogy, then, is the teacher’'s genre awareness: the teacher being
conscious of the genre decisions he or she makes and what those decisions will teach students”.
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(géneros), a sua utilizacdo como estruturas dindmicas ajustaveis as nossas
finalidades comunicativas.

Em parte, essa foi uma justificativa para a selecdo do resumo escolar neste
trabalho. Os discentes ndo o reconheciam como género e, embora entendessem a
finalidade incrustada de “atestar” o que compreendiam sobre conteudos diversos,
colocavam-se a reproduzir arquétipos de textos que ndo exprimiam essa
compreensao. Para um melhor esclarecimento sobre esse género, dedicamos o
capitulo seguinte a reflexdes em torno do resumo escolar e dos requisitos exigidos

aos seus produtores para que ele se configure género destinado a aprendizagem.
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CAPITULO Il
O RESUMO ESCOLAR E A SUA PRODUCAO COMO GENERO DESTINADO A
APRENDIZAGEM

O ensino da producdo escrita de resumos como foco de andlise de
pesquisadores ndo é um tema novo no cenario brasileiro. No entanto, a maioria
desses estudos (BORBA, 2004; MACHADO; LOUSADA; ABREU-TARDELLI, 2005;
MATENCIO, 2002; SILVA; DA MATA, 2002, entre outros) toma como ambiente as
comunidades académicas, explorando a abordagem de resumos nas universidades.
Esses trabalhos comumente fundamentam-se nas dificuldades apresentadas pelos
estudantes de nivel superior diante da exigéncia de produzirem géneros da esfera
cientifica (resumos, resenhas criticas, relatorios, projetos de pesquisa, artigos
cientificos) provocadas por motivacdes diversas, entre elas, a falta de ensino
sistemético desses géneros, o que induz o estudante a uma aprendizagem intuitiva
(MACHADO; LOUSADA; ABREU-TARDELLI, 2004), que tem se demonstrado
ineficiente.

Nesse sentido, concordando com as perspectivas desses estudos no sentido
de que os resumos, enquanto géneros, carregam em si caracteristicas que precisam
ser ensinadas, direcionamos neste trabalho a exploracdo do seu ensino para o
espaco da Educacédo Basica, dada a regularidade com que esses géneros aparecem
nas aulas de diversos componentes curriculares desse nivel escolar, ndo apenas
nas de Lingua Portuguesa. Além disso, assumimos como motivagdo a importancia
de dar espaco, desde cedo, ao desenvolvimento das operacdes textual-discursivas
mobilizadas para a escrita de um resumo.

Nas praticas académicas e sociais, 0 resumo apresenta-se com uma
variedade de formas que correspondem as finalidades de sua produgdo. Ao
voltarmos nosso olhar para os resumos que sdo produzidos na escola, cuja funcao é
principalmente registrar a compreensdo de um texto-base, encontramos em
Machado (2005, p. 91) a definicdo desse modelo quando o descreve como

apresentagcdo concisa dos contetdos de outro texto (artigo,
livro, etc) que mantém uma organizagdo que reproduz a
organizacdo do texto original, com o objetivo de informar o
leitor sobre esses contetdos e cujo enunciador é outro que nao
o autor do texto original (MACHADO, 2002). Além dessas
caracteristicas béasicas, o resumo ndo pode conter nenhum
dado adicional nem avaliacdo explicita em relacdo ao texto a
ser resumido.



55

Assim, a materializacdo do resumo escolar se d& a partir de uma construcao
que, embora sucinta, deve manter a base significativa do texto-fonte. Essa
construcdo esta sujeita a organizacao retorica desse texto-fonte, que por sua vez vai
refletir na estruturacdo do resumo. Sobre o ultimo aspecto mencionado, conforme
lembra a autora, nenhum discurso estara totalmente desprovido de uma carga de
subjetividade, o que pode ser revelado pelas escolhas dos verbos introdutérios
durante a escrita desses géneros, mas, de um modo geral, os resumos desta
natureza ndo comportam opinides de seus autores sobre as informacdes expostas.

Considerando seu contexto de uso, o resumo escolar geralmente funciona
como avaliacdo de leitura, como préatica discursiva (atividade de leitura e, por
extensdo, de producéo de texto) que atesta as competéncias de ler/compreender e
de registrar linguisticamente essa compreensao. Essa dinamica parte do principio de
que resumir € uma forma de apreender conteddos (SILVA; DA MATA, 2002).

Essa finalidade do género, enquanto projeto de leitura/compreensao, nao se
constitui em problemética a priori. A configuracdo de um texto que por si mesmo seja
capaz de expressar as ideias/informacdes de outrem € o que tem se apresentado
como complexidade, dada a constatacdo de que, pelo intermédio da escrita o
estudante encontra dificuldades para registrar seus entendimentos sobre o contetdo
apresentado no texto-base, o que compromete os propésitos do resumo escolar.
Talvez por isso, estudos como os citados no inicio deste capitulo tenham se voltado
para uma melhor descricdo desse género, bem como para reflexdes em torno da
constituicdo de fundamentos tedrico-metodoldgicos que orientem a pratica docente.

Schneuwly e Dolz (2004, p.75), em reflexdo sobre os géneros escolares,
destacam que uma reinterpretacao do resumo escolar requer

[...] ultrapassar a viséo da tradicdo escolar a respeito de objetos que
ela mesma produziu [..], a saber, que o0 resumo seria a
representacdo reduzida do texto a resumir, sendo o problema da
escrita reduzido a um simples ato de transcodificacdo da
compreensdo do texto, o que torna perfeita a expressdo, multiplas
vezes utilizadas, “escrever €& exprimir suas préprias ideias”. O
exercicio implica, ao contrario, um trabalho complexo sobre os textos
com vistas a um objetivo e a um destinatario — definido aqui pelo
contrato escolar -, trabalho que deixa tragos linguisticos especificos
no texto.

A responsabilidade de descaracterizagdo apontada pelo autor recai
inevitavelmente sobre o professor, sobre a imagem que ele constréi do género e que

€ repassada aos discentes. A construcdo de uma percepcdo mais adequada pode



56

ser viabilizada pelo préprio ensino do género, sob a construgdo de um como fazer
que efetivamente considere o texto escrito como Uunico, como reflexo das
particularidades cognitivas e linguisticas de quem o produz.

Nesse sentido, podemos assumir o resumo escolar como “um eixo de ensino-
aprendizagem essencial para o trabalho de analise e de interpretacéo de textos e,
portanto, um instrumento interessante de aprendizagem” (SCHNEUWLY; DOLZ,
2004, p.76). Para que esse género atenda a suas finalidades, a sua abordagem
precisa concebé-lo como mecanismo de retextualizacdo, o que confere ao texto
produzido a condi¢do de um novo texto (ndo de reproducéo do texto-base), que se
tornara possivel somente pelo desenvolvimento da habilidade de parafraseamento,
pela competéncia de dizer de outro modo, e nesse género, de maneira resumida, o

gue foi dito por outra pessoa.

3.1 A retextualizag&o oportunizada pelo género resumo escolar

O resumo escolar, enquanto producdo escrita que se concretiza a partir da
leitura de outro texto, em sua esséncia, configura-se em atividade de
retextualizacdo. A acdo de retextualizar, muito comum nas situacfes cotidianas, é
aqui referida como o movimento de transformar um texto em outro (cf. MARCUSCHI,
2010b), ndo abrindo espaco, portanto para uma percepc¢ao de natureza mecanica
sobre essa atividade, ou que a considere em equivaléncia com exercicios de
reescrita, confusdo terminologica muito frequente.

Sobre isso, € importante destacar aqui uma definicdo apresentada por
Maténcio (2002) para cada uma dessas atividades, quando explica:

a reescrita € a atividade na qual, através do refinamento dos
parametros discursivos, textuais e linguisticos que norteiam a
producédo original, materializa-se uma nova versao do texto. Ja na
retextualizacdo [...] opera-se, fundamentalmente, com novos
parametros de agdo da linguagem, porque se produz novo texto:
trata-se, além de redimensionar as projecbes de imagem dos
interlocutores, de seus papéis sociais e comunicativos, dos
conhecimentos partilhados, assim como de motivagdes e intencdes,
de espaco e tempo de producao/recepc¢do, de atribuir novo propdsito
a producéo linguageira (MATENCIO, 2002, p. 113).

Percebe-se, pois, que reescrita e retextualizagdo sdo eventos com propositos
distintos. Nas ocorréncias de reescrita, 0 que esta em jogo € o aprimoramento do

texto escrito, com a manutencdo do género assumido para a sua producao. Nas
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situacOes de retextualizacdo, operacdes textual-discursivas sao envolvidas no
processo, algumas delas propriamente linguisticas (de organizacao de informacoes,
de formulacéo do texto, de progressao referencial) outras relacionadas ao evento de
interacéo (MATENCIO, 2002).

Em Da fala para a escrita: atividades de retextualizacdo, Marcuschi (2010b)
estabelece um continuum tipolégico em que situa textos orais e escritos em virtude
de suas praticas sociais e apresenta atividades de passagem do texto oral para o
texto escrito, definindo-as como processo de retextualizacdo. Entre as suas
assertivas sobre o tema, € relevante destacar as possibilidades de retextualizacao

gue apresenta conforme o seguinte quadro:

Quadro 2: Possibilidades de retextualizacéo

Possibilidades de retextualizacéo
1. Fala — Escrita (entrevista oral —»  entrevista impressa)
2. Fala — Fala (conferéncia  —*  traducgéo simultanea)
3.Escrita — Fala (texto escrito —»  exposicao oral)
4. Escrita —»Escrita (texto escrito —F8SUMO escrito)

Fonte: Marcuschi (2010b, p.48).

Essa quarta possibilidade € representada pelo resumo escrito como texto
resultante do processo de retextualizacdo de um texto escrito, forma assumida pelo
resumo tipicamente escolar. Em se tratando desse género, em virtude de sua
finalidade e diante do objetivo de manter a base informacional do texto-fonte, é
importante destacar que o0s estudantes lidam com a necessidade basica de
compreensao do texto a ser retextualizado. Sobre esse fator, Marcuschi (2010b)
ressalta que

para dizer de outro modo, em outra modalidade ou em outro género
o que foi dito ou escrito por alguém, devo inevitavelmente
compreender o que foi que esse alguém disse ou quis dizer.
Portanto, antes de qualquer atividade de transformacdo textual,
ocorre uma atividade cognitiva denominada compreensdo. Esta
atividade, que em geral se ignora ou se da por satisfeita e ndo
problematica, pode ser a fonte de muitos problemas no plano da
coeréncia no processo de retextualizagdo (MARCUSCHI, 2010b, p.
47, grifos do autor).

Nesse sentido, a compreensao do texto fonte é condi¢cdo essencial para que o

sentido produzido pelo novo texto ndo se apresente de modo distorcido e, assim,
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nao comprometa 0 resumo escolar em sua substancia. Sabemos que a
compreensao textual € um processo cognitivo, sobre o qual os conhecimentos
prévios exercem grande influéncia. Entre esses conhecimentos encontram-se os de
natureza linguistica em que o leitor precisa acionar o que sabe sobre aspectos
relacionados ao uso da lingua, a organizacdo do material linguistico na superficie
textual, os usos dos meios coesivos (cf. KOCH; ELIAS, 2014a). Assim, devemos
orientar os discentes para a analise do texto enquanto material informacional,
guiando-os pelas pistas metalinguisticas que poderdo, em sintonia com outros
conhecimentos, oportunizar o entendimento do texto a ser resumido.

Desse modo, a compreensao global de um texto pode ser conduzida por
atividades que permitam, por exemplo: a identificacdo da ideia central e das ideias
secundarias; a localizacdo e a explicitacdo das relacdes entre as ideias mais
relevantes do texto; a identificacdo da organizagdo tdpica como principio
organizador do texto e essencial a construcao dos sentidos pretendidos, levando-se
em conta que esses aspectos podem ser também discursivos, ndo estando
necessariamente no cotexto. O desenvolvimento dessas habilidades facilita a
percepc¢éo da unidade de coeréncia do texto, uma das capacidades que a producao
escrita de um resumo escolar requer.

Em andlise sobre a retextualizagdo como proposta para ampliar o dominio
dos géneros, Grijé (2012), partindo das reflexdes de Dell’lsola (2007), enfatiza a
relevancia da retextualizacdo como forma pertinente de exercicio da escrita no
contexto da sala de aula, pela reflexdo sobre a lingua que o processo é capaz de
oportunizar. Nessa perspectiva, estratégias didaticas que possibilitem o
desenvolvimento de habilidades relacionadas ao ato de resumir devem ser
exploradas, ultrapassando as orientagbes prescritivas que geralmente os livros
didaticos reservam para o tratamento da producé&o do resumo escolar, uma vez que
as capacidades necessarias a sua producao serdao também indispensaveis para a

escrita de outros géneros, no decorrer de uma vida académica ou profissional.

3.2 A escrita do resumo escolar: alguns subsidios teéricos sobre a habilidade

de resumir e sobre a forma composicional desse género

A complexidade caracteristica do género resumo escolar, que, embora

possua semelhancas com outros resumos, apresenta especificidades, exige o
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desenvolvimento de capacidades para a sua producdo. A agao de resumir, que
ocorre de modo espontaneo em contextos informais como nas conversacdes
cotidianas em que narramos algo, apresenta-se de modo mais prolixo nos resumos
escolares, em virtude das operacfes exigidas pela retextualizacdo. Além disso, a
construcdo desse género ganha um peso maior pelo seu aspecto avaliativo, afinal,
mesmo que a elaboracdo n&o seja para a atribuicdo de nota pelo professor, o
discente precisa atestar, pelo intermédio da escrita, a sua compreensdo sobre o
conteudo de determinado texto.

Esse contexto reforca o entendimento de que o resumo escolar €, portanto,
um género que precisa ser ensinado. Nessa perspectiva, Machado (2002), tomando
como base tedrica posicdes da Linguistica Textual a respeito de sumarizacdo e
producado de resumo (cf. VAN DIJK, 1976 e VAN DIJK e KINTSCH, 1983), agrega a
essas nocgbes a concepcdo bakhtiniana de género com o propdsito de produzir um
conceito de resumo mais ajustado as posi¢des do Interacionismo Sociodiscursivo,
gue reconhecem o0s géneros como ferramentas semibticas que viabilizam a
compreensao e a producao de textos.

Considerando os pressupostos tedricos apontados, a autora destaca que as
regras anteriormente postuladas sobre o processo de sumarizagcao (atividades de
apagamento e de substituicdo, interiorizadas e aplicadas de modo inconsciente) ja
estavam sendo percebidas como estratégias flexiveis, sobre as quais as aplicacdes
estariam condicionadas aos fatores contextuais, mas que necessitariam levar em
conta os aspectos relacionados ao género do texto sumarizado e também ao
resumo produzido.

Em trabalho posterior direcionado ao ensino do género resumo escolar
(MACHADO; LOUSADA; ABREU-TARDELLI, 2005), a tematica € retomada
apontando a importancia do tratamento didatico do processo de sumariza¢do, com a
justificativa de que esse processo oportuniza a formag¢do de um resumo mental do
texto, uma vez que permite a reducdo de informagBes semanticas, fazendo com que
o leitor elimine as informagfes desnecessarias e retenha as essenciais.

A figura seguinte sintetiza as estratégias mencionadas como formas de

reduzir a base informacional de um texto, mantendo seus dados indispensaveis.

Figura 5: Estratégias de reducao da base informacional
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Fonte: Da autora, com base em Machado (2002) e Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2005).

Assim, as autoras reafirmam a compreensao de que o processo de reducao
de informagfes seméanticas, também conhecido como sumarizagdo, ocorre a partir
de duas estratégias basicas: a de apagamento, que consiste na eliminacdo de
informacdes desnecessarias a manutencdo da unidade de sentido do texto a ser
resumido, e a de substituicdo, que se organiza em torno da alteracdo de termos ou
de sequéncias de proposicdes por expressdes ou construcdes de sentido mais
amplo. As estratégias de substituicdo, pela forma como se manifestam, podem ainda
ser reconhecidas como de generalizacdo, quando sao utilizadas expressées de
sentido mais geral que abarcam séries de enunciados, ou de construcao, quando
uma sequéncia de proposicdes € substituida por uma proposicédo apenas, inferida a
partir de seus significados.

Além da necessaria reducdo de informacgdes, a elaboracdo de um resumo
exige do seu produtor o gerenciamento de vozes, para que figuem evidentes as
proposicdes que representam a voz do autor do texto original e a voz do autor do
resumo (MACHADO; LOUSADA; ABREU-TARDELLI, 2005). Ademais, com certa
frequéncia, percebemos nos resumos escritos pelos discentes a omissédo (n&o
intencional) do autor do texto-base. Dificuldades desse tipo ilustram a existéncia de
lacunas referentes aos conhecimentos necessarios a estruturacdo discursiva de
géneros dessa natureza, como, por exemplo, 0s que se relacionam as maneiras de
se referir ao autor do texto-base e de atribuir a ele a autoria de determinados atos.

As dificuldades acima mencionadas demonstram uma contraditdria auséncia

de familiaridade dos estudantes com o género. Embora a producédo do resumo na
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escola seja constantemente solicitada, os textos produzidos geralmente concentram-
se em partes do texto-base que consideram relevantes, por vezes transcritas de
modo parcial ou total, demonstrando-se desconhecimento da forma composicional
prépria do género. Numa perspectiva de mudanca desse cenario, Borba (2004, p.
87) sinaliza:

a nog¢ao mais importante de todas que se possa ter sobre resumos é
gue esse género textual ndo é a simples reducdo de outro texto a
suas partes mais importantes, mas a explicitacdo mais clara de uma
compreensdo global do texto gerador, que sé pode ser garantida
guando o produtor é capaz de reconhecer e utilizar as regularidades
recorrentes préprias desse género especifico.

A apreensdo dessa superestrutura pode ndo ocorrer de modo espontaneo
para 0s estudantes, mas torna-se possivel mediante a orientacdo e o
acompanhamento docente, que deve direciona-los para a percepcdo de
caracteristicas pertinentes a sua organizacao textual. Sem perder de vista que as
especificidades dos géneros do texto de origem podem repercutir na formatacao do
resumo, assim como sem desconsiderar que diferentes sujeitos produzem resumos
diferentes de um mesmo texto gerador, devemos guia-los para a assimilacdo de
uma estrutura retdrica basica para o género.

Para esse propdsito, tomamos como referéncia o material tedrico-pedagoégico
desenvolvido por Motta-Roth e Hendges (2010) sobre resenha académica de livros,
construido sobre as bases swalesianas a respeito de géneros académicos e ensino
de linguas. Para as autoras, a estrutura retérica basica de uma resenha académica
aponta para quatro etapas estruturais: (1) apresentar; (2) descrever; (3) avaliar; (4)
(n&o) recomendar o livro. Essas etapas ocorrem nessa ordem e apresentam
extensfes relativas em virtude das caracteristicas discursivas de seus escritores.
Sobre essa organizacédo, ressaltam que se trata de uma tendéncia verificada a partir
de pesquisas que demonstram como 0 género geralmente se apresenta e ndo como
normas a serem seguidas impensadamente.

Motta-Roth e Hendges (2010) ilustram essa constatacdo com a andlise de
resenhas académicas, acompanhadas de indicativos que caracterizam segmentos
textuais dessas resenhas analisadas. Partindo da elevada frequéncia dos
movimentos retdricos (apresentacdo, descricdo, avaliacdo e recomendacdo) nas
resenhas analisadas, as autoras constroem uma descricdo esquematica,

representada pela figura seguinte.
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Figura 6: Descricdo esquematica das estratégias retoricas usadas no género

resenha
1 APRESENTAR O LIVRO
Passo 1 informar o tépico geral do livro elou
Passo 2 definir o publico-alvo elou
Passo 3 dar referéncias sobre o autor elou
Passo 4 fazer generalizacées elou

Passo 5 inserir o livro na disciplina

2 DESCREVER O LIVRO

Passo 6 dar uma viséo geral da organizacdo do livro elou
Passo 7 estabelecer o tépico de cada capitulo elou
Passo 8 citar material extratextual

3 AVALIAR PARTES DO LIVRO
Passo 9 realcar pontos especificos

4 (NAO) RECOMENDAR O LIVRO
Passo 10A desqualificar/recomendar o livro ou
Passo 10B recomendar o livro apesar das falhas indicadas

Fonte: Motta-Roth (1995, p. 143 apud Motta-Roth e Hendgs 2010, p.43).

Nesse sentido, em cada um desses estagios textuais apresentados pelas
autoras o produtor de resenhas pode selecionar as estratégicas retéricas a utilizar
para a construcao de seu texto, em virtude da visdo que tenha do livro resenhado e
da imagem que assim deseje transferir.

Esse trabalho de Motta-Roth e Hendgs serviu-nos de inspiragdo para
finalizacdo dos assuntos explorados em torno da habilidade de resumir.
Conservando as especificidades do género resumo escolar, e tomando como
referéncia as caracteristicas expositivas dos géneros que os estudantes geralmente
precisam resumir (capitulos de livro, artigos cientificos, artigos de opinido, entre
outros), propusemo-nos a analise de exemplares de resumos de géneros que se
assemelham aos explorados em sala de aula para essa tarefa, observando tracos
recorrentes voltados para as seguintes categorias:

1) Apresentacgdo do assunto;

2) Ideias/Informacdes/Argumentos expostos pelo autor;

3) Conclusdes do autor do texto objeto do resumo.

Além desses tracos, foi observado que o género resumo escolar geralmente &

escrito em paragrafo Unico (embora ndo exista regra nesse sentido) e que néo
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7

contém juizo valorativo ou critico, pois essa caracteristica é prépria do género
resenha.

A producdo de um resumo escolar ndo é, portanto, tarefa facil, uma vez que
demanda do estudante-escritor um conjunto de conhecimentos como produtor desse
género. Esse estudante precisa articular habilidades relacionadas a compreensao
global do texto com que opera e estratégias exigidas para a escrita de um novo
texto, conciso e coerente, por si mesmo capaz de difundir as informacdes de um
género preexistente. Desse modo, somente um ensino sistematico do resumo
escolar é capaz de oportunizar o desenvolvimento dessa competéncia. S&o
experiéncias metodolégicas com o ensino da Lingua Portuguesa como a descrita no
capitulo a seguir que demonstram que sempre havera algo possivel de ser feito e
gue, mesmo que o0s objetivos ndo sejam alcancados por completo, os resultados

obtidos em experiéncias pedagdgicas desses moldes serdo sempre satisfatorios.
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CAPITULO IV
RESULTADOS E ANALISE DAS PRODUCOES

Neste capitulo, evidenciaremos o percurso realizado durante o
desenvolvimento das etapas praticas da pesquisa, apresentando inicialmente o
contexto da pesquisa e a organizacdo metodologica do trabalho, seguidos pela
analise das producfes e de reflexbes sobre as contribuicdes desse estudo para o

ensino-aprendizagem do género resumo escolar.

4.1 Contexto da pesquisa

As atividades deste trabalho foram realizadas em uma escola da Rede
Estadual da &rea urbana do municipio de Floresta-PE e pertencente & Geréncia
Regional de Educacdo do Sertdo do Submédio do Sdo Francisco. O municipio de
Floresta se localiza na Microrregido de Itaparica, a 433 km da capital do estado,
Recife. Tem uma populacao estimada em 31.088 habitantes, distribuidos numa area
de 3.644,168 Km?, sendo o segundo maior municipio pernambucano em extensao
territorial. Inserido na bacia do Rio S&o Francisco e do Rio Pajel, apresenta
atividades econdmicas ligadas aos seguintes setores: agropecudria, industria e
servicos. E conhecida como a cidade dos tamarindos pelas arvores centenarias que
contornam o sitio historico arquiteténico formado por edificagdes coloniais do século
XIX e inicio do século XX, de grande valor histérico pela autenticidade de sua
arquitetura (FLORESTA, 2018).

A escola campo dessa investigagdo é meu espaco direto de atuagdo
enquanto professora. Instituicdo de ensino de médio porte para 0s parametros
locais, esta localizada no centro da cidade e atende anualmente em meédia 625
estudantes residentes na area urbana e na area rural, com a oferta de Ensino
Fundamental (Anos Finais) e de Ensino Médio, nos turnos matutino, vespertino e
noturno. No que se refere a aspectos fisicos, apesar de funcionar no primeiro prédio
escolar da cidade, com data inaugural de 1929, a escola possui instalacdes
conservadas, contando com oito salas de aula, biblioteca, laboratorio de informatica,
cozinha, entre outros ambientes, embora apresente limitagbes quanto a areas de

convivéncia e de praticas esportivas.
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Em se tratando do desempenho dos alunos dos Anos Finais do Ensino
Fundamental, é oportuno ressaltar que os resultados do IDEB 2015 indicaram que a
instituicdo atingiu a média de 5,1, ultrapassando a meta de 4,3 projetada para
aguele ano (INEP/MEC, 2018). Dados avaliativos como esse provocam a sensacao
de que, de um modo geral, o rendimento escolar dos discentes encontra-se em nivel
regular. Por outro lado, os resultados das avaliacdes realizadas pelo Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica de Pernambuco (SAEPE) em 2016 apontaram que
somente um percentual de 43,8 dos estudantes do 9° Ano apresentava um nivel
desejavel de proficiéncia em Lingua Portuguesa (PERNAMBUCO, 2016), o que nos
fez reafirmar a convicgdo de que havia muito por ser feito com e para 0S N0SS0S
estudantes, tendo em vista o desenvolvimento de competéncias relacionadas ao

dominio de estratégias de leitura e de processamento textual.

Assim, no intuito de experimentar acfes pedagdgicas que possibilitassem o
desenvolvimento dessas competéncias e tendo em vista as expectativas de
aprendizagem geradas para o discente que conclui o Ensino Fundamental, optamos
por envolver na pesquisa uma turma de 9° Ano. Além disso, acreditavamos que
nessa etapa esses discentes teriam uma maior experiéncia com 0 resumo escolar,
interpretacdo essa confirmada através de respostas a questionario aplicado apés a
realizacdo do resumo tomado como inicial para esta pesquisa. Todos os alunos
afirmaram conhecer o género, demonstrando certa familiaridade pela ocorréncia
frequente dessa solicitacdo de escrita no espaco escolar. Os exemplos seguintes

ilustram as respostas apresentadas.

Figura 7: Resposta 1

Mais uma reflexdo sobre o texto produzido... @
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1. Voc& j& havia produzido resumo? Descreva a(s) situagéo(Ges).
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Sim, ja fiz muitas vezes € normal os professores mandarem
fazer isso faz parte do estudo para aprender mais.




Figura 8: Resposta 2
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Sim, com varios professores em varias escolas, sobre
diversos assuntos.

1. Voot j4 havia produzido resumo? Descreva afs) situagdo(Ges).

Figura 9: Resposta 3

Mais uma reflexdo sobre o texto produzido... Q
0

¢

1. Vocd j& havia produzido resumo? Descreva afs) situagdo

i o & 8 o M 9 aARLO ™

W

LM Y\tM .

Sim, com varios professores em varias escolas, sobre
diversos assuntos.
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Figura 10: Resposta 4
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Mais uma reflexdo sobre o texto produzido... Q

1. Vocé ja /hawa produzido resumo? Descrgva a(s) situagao(Ges).
o hmm ity AON o Doty I 2 S8 _on0Q.

Ja sim. Fiz muitos resumos desde o 6° ano. Sempre faco resumos de
Ciéncias, Portugués, Historia e Geografia. Algumas vezes € para
pesquisa pelo livro e outras na internet.

Figura 11: Resposta 5
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Sim, ndo é sempre, mas de vez em quando os professores pedem como
nota.

O resumo geralmente €& sobre assuntos abordados ou que estamos
estudando.

Recentemente dois professores pediram como nota das atividades
avaliativas.. Eles sao assuntos que estamos estudando nesse 3° bimestre.

Participaram da pesquisa 27 estudantes matriculados no 9° Ano do Ensino
Fundamental do turno da manha. Inicialmente, embora relatassem experiéncia com
0 género, varios alunos expressaram desestimulo para a situacdo de producao
escrita, demonstrando reconhecer as dificuldades que julgavam ter e acrescentando
certo conformismo diante dessa suposta incapacidade. Isso nos motivou, ainda
mais, a contribuir para que habilidades textual-discursivas fossem exploradas de
modo que esses discentes pudessem experimentar uma maior seguranga para a
escrita do resumo escolar, o que, consequentemente, contribuiria também para a

producdo de outros géneros.
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Desse modo, apresentamos a seguir o encaminhamento metodologico e as
escolhas pedagdgicas realizadas durante a vivéncia das etapas praticas da

pesquisa.

4.2 Organizacdo metodolégica do trabalho

A intencdo de atingir os objetivos estabelecidos para essa pesquisa nao
poderia induzir a outra forma de pesquisa sendo a pesquisa-acdo. Para Gil (2010, p.
42) “a pesquisa-acdo tem caracteristicas situacionais, uma vez que procura
diagnosticar um problema especifico, com vistas a alcangar algum resultado pratico”,
e é essa peculiaridade que a ajusta adequadamente a natureza reflexiva do fazer
educacao. A reflexdo embasada da pratica pedagdgica assumida deve ser tomada
como o Unico caminho para a qualidade a ela desejada. Podemos concordar
também que

a prética reflexiva ndo é um processo solitario e muito menos a
pratica da meditacdo. Ao contrario, a pratica reflexiva € um processo
desafiador, exigente e penoso, que é mais exitosa quando o esforco
€ colaborativo. A pratica reflexiva é vista como um meio pelo qual os
professores podem desenvolver um nivel maior de autoconsciéncia
sobre a natureza e o impacto de sua pratica, consciéncia esta que
oferece oportunidades para o0 desenvolvimento profissional
(MOREIRA; CALEFFE, 2008, p.66).

Nesse sentido, considerando os desafios assumidos ao pensar em uma
abordagem para o resumo escolar, a escolha por esse tipo de pesquisa qualitativa €
justificada pelo desejo de experimentar novas possibilidades pedagégicas para o
ensino desse género, buscando oportunizar aos alunos autonomia para 0 exercicio
dessa producéo escrita de modo consciente.

Conforme expusemos anteriormente, a construcdo do quadro metodologico
desta pesquisa, mais especificamente para a selecdo das atividades realizadas, foi
influenciada pela producdo de Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004) que,
embasada no ISD, apresenta uma proposta para o0 ensino de resumo
escolar/académico. Resguardando as qualidades desse projeto, acreditavamos,
porém, que outros aspectos relacionados a compreensao sociolégica dos géneros
precisariam ser explorados, de modo a enfatizar a situacdo de uso e o
reconhecimento do género como manifestacdo de interagbes sociais. Por esse

motivo, ndo aplicamos integralmente o material didatico construido pelas referidas
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autoras. Inspirados pelo caminho por elas trilhado, elaboramos nosso plano de
trabalho, a ser detalhado na subsecéo a seguir, agregando atividades embasadas
em concepcdes dos ERG, o0 que permitiu uma adaptacéo ajustada as demandas de
aprendizagem de nossos discentes.

Nessa perspectiva, partimos de uma situacdo de producdo escrita real: a
solicitacdo de um resumo pela professora de Historia da turma, tomando como texto-
base o contetdo “Guerra Fria” do livro adotado (Historiar 9, de Gilberto Cotrim e
Jaime Rodrigues, 2015). Apdés conversa com a professora desse componente
curricular sobre a atividade em andamento e sobre as dificuldades apresentadas
pelos discentes para escrever o género, planejamos dar inicio ao trabalho com a
analise dos resumos produzidos.

O texto referéncia para essas produc¢des, aqui denominado Texto-base 1, por
ser extenso, encontra-se nos anexos deste trabalho. Nas figuras seguintes, algumas
producdes iniciais dos alunos selecionadas com o objetivo de ilustrar um primeiro
aspecto observado: de um total de 27 textos, somente 09 (nove) sugeriram uma
producado propria do discente, pois procuravam articular as informacfes constantes
no material de modo a expressar o que tinham compreendido do assunto. Em sua
maioria, 0s textos revelaram-se composi¢cdes resultantes de trechos transcritos do
texto-base, por vezes articulados com segmentos acrescidos pelos discentes.
Apresentamos a seguir dois textos para representar cada uma dessas

caracteristicas:

Figura 12: Resumo inicial da discente 1
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O resumo acima expressa a apreensao das ideias do texto-base, com uma
composicdo de autoria da discente, que procurou organizar seu texto de modo a
contemplar as informacdes constantes no material de referéncia. No entanto, a sua
escrita revelou que ndo conseguia lidar com a “voz do autor” ou ndo compreendia
que, ao apresentar o que compreendia sobre as informacdes de um texto ao
professor, estava reproduzindo conteddos por outra pessoa elaborados. Esse
aspecto, observado em todas as producdes, também se apresenta no resumo a

sequir.



Figura 13: Resumo inicial da discente 2
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Como podemos observar, a menc¢do ao autor do texto-base é também néo

Os resumos seguintes diferem-se por apresentarem uma predominancia, de

modo sucessivo, de transcricbes das informacdes do texto-base.

Figura 14: Resumo inicial da discente

Producéo
com autoria

conclusdo do seu resumo, espaco em que revela indicios de autoria.
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apresentada pelo resumo da discente 2. Além disso, em seu texto podemos
perceber que intercala paragrafos em que organiza as ideias compreendidas com

paragrafos em que simplesmente transcreve as informacdes. Merece atencdo a
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Em seu texto, a discente 3 transcreve passagens do texto de referéncia para

construcgdo, trago também observado no resumo seguinte.

Figura 15: Resumo inicial da discente 4

ndo obedecendo a ordem em que os fatos sé&o
apresentados, o que dificulta o estabelecimento de uma unidade de sentido para a

sua escrita. Ademais, realiza apagamentos que comprometem o sentido de sua



73

L/\ (ﬁ\,\z':mt\ Fr\\&\
\

_)‘\\.wm [N hc»&méx. Guanne Mundacl (A4 - A344) | 0 munde Ju \
meneede 2 mullen Tensjenmeceis pei Taks de Yo anes G wteded
Wuded & o WMues Rouichen. QAnonGM. o Jae \:n*\,\‘\\\:\ Ne keoncmas, Ladncie
\.m.n\'.\t-f:&u\’m::\t \_&u\m_. c_m(;m-.'m.x.&m S Mes topanles

L\\‘.\f‘; TS ;n..\'\rxxl,:h e, s Puc1aA0. de. AANS 08 caunenies. des
t

Yws SpanCpaia ’?'-\1:, NEAGD ub\\\;c\ub Jiuasm -se N6 Tenasencin As YolKa e

ueaanie, O LL\».X&L; ane aaloleleten G cusmenus do (n:.\\".'\xu\ Spoa-cm da

Q)S\.\:Q\:\Q\- -
Messa despoun wm (‘fq‘;‘/‘!‘ de ANMS you. .\;u:\.»{g;\én W eue encentie Transcrlgoes

e G udenia . oo (&nﬁ&vzm\u de Pt ndeam R Jl\\"»ﬁ\L‘\\\'\L Neasa Conyanacic de

oo duatadac Qo Tedene Meyacis s Qurdede B 2enaka de &:“«?;u.\:, segmentos

Facaee Badenies  Estad wurane & Qeuiche do texto-
(rpu:u.n\c & Qenjhmea de Paliadam + o cdamanha Ao dvadrde, am base

Zenwa de &;,..@u.u_:.a.tm AQUY Wvsana Ciutus dmsm Lo o dewa Nouas fowa ey’

(Rr:\)v..\ﬂ\u.. Fedmed Aems REA au Ale menhg, Aeadenial veom Coyp Aal
. Doan & Heh m-:sunm. des Esladpa Vvdes
‘(‘j\c\n\ahu.?;m_ aclice. Alema RDA o -\\nmw\\'w Orande) com o

Ql.\? RN ;} sl & e Vel Qovilice

\
) .
J\c omne M G oo G .ﬁcr:,s.mz\u. Tuag, maundiel swpacsenianies

de DA PO . GakanCAtamL G Condn. des N Sin. Anada G deu Snieem e

)

’*mnlu_\'.:a Ao Dot co don noccas Vnadws  ONU
Q<

)
. d\ Qremads Conudn Anmomentute. Juvoa ce Acpade dusinuslumente ——l Apagamento
de trecho do
J\Q&w\)’: ConGs e pane , 0 ABUR | a Qoradlites  Lommbem P.u‘d'm}ghf.\\’\(\ At texto-base
\‘Lu\'\u:r\h :bx e, u\\c mMACK

A famMeln ggm\:x Alavance o \nm-_\uz,‘udp T ANNS | noam Eajedes ansdes .

A observacdo dessas producdes oportunizou a percepcdo de que o0s
discentes néo tinham seguranca quanto aos procedimentos que antecedem a escrita
de um resumo e que ndo se preocupavam guanto ao modo de escrever esse
género, que com frequéncia era requerido.

Em seguida, com a finalidade de perceber um pouco mais o que sabiam a
respeito do género, acompanhamos o momento de finalizagdo do resumo e
aplicamos um questionario para que pudessem refletir sobre a situagdo de produgéo
escrita pela qual haviam passado. Além das informacdes sobre a recorréncia da
solicitacdo do género apresentadas anteriormente, obtivemos a partir do

questionario as seguintes referéncias.



Quadro 3: Reflexdes dos discentes sobre o resumo produzido

RESPOSTAS QUANTIDADES

Sobre como Narrativo 20
identificavam o Informativo 03
género Artigo de opini&o 02
produzido: N&o sabiam 02
Sobre o objetivo | Melhorar a capacidade de escrever 03
da producédo Aprender o conteudo 12
escrita: Informar sobre o assunto 08

*N&o responderam 04
Sobre a quem se | A professora 22
Sres élgggg 23 crita: A leitores interessados no texto 05
Sobre como o Transferindo do livro as principais 04
assunto foi informacdes
tratado durante a | Lendo e transformando o assunto com 01
producao do “as proprias palavras”
texto: Outras respostas com  sentidos 22

diferentes
Sobre Sim:  sentiam  dificuldades para 05
dificuldade escrever quaisquer textos
pessoal para a N&o: tinham aprendido o assunto/ 22
escrita do texto: | bastava fazer um resumo bem escrito/

foi somente um resumo
Sobre as Ler, entender e escrever o que achou 09
estratégias mais importante
utilizadas para Retirar as partes mais importantes e 05
escrever o texto: | escrever/resumir

Outras respostas relacionadas aos 11

textos utilizados
Sobre a Sim: faz bem/ajuda a entender o 15
motivagdo para | assunto/ colabora para que escrevam
escrever textos melhor
como esse Nao: ndo sao “bons em fazer textos”/é 07
outras vezes: uma atividade desagradavel

Depende da complexidade do assunto 05

Fonte: Elaborado pela autora.
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Pelas respostas apresentadas, que foram discutidas em conversa posterior,

os discentes ndo reconheceram o resumo como um género, talvez por néo
conseguirem construir ainda a propria ideia de género. Esses estudantes
identificaram finalidades coerentes para o texto e apontaram a professora como
interlocutora, mas, em geral, demonstraram néo ter consciéncia dos procedimentos
textual-discursivos exigidos para que um resumo atenda de fato ao propdsito que

assume. Um dado curioso € o relativo & motivagcdo para escrever novos resumos.
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Embora mais da metade dos estudantes considerarem no questionario estarem
motivados para outras situacdes de escrita, as expressdes faciais e os murmurios
que realizavam durante a finalizacdo da atividade acenavam para uma postura
contraria.

As consideragbes acima embasaram a organizacdo do trabalho em 04
etapas, sequenciadas de modo a mobilizar uma consciéncia de género, estratégias
voltadas para a compreensdo do texto, habilidades que enfocam a capacidade de
resumir e a atencdo a uma estrutura composicional que corresponda ao propésito do
resumo. O subtépico seguinte abordard a descricdo dos procedimentos

metodoldgicos executados nessas etapas.

4.2.1 Descricao das etapas do trabalho

O quadro a seguir oferece uma visualizacdo geral das etapas vivenciadas com 0s

discentes:

Quadro 4: Etapas de aplicacéo das atividades da pesquisa



AULAS
DESTINADAS
TEMA ASSUNTOS EXPLORADOS AS
ATIVIDADES
DIDATICAS
a) Reconhecimento do  resumo
escolar como género;
Reflexdes b) Reflexc_)es_ spbre o proposLto
ETAPA o comunicativo inerente a producéo 03 aulas
sobre género o .
01 ~ do género resumo escolar;
como agéo e x -
. c) ldentificacdo de requisitos para a
social ~ A\
producdo do género resumo
escolar.
A a) ldentificacdo da ideia central e
~ das ideias secundarias; 04 aulas
ETAPA conrcr))tr)zlegzao b) Identificacdo da  organizagéo
02 9 tépica como principio organizador
texto a ser R ~
: do texto e essencial a construgéo
resumido .
dos sentidos.
a) Principios gerais para diferenciar
0 que pode ser eliminado do que
deve ser mantido como
informag0des essenciais a
compreensao da temética
abordada;
b) A sumarizagéo de informagoes;
ETAPA | A habilidade -A generall~zag.ao e a construcao
) de informacoes; 07 aulas
03 de resumir ~
c) A alusdo ao autor do texto
resumido: a utlizagdo de
expressdes referenciais como
mecanismo para coeréncia do
texto;
d) A utlizacdo de verbos para a
atribuicdo de atos ao autor do
texto resumido.
Uma
estrutura .
ETAPA para o a) ' Reconhecupgnto i de
movimentos retdricos do género
04 resumo 02 aulas
resumo escolar.
escolar

Fonte: Elaborado pela autora.

4.2.1.1 Etapa I: reflexdes sobre género como a¢ao social
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Essa primeira etapa teve inicio com uma explanacao dialogada, considerando

as respostas apresentadas no questionario. Retomando a atividade de producédo do

resumo, realizamos como técnica uma tempestade de ideias para ativar reflexbes
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sobre a situagéo de escrita do género produzido. Nessa atividade, nos pautamos em
guestionamentos como:
1) Quem pediu a escrita do texto? Por que pediu? Qual a finalidade dessa
producao escrita?
2) Esse é um tipo de texto muito frequente no espaco escolar? Por qué?
3) Considerando a sua finalidade, é possivel dizer que um resumo pode
ser escrito de qualquer forma?
4) O gue € preciso para escrever um resumo?
5) Os textos que foram produzidos revelam uma compreensédo do
assunto?
6) Fazer um resumo ¢é “tirar os pedacgos” do texto que considerarem mais
importantes?
7) De quem é a autoria do assunto que foi resumido? E sobre o resumo,
de quem é a autoria?

Essa atividade permitiu observacdes e orientacbes gerais sobre as
caracteristicas do género resumo escolar, oportunizando também a explicitacdo dos
objetivos do trabalho e, de forma ampla, das atividades que seriam propostas.
Desse modo, o acionamento do que compreendiam sobre a escrita do resumo (e do
que precisavam aprender) oportunizou 0 engajamento da turma para o
desenvolvimento das etapas seguintes.

Ainda nesse primeiro momento, observamos alguns tipos de resumo (resumo
de filme, resumo de livro, resumo introdutério a artigo cientifico), ressaltando a
diagramacao e os veiculos em que foram divulgados, com a intencédo de situar os
discentes quanto a textos que aparecem em diferentes situacbes comunicativas e
gue apresentam informag0des selecionadas e resumidas.

Finalizamos essa primeira etapa com a leitura de uma resenha de um filme e
de um resumo sobre essa resenha, fazendo andlises desses textos para

sistematizar as caracteristicas explanadas a partir da tempestade de ideias.

Figura 16: Resenha
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Lembrancas amargas de uma filha ilegitima

Memoria por correspondéncia, ji na quinta edicdo 14 fora, chega ao Brasil para revelar a infancia da

pintora colombiana Emma Reyes

Embora ndo seja um romance, mas uma auto-
biografia em formato epistolar, Meméria por corres-
pondéncia tem um leve sotaque de ficgao inglesa do
século 19, especialmente pela semelhanca entre a
histéria da pintora colombiana Emma Reyes (1919-
2003) e a vida dos garotos pobres de Dickens, como
observou Andrés Amoroés. Ela passou a infancia cor-
rendo atrds de um pedaco de pao, Unico alimento,
alias, que ela e a irmé Helena comiam quando Ma-
ria, responsavel pelas duas, saia para faturar fora do
bairro popular em que moravam.

E essa mesma mulher, ao mesmo tempo amoro-
sa e irresponsavel, que um dia abandonara as duas
numa estacao de trem, decidindo o destino de am-
bas, encaminhadas a um convento de freiras que
mais se assemelha a um hospicio. L4, como nos me-
lodramas mexicanos, as irmas sio submetidas ao
bullying infernal das colegas, especialmente Emma,
a mais feiosa e ainda premiada com um olho defei-
tuoso, 0 que nao a impediu de seguir a carreira de

Antonio Gongalves Filho

pintora, mudar para a Franca e virar amiga de per-
sonalidades como Sartre, Picasso e Pasolini.

Emma Reyes foi assistente de Diego Rivera no
México, um dos paises pelo qual passou, apds fugir
do convento, fixar residéncia na Argentina e ganhar
uma bolsa para estudar arte com André Lhote em
Paris. No meio do caminho, casou-se com o pintor
Botero e foram parar no Paraguai. O livro, porém,
nao chega até esse ponto.

Emma conta situagOes absurdas nas 23 cartas
enviadas ao amigo e historiador Germén Arciniegas
(1900-1999), como a da passagem por uma pensao
miseravel em Bogotd, onde os infelizes moradores ti-
veram de fazer uma vaquinha para comprar uma pa-
nela. Um dia, um deles, policial, atirou na mulher, que
caiu sobre o caldeirdo, deixando todos sem comida.
Seria comico se ndo fosse real.

GONCALVES FILHO, Antonio. Lembrangas amargas de uma filha ilegitima.
0 Estado de S. Paulo, Sdo Paulo, 16 abr. 2016. Caderno 2, p. C3.

(CAMPOS, M. I. B. Esferas da Linguagem, 2° ano. Séo Paulo: FTD, 2016)

Figura 17: Resumo sobre a resenha

Correspondéncia, de Emma Reyes.

defeituoso.

‘Lembrancas amargas de uma filha ilegitima” € uma resenha de
Anténio Gongalves Filho, publicada no jornal O Estado de S&o Paulo, que
trata da publicacdo da edicdo brasileira da obra Memoria por

O autor destaca que a obra € uma autobiografia em formato epistolar
e compara a historia da infancia miseravel de Emma Reyes em Bogota
com a vida dos garotos pobres de Dickens. Largada a propria sorte, ela
foi encaminhada junto com a irma, Helena, a um convento, onde padeceu
da zombaria das colegas por ser considerada feia e ter um olho

Apesar da infancia de abandono e depois de fugir do convento, Emma
Reyes conseguiu tornar-se pintora e seguir uma carreira artistica de
sucesso. Tendo fixado residéncia na Argentina, ganhou uma bolsa para
estudar em Paris com André Lhote. Ela também morou no México, onde
foi assistente do pintor Diego Rivera. O autor conta ainda que ela foi
casada com o pintor Botero e que morou com ele no Paraguai.

Nas cartas ao amigo German Arciniegas, Emma conta as terriveis
situacdes durante a infancia entre outros miseraveis como ela e a irma e
que, um dia, todos ficaram sem comer porque um homem atirou na
mulher, que caiu por cima do caldeirao de comida.

(CAMPOS, M. . B. Esferas da Linguagem, 2°ano. Sdo Paulo: FTD, 2016)

Realizando uma analise coletiva dos textos projetados em slides, ressaltamos

que embora tratem do mesmo assunto 0s textos apresentam estruturas
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composicionais que se diferenciam em virtude dos seus objetivos. Embora os dois
apresentem natureza informativa, a resenha, publicada inicialmente em jornal, é
destinada a um publico mais amplo, enquanto o resumo, produzido para livro
escolar, apresenta-se com foco mais didatico, voltando-se para os estudantes.

Partindo de questionamentos sobre as diferengas entre eles, direcionamos 0
olhar dos discentes para o entendimento de que 0 resumo recupera as ideias
principais do texto-base oportunizando ao leitor uma visao geral do texto e que, além
de ser isento de avaliacBes de quem o produz, precisa:

a) apresentar de forma sucinta e objetiva 0 assunto do texto;

b) ser seletivo e ndo mero repetidor das ideias sintetizadas do autor;

c) evitar se possivel, as transcricbes ao pé da letra das ideias do autor,

utilizando palavras que possam parafrasear as ideias do autor;

d) respeitar a ordem das ideias e fatos apresentados;

e) empregar linguagem clara e objetiva [...];

f) dar preferéncia a forma impessoal da linguagem;

g) usar uma sequéncia corrente de enunciados na ordem direta e que estejam

interligados;

h) ser precedido de referéncia bibliografica que identificard o objeto de estudo.

(ARCOVERDE, 2007)

Com essa primeira etapa, atingimos o propdsito de oportunizar uma
identificacdo das caracteristicas gerais do género resumo e de oportunizar uma
melhor percepgéo sobre o contexto de produgdo do resumo escolar. Por ter sido
realizada através de atividades coletivas, enfrentamos a dificuldade de obter o
envolvimento satisfatério de toda a turma, em situacdes que exigiam atencdo. No
entanto, 0os conceitos explorados nessa etapa puderam ser retomados, mesmo que

separadamente, nas etapas posteriores.

4.2.1.2 Etapa Il: a compreenséao global do texto a ser resumido

Desde as reflexdes iniciais, realizadas a partir do questionario aplicado, os
alunos chegaram a conclusdo de que a compreensdo do texto torna-se requisito
para que o resumo seja produzido. Para colaborarmos nesse sentido, preparamos a
segunda etapa tendo como objetivo o desenvolvimento de atividades voltadas para a
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compreensao global do texto-base, o que envolveu a realizagcdo de orientagbes
relacionadas a organizacao tépica de textos.

Para darmos inicio a essa segunda etapa, procedemos a leitura de texto
expositivo, seguida de andlise da organizacao topica das ideias apresentadas pelo
texto a partir da construgdo coletiva de esquema. Posteriormente, realizamos
atividade de leitura de texto para identificacdo do assunto principal e dos assuntos
secundarios presentes em cada paragrafo, bem como do entrecruzamento de
subtopicos, direta ou indiretamente, relacionados com o tema em andamento.

Sistematizamos essas reflexdes realizando um exercicio com o texto
“‘Militares no Poder”, referente a conteddo de Histéria em andamento, para
identificacdo da informac&o ou fato principal contido em cada paragrafo e para a
escrita de tépicos gue sintetizassem as suas ideias centrais. Nas figuras seguintes, o

texto analisado e algumas das atividades produzidas pelos estudantes.

Figura 18: Texto-base 2



Militares no poder

Em 1° de abril de 1964, os militares deram um golpe e tirazam do poder © presi-
dente Jodo Goulart. Durante a ditadura (1964-1985), a presidéncia da Republica foi
exercida por cinco generals. Seus governos contaram com a participagdo de oficiais
das Forgas Armadas e também com 0 apoio de grupos civis,

O governo dos militares fimitou o funcionamento das instituicbes democraticas
por meio de varias medidas. O Executivo ampliou seus pederes e reduziu a forga do
Legsslativo e do Judicidrio. Por meio de decretos, chamados Atos Institucionais (Al),
0 governo censurou o radio, a televis3o, oS jornais ¢ as revistas.

Nessa época, os partidos politicos foram extintos, permitindo-se a cnagio de
apenas dois:

» Alian¢a Renovadora Nacional (Arena), que apolava ¢ Qoverno;
*» Movimento Democratico Brasileiro (MDB), de oposigdo

Os cidadaos brasifeiros perderam o direito de votar para presidente da RepUblica,
governador de estado e prefeito dos municipios declarados de seguranga nacional,

Além disso, muitos brasileiros que se opunham & ditadura foram perseguidos, afas-
tados do servio publico ou expulses do pais. Os 6rgaos de repressao do governo prati-
caram atos de tortura e assassinatos. Sequndo a Comissao da Verdade, cerca de 50 mil
pessoas tiveram a adadania violada durante o periodo da ditadura militar.

Abandonando o nacionalismo reformista que marcou o uitimo governo de Getd-
lio Vargas e o de Jodo Goulart, os militares adotaram um modelo de desenvolvimento
baseado na alianga de trés grupos; a burocracia militar e civil, grandes empresanos
nacionais e grandes empresadrios estrangeiros. Em razao dessa alianga, o periodo é
chamado por alguns historiadores de ditadura civil-militar

No modelo de desenvolvimento adotado na ditadura, a economia foi moderni-
zada e apresentou crescimen-
to. Entretanto, esse modelo
concentrou renda nas classes
altas e médias. A maioria dos
pobres permaneceu exclulda
da distribui¢do de niguezas.

P

Tanques ¢ soldados o cudito
potcionacus e frome 30
Congreuso Naoonal, em
Beasila, apds © golpe mibcar
ocomdo em margo de 1964

{COTRIM,G.; RODRIGUES, ). Historiar 9. 2. ed. S3o0 Paulo: Saraiva, 2015.)

Figura 19: Producéo de toépicos da discente 1
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1°: Golpe que tirou Goulart do governo;

2° Limitacdo dos poderes Legislativo e Judiciario, ampliacdo do Executivo e
censura dos meios de comunicacao social;

3% Criacdo_da Alianca Renovadora Nacional que apoiava o governo e do
Movimento Democratico Brasileiro de oposicao;

4° Perda do direito ao voto dos cidad&os;

5° Brasileiros foram violentados por se opor a ditadura;

6°: Ditadura civil-militar: o modelo de desenvolvimento baseava-se na alianca de
trés grupos: a burocracia militar e civil, empresarios nacionais e estrangeiros;

7° Crescimento econdémico para as classes altas e medias e permanéncia das
classes baixas sem riquezas.

Figura 20: Producéo de tépicos da discente 2
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1°. Os militares tomaram o governo;

2°: O governo censura alguns meios de comunicacgao;

3% A criacdo de dois partidos politicos: ARENA e MDB;

4°: Os brasileiros perdem o direito de votar;

5° :Alguns brasileiros tiveram a cidadania violada por ndo apoiar a ditadura;
6°: E adotado um modelo pelos militares baseado na alianca dos trés grupos;
7°: Modernizaram a economia que apresentou crescimento.
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Figura 21: Producéo de tépicos da discente 3
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1°: Generais exercem presidéncia da republica apés golpe;

2° Militares limitam o funcionamento das instituicGes democraticas. Executivo
ampliou o poder e reduziu a for¢a do Legislativo e do Judiciario. Governo
censura meios de comunicacao;

3% Partidos politicos extintos e criacdo de apenas dois;

4°: A perda do direito de votar pelos cidadaos;

5% Brasileiros que se opunham & ditadura perseguidos por oOrgéos de
repressao; o governo pratica atos de tortura e assassinatos;

6°: Alianca entre os grupos: a burocracia militar, civil e empresarios nacionais
ocasionaram o periodo da ditadura civil-militar.

7% Mpéj_elo modernizado de economia concentrou renda nas classes altas e
médias.

Figura 22: Producéo de topicos da discente 4

b“ G o Qs Aaa O POSTY OO FUTTTEETTR Tro e Gonkong,
QOQ P P ECSUR R RV Poderus o T\_\A&pg”, o guneo ek
2

W o \gnsr)r:\r\_ac
G Auss e de S eNtos e Gk cvptes © Quusme s oafe

[ @9“""-&(7“) o &;\_\Ao Qe vole Qam Canesy

o e
: ’.&0‘?@9“.0—0 Aovs Crvrers HocYars oa Aoduie o ruxes Pt C ol
66 ‘n’\&)\(m rndeen v Auasyros oS eriie  Yorusesasw e
&=

O A«n o %\_l&?ﬁh’)

<"\Q} @ Oyt aNy GO diea CeBNCWAL O e
s Aoty Podosws Fastean s Bl Aeary

T A A D sy, YCKES G VRGN
Se dy—)\’\—\\‘b'\*‘ < als [ TEER e,

caade ey Clowaery adYes

1°: Golpe que tirou o poder do presidente Jodo Goullart;

2° O Executivo ampliou seus poderes e reduziu a forca do judiciario e do
legislativo;

3% A criacéo de dois partidos: um que apoia o governo e outro de oposicao;

4°: A perda do direito de voto dos civis;

5% A oposicédo dos civis sobre a ditadura e sua perseguicao;

6°: Os militares adotam um desenvolvimento baseado na alianca de trés grupos;

7°: O crescimento da economia na renda das classes alta e média, mas a maioria
dos pobres foram excluidos da distribuicdo da riqueza.
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Para a realizagdo dessa Ultima atividade, os discentes, em sua maioria,
revelaram dificuldade, sendo necessaria revisdo com minha intervencéo para que 0s
topicos apresentassem uma relacdo de sentido mais proxima ao que pode ser
produzido a partir de cada paragrafo. Essa complexidade correspondia a capacidade
de manter em suas constru¢cdes a carga semantica essencial dos paragrafos
interpretados e de evitar que seus enunciados tornassem-se vagos e imprecisos.

No entanto, a atividade se fez bastante interessante, pois, ao
compartilharmos as respostas que elaboravam, observavamos variadas “formas de
dizer” sobre um mesmo objeto ou sobre uma mensagem. Praticavamos assim,
paralelamente a exploragdo da topicalizacdo do texto, exercicios de
parafraseamento. De modo geral, a atividade foi satisfatoriamente cumprida,
considerando que tivemos uma resposta positiva em atendimento a solicitacdo de
que deveriam elaborar enunciados sem transcricdo das construcdes sintaticas do
autor.

Com essas atividades, procuramos estimular uma visdo mais ampla dos
textos que leem, para que conseguissem perceber a articulacdo das ideias
existentes em um texto e a progressdo que esse texto deve apresentar para que
mantenha sua unidade de sentido. Para o estudante, aprender a estabelecer um
quadro tépico de um texto, identificando o tema e as ideias que estdo além do
cotexto (pois sdo de natureza discursiva, ndo apenas estruturais), pode contribuir
para a compreensdo do que Ié (CAVALCANTE, 2013). Além disso, a escrita dos
topicos antecipou a observacdo a respeito da capacidade de sintetizar as

informacgdes, essencial a producdo de um resumo.

4.2.1.3 Etapa llI: a habilidade de resumir

Considerando as dificuldades manifestadas na etapa anterior para a
organizacdo das informagfes em topicos, demos inicio a terceira etapa do trabalho
voltando nossa atencdo para habilidades relacionadas a capacidade de resumir,
dedicando-nos a exploracdo da sumarizacdo de informacdes e da alusdo ao autor
do texto resumido.

Para a abordagem da sumarizacao, realizamos atividades dirigidas de analise
de periodos de textos, expostos em slides, procurando observar o que poderia ser

eliminado e o que consistia em informacdes basicas para a compreensdo do tema.
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Nessa perspectiva, procuramos também guiar os discentes por certas l6gicas que

possibilitam a exclusdo de informacdes e, assim, oportunizamos a observacao de

procedimentos como:

1)

2)

3)
4)
5)
6)
7)

Apagamento de contetudos facilmente inferiveis a partir de nosso
conhecimento de mundo;

Apagamento de sequéncias de expressdes que indicam sinonimia ou
explicacéo;

Apagamento de exemplos;

Apagamento das justificativas de uma afirmagao;

Apagamento de argumentos contra a posi¢ao do autor;

Reformulacéo das informacdes, utilizando termos mais genéricos; ou
Conservacdo de todas as informacbes, dado que elas ndo séo
resumiveis.

(cf. MACHADO, LOUSADA E ABREU-TARDELLI, 2004, p 26).

Esses exercicios iniciais foram seguidos por atividade complementar

destinada a sistematizacdo de seus entendimentos, agora de forma escrita, através

da utilizacdo de procedimentos de sumarizacdo para a elaboracdo de resumos de

passagens de textos expositivos, conforme ilustram os exemplos constantes nas

figuras seguintes.

Figura 23: Texto expositivo para sumarizacao

A cultura indigena é complexa, como a de qualquer outra
sociedade. Seu grande diferencial, porém, que foge a regra
geral de todas as outras, € a existéncia de desniveis
econdémicos.

Na sociedade indigena nao existem também normas
estabelecidas que confiram a alguem as prerrogativas de
mandante ou lider do nucleo populacional. Aquele que é
chamado de cacique nao tem privilegios de autoridade, tem
somente os de conselheiro. Nao € um escolhido, € ligado, até
quando possivel, a uma linhagem lendaria. E, quando essa
condicao desaparece, passa a responder como conselheiro da
aldeia aquele que pelo nimero de aparentados alcanga essa
posicao mais respeitada (...)

(O. Villas-Boas. 2000. A arte dos pajés. Impressdes sobre o universo espiritual do
indio xinguano. Sdo Paulo: Globo. p.25)
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Figura 24: Resumo-sumarizacao | da discente 1
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A cultura indigena € complexa. [...] Seu grande diferencial [...] foge
a regra geral de todas as outras. [...] Na [sua] sociedade nao
existe normas estabelecidas que confiram a alguém as
prerrogativas de mandante. [...]

Figura 25: Resumo-sumarizacao | da discente 2

A cultura indigena € complexa, como a de qualquer outra
sociedade. [...] Aquele que €& chamado de cacique nao tem
privilégio de autoridade, tem somente os de conselheiro. [...]

As figuras acima apresentam a mesma expressao inicial “a cultura indigena
€...” como nucleo estruturante do resumo que remete a ideia central do texto-base.
Essas sinteses expressam predominancia de apagamentos como estratégia de
sumarizacdo, sendo evidenciada auséncia de substituicbes com sentido amplo,

apenas a ocorréncia de inclusdo de termos para retomar referentes ou de elementos
conectivos.



87

Na figura seguinte, além desses aspectos, observamos que a construcao

textual, organizada em pequenas sentencas, resultou em problemas de sentido.

Figura 26: Resumo-sumarizacao | da discente 3
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Cultura indigena [...] [e] [seu] nucleo populacional sem normas
estabelecidas [sobre seus lideres].

[Sua] sociedade foge da regra geral de todas as outras.

De certo modo, as trés constru¢cdes demonstram que a base informacional do
texto foi reduzida, mas, em todos os casos, 0Ss aspectos principais que, segundo 0
texto diferenciam a cultura indigena (a ndo apresentacéo de desniveis econdmicos e
a auséncia de normas que estabelecam privilégios aos lideres) ndo foram
conservados totalmente.

A realizacdo dessa atividade nos fez julgar necesséria a dedicacdo de um
maior tempo a esse assunto, o que fizemos com a exploracdo de procedimentos
especificos de substituicdo, reconhecendo a exigéncia de critérios semanticos para
esse tipo de estratégia de sumarizacdo. Assim, procedemos a observacdo de
enunciados, tais como os exibidos no quadro a seguir, para observacéo da troca de
termos por nomes de sentido mais geral ou por expressdes que sintetizam as

informacoes.

Quadro 5 : Estratégias de substituicdo



UTILIZACAO DE TERMOS
MAIS GENERICOS

UTILIZACAO DE TERMOS QUE
SINTETIZAM INFORMACOES

Texto original

Assistimos ao surgimento do radio, da
televisdo, do gravador de fitas
cassetes, do videocassete.

(CARELLI, I. M. 2003)

Texto resumido

Assistimos ao surgimento de novas
midias.

(https://sites.google.com/site/kattyrasgaO7/re

sumo)

Texto original

Maria comprou farinha, ovos e
leite. Foi para casa, ligou a
batedeira, misturou os ingredientes
e colocou-os no forno.

Texto resumido
Maria fez um bolo.

(https://www.lendo.org/como-fazer-um-

resumo/)

Fonte: Elaborado pela autora.

88

Para que os estudantes experimentassem a utilizacdo dos procedimentos

realizadas pelos discentes:

Figura 27: Texto-base “Bases naturais e povoamento da Oceania”

mencionados, propusemos a realizacdo de um resumo de parte do conteudo “Bases
naturais e povoamento da Oceania”, que no periodo estava sendo explorado nas
aulas de Geografia. Nesse momento, ndo esperdvamos que as producdes se
aproximassem de uma estrutura esperada para o género resumo escolar, mas que
manifestassem capacidade de sintese, resguardando as informacgfes essenciais do

texto-base. Nas figuras seguintes, o texto-base utilizado e algumas das atividades



Bases naturais e povoamento da Oceania

[.]

A Oceania é constituida por 14 paises independentes e varias possessdes. E formada
por Uma massa continental, a Australia (tambem considerada uma ilha-continente) e por um
grande conjunto de ilhas, a maioria de pequenas dimensdes.

Australia, Nova Zelandia e Papua Nova Guing sao os maiores paises & 0$ que mais se
destacam. A Australia € o que tem a maior area; sozinha compreende mais de 85% da area
do continente. A Australiatambem se distingue pela sua importancia economica. ...

0 processo de ocupacdo do continente pelos europeus iniciou-se ha segunda metade do
seculo XVIII, quando os ingleses se instalaram na baia de Sydney Cove, na Australia e
reivindicaram a posse do temitorio para o Reino Unido. Nos anos sequintes, ocorreu a
ocupacdo da Nova Zelandia. Em diversas outras ilhas, como Tuvalu e Vanuatu, grande parte
da populacdo nativa foi obrigada a deixar seu territorio de origem para servir como mao de
obranaAustralia,...

Muitas has, como Havai, Marianas e Samoa, tiveram importante estrategia por causa de
sua localizagdo. Nauru e Papua Nova Guing, ricas em minérios, como fosfato, cobre e ouro,
despertavam interesses econdmicos dos colonizadores europeus. |...]

O processo de colonizacdo da Australia foi iniciado com a chegada de oficiais ritanicos,
que ali estabeleceram uma colonia penal. Em 1930, ja havia mais de 60 mil presos
transportados para a Australia. A maioria da populacdo migrante era formada por soldados,
militares e funcionarios administrativos, que no inicio s instalavam nas zonas costeiras.

A ocupacdo do continente ndo ocorreu de forma pacifica. Os aborigenes, como sdo
conhecidos os habitantes nativos da Australia, quase foram aniquilados pelos colonizadores,
que atuavam com violéncia e violavam sua cultura e seu direito asterras. [...

(MEDEIROS, Castro; SAMPAIO, Femando.Geografia 9° Ano~Para Viver Juntos. Edicoes SM, 2015)

Figura 28: Resumo-sumarizacao Il da discente 1
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A producgéo escrita da Discente 1, quanto aos procedimentos de sumarizacao

utilizados para sintetizar o texto-base, permitiu a observagdo de ocorréncias tais

como as descritas no quadro seguinte:

Quadro 6: Procedimentos de sumarizacao utilizados pela discente 1
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APAGAMENTO

TEXTO-BASE RESUMO
De “... E formada peruma “... E formada [...]
qualificacbes/ massa-continental, a pela Austrdlia [...]
descricoes; Austrdlia, também e por um grande

considerada uma-itha-
continente e por um grande
conjunto de ilhas...”

“... Os aborigenes, como
, o
bi . I
Australia quase foram
aniquilados...”

conjunto de
ilhas...”

“... Os aborigenes
[...] quase foram
aniquilados...”

De sequéncias
de expressoes
gue indicam
explicacdo

“... Australia, Nova Zelandia
e Papua Nova Guiné séo os
maiores paises e 0s que
mais se destacam. A

Nstralia

“... Australia, Nova
Zelandia e Papua
Nova Guiné séo os
maiores paises e
0S que mais se
destacam [...] ...

De exemplos

“... Nauru e Papua Nova
Guiné, ricas em minérios,

“...Nauru e Papua
Nova Guiné [eram]

como-fostato—cobre-e ricas em minério
De “... Oprocesso-de ocupacdo | “... [A] ocupacdo

circunstancias
gue envolvem o
fato

do continente pelos
europeus iniciou-se na
segunda metade do século

XV, guande-osinglesesse
: I baiad

do continente
pelos europeus
iniciou-se na
segunda metade
do século XVIII...”

SUBSTITUICAO

Por
generalizacdo

Por construcéo

O texto produzido pela estudante apresenta reducdo das informacbes

Fonte: Elaborado pela autora.

semanticas. Todavia, algumas ideias essenciais, como o destaque da Australia em

virtude da extensdo de sua area e de sua economia, ndo foram preservadas. Além

disso, percebemos a ocorréncia somente de estratégias de apagamento, o que

resulta na predominancia de transcrigcdes do texto-base.
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Em apresentacdo semelhante, a Discente 3 demonstra em seu textos o

seguinte:

Figura 29: Resumo-sumarizacao Il da discente 3
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Quadro 7: Procedimentos de sumarizagao utilizados pela discente 3
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TEXTO-BASE

RESUMO

APAGAMENTO

De
qualificactes/
descricoes;

“... Os aborigenes,
~ hecid
hab; .
da-Australia quase
foram aniquilados...”

“... Os aborigenes [...]
guase foram
aniquilados...”

De sequéncias
de expressoes
gue indicam
explicacédo

“... Australia, Nova
Zelandia e Papua
Nova Guiné sao os
maiores paises e 0s
gue mais se
destacam. A

Australia-é-o-guetem

“... Australia, Nova
Zelandia e Papua Nova
Guiné séo 0s maiores
paises e 0s que mais se
destacam|[...]...”

De
circunstancias
gue envolvem
o fato

“... O processo de
ocupacdao do
continente pelos
europeus iniciou-se
na segunda metade
do século XVIII,

guando-os-ingleses

“.. O processo de
ocupacao do continente
pelos europeus iniciou-se
na segunda metade do
século XVIII [...]...7

Por
generalizacdo

SUBSTITUICAO

Por construgéo

Fonte: Elaborado pela autora.

Com a estratégia de manter os periodos que iniciam os paragrafos do texto-

base, os apagamentos utilizados pela Discente 3 atingiram grande parte das bases
informacionais desses paragrafos. Assim como a colega, nao fez uso de recurso de
substituicdo. Como diferencial, a estudante acrescentou expressdes e sequéncias

que fazem referéncia ao autor do texto resumido (“Castro Medeiros inicia sua

” 13

edicado...”,

... conta ele...”, “... finaliza o professor...”).
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Assim, mesmo com os esfor¢cos empreendidos, as escritas das discentes néo
revelam utilizagcdo de procedimentos de substituicdo. Talvez isso tenha decorrido do
fato de ndo alertarmos no comando da tarefa para os tipos de procedimentos
possiveis, pois nos referimos somente a sumarizacdo, assim como nao termos feito
nenhuma restricdo quanto a transcricdes do texto-base. Para essa atividade, por
motivos externos, ndo conseguimos a participagdo de grande parte da turma, o que
inviabilizou uma observacdo mais ampla da ocorréncia do uso desses
procedimentos.

Dando continuidade as atividades previstas para esta etapa, procuramos
direcionar a atencdo dos estudantes para a necessidade de mencdo ao autor do
texto objeto do resumo, realizando andlises coletivas dirigidas com a utilizacdo de
slides como suporte e atividade escrita. Ressaltamos que um resumo escolar € um
texto produzido sobre um texto-base e que é indispensavel a manutencéo da autoria
do autor desse texto, que devera ser claramente exposta no resumo, para que nao
se corra o risco de serem assumidas informacdes que foram produzidas por
terceiros.

Dessa forma, exploramos a utilizagcdo de expressdes referenciais que, ao
retomar o autor inicialmente apresentado no texto, contribuem para a manutencao
da coeréncia do resumo. Além disso, pontuamos o0 uso de verbos para a atribuicéo
de atos ao autor do texto resumido, enfatizando a exigéncia de atencdo para a
selecdo desses verbos em virtude da carga semantica que podem trazer, da
necessaria adequacdo as informacdes/ideias apresentadas no texto-base por seu
autor.

Assim, sobre o emprego de verbos na produgao de resumos ressaltamos que
o autor “aparece como se estivesse realizando varios tipos de atos que,
frequentemente, ndo estdo explicitados no texto original” (MACHADO; LOUSADA,;
ABREU-TARDELLI, 2004, p. 49), mas que sao interpretados pelo produtor do
resumo ao selecionar os verbos adequadamente. A exemplo, os verbos podem
indicar os seguintes atos:

a) posicionamento do autor em relacdo a sua crenca na verdade do que é

dito (afirma, nega, acredita, duvida);

b) indicacdo do conteudo geral (aborda, trata de);

C) organizagao das ideias do texto (define, classifica, enumera, argumenta);

d) indicacéo de relevancia de uma ideia central do texto (enfatiza, ressalta);
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e) acao do autor em relacao ao leitor (incita, busca levar a).

(MACHADO; LOUSADA; ABREU-TARDELLLI, 2004)

Os aspectos acima mencionados foram observados em recortes de textos e
exercitados pela selecdo de verbos que melhor se enquadravam aos sentidos
pretendidos para 0s segmentos.

Nessa perspectiva, observamos também resumos produzidos para o artigo
“Cultura da paz”, de Leonardo Boff (2002), lido e discutido com a turma antes do

inicio da atividade. Nas figuras seguintes, os resumos analisados.

Figura 30: Resumo analisado 1

Resumo 1

Ele diz que a cultura dominante se caracteriza pela vontade de dominac¢ao da natureza e
do outro. E possivel superar a violéncia? Freud diz que é impossivel controlar o instinto
de morte. Boff diz que a evolugao humana sempre esteve regida pela violéncia. Em
segundo lugar, a cultura patriarcal instalou a dominagao da mulher pelo homem e que a
l6gica de nossa cultura é a competicdo. Veja-se, por exemplo, o nimero de atos de
violéncia contra a mulher em S3o Paulo. Precisamos opor a cultura da paz a cultura da
violéncia. Onde buscar as inspiracdes para a cultura da paz? Somos seres sociais e
cooperativos, temos capacidades de afetividade. O homem pode intervir no processo de
evolucgao. Desde os tempos de César Augusto, os filosofos acham que o cuidado é a
esséncia do ser humano. Gandhi, Dom Hélder Camara e Luther King sao figuras que
deram exemplo de comportamento humano. Eu acho que todos nds devemos lutar pela

paz.

(MACHADO, LOUSADA E ABREU-TARDELLI, 2004, p.15-16).

Figura 31: Resumo analisado 2
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Resumo 2

Leonardo Boff inicia o artigo ‘A cultura da paz’ apontando o fato de que vivemos em uma cultura que
se caracteriza fundamentalmente pela violéncia. Diante disso, o autor levanta a questdao da
possibilidade de essa violéncia poder ser superada ou ndo. Inicialmente, o autor apresenta
argumentos que sustentam a tese de que seria impossivel, pois as préprias caracteristicas psicologicas
humanas e um conjunto de forgcas naturais e sociais reforcariam essa cultura da violéncia, tornando
dificil sua superacdo. Mas, mesmo reconhecendo o poder dessas forgas, Boff considera que, nesse
momento, é indispensavel estabelecermos uma cultura de paz contra a violéncia, pois essa estaria nos
levando a extin¢cdao da vida humana no planeta. Segundo o autor, seria possivel construir essa cultura,
pelo fato de que os seres humanos sdo providos de componentes genéticos que nos permitem sermos
sociais, cooperativos, criadores e dotados de recursos para limitar a violéncia e de que a esséncia do
ser humano seria o cuidado, definido pelo autor como sendo uma relagdo amorosa com a realidade,
que poderia levar a superacdo da violéncia. A partir dessas constatacgdes, o tedlogo conclui, incitando-

nos a despertar as potencialidades humanas para a paz, como projeto pessoal e coletivo.

(MACHADO, LOUSADA E ABREU-TARDELLI, 2004, p.16).

As andlises dos textos acima levaram os estudantes a classificar o Resumo 2
como aguele gque apresenta uma organizagcdo mais adequada ao género, uma vez
gue, ao contrario do Resumo 1, promove uma compreensao do artigo, apresentando
de forma coerente as reflexdes de Leonardo Boff em seu texto. Esse trabalho
permitiu a observacdo da possibilidade de iniciarem um resumo com 0O nome
completo do autor, que no decorrer do texto pode ser mencionado de diferentes
formas, pelo uso de pronomes, de termos que o caracterizam (no exemplo, a
profissdo) ou pela expressdao “o autor”. Ademais, oportunizou a verificacdo da
necessidade de interpretarem as a¢fes do autor a partir do contetudo do texto e de
repassarem essas inferéncias ao leitor do resumo através da utilizagéo de verbos.

Além do conhecimento desses recursos, os discentes reafirmaram o
entendimento de que ao resumo torna-se mais adequado a ndo atribuicdo de
apreciacdes, de que ndo devemos expor nossa opinido sobre o assunto ou sobre
como este foi abordado pelo autor e, ainda, que ndo devemos acrescentar
elementos que ndo constem no texto original. Aproveitamos essas observacdes para
pontuar que, inevitavelmente, atribuimos, mesmo que de forma implicita, certa carga
de subjetividade ao texto ao selecionarmos os verbos através dos quais anunciamos
as acoes que interpretamos serem realizadas pelo autor do texto e que, por isso, a

escolha desses verbos nao pode ser feita aleatoriamente.
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Para exercitarmos essas Ultimas aprendizagens, fechamos essa etapa
solicitando a produc¢do de um resumo para o texto “Aborigenes”, exposto a seguir,
lembrando que o resumo é um texto sobre outro texto e que, por isso, deveriam

deixar claro que as ideias sdo do autor do texto resumido.

Figura 32: Texto-base “Aborigenes"

ABORIGENES

(Disponivel em: https://brasilescola.uol.com.br/geografia/aborigenes.htm.)

Os Aborigenes australianos formam uma populacdo, assim como 0S grupos
indigenas, que foram vitimas de massacres pelos colonizadores e discriminados
por parte da populacéo dita civilizada.
Os colonizadores ingleses foram o0s primeiros responsaveis pelos massacres das
comunidades aborigenes. Soldados ingleses aproximavam-se das aldeias e
ofereciam agrados para a populacdo local. Entretanto, outros soldados
envenenavam com arsénio a agua e os alimentos dessa populagdo. Varios
aborigenes morreram em consequéncia do envenenamento causado por esse
elemento quimico.
Outro ato de extrema crueldade praticado pelos soldados ingleses foi a destruicdo
de locais considerados sagrados pelos aborigenes. Além disso, instigavam
confrontos entre diferentes aldeias, provocando mortes (...).
Depois de proclamada a independéncia australiana, os aborigenes passaram a
sofrer com a discriminacéo da populagéo de seu proprio pais. Dentre as diversas
matancgas ocorridas nessa comunidade, se destaca a “The Stolen Generations”,
uma espécie de “limpeza étnica” comandada pelo governo australiano. Homens a
mando do governo invadiram as tribos e raptaram criangas, inclusive bebés.
Algumas criancgas eram destinadas a orfanatos, outras nunca se soube o destino.
Atualmente os Aborigenes correspondem a 1% da populacdo australiana. Alguns
vivem em aldeias no deserto, outros moram em bairros periféricos das grandes
cidades. Em razdo da grande discriminagcdo, muitos ndo conseguem emprego
formal e recebem auxilio do governo. Alguns conseguem contribuicbes da
populacdo, tocando nas ruas da cidade o didgeridoo, um instrumento de madeira
que produz um som forte parecido com o apito de um navio.
O governo da Australia estd desenvolvendo uma série de politicas
compensatorias, com o intuito de integrar os aborigenes a sociedade. Diante
disso, foi criada uma lei antidiscriminacéo, além de politicas para manter as tribos
restantes, de forma que sejam preservadas as tradicfes desse povo que ao longo
da sua histéria tem sido alvo de violéncia e discriminacao.

(FRANCISCO, Wagner de Cerqueira e. "Aborigenes"; Brasil Escola. Disponivel em:

<https://brasilescola.uol.com.br/geografia/aborigenes.htm>)



https://brasilescola.uol.com.br/geografia/aborigenes.htm
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Nos quadros seguintes, alguns textos dos estudantes e a verificagdo da

ocorréncia de marcadores que remetem a autoria do texto-base ao seu autor.

Quadro 8: Resumo mencao ao autor da discente 2

“Wagner de
Cerqueira e
Francisco
em seu

diz ..”

“... O autor
diz...”

“...Francisco

relata...”

“..0
geografo
conclui...”

Quadro 9: Resumo mencéo ao autor da discente 3
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J Jd
aliv c{L nu nall’ 20, M/n:}ama/\

‘ Wagner
Francisco conta

. Wagner

ainda diz ...”

“..0
geografo diz
ainda...”

. finaliza
Wagner.”

Quadro 10: Resumo mencao ao autor da discente 5
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Na realizacédo dessa atividade, mais da metade dos discentes fizeram uso em
seus textos de expressbes para se referir ao autor, reportando-se inclusive ao
material objeto do resumo (“em seu texto”, “no texto”), evidenciando que estavam
abordando a producdo de outra pessoa. Esse resultado pode ser considerado
satisfatorio, dada a brevidade com que o assunto foi tratado. Nas produgdes acima,
percebemos inclusive a incorporacao de outros termos, como “ainda”, “também” que,
associados aos verbos, sugerem tentativas de interpretacdo dos atos do autor e
colaboram com a articulagéo das ideias produzidas pelo texto.

A exploracdo desses Ultimos aspectos permitiu a observacdo de tracos
retéricos da estruturacdo do género resumo, explorados um pouco mais com a

vivéncia da quarta e Ultima etapa desse planejamento didatico.

4.2.1.4 Etapa IV:uma estrutura para o resumo escolar
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Para finalizarmos o trabalho previsto, nos dedicamos um pouco mais a
observar os tracos retéricos que apareciam nos resumos, com a finalidade de
metodizar as observacoes realizadas na etapa anterior sobre as caracteristicas de
uma superestrutura adequada para o género.

Nessa perspectiva, efetuamos novas reflexdes sobre esses textos, lendo e
discutindo com a turma sobre a que se propunham os segmentos construidos pelos
autores dos resumos. Iniciamos o0 momento com leitura e discussdes sobre parte da
reportagem “Aquecimento global: 7 megassolugbes para um megaproblema”, de
Okky de Souza e Leoleli Camargo, publicada na revista Veja em 2007, constante
nos anexos. Em seguida, procedemos a analise de resumo sobre esse texto,
observando a ocorréncia de periodos que mostravam: a apresentacdo do assunto do
texto-base, as informacdes, ideias ou argumentos defendidos pelo autor do texto-
base e, por fim, as conclusdes desse autor sobre o assunto abordado. A seguir, uma
representacéo desses aspectos observados.

Figura 33: Tracos retéricos presentes no resumo 3



Resumo 3

Em “Aquecimento global: 7 megassolugbes para um
megaproblema”, Okky de Souza e Leoleli Camargo™
apresentam um panorama sobre uma crise que ameaca

0 planeta: o aquecimento global. Os autores mostram
que, embora seja estudado ha mais de 25 anos, sO a
partir de 2006 a humanidade tomou consciéncia desse
fenbmeno, porque o aquecimento do planeta passou a
afetar o cotidiano das pessoas através de alteracdes
climaticas sombrias e de catastrofes naturais. Eles citam,_,
por exemplo, altissimas temperaturas registradas nas
regibes temperadas, o agravamento da desertificacdo e
dos incéndios florestais na Australia, os ciclones na
China, a reducdo da calota do Artico que, segundo a
ONU, deve desaparecer por volta de 2040 junto com
certas espécies de animais, como o urso polar. Souza e
Camargo dizem gque ja existem verdades universalmente
aceitas hoje sobre a questdo, como a de que o aumento
da temperatura média do planeta, responsavel por todas—»
essas catastrofes naturais, apenas pode ser evitado com

o controle da emissdo dos gases responsaveis pelo efeito
estufa, principalmente o diéxido de carbono. Outra
constatacdo € a de que esforcos isolados de algumas"
nacdes, embora bem-intencionados, ndo sao mais
suficientes para resolver o problema do aquecimento
global. Segundo cientistas e politicos, apenas solucdes
globais que provoquem uma reducdo drastica nos niveis
de emissdo de dioxido de carbono pode mudar esse
quadro sombrio.

(MENDONCGCA, M. (Org.). Diversidade textual: propostas para a
sala de aula. Recife: MEC/CEEL, 2008)

Fonte: Elaborada pela autora.

Apresentacédo do
assunto

Ideias/informacdes

Informacdes:
exemplos que
sustentam as
informacdes
anteriores

Ideias/informacdes

Ideias/informacdes
- Concluséo
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Para observarmos mais um texto, retomamos 0 Resumo 2 com O mesmo

propdésito e registramos as observacdes seguintes:

Figura 34: Tracgos retéricos presentes no resumo 2
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Resumo 2

Leonardo Boff ipicia 0 artigo “A cultura da paz” apontaqdo - Apresentacdo do
o fato de que vivemos em uma cultura que se caracteriza assunto/tematica
fundamentalmente pela violéncia. Diante disso, o autor
levanta a questdo da possibilidade de essa violéncia
poder ser superada ou n&o. Inicialmente, o autor —, Ideias/informacdes/
apresenta argumentos gque sustentam a tese de que seria argumentos
impossivel, pois as proprias caracteristicas psicologicas
humanas e um conjunto de forcas naturais e sociais
reforgariam essa cultura da violéncia, tornando dificil sua
superacdo. Mas, mesmo reconhecendo o poder dessas —»
forcas, Boff considera que, nesse momento, é
indispenséavel estabelecermos uma cultura de paz contra

a violéncia, pois essa estaria nos levando a extingdo da
vida humana no planeta. Segundo o autor, seria possivel » ||deias/informacdes/
construir essa cultura, pelo fato de que os seres humanos argumentos
sdo providos de componentes genéticos que nos
permitem sermos sociais, cooperativos, criadores e
dotados de recursos para limitar a violéncia e de que a
esséncia do ser humano seria o cuidado, definido pelo
autor como sendo uma relagdo amorosa com a realidade,
gue poderia levar a superagdo da violéncia. A partir -
dessas constatacdes, o tedlogo conclui, incitando-nos a
despertar as potencialidades humanas para a paz, como
projeto pessoal e coletivo.

Ideias/informacdes/
argumentos

Conclusao

(MACHADO, A. R.; LOUSADA, E.; ABREU-TARDELLI, L. S.
Resumo. Sao Paulo, 2004, p.16)

Fonte: Elaborada pela autora.

A exploragédo acima detalhada procurou viabilizar o reconhecimento de que,
embora 0s resumos escolares ndo possuam uma estrutura rigida, dada a influéncia
da organizacdo composicional dos textos-base, é possivel assumir a utilizacdo de
tracos que sdo recorrentes ao género e que, quando utilizados numa sequéncia
coerente para a producdo (nos casos observados, apresentagao-
ideias/informacdes/argumentos-conclusdo) tornam 0s resumos compreensiveis por
si mesmos, sem a necessidade de volta ao texto-base.

Apbs a finalizagdo dessa etapa, acompanhamos a producdo de um resumo
solicitada pela professora de Geografia para perceber que contribuicbes as
atividades vivenciadas em nosso planejamento didatico havia conferido as escritas
dos estudantes. Sobre isso, registramos na subsecdo seguinte as nossas

ponderacdes.
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4.3 Analise das producdes

A organizacdo metodoldgica desse trabalho, mesmo ndo sendo delineada a
partir do planejamento de uma sequéncia didatica®, ndo poderia prescindir da analise
de uma segunda escrita, realizada em contexto semelhante & primeira producao,
com o propdsito de verificar se, sem intervencfes que conduzissem as suas
reflexdes, os discentes acionariam conhecimentos textual-discursivos relativos ao
género resumo de modo a atribuir uma maior qualidade aos seus textos.

Nesse sentido, observamos 0s resumos realizados como atividade de
Geografia, para o qual a professora tomou como referéncia o texto “Bases histéricas
da ocupacdo da Oceania” (em anexo), texto esse parcialmente explorado em
situacdo anterior, quando tratavamos dos procedimentos de sintese.

A sequir, producdes de quatro discentes e a analise dos aspectos que
demonstram por essa segunda escrita do género, ap0s as aprendizagens
oportunizadas por esta pesquisa. Antes disso, € pertinente salientar que os autores
dos resumos utilizados como exemplo neste topico sdo os mesmos dos resumos
iniciais, apresentados na organizacdo metodologica deste trabalho, nos quais
apareciam muitas transcricdes do texto-base e a auséncia de alusdo ao autor do

texto resumido.

Figura 35: Resumo final da discente 1

® Conforme o conceito de Schneuwly, Dolz e Noverraz (2004), explicitado anteriormente neste
trabalho.
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ATIVIDADE DE GEOGRAFIA

Elabore um resumo do texto “Bases historicas da ocupagdo da Oceania” de Castro Medeiros
e Fernando Sampaio.
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Quadroll: Analise do resumo final da discente 1
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ASPECTOS ANALISADOS ALGUMAS OCORRENCIAS

“‘Em ‘bases histéricas da ocupacdo da
Oceania’, Castro Medeiros e Fernando
Sampaio dizem que no século XV o0s
europeus conheciam apenas parte da Asia e

Apresentagao do da Africa. Eles falam ainda que o processo

assunto ~ :
de ocupacéo do continente pelos europeus
iniciou-se na segunda metade do século
ESTRUTURA - 3<V|” = T
... ocorreu a ocupacdo da Nova Zelandia e
TRACOS [...] grande parte da populacdo nativa foi
RETORICOS DO obrlgada~ a deixar seu terrl'tc.)rlo” para servir
R como mao de obra na Australia...
GENERO

“... 0 processo de colonizacido da Australia foi
iniciado com a chegada de oficiais
Informacdes/ideias | britanicos...”

expostas pelo autor
“... a maioria da populagdo migrante era
formada por soldados, militares e por

funcionarios administrativos...”

“... a ocupacao nao ocorreu de forma pacifica
€ os aborigenes quase foram aniquilados...”

Concluséo do autor |
do texto objeto do ¥
resumo

. Os autores concluem que no final do
século XIX, o processo de industrializacdo
[...] a possibilidade de cultivar novas terras.”

“... Atéfinais—de século XV, os europeus
PROCEDIMENTOS Apagamento conheciam apenas partg qla Asia e da Africa.
DE passaram-a-chamar-as-terrasja-conhecidas

SUMARIZACAO

“... em diversas outras ilhas, eemo—TFuvalu—e
Vahuaty, grande parte da populacdo nativa
foi obrigada a deixar seu territério de
origem...”

Substituicdo

“

. Castro Medeiros e Fernando Sampaio
dizem...”

. “... Eles falam ainda...”

MENCAO AO AUTOR DO TEXTO-BASE | «  Eles ressaltam...”

“... Medeiros e Sampaio explicam...”

... Os mesmos falam...”

...Os autores concluem...”

Fonte: Elaborado pela autora.



Figura 36: Resumo Final da Discente 2

ATIVIDADE DE GEOGRAFIA

Elabore um resumo do texto “Bases histéricas da ocupagio da Oceania” de Castro Medeiros
¢ Fernando Sampaio.
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Quadro 12: Analise do resumo final da discente 2
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ASPECTOS ANALISADOS

ALGUMAS OCORRENCIAS

ESTRUTURA -
TRACOS
RETORICOS DO
GENERO

Apresentacao do

“Fernando dos Santos Sampaio e Marlon
Clovis Medeiros em seu texto “Bases
histéricas da ocupacdo da Oceania, relatam
sobre a ocupacao nas terras da Oceania..”

assunto
“... iniciou-se na segunda metade so século
XVIII...”
“... grande parte da populagdo nativa foi
obrigada a deixar seu territorio de origem
. para servir como mao de obra na Australia...”
Informacgdes/ideias

expostas pelo autor

“... O processo de colonizagdo foi iciado com
a chegada de oficiais britanicos ...”

€

os aborigenes [,...] quase foram

aniquilados pelos colonizadores”

Concluséao do autor
do texto objeto do
resumo

“

. Finalizam o seu texto dizendo que no
século XIX, o processo de industrializacdo, a
possibilidade de cultivar novas terras e a
descoberta de ouro na Australia e na Nova
Zelandia

PROCEDIMENTOS
DE
SUMARIZACAO

Apagamento

Vandaty; grande parte da populacdo nativa
foi obrigada a deixar seu territério de origem
para servir como méo de obra na Australia...”
“... O processo de colonizagcao da-Australia
foi iniciado com a chegada de Ooficiais
britdnicos, gue—ali—estabeleceram—uma
“... 0s aborigenes, como sdo conhecidos os
habitantes nativos da Australia, quase foram
aniquilados  pelos colonizadores, que

Substituicdo

MENCAO AO AUTOR DO TEXTO-BASE

“...Fernando dos Santos Sampaio e Marlon
Clovis Medeiros [...] relatam...”

“... Os autores dizem...”

... Sampaio e Medeiros relatam...”

... Eles dizem...”

... Finalizam,,,”

“

“

“

Fonte: Elaborado pela autora.
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As ocorréncias apontadas nos resumos das Discentes 1 e 2 apresentam-se
de modo semelhante, por isso efetuamos aqui uma Unica analise para os dois
textos. A observacdo dos resumos permite a constatacdo de uma compreensao da
estrutura textual do género resumo, organizando-se a partir da apresentacdo do
assunto, seguida da exposicao de ideias/informacgfes e da conclusao apresentada
pelo autor. Além disso, seus resumos revelam uma utilizagdo bem pertinente de
expressdes de alusdo ao autor do texto-base, garantindo essa caracteristica tipica
do género.

No entanto, por consequéncia de outros aspectos, em algumas passagens, 0
sentido do texto produzido torna-se comprometido, o que é percebivel no desfecho
dos textos que, mesmo anunciando uma conclusédo do autor demonstra insuficiéncia
de informacdes para encerrar o resumo em coeréncia com o desfecho do texto-base.

E pertinente ressaltar também a generalidade dos procedimentos de
apagamento como estratégia de sumarizacdo. De fato, as informacdes redundantes
poderiam ser eliminadas, mas a realizacdo de substituicbes com termos de sentido
amplo poderia contribuir para uma melhor articulacdo das informacdes e para a
construcdo de um texto mais préprio, o que € esperado de uma atividade de

retextualizagao.

Figura 37: Resumo final da discente 3
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ATIVIDADE DE GEOGRAFIA

Elabore um resumo do texto “Bases historicas da ocupacgo da Oceania” de Castro Medeiros
¢ Fernando Sampaio. '
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Quadro 13: Analise do resumo final da discente 3
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ASPECTOS ANALISADOS ALGUMAS OCORRENCIAS

‘“Em Bases histéricas da ocupacdo da
Oceania” de Castro Medeiros e Fernando
Sampaio. Segundo os autores até o final do
século XV 0s europeus conheciam apenas

Apresentacdodo | no” G2 Asia. Apés a descoberta da

assunto . )
Austrélia e de novas terras na Oceania, elas
passaram a ser denominadas Novissimo
ESTRUTURA - Mundo.... _
... 0 processo de ocupacdo pelos europeus
TRACOS iniciou-se na segunda metade do século
RETORICOS DO XVIIL...

GENERO “...Nos anos seguintes, ocorreu a ocupagao

da Nova Zelandia
Informacdes/ideias | “... muitas ilhas, como Havai, Marianas e

expostas pelo autor | Samoa, tiveram importancia estratégica por
causa de sua localizagéo...”

“... a ocupagédo do continente ndo ocorreu de
forma pacifica. Esse processo também
ocorreu com 0s maori, nativos da Nova
Zelandia...”
“... No final do século XIX, o processo de
Concluséo do autor | industrializacdo, a possibilidade de cultivar
do texto objeto do | novas terras provocaram uma forte onda
resumo migratéria da Europa para esses paises
finalizam.”

“... O processo de ocupacgdo do continente

PROCEDIMENTOS pelos europeus  iniciou-se na §egunda

metade do século XVIII, guande-os-ingleses

DE se-instalaram-—na-bala-de-Sidney-Cove,hna
SUMARIZACAO ) . .

para—o—Reino—Unide. Nos anos seguintes,

ocorreu a ocupacao da Nova Zelandia..”

Apagamento “... A ocupagao do continente néo ocorreu de

forma pacifica. Os—aberigenes—como—sao
hecid habi . :

Esse processo também ocorreu com o0s
maori, nativos da Nova Zelandia,—eem—os

Substituicdo

“...Castro Medeiros e Fernando ...”
“... Segundo os autores...”

“... completa(m) os autores...”

“... finalizam ...”

MENCAO AO AUTOR DO TEXTO-BASE

Fonte: Elaborado pela autora.
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Com uma organizacdo semelhante a das produgdes mencionadas
anteriormente, a Discente 3 demonstra reconhecer a importancia de realgar no texto
qgue as informacdes ali expostas foram produzidas por outra pessoa. Indica também,
a intencdo de organizar o seu texto a partir das trés partes estruturais observadas
como tipicas dos resumos. E conveniente apontar que a apresentacio do assunto, o
que também ocorreu com a Discente 1, mostra-se de forma extensa por influéncia
da propria estruturacao do texto-base, que dedica uma parte introdutéria ao assunto
antes de iniciar a exposicao das informacdes especificas.

Percebemos ainda que a estudante faz uso de recortes transcritos do texto-
base correspondentes ao inicio de cada paragrafo, mantendo a sua ordem de
apresentacdao, que sdo acrescidos de outros trechos para complementar o que
pretende dizer. Como nos resumos acima comentados, ndo percebemos a
ocorréncia de procedimentos de substituicdo em sua producdo. A seguir, o Ultimo
texto aqui analisado.

Figura 38: Resumo final da discente 4



ATIVIDADE DE GEOGRAFIA

Elabore um resumo do texto “Bases histéricas da ocupagio da Oceania” de Castro Medeiros
e Fernando Sampaio.

Quadro 14: Analise do resumo final da discente 4
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ASPECTOS ANALISADOS ALGUMAS OCORRENCIAS

“ No texto explica que no final do século XV

0S europeus conheciam apenas uma parte

da Asia e da Africa. Mas com a sua chegada

a América, em 1942, eles passaram a

chamar suas terras ja conhecidas de Velho

Mundo, e a [grande] América de Novo

Mundo ...”

ESTRUTURA - a'O(’:u_pagéo do continer]te pelos europeus

teve inicio na metade do século XVIII...”

TRACOS “... ingleses ficaram na baia de Sidney Cove

RETORICOS DO e, [apos um tem_po], reivindicaram o territorio

R para o Reino Unido ...”

GENERO “... muitas ilhas [também] s&o ricas em

minério e despertam o interesse econdémico

Informacdes/ideias | dos colonizadores europeus...”

expostas pelo autor | “... a colonizacdo da Australia foi iniciada

com a chegada dos britanicos ..."

... a ocupagdo nao aconteceu de forma

pacifica...”

“... No final do século XIX ocorreu o processo

de industrializagdo [...] o cultivo de novas

terras e a descoberta de ouro...”

Concluséo do autor

do texto objeto do

resumo

Apresentacéo do
assunto

‘... O—precesso—de ocupacdo do continente

pelos europeus iniciou-se ha segunda
PROCEDIMENTOS metade do século XVIII, guande-es ingleses
DE se instalaram na baia de Sidney Cove, na
SUMARIZACAO Austrélia e rewmdu_:aram a posse do territorio
para o Reino Unido. Nes—anes—seguintes;
Apagamento “... Muitas ilhas, come—Haval—Marianas—e
4 , . .
Samealtnenan; ||||p|_e|ta~ne.|a estlaiteglea o
Noeva—Guiné; [também sao] ricas em
minérios,—cemo—fosfato,—cobre—e—ouro;
despertavam interesses econ6micos dos
colonizadores europeus...”

“...O-processe-de colonizacdo da Australia foi

iniciado com a chegada de efieiais britanicos,
Em 1830 j& havia mais de 60 mil presos
transportados para a Australia....”

“ ...iniciou-se...” por “... teve inicio...”
Substituicao “ ... se instalaram...” por “... ficaram...”
“...transportados...” por “... trazidos...”

MENCAO AO AUTOR DO TEXTO-BASE

Fonte: Elaborado pela autora.
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A produgdo da Discente 4 ndo demonstra uma internalizagdo dos tragos
retéricos comuns ao género resumo. Embora inicie sua escrita remetendo-se a outro
texto (“no texto explica”), no decorrer da produgado esse referente se perde, pois,
além de néo ficar explicito de que texto se trata, seus autores ndo sdo mencionados
em nenhuma passagem. Seu texto tem continuidade somente com a apresentagao
das informacg0des pela estudante selecionadas.

Todavia, € importante destacar que, a0 compararmos com 0 resumo inicial da
discente, essa escrita apresenta consideraveis avancos. Percebe-se de fato a
tentativa de sintese sendo manifestada, o que resulta em um texto mais sucinto e
formatado em um Unico paragrafo. Observamos que as informacgfes selecionadas
sao trabalhadas em algumas passagens com o acréscimo de termos como “apés um
tempo”, “também”, “também sao”, “‘ja com”, que ao serem postas com a finalidade de
articular essas sequéncias podem expressar uma investida, mesmo que incipiente,
de construir um texto préprio. Isso também pode ser relacionado no texto da
discente ao uso de substituicbes que, mesmo ndo sendo utilizadas como recurso de
generalizacdo e imprimam uma carga semantica mais sinonimica, revelam a
experiéncia de pensar na apresentacdo das informacbes a partir de outras
possibilidades lexicais.

Esses resumos finais escolhidos para andlise ilustram distintamente os
resultados obtidos com a turma inteira. Ao final das atividades vivenciadas pela
proposta metodoldgica desta pesquisa, constatamos que todos os discentes
demonstraram como resumo final um texto mais conciso, resultado do entendimento
da necessidade de selecdo de informacdes e da utilizacdo de estratégias na
tentativa de manter as informagBes mais relevantes. Além disso, quase todas as
producdes fazem aluséo ao autor do texto resumido, em sua maioria no corpo do
texto e em alguns casos como um referencial bibliografico, em separado. De um
modo geral, a superestrutura adotada para a composicdo dos textos apresenta
proximidade com os tracos retéricos observados para o género, ocasionada
também, na maioria dos textos, pelo respeito a ordem em que os fatos foram
apresentados no texto-base. Além disso, 0os resumos produzidos ndo expressam
juizos valorativos nem o acréscimo de informacdes as ideias do texto referencial. O
conjunto desses tracos apresentados revela significativo avango no trajeto que os
discentes precisam percorrer para a escrita de um resumo escolar que corresponda

aos propositos comunicativos esperados para o género.
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CONSIDERACOES FINAIS

Conforme expusemos no decorrer dos capitulos desta producdo, assumimos
como objetivo maior para este trabalho oportunizar aos discentes de uma turma de
9° Ano do Ensino Fundamental atividades didaticas que os conduzissem a uma
escrita mais consciente e estruturalmente adequada do género resumo escolar.

Ao refletirmos sobre o atual contexto do ensino da escrita, percebemos
significativos avancos oriundos das contribuicbes da Linguistica Textual na
perspectiva sociocognitiva-interacionista, entre elas o reconhecimento do texto
enquanto producdo de sentido e como materializacdo da lingua. No entanto, as
praticas pedagogicas adotadas para o trabalho com a producéo textual continuam a
exigir maiores investimentos tedrico-metodologicos nos sentido de tratar a escrita
como processo, viabilizado pela atuacao reflexiva do discente, enquanto sujeito-
escrevente. Além disso, por se tratar do ensino de lingua ndo pode ocorrer de outra
forma sendo pela escrita de géneros, sendo enfatizadas suas caracteristicas
especificas que vao muito além de tracos estruturais.

Desse modo, partindo do reconhecimento de género como agédo social (cf.
MILLER, [1984] 2012) e embasados em conceitos oriundos dos ERG, direcionamos
nosso olhar para o resumo produzido no contexto escolar, identificando-o como um
dos muitos géneros que fazem parte dos conjuntos de géneros utilizados por
professores e alunos para intermediar a relacdo que entre eles se estabelece no
processo ensino-aprendizagem. Dada a importancia a ele atribuida (como forma de
aprendizagem, pelo discente; como mecanismo didatico, por corresponder a
atividade avaliativa, pelo professor), voltamo-nos neste trabalho para o seu ensino,
com o intuito de colaborar para que esses textos melhor atendam aos seus
propdésitos, uma vez que 0s resumos apresentados pelos estudantes, de um modo
geral, ndo revelavam compreenséo sobre o assunto abordado, estruturando-se em
torno de transcrigdes do texto-base.

Assim, ao tomarmos o resumo escolar como objeto de ensino, reconhecemos
nas ideias do ISD contribuicdes indispensaveis para a constru¢cdo do quadro de
atividades elaborado com o ensejo de atender ao desenvolvimento de habilidades
ligadas ao dominio da compreenséao textual e da capacidade de sintese, aptiddes

imprescindiveis a producédo de um resumo.
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Nesse sentido, apoiando-se em concepcdes dos ERG e do ISD, produzimos
uma abordagem didatica mista para a parte pratica desta pesquisa, em uma
combinacéo das perspectivas implicita e explicita de ensino de géneros. Ao mesmo
tempo em que buscavamos desenvolver uma consciéncia de género, entendiamos
gue, enquanto género que presume competéncias peculiares como as mencionadas
anteriormente, o resumo escolar ndo seria apreendido de forma espontanea, sendo
necessaria a sistematizacéo de conhecimentos para a sua apropriacao.

Embasados nas correntes de estudos acima expostas, vivenciamos
atividades organizadas em etapas distintas, porém criteriosamente sequenciadas de
modo a oportunizar, além de uma visdo mais ampla desse tipo de resumo como um
dos muitos géneros que viabilizam as rela¢gdes instituidas no universo escolar, a
construcdo/aperfeicoamento de habilidades essenciais a elaboracdo desse género.

Como corpus, nosso estudo tomou como material de andlise a producédo de
27 resumos, elaborados em dois momentos diferentes: um momento inicial, em que
foram verificados os perfis de escrita e através dos quais foi orientado o
planejamento das atividades; em um momento final, destinado a uma observacéao
comparativa e a verificacdo da ocorréncia dos procedimentos explorados durante a
vivéncia das atividades.

Desse trabalho, resultou a constatacdo de relevantes avancgos na escrita dos
discentes, tendo em vista o foco especificamente voltado para a estruturacdo de um
resumo. Considerando que a pesquisa ndo assumiu como proposito a exploracéo de
normas gramaticais, € possivel concluir que os textos elaborados na situacdo de
producdo tomada como final apresentam uma maior qualidade, aproximando-se bem
mais da superestrutura normalmente apresentada pelos resumos. Além de
observarmos uma concisdo e todos os resumos, ndo demonstrada na producdo
inicial, 85% dos resumos deixam clara a base referencial do resumo produzido,
fazendo alusdo ao autor do texto resumido, apresentando seu texto, portanto, como
a retextualizacdo de outro material textual. E pertinente ressaltar também que em
todos os resumos ndo ha exposi¢ao de juizos valorativos sobre as informacgdes/fatos
do texto-base, revelando consciéncia da neutralidade que esse tipo de escrita deve
manter.

E fato, também, que a pesquisa oportunizou a observacdo de algumas
dimensfes para as quais se tornara necessario que sejam envidados mais esfor¢os.

Os estudantes envolvidos no trabalho demonstram na escrita do resumo dificuldades
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para a utilizacdo de expressdes nominais que produzam o efeito de encapsulamento
(cf. KOCH; ELIAS, 2014a), ou seja, que sumarizem ideias precedentes no texto em
construcdo. Conforme indicam os quadros expostos na analise dos dados desta
producdo, ndo ha incidéncia em seus textos de substituicbes pelo uso de termos
hiperonimicos ou que revelem ideia de sintese de elementos. Desse modo, as
limitacdes que apresentam para a construcao de parafrases anaforicas prejudicam a
progressao dos seus textos e, consequentemente, a qualidade da retextualizacao
gue seus resumos poderiam assumir.

Assim, mais do que limitacbes referentes a selecdo lexical, esses dados
podem estar acenando para dificuldades relacionadas a constituicdo de objetos de
discurso, o que pode ndo ocorrer na mesma medida com a escrita de outros
géneros. Nessa perspectiva, enxergamos espaco para a implementacdo de novos
estudos que possibilitem a investigacdo dessas conclusdes e a organizagdo de
outros referenciais tedrico-metodolégicos que subsidiem a atuacdo docente na
organizacao das praticas de producao textual.

A proposta de trabalho vivenciada contribuiu para que o0s estudantes
estabelecessem uma relacdo mais sélida com o resumo, género o qual tinham
contato frequente, entendendo-o de forma mais ampla, percebendo sua atua¢éo no
ambiente e reconhecendo seus tragos estruturais. Acreditamos na relevancia desse
trabalho e esperamos que a experiéncia neste documento descrita sirva de
motivacdo para experimentos semelhantes com outros géneros, fazendo com que a
producdo escrita na escola oportunize efetivas condicdes de aprendizagem da

linguagem escrita.
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Questionario Aplicado

o
s PERNAMBUCO ESCOLA ...

ALUNO: TURMA:

Pensando um pouco sobre o texto produzido...

Tomando como referéncia a produgdo escrita do texto
solicitado pela professora de Histéria, responda os
questionamentos seguintes.

<

o

1. Que género vocé escreveu? Qual o objetivo da sua produgéo escrita?

DATA:_/ | __

2. A quem se destina essa producéo?

3. Qual o assunto do texto que vocé produziu? Como esse assunto é tratado?

4. Foi dificil para vocé escrever esse texto? Por qué?

5. Que estratégias utilizou para escrever o texto? / O que precisou fazer?

6. Vocé se sente motivado a escrever textos como esse outras vezes? Por qué?

=3

1. Vocé ja havia produzido resumo? Descreva a(s)

vz PERNAMBUCO ESCOLA
ALUNO: TURMA: DATA:__/_[__
Mais uma reflexdo sobre o texto produzido... Q

<

situacao(oes).
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ANEXOS



Texto-base 1

UNIDADE 3 o
Pés-guerra e conflitos

Depois da Segunda Guerra Mundial, teve inicio
um periodo de graves tensoes, principalmente entre
os governos dos Estados Unidos e da Unido Soviética.

Essas tensdes geraram a corrida cientifica e
tecnoldgica entre os rivais. Um dos resultados foi o
desenvolvimento da internet, um dos meios de co-
municagdo atuais mais modernos a disposicdo das
pessoas, criado nos Estados Unidos como um siste-
ma para proteger e armazenar informagdes militares
em computadores interligados.

Conversando

1.Voce ja ouviu falar em Guerra Fria? Sabe
o que ela significa? Troque ideias com
seus colegas e seu professor.

2.Qual € a relagao entre a criagao da inter-
net e a Guerra Fria? Pesquise.
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Apo6s a Segunda Guerra Mundial (1939-1945), o mundo foi marcado por muitas
transformacodes. Por mais de 40 anos, os Estados Unidos e a Unido Soviética passaram
a se enfrentar na economia, na ciéncia, na tecnologia, na ideologia, na espionagem e
até nos esportes olimpicos. Os Estados Unidos lideravam o bloco dos paises capifalis—
tas e a Unido Soviética liderava boa parte do bloco dos pafses socialistas.

Esse periodo ficou conhecido pela expressdo Guerra Fria, pois o conflito entre as
superpoténcias nao foi direto, com bombas e tiros.

Conferéncias dos vencedores

Antes da rendicdo alema, em fevereiro de 1945, os governantes das trés prin-
cipais poténcias aliadas (Churchill, da Inglaterra; Roosevelt, dos Estados Unidos;
e Stalin, da Unido Soviética) reuniram-se na Conferéncia de Yalta, na Ucrania. O
objetivo era estabelecer os rumos da politica internacional ap6s o fim da guerra. Para
isso, definiram as bases da futura Organiza¢ao das Nacoes Unidas (ONU) e as con-
digbes que seriam impostas aos derrotados, especialmente aos alemaes e japoneses.

Meses depois, em julho de 1945, foi realizado um novo encontro entre os lideres:
a Conferéncia de Potsdam, na Alemanha. Nessa conferéncia ficou decidido que o
territério alemao seria dividido em zonas de ocupacao francesa, britanica, estaduni-
dense e soviética. Apesar de alguns acordos, as divergéncias entre os antigos aliados
ficaram evidentes.

Em 1946, o inglés Winston Churchill referiu-se a esse fato dizendo que uma “cor-
tina de ferro” havia descido sobre a Europa Oriental. Stalin, por sua vez, defendia
que o capitalismo era uma ameaca a paz mundial. Era o inicio das rivalidades e acusa-
¢des que marcariam
a Guerra Fria.

Mulheres recuperando tijolos =
em construgdes bombardeadas f
durante a Segunda Guerra em
Berlim, na Alemanha, em 6 de {
agosto de 1946. O material foi 2%
usado na construgdo de novos
edificios.
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O Muro de Berlim

Durante a Conferéncia de Potsdam, a Alemanha foi dividida em quatro zonas de
ocupacao. Em 1949, essas areas deram origem a dois novos paises:
* Republica Federal Alema (RFA), ou Alemanha Ocidental, com capital em Bonn
e sob a influéncia dos Estados Unidos;

* Republica Democrética Alem& (RDA), ou Alemanha Oriental, com capital em
Berlim e sob a influéncia da Unido Soviética.

A cidade de Berlim também foi dividida em duas partes. A parte ocidental da
cidade ficou sob o controle da RFA, enquanto a parte oriental permaneceu sob o
controle da RDA.

Apos a Segunda Guerra, Berlim Ocidental foi reconstruida com o apoio econdmi-
co dos Estados Unidos. A cidade prosperava e atraia os moradores da parte oriental,
onde a reconstrucao era lenta. Entre 1949 e 1961, aproximadamente 2,5 milhées de
pessoas mudaram-se do lado oriental para o lado ocidental de Berlim.

Para impedir essa
migracdo em massa,
em agosto de 1961 o
governo da Alemanha
Oriental ergueu uma
cerca de arame farpado
de 150 quilémetros,
isolando Berlim Ociden-
tal. A partir de 1962, a
cerca foi transformada
em um muro de con-
creto.

A divisdo da Ale-
manha e de Berlim du-
rou até 1990, embora
contrariasse a vontade
da maioria dos alemées.

Album/Latinstock

Trecho do Muro de Berlim.
Fotografia de 1961. £
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Organizacao das Nagoes
Unidas (ONU)

No ano em que terminou a Segun-
da Guerra Mundial, representantes de 51
paises assinaram a Carta das Nacoes Uni-
das, que deu origem a fundacao da Or-
ganizacdo das Nacoes Unidas (ONU),
com sede em Nova York.
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Os principios contidos na Carta das
Nacoes Unidas tratam da manutencdo
da paz e da seguranca internacionais.
Além disso, buscam a cooperacao entre T iy R R

B . O edificio sede da ONU foi projetado pelo arquiteto
as nagoes promovendo o desenvolvimen- brasileiro Oscar Niemeyer e pelo francés Le Corbusier.
to econdmico, social, cultural e o respeito O prédio fica na cidade de Nova York, Estados Unidos.

e Fotografia de 2013.
aos direitos humanos.

Atualmente, a ONU possui diversos 6rgaos para implementar seus objetivos.

e Assembleia Geral: 6rgao fundamental da ONU, composto de todos os Esta-
dos-membros da organizacao.

e Secretariado: entidade que cuida da administracdo da prépria ONU.

e Corte Internacional de Justica: 6rgao encarregado de decidir as questoes
juridicas internacionais que sao levadas a apreciacao da ONU.

e Conselho de Seguranca: 6rgdo encarregado de manter a paz no mundo.
Dentre os Estados-membros do Conselho de Seguranca, cinco sao permanen-
tes: Estados Unidos, Franga, Reino Unido, Republica Popular da China e Russia.
Os membros permanentes tém o poder de vetar decisbes importantes propos-
tas a ONU, impondo, assim, seus interesses sobre a maioria das nacoes.

Europa dividida

Entre 1948 e 1951, paises da Europa Ocidental como a Inglaterra, Franga, Italia
e Alemanha Ocidental receberam ajuda dos Estados Unidos para a reconstrugdo de
suas economias abaladas pela guerra. Conhecida como Plano Marshall, a ajuda visava
tornar esses paises uma espécie de modelo de reconstrucdo capitalista.

Ja na Europa Oriental, vigorou o socialismo soviético. Para controlar a regiao, o
governo da Unido Soviética contribuiu para a instalacdo de governos dirigidos por
partidos comunistas Unicos. Esse processo atingiu a Poldnia, Alemanha Oriental, Hun-
gria, Tchecoslovaquia, Bulgaria, Roménia e Albania.
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Durante a Guerra Fria, também foram construidas aliangas militares que divi-
diram os blocos rivais. Do lado ocidental, formou-se, em 1949, a Organizacéo do
Tratado do Atlantico Norte (Otan), sob a lideranca dos Estados Unidos. Do lado
soviético, formou-se, em 1955, a alianca militar conhecida como Pacto de Varsévia,
sob a lideranca da Unido Soviética.

Observe no mapa os paises da Europa membros do Pacto de Varsovia e da Otan.

A Otan e o Pacto de Varsovia

R

Legenda

Studio Caparroz
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Fonte: Enciclopédia das guerras. Sao Paulo: M. Books, 2005.

Corrida armamentista e espacial

A chamada corrida armamentista levou ao rapido desenvolvimento de armas
nucleares. A primeira bomba atémica foi produzida em 1945, nos Estados Unidos.
Alguns anos depois, em 1949, os soviéticos também tinham desenvolvido sua primei-
ra bomba atomica.

Conscientes da catastrofe de uma eventual guerra nuclear, movimentos pacifis-
tas lutaram em diversas partes do mundo contra a guerra e pela defesa da vida. Além
da corrida armamentista, a Guerra Fria levou a outras competicdes entre os blocos
rivais, como, por exemplo, a corrida espacial.
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Um dos marcos da corrida espacial foi o lancamento do primeiro missil inter-
continental soviético, em agosto de 1957. Com isso, s cientistas e militares da Uniao
Soviética mostraram que poderiam atingir os Estados Unidos sem deslocar tropas. Em
outubro daquele ano, os soviéticos langaram o Sputnik 1, o primeiro satélite artificial
do mundo. No entanto, em dezembro de 1957, os estadunidenses também lancaram
um missil intercontinental, o Minuteman.

Em 1961, viria um novo triunfo soviético. Foi o lancamento da nave espacial Vostok|,
tripulada por Yuri Gagarin, o primeiro astronauta a fazer um voo em torno da Terra.
Em érbita ao redor do planeta, Gagarin foi o primeiro ser humano a ter uma Visdo ex-
terna da Terra. Impressionado, ele disse a frase: “A Terra é azul”.

Em julho de 1969, os Estados Unidos enviaram a Apollo 11 a Lua. O astronauta
Neil Armstrong foi o primeiro ser humano a pisar no solo lunar. Ao dar os primeiros
passos na Lua, Neil Armstrong também disse uma frase que se tornou famosa: “Este
é um pequeno passo para um homem, mas um grande salto para a humanidade”.

A partir da década de
1970, os conhecimentos ad-
quiridos na corrida espacial
foram usados em diversos
campos, como satélites de
telecomunicacdo, meteoro-
logia, espionagem e observa-
¢ao militar.

Valentina Tereshkova, astronauta da Unido
Soviética. Ela voou na nave Vostok 6, lancada
em junho de 1963, realizando uma viagem de
71 horas no espago. Posteriormente, algumas
mulheres estadunidenses tomaram parte no
programa espacial da Nasa, como Sally Kristen
Ride. Sally entrou na Nasa em 1978 e em junho §
de 1983 fez sua primeira viagem ao espago.

OL . csrgando

1. Na sua interpretacio, por que o astronauta Yuri Gagdrin disse: A Terra é azul?

2. Como vocé interpreta a frase do astronauta Neil Armstrong? Em sua opiniao, 0
que seria o “grande salto” a que ele se refere?
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Artigo “Cultura da paz”

Cultura da paz
Leonardo Boff

A cultura dominante, hoje mundializada, se estrutura ao redor da vontade de poder
gue se traduz por vontade de dominacao da natureza, do outro, dos povos e dos mercados.
Essa é a légica dos dinossauros que criou a cultura do medo e da guerra. Praticamente em
todos os paises as festas nacionais e seus heroéis sdo ligados a feitos de guerra e de
violéncia. Os meios de comunicagdo levam ao paroxismo a magnificacdo de todo tipo de
violéncia, bem simbolizado nos filmes de Schwazenegger como o “Exterminador do Futuro”.
Nessa cultura o militar, o banqueiro e o especulador valem mais do que o poeta, o filésofo e
o santo. Nos processos de socializacdo formal e informal, ela ndo cria media¢bes para uma
cutura da paz. E sempre de novo faz suscitar a pergunta que, de forma dramética, Einstein
colocou a Freud nos idos de 1932: é possivel superar ou controlar a violéncia? Freud,
realisticamente, responde: “E impossivel aos homens controlar totalmente o instinto de
morte... Esfaimados pensamos no moinho que tao lentamente méi que poderiamos morrer
de fome antes de receber a farinha”.

Sem detalhar a questédo, diriamos que por detras da violéncia funcionam poderosas
estruturas. A primeira delas é o caos sempre presente no processo cosmogénico. Viemos
de uma imensa explosédo, o big bang. E a evolucdo comporta violéncia em todas as suas
fases. S@o conhecidas cerca de 5 grandes dizima¢des em massa, ocorridas ha milhdes de
anos atras. Na ultima, ha cerca de 65 milhdes de anos, pereceram todos os dinossauros
apos reinarem, soberanos, 133 milhdes de anos. A expansdo do universo possui também o
significado de ordenar o caos através de ordens cada vez mais complexas e, por isso
também, mais harmdnicas e menos violentas. Possivelmente a propria inteligéncia nos foi
dada para pormos limites a violéncia e conferir-lhe um sentido construtivo.

Em segundo lugar, somos herdeiros da cultura patriarcal que instaurou a dominagao
do homem sobre a mulher e criou as instituicbes do patriarcado assentadas sobre
mecanismos de violéncia como o Estado, as classes, o projeto da tecnociéncia, os
processos de producao como objetivacao da natureza e sua sistematica depredacéo.

Em terceiro lugar, essa cultura patriarcal gestou a guerra como forma de resolucéo
dos conflitos. Sobre esta vasta base se formou a cultura do capital, hoje globalizada; sua
l6gica é a competicdo e ndo a cooperacado, por isso, gera guerras econdmicas e politicas e
com isso desigualdades, injusticas e violéncias. Todas estas for¢cas se articulam
estruturalmente para consolidar a cultura da violéncia que nos desumaniza a todos.

A essa cultura da violéncia ha que se opor a cultura da paz. Hoje ela é imperativa.

E imperativa, porque as forgas de destruicdo estdo ameacando, por todas as partes,
0 pacto social minimo sem o qual regredimos a niveis de barbarie. E imperativa porque o
potencial destrutivo j& montado pode ameacar toda a biosfera e impossibilitar a continuidade
do projeto humano. Ou limitamos a violéncia e fazemos prevalecer o projeto da paz ou
conheceremos, no limite, o destino dos dinossauros.

Onde buscar as inspiracbes para cultura da paz? Mais que imperativos
voluntaristicos, € o préprio processo antroprogénico a nos fornecer indicacdes objetivas e
seguras. A singularidade do 1% de carga genética que nos separa dos primatas superiores
reside no fato de que ndés, a distingcao deles, somos seres sociais e cooperativos. Ao lado de
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estruturas de agressividade, temos capacidades de afetividade, compaix&o, solidariedade e
amorizacdo. Hoje é urgente que desentranhemos tais forcas para conferir rumo mais
benfazejo a historia. Toda protelacao é insensata.

O ser humano é o Unico ser que pode intervir nos processos da natureza e co-pilotar
a marcha da evolucdo. Ele foi criado criador. Disp8e de recursos de re-engenharia da
violéncia mediante processos civilizatorios de contencdo e uso de racionalidade. A
competitividade continua a valer mas no sentido do melhor e ndo de destruicdo do outro.
Assim todos ganham e ndo apenas um.

Ha muito que filosofos da estatura de Martin Heidegger, resgatando uma antiga
tradicdo que remonta aos tempos de César Augusto, véem no cuidado a esséncia do ser
humano. Sem cuidado ele ndo vive nem sobrevive. Tudo precisa de cuidado para continuar
a existir. Cuidado representa uma relacdo amorosa para com a realidade. Onde vige
cuidado de uns para com os outros desaparece o medo, origem secreta de toda violéncia,
como analisou Freud. A cultura da paz comeca quando se cultiva a memoria e o exemplo de
figuras que representam o cuidado e a vivéncia da dimensdo de generosidade que nos
habita, como Gandhi, Dom Helder Camara e Luther King e outros. Importa fazermos as
revolu¢cdes moleculares (Gatarri), comecando por nés mesmos. Cada um estabelece como
projeto pessoal e coletivo a paz enquanto método e enquanto meta, paz que resulta dos
valores da cooperacdo, do cuidado, da compaixdo e da amorosidade, vividos
cotidianamente.

(Artigo utilizado em Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004), originalmente
publicado no Jornal do Brasil em 8 de fevereiro de 2002, p. 9.)
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Texto “Aquecimento global: 7 megassolugdes para um megaproblema”
Aquecimento global: 7 megassolucdes para um mega problema

Okky de Souza e Leoleli Camargo

O aquecimento global é estudado h4 25 anos — mas pode-se dizer que 2006 foi o
ano em gue a humanidade tomou consciéncia de que a crise ambiental é real e seus efeitos,
imediatos. Novas pesquisas cientificas dissiparam a minima duvida de que o aumento
repentino da temperatura planetaria se deve a agdo humana, com escassa contribuicdo de
gualquer outra influéncia da natureza. Até os ecocéticos aceitam agora a idéia assustadora
de que o tempo disponivel para evitar a catastrofe global esta4 perigopsamente curto. Ndo ha
mesmo como ignorar o problema. Como uma praga apocaliptica, as mudancas climaticas ja
afetam o cotidiano de bilhdes de pessoas de forma impossivel de ser ignorada. Uma prévia
do relatério anual da Organizacdo Meteorolégica Mundial, 6rgdo da ONU que avalia o clima
na Terra, divulgada em dezembro, mostra que 2006 foi marcado por uma série de recordes
sombrios no terreno das alteracdes climéticas e das catastrofes naturais.

Pela primeira vez desde que comecaram as medi¢cdes, no século XIX, o termdmetro
chegou aos 40 graus em diversas regides temperadas da Europa e dos Estados Unidos. A
Somalia foi castigada pelas enchentes mais devastadoras do ultimo meio século. A calota
gelada do Artico ficou 60 400 quildmetros quadrados menor — ou seja, uma area equivalente
a duas vezes o estado de Alagoas virou agua e ajudou a elevar o nivel dos oceanos. Na
China, segundo o relatério, a pior temporada de ciclones em uma década resultou em 1 000
mortes e 10 bilhGes de ddélares em prejuizos. Na Australia, o décimo ano seguido de seca
impiedosa agravou o processo de desertificagéo do solo e desencadeou incéndios florestais
com viruléncia nunca vista. Sabe-se que o relatorio final da Organizacdo Meteorolégica
Mundial, a ser divulgado em fevereiro, prevé o desaparecimento total do gelo no Artico
durante os meses de verdo ja a partir de 2040. Isso pode significar a extingdo do urso-polar
em seu habitat.

Todos esses transtornos sdo decorréncia do aumento de apenas 1 grau na
temperatura média do planeta nos ultimos 100 anos. Estudos estimam que, mantido o ritmo
atual, a temperatura média da Terra subira entre 2 e 4,5 graus até 2050. O debate cientifico
ndo € mais sobre em que momento dos proximos cinquenta anos 0 aquecimento global se
abatera sobre nosso pobre planeta, mas como escapar da arapuca que nO0s mMesmos
armamos para as futuras geracdes. E universalmente aceito que, para evitar a piora da
situacao, seria preciso parar de bombear na atmosfera di6xido de carbono, metano e 6xido
nitroso. Esses gases, resultantes da atividade humana, formam uma espécie de cobertor em
torno do planeta, impedindo que a radiacdo solar, refletida pela superficie em forma de
calor, retorne ao espaco. E o chamado efeito estufa, e a ele cabe a responsabilidade maior
pelo aumento da temperatura global.

Diante desse quadro sombrio, ganha impulso entre cientistas e politicos a ideia de
gue ac¢des pontuais, por mais bem intencionadas, podem néo ser suficientes para estancar o
aguecimento gradual da Terra. Por sua magnitude, problemas globais exigem solucbes
também globais. Ou seja, intervir nos processos que causam o0 aquecimento do planeta é
uma tarefa demasiadamente complexa para ser resolvida com o esforco individual das
nacdes. Ainda mais quando se sabe que nenhum pais conseguira diminuir drasticamente as
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emissdes de didéxido de carbono (CO2), o principal vildo do efeito estufa. Isso significaria
frear o ritmo de suas indlstrias e usinas termelétricas, acarretando enormes prejuizos a
economia. Os cientistas que defendem as solu¢bes globais para o aquecimento da Terra
avaliam que s6 com ideias que envolvem um esforco mundial se podera reduzir o problema.

(Artigo utilizado em Mendonga (2008), originalmente publicado na Revista Veja, em
30 dez. de 2007).
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Texto “Bases historicas de ocupagao da Oceania”

=@ Bases histéricas da ocupacdo da Oceania
Até Bnais do século XV, os europeus conheciam apenas par-
te da Asia e da Africa. Com a chegada 3 América, em 1492, eles
passaram a chamar as terras ja conhecidas de Velho Mundo e a
América, de Novo Munde.
Apés a descoberta da Austrélia e de novas terrasna Oceania, elas
passaram a ser denominadas Novissimo Munde.

{3 processo de oCupacEs

O processo de ocupagdo do continente pelos europeus il
ciou-se na segunda metade do século XVIIL, quando 08 ingleses se
instalaram na baia de Sydney Cove, na Australia, e reivindicaram 2
posse do territério para o Reino Unido. Nos anos seguintes, 0cor-
reu a ocupagio da Nova Zelandia. Em diversas outras ihas, como
Tuvalu e Vanuatu, grande parte da populagio nativa fof obrigada
a deixar seu territério de origem para servir como mio de obrana
Austrilia.

Muitas ilhas, como Havai, Marianas e Samoa, tiveram i
tincia estratégica por causa de sua localizacio. Naurui e PzpuaN
Guiné, ricas em minérios, como fosfato, cobre e ouro, despertavam
interesses econdmicos dos colonizadores europeus.

Camgron Spencai/Gor

Exterminio de povos natives

O processo de colonizacio da Austrdlia foi iniciado com a
chegada de oficiais britanicos, que ali estabeleceram uma colonia
penal. Em 1830, j4 havia mais de 60 mil presos transportados para
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a Australia. A maioria da populagio migrante era formada por sol- Fots de homerm do-pove macri com
dados, militares e funcionarios administrativos, que no inido se a tradicional ::Siurd facial, durante
;snstalav: 5 a3 Copa do Mundo de Rugby de 201,
s a1t Das Z0nas Costelras. realizada na Nova Zelandia. Atualmente,

A ocupagio do continente n3o ocorreu de forma pacifica. Os abo- essa pintura & um mada de reafirmar 3
rigines, como sio conhecidos os habitantes nativos da Austrélia, qua- %ﬁ;"{:ﬂ" iR e
se foram aniquilados pelos colonizadores, que atuavar: com violén-
da e viclavam sua cultura e seu
direito as terras. Esse processo
também ocorreu com 0s Maot,

" nativos da Nova Zelandia, com
os polinésios e outros povos da
Oceania.

No final do século XIX, o
processo de industrializacdo, a
possibilidade de cultivar novas
terras e a descoberta de ouro
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Fonte de pesquisa: J. Chaslier (Dic). Atlas
du 21¢ sidcle. Paris: Nathan, 2011. p. 127.

(putores: Castrc Medeiros e Fernando Sampaio. Geografia 9° Ano — Para Viver Juntos. Ediches SM, 2015)




