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Introdução

Este trabalho faz parte de uma pesquisa maior sobre gêneros textuais desenvolvida na Universidade Estadual de Londrina que, na perspectiva do interacionismo sócio-discursivo (ISD) proposta por Bronckart (1997/1999) e na sua releitura didática (Schneuwly e Dolz) tem se debruçado sobre a dificuldade de conceituação, utilização e aplicação didática . O objetivo de nosso trabalho é o de discutir nossas reflexões acerca das possíveis contribuições do ISD para a transposição didática de estudos de gêneros textuais para seu uso em sala de aula de língua. A virada enunciativa para o ensino de línguas é um processo que está se iniciando entre os professores, e debates e pesquisas em torno dessas questões são essenciais. Se há problemas para a sua transposição didática, há, também, pontos nebulosos nas proposições teóricas, e  por isso acreditamos que a divulgação dos resultados de pesquisas sobre a leitura e produção de textos na abordagem do ISD pode contribuir para o deslocamento de foco, da cognição individual para a interação social – cerne da noção de gênero textual que se deseja ver aplicada ao ensino.  

Gêneros textuais e ensino é uma pesquisa motivada pela grande efervescência pela qual passou o ensino de línguas na última década do século XX. Além de inúmeras pesquisas, tivemos um conjunto de instruções e ações que contemplaram a educação. Além disso, a busca pela renovação tem suscitado a elaboração de novos materiais didáticos com a influência dessas mais recentes orientações. Assim, entendemos que um estudo das contribuições do interacionismo sócio-discursivo poderia colaborar para as reflexões acerca da transposição didática de estudos de gêneros textuais para seu uso em sala de aula de língua. 
Decorrente desse nosso grande objetivo mais geral, outros objetivos mais específicos guiam nossa pesquisa, são os seguintes:

a) defender a descrição das características do funcionamento da linguagem em gêneros e suas variantes para eleger conteúdos e capacidades de linguagem que podem ser desenvolvidas em aulas de línguas;

b) discutir a proposta do ISD no que tange a concepção de ensino de expressão escrita;

Para atingir esses objetivos, organizamos nosso texto em duas partes nas quais discutimos: a) a contribuição do interacionismo sócio-discursivo para a noção de gêneros textuais e ensino; b) a questão da transposição didática para o ensino de expressão escrita. 

1. A proposta do interacionismo sócio-discursivo: das descrição de ações de linguagem à sala de aula

A partir das duas últimas décadas a Lingüística teórica e aplicada, em diferentes vertentes e abordagens, tem apresentado propostas para a descrição e explicação da língua e para a descrição do processo de ensino/aprendizagem. Das posturas construtivistas piagetianas vimos emergir uma postura sócio-histórica vygotskiana, em que o foco passou a ser o lugar do outro e a linguagem concebida como interação no processo de construção do sujeito.  Questões referentes à sócio-construção da escrita pelo letramento, às atividades de linguagem, textos e discursos enfocadas pela perspectiva sócio-histórica levaram a uma revisão dos enfoques sobre a linguagem e a cognição nas chamadas teorias de “processamento textual”. 

Mas entender a linguagem como um instrumento semiótico pelo qual o homem existe e age, implica interpretar os fatos de linguagem como “traços de condutas humanas socialmente contextualizadas ( BRONCKART, 1997/1999, P. 101). E é nas abordagens que integram as dimensões psicossociais que o interacionsismo sócio-discursivo se insere ao admitir que é pela “reapropriação , no organismo humano, dessas propriedades instrumentais e discursivas de um meio sócio-histórico”(op.cit., p. 27) que se dá a emergência de capacidades conscientes que levam a uma ação de linguagem que se apresenta, externamente, como resultante da atividade social operada pelas avaliações coletivas e, internamente, como o produto da apropriação – pelo agente produtor – dos critérios dessa avaliação. 
No interacionismo sócio-discursivo (ISD) tal como é proposto por Bronckart parte-se, primeiramente, do exame das relações que as ações de linguagem mantêm com os parâmetros do contexto social em que se inscreve, a seguir das capacidades que as ações colocam em funcionamento e, sobretudo, das condições de construção dessas capacidades. Em relação às ações de linguagem e aos textos que as concretizam, o ISD propõe que primeiro se faça a análise das ações semiotizadas (ações de linguagem) na sua relação com o mundo social e com a intertextualidade. A seguir, a análise da arquitetura interna dos textos e do papel que aí desempenham os elementos da língua. Enfim, que se analise a gênese e o funcionamento das operações (psicológicas e comportamentais ) implicadas na produção dos textos e na apropriação dos gêneros textuais.
Ampliando a noção de contexto da perspectiva cognitiva, e indo além da cognição individual em direção da interação social, os autores do Grupo de Genebra (BRONCKART, DOLZ, SCHNEUWLY e outros) centralizam a questão das condições externas de produção de textos e desenvolvem a sua concepção sobre as ações de linguagem e o seu contexto. Com a noção de gênero de texto  fica  descartada a noção de “tipo de texto”, uma vez que  os gêneros é que correspondem às unidades psicológicas que são as ações de linguagem.  

      
 Bronckart (1997/1999) apresenta os princípios gerais de sua concepção sócio-interacionista que ele reitera (Bronckart, 2004) estar filiada ao quadro de referência de Vygotsky. Referindo-se à fusão dos “esquemas representativos” (na interação com o contexto físico e social) e aos “esquemas comunicativos” (na interação com o meio social),   interiorizados progressivamente pela criança, a linguagem  controla todas as faculdades mentais se transformando no “pensamento”.  Para ele, aquilo que os lingüistas e psicólogos têm para observar (corpus) são as unidades lingüísticas que funcionam em interação com o contexto extralingüístico.  Do contexto (teoricamente infinito) se extraem os parâmetros que exercem influência sobre os textos e nele se distinguem  três conjuntos de parâmetros contextuais: os que se referem à interação, ao ato material de enunciação e ao contexto referencial. O esquema  a seguir tenta reproduzir o modelo delineado por Bronckart  para o ISD que propõe:
	A LINGUAGEM MATERIALIZADA EM 
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OPERAÇÕES DE CONTEXTUALIZAÇÃO
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Criação de 3 conjuntos de parâmetros contextuais da atividade de linguagem:                                                                          

· Os que se referem à interação social:                                                                 

· lugar social do agente;                                                                    

· finalidade da atividade;                                                                 

· relações entre parceiros da interação;                                                    

· Os que se referem ao ato material de enunciação:     

· o locutor, os interlocutores;                                              

· o momento;                                                                                          

· o lugar                                                                               

· Os que se referem ao conteúdo referencial                                                 


constituição de uma base de orientação

NÍVEL PSICOLÓGICO

OPERAÇÕES DE TEXTUALIZAÇÃO

· Operações de ancoragem textual

· discurso em situação

· discurso teórico

· narração

· Operações de planificação /adequação a um modelo de linguagem (gênero) em função dos parâmetros contextuais:

· tipos de discurso
· tipos de seqüencialização  

· Operações de constituição de estratégias  discursivas

· coesão

· conexão

· modalização


produto final:  texto             

   
Bronckart define as ações de linguagem  em um primeiro  nível,  sociológico, como “uma porção da atividade de linguagem do grupo, recortada pelo mecanismo geral das avaliações sociais e imputada a um organismo humano singular” (1997, p. 99) que, ao constituírem as   operações  de contextualização “organizam o trabalho representativo” que incide sobre os parâmetros contextuais das operações para a construção textual. Para Bronckart, os parâmetros contextuais (físicos ou sociais) constituem o sistema de valores disponíveis na língua natural  utilizada para a produção de um texto. Essa operação de contextualização é responsável pela produção dos valores referenciais dos signos, pelos valores situacionais (representações dos parâmetros físicos do contexto)e  pelos valores interacionais (representações dos parâmetros sociais).

Como se pode observar no esquema acima (lado direito), o primeiro nível para se definir uma ação de linguagem enfoca a situação social de produção do enunciado/texto que determina a base de orientação para a atividade de linguagem  - essa operação psicológica incidindo sobre o contexto será traduzida  nas escolhas de unidades semânticas e sintáticas de uma língua  que constituirão “marcas” da construção pelo enunciador dessa base de orientação. 

  No segundo nível de descrição (lado esquerdo do esquema), Bronckart focaliza as ações de linguagem em seu  aspecto  psicológico, como “o conhecimento disponível em um organismo ativo sobre as diferentes facetas de sua própria responsabilidade na intervenção verbal” (1997, p. 99). Aqui a noção de ação de linguagem integra os parâmetros do contexto de produção e do conteúdo temático, na forma como o agente os mobiliza na sua ação verbal. As operações psicológicas incidindo sobre os parâmetros do contexto determinarão as formas de gestão do texto e a sua linearização, para as quais Bronckart (2004) distingue 3 subconjuntos de operações de cálculo sobre os valores contextuais:

a)  operações de ancoragem textual (conjunta, disjunta;implicada ou autônoma) que fundam os três tipos de textualização (Discurso em situação, Discurso teórico, Narração); 

b) operações de planejamento da macro-estrutura semântica do texto (a seqüencialização dos conteúdos e a  estruturação discursiva que seja adequada a um modelo de linguagem (gênero textual) em função da interação social em curso); 

c) operações de constituição de estratégias lingüísticas e discursivas para a marcação das fases do plano do texto, para a coesão e para a modalização dos enunciados.  

 É um processo dialético que envolve as representações do agente produtor sobre seu contexto de ação e seu conhecimento sobre o gênero e sobre a língua , concretizada em um texto que apresentará as características do gênero ao qual pertence e as características singulares – fruto das decisões do agente produtor, de acordo com as representações internalizadas  sobre a situação de ação de linguagem  em que ele se encontra.

 Uma ação de linguagem, segundo o ISD pode ser descrita sem se fazer referência às características lingüísticas do texto que vai semiotizá-la, como no exemplo a seguir. 

· ação de linguagem oral: no dia  06 de agosto de 2004, em uma sala de aula da FAFI (espaço-tempo de produção) no quadro de suas atividades profissionais (lugar social “faculdade”), a senhora X (emissora), assumindo o seu papel de professora (enunciador), dirige-se  oralmente a uma platéia (receptores), que têm, nesse momento, o estatuto de estudiosos de gêneros textuais  (destinatários), para conduzi-los em uma reflexão sobre gêneros textuais na perspectiva do ISD.

Segundo Bronckart, por ser passível de definição exclusivamente pelas representações internalizadas pelo agente produtor é que a ação de linguagem constitui uma unidade psicológica (ainda não verbalizada num texto). Contudo, a ação de linguagem acima descrita  pode corresponder a textos empíricos diferentes – dependendo das suas decisões,  aquela enunciadora   poderia se  inspirar em um outro modelo (gênero) disponível no intertexto, que lhe parecesse adequado a sua situação de ação específica, como por exemplo um artigo opinativo (argumentando  em torno da importância de eventos científicos para expor  resultados de pesquisa publicamente), ou uma exposição oral,  mesa- redonda ou conferência .

    
 Assim, a ação de linguagem necessita de uma base de orientação a partir da qual o agente-produtor toma decisões para a escolha do gênero disponível na intertextualidade, o que pressupõe capacidades de ação, lingüísticas e discursivas para a sua utilização – decisões estratégicas que lhe permitem a adaptação de um gênero (já existente) às condições de sua utilização e aos valores particulares  do contexto sócio-subjetivo e do conteúdo temático que a ele estão indexados . Essa adaptação vai incidir sobre a composição do texto e sobre as modalidades de gestão dos mecanismos de textualização e de modalização, o que significa que o gênero adotado (e adaptado) para  realizar a ação foi considerado eficaz e pertinente em relação aos objetivos visados pelo agente.    

Pela proposta do interacionismo sócio-discursivo proposto pela Escola de Genebra,  os elementos que compõem os corpus verbais (textos) deixam de ser analisados apenas como unidades do sistema da língua (abordagem estruturalista), mas como marcas das operações psicológicas das representações nas atividades lingüísticas, e essas representações, mesmo sendo sócio-históricas, são “uma escolha efetuada sobre os valores dos parâmetros contextuais” (BRONCKART, 2004), que o agente produtor textualiza. São essas construções que os lingüistas, psicólogos da linguagem e professores de línguas devem estudar. Nessa proposta, há um deslocamento de perspectiva no que diz respeito às operações de gestão e linearização do texto, pois o que se enfatizam são as formas do enunciado (gênero), considerando as determinações da interação e da enunciação nas diferentes situações de produção de textos e as operações – no nível sociológico e psicológico – exigidas para a ação de linguagem materializada nos textos. 

Na proposta do  ISD, os enunciados concretos relacionados às diferentes esferas da ação humana e da comunicação constituem o material empírico (textos) dos quais os estudiosos da linguagem extraem os fenômenos  da linguagem em funcionamento: as formas composicionais, a expressividade, as escolhas dos recursos lexicais e semânticos dos enunciados determinados pela interação e pela enunciação, em uma abordagem que abrange as diferentes situações de produção de textos, incluindo-se a situação escolar. Essa proposta permite transposições didáticas às diferentes situações escolares - do ensino fundamental às situações acadêmicas de ensino de produção de textos. 

2. Transposição didática e ensino de expressão escrita 

Expressão escrita como instrumento de ação fundamenta-se no conceito de linguagem como ferramenta de mediação construída sócio-ideologicamente, portanto, imbuída de uma posição política. Redimensionar o trabalho com as práticas sociais de linguagem de leitura e produção escrita nas aulas de línguas (estrangeira e materna) nos remete para as questões de interpretação e compreensão, reprodução e criação.

  Interpretar é atribuir, explicar sentido, ao passo que compreender é saber como produzir sentido, é perceber as intenções.  Ao considerarmos o sujeito inserido em formações discursivas que são determinadas sócio-historicamente, entendemos que sujeito e sentido se constituem reciprocamente. Assim, para interpretar e compreender, acionamos outros discursos, buscamos outras vozes, contamos com outros textos, mobilizamos diferentes posições ideológicas, conhecemos diferentes gêneros textuais. O que estamos defendendo é que ler não se resume a decodificar e buscar informações. 

Nossa crítica se estende à prática da escrita como reprodução exclusivamente. Entendemos a necessidade da cópia com fins de caligrafia e da sintetização das idéias principais de um texto por meio do uso de paráfrase, mas a produção escrita de forma criativa e original é fundamental para nossas atividades de expressão e de construção do conhecimento. Conhecimento é produto da ação, é construído na ação.


Os modos de organização de nossas atividades são definidas em função do contexto físico e social (econômico, cultural e histórico) e se servem da linguagem para se constituírem tanto para sua regulação quanto para sua representação. Esses sentidos (regulados e representados) se materializam em textos, unidades comunicativas, que mobilizam unidades lingüísticas e carregam características do mundo objetivo, social e subjetivo. 

Qual o papel da atividade de linguagem para a inclusão do aluno na construção de conhecimento?

Tendo a linguagem o papel de codificar os pré-construtos históricos, e de organizar e orientar as ações e interações humanas (BRONCKART, 2004), é papel da escola assumir-se enquanto espaço oficial de intervenção para proporcionar ao aprendiz condições para que dominem o funcionamento textual com vistas a sua inserção social. 

“... o ensino de línguas deve formar o aluno para a maestria em relação aos modelos preexistentes, mas também deve, progressivamente, e explorando a reflexividade dos alunos, desenvolver suas capacidades de deslocamento, de transformação dos modelos adquiridos.” (BRONCKART, 2004)

Os gêneros constituem-se como modelos, ou seja, simultaneamente, representam um tipo de referência e de restrição.  Apesar de os gêneros não poderem ser identificados e classificados quanto às suas características lingüísticas, devemos contar com a adequação e com o domínio das estruturas morfossintáticas. 

 “O trabalho de formação (escolar) para a maestria da língua inscreve-se também nesse processo. Como sabemos, as crianças e os adolescentes podem , em suas produções linguageiras, demonstrar uma “criatividade”muito grande em relação aos modelos existentes em todos os níveis de organização textual.” (BRONCKART, 2004)

Explorar os aspectos do contexto de produção é fundamental, pois ele determina os significados construídos já que em nossas ações de linguagem, somos orientados por quem lê/escreve o quê, por que e em quais situações.  Ou seja, o contexto de produção  é constituído por nossas representações do mundo físico (emissor, receptor, lugar e momento) e do mundo sócio-subjetivo (enunciador, destinatário, lugar e objetivo) que  determinam os significados construídos.

A tese subjacente ao conceito de gêneros textuais e ensino é a de que o domínio dos gêneros se constitui como instrumento que possibilita aos agentes produtores e leitores uma melhor relação com os textos, pois, ao compreender como utilizar um texto pertencente a um determinado gênero, pressupõe-se que esses agentes  poderão   agir com a linguagem de forma mais eficaz, mesmo diante de textos pertencentes a gêneros até então desconhecidos.
“O gênero é fundamental na escola, visto que, segundo Schneuwly e Dolz (no prelo:1), é ele que é utilizado como meio de articulação entre as práticas sociais e os objetos escolares, mais particularmente, no domínio do ensino da produção de textos orais e escritos. No afã de favorecer a aprendizagem da escrita de textos, a escola sempre trabalhou com gêneros, mas restringe seus ensinamentos aos aspectos estruturais ou formais dos textos. É justamente essa desconsideração de aspectos comunicativos e interacionais que contribui para que alunos e professores se preocupem mais com a forma do texto do que com sua função e, conseqüentemente, o texto seja visto como um formulário preenchido (para leitura) ou a preencher (para escrita).”(Bezerra:2002, p. 41)

O que defendemos é que para o trabalho escolar com expressão escrita contemplar os diferentes tipos de leitura e de escrita, podemos nos guiar pelas operações realizadas pelo sujeito e pelas capacidades de linguagem que devem mobilizar. Por capacidades, Dolz & Schneuwly (1998) consideram:

a) as capacidades de ação, isto é, o reconhecimento do gênero e de sua relação com o contexto de produção e mobilização de conteúdos;

b) as capacidades discursivas, isto é, o reconhecimento do plano textual geral de cada gênero, os tipos de discurso e de seqüência mobilizados;

c) as capacidades lingüístico-discursivas, isto é, o reconhecimento e a utilização do valor das unidades lingüístico-discursivas próprias a cada gênero para a construção do significado global do texto.

Para eleger os itens ensináveis em cada gênero textual, apoiamo-nos no modelo de análise de textos de Bronckart (1997,1999). É importante analisar os tipos de discurso e seqüência, pois eles elucidam funções de argumentatividade na linguagem, primeiramente, ou seja, um exame das relações discursivas, já que, os parâmetros estão relacionados à implicação e conjunção ao mundo objetivo ou não. Os mecanismos de textualização e enunciativos nos orientam para uma compreensão da função discursiva dos itens relevantes para o funcionamento da linguagem em textos empíricos. Os textos selecionados e trabalhados são originais, sociais (autênticos). Entretanto, fazemos dois questionamentos: os textos ilustram claramente as características do gênero? Como pode o aluno ler ou produzir se o recorte não estiver adequadamente mostrado?

A fim de possibilitar oportunidades de aprendizagem, o trabalho do professor em sala de aula deve respeitar as motivações e afetividade dos alunos (dimensão psicológica), a complexidade do tema (dimensão  cognitiva), o projeto político-pedagógico da escola e o projeto da classe (dimensão social) além do conteúdo apreensível (dimensão didática) (Dolz & Schneuwly, 1998). Ademais, o respeito às  finalidades e objetivos,  aos conhecimentos dos experts,  e à integração dos constituintes do gênero atendem aos princípios de Pertinência, Legitimidade e Solidarização, também sugeridos pelos mesmos autores. 

Como ensinar esses novos objetos de ensino?

Como convém perfeitamente, ousamos responder com as palavras de Bronckart (2004): “Essencialmente, que o trabalho formativo apontado antes deve fundar-se na consciência prática dos atores e visar a desenvolver sua consciência ou competência discursiva, que é também uma competência reflexiva e criativa.”

2.1 A produção escrita em sala de aula de língua estrangeira

A partir de nossa experiência em sala de aula na disciplina de Linguagem Escrita no curso de especialização em Língua Inglesa, optamos por discutir  essa questão com dados de aulas realizadas em uma instituição particular do sul do país no ano de 2000.  A disciplina de Linguagem Escrita teve em sua proposta de conteúdo a produção de resumos, resenhas críticas e ensaios acadêmicos, criados em uma elaboração inicial, a refacção e uma produção final. Tal organização didática é sugerida por Pasquier & Dolz (1996) que também defendem a utilização de uma ficha de controle contendo as características estudadas com o objetivo de orientar a adequação das produções escritas ao mesmo tempo em que possibilita que o próprio aluno se auto-avalie. A nosso ver, podemos atingir nosso objetivo discutindo a produção de um desses gêneros - resumos.

Em função do grupo de alunos ser formado majoritariamente por professores de inglês, iniciamos o curso debatendo sobre a necessidade do ensino de expressão escrita em LE, os tipos de escrita, as diferentes abordagens utilizadas e a possibilidade da aprendizagem em torno de gêneros textuais. Na seqüência, os alunos leram um texto publicado em inglês sobre este conceito e sua relação com o ensino de língua inglesa com a finalidade de produzirem sua primeira versão do resumo. A produção inicial tem como objetivo a avaliação das capacidades de linguagem dos alunos para orientar o professor no conjunto de atividades a ser proposto para adequarem seus textos, se necessário. A refacção foi feita a partir do desenvolvimento de um conjunto de atividades voltadas para a solução das dificuldades diagnosticadas na primeira versão, a qual foi devolvida aos alunos que se colocaram em pares para comentarem uma sessão de peer debriefing (cada um lê e comenta o texto do colega com base na lista de controle). 

Com base nos estudos sobre resumo apresentados por Bain (1990 e 1992) e Swales & Feak (1994 e 1999), pudemos recorrer aos elementos próprios desse gênero para compormos uma lista de controle. Bain (1990), em seu trabalho, critica a concepção escolar de resumo, que, segundo ele, é visto, comumente, como uma redução ou contração de um texto já existente. No entanto, de acordo com sua visão um resumo poderia preceder um texto, constituindo-se, assim, no ponto de partida para o desenvolvimento do texto. Um exemplo de resumo feito antes do texto é o que é produzido para ser publicado nos programas de colóquios e congressos. Tais resumos seriam, geralmente, escritos antes do texto final. Assim, não respeitam uma proporcionalidade, nem fazem uma redução do texto completo, considerando-se, nesses casos, que o importante é que o resumo dê uma idéia ao leitor sobre o que ele irá ler.

Para evitar a arbitrariedade no ensino de produção de resumos apontada, o autor distingue duas possibilidades de abordagem: a tipológica e a discursiva. A tipológica caracterizaria diferentemente cada tipo de resumo, embora isso, por si só, não possa garantir uma distinção exata na elaboração de um texto, uma vez que a mesma redução poderia ser generalizada para qualquer tipo de resumo. Já a perspectiva discursiva chamaria a atenção, primeiramente, para a situação de comunicação na qual tanto o texto original quanto o resumo são produzidos.

O autor defende essa última perspectiva, propondo a integração da produção de resumo com atividades de linguagem significativas. A base dessa integração estaria no foco que se dá ao texto a ser produzido e à situação de produção desse texto. Com esse procedimento, o autor de um texto-resumo poderia fazer uma distinção mais eficaz entre o que é essencial e o que é acessório. 

Na mesma linha de raciocínio, em outro trabalho, Bain (1992) defende a tese de que um resumo é a produção de um texto e que, portanto, a ênfase didática deve estar no texto a ser elaborado e não no anterior. Sendo a situação de produção essencial para o processo de produção, essa situação deveria ser analisada pelo professor e pelos alunos, a fim de que a produção do resumo não seja arbitrária. 

Machado (2002) também chama a atenção para o fato de que existem vários tipos de resumos e que alguns deles constituem-se como parte indispensável de outros gêneros. É o caso da resenha crítica que trabalhamos na seqüência das tarefas com resumo. Além disso, enfatiza a importância do levantamento do contexto de produção do texto original para orientar a elaboração da sistematização dos pontos principais e respeito às características do excerto originário. Para a autora, em se tratando de resumos que fazem parte de um outro gênero, faz-se mister observar as características discursivas e lingüístico-discursivos do gênero a que ele fará parte ao passo que resumos autônomos parecem reproduzir a organização e traços distintivos do original.

Em relação aos aspectos lingüístico-discursivos recorrentes do gênero, Swales & Feak (1994/1999) apresentam a necessidade de utilização de frases introdutórias para informar ao leitor o assunto do resumo, de frases de citação  para sinalizar ao leitor de quem são as idéias sendo explicitadas, de paráfrases e de citações (quando conveniente).

A lista de controle (quadro 1) que construímos reúne características expostas no material de que nos servimos e que os alunos não demonstraram ter domínio. 

	Resumo

	Com base em Swales & Feak (1994/1999), sugerimos que um bom resumo seja composto por:


	- frases introdutórias para informar ao leitor o assunto do resumo;

- pontos principais do texto sendo resumido;

- uso de paráfrases, com possíveis citações;

- frases de citação condicional ( Conforme…), citação indireta (x foi proposto por...) e citação direta (x considera que...), sinalizando de quem são as idéias sendo explicitadas.




Quadro 1: Lista de controle sobre resumo

A maioria dos alunos apresentou dificuldade em identificar o texto/o autor lido e apontar suas idéias. Em virtude do tipo de inadequação cometido, do tempo disponível e do material encontrado, escolhemos trabalhar com a proposta para resumos apresentada por Swales & Feak (op.cit.).

2.2 Discussão dos dados

O curso iniciou-se com a produção de um resumo de um artigo em inglês (Gazotti, M. A . 1999. Making the Brazilian National Curriculum explicit. New Routes in ELT). A escolha do artigo se deu em função do público (professores de inglês), do conteúdo, do objetivo do curso e da finalidade de produção de uma resenha . Como já apontado, essa produção inicial é feita com a finalidade de se ter um diagnóstico das capacidades de linguagem dos alunos ao passo que a produção do resumo é tida como condição para escrita de resenhas. . Para ilustrarmos os resultados e exemplificarmos nossas análises, usaremos os resumos de uma das participantes do curso (VB). 

O quadro 2 tem como objetivo ilustrar o tipo de produção e o tipo de análise realizadas . A primeira coluna mostra o resumo produzido e os números ilustram o tipo de problema identificado com o texto. A segunda coluna indica algumas dificuldades recorrentes nos resumos produzidos. Salientamos que essas são focalizadas pela lista de controle.

	Produção inicial do resumo (VB)
	Inadequações 

	1 & 4  The Brazilian Ministry of Education has published the PCN, a series of parameters which aim at giving teachers reference on how subjects should be taught in elementary school. Regarding FL, it aims at becoming a reference source for discussion about the teaching and learning of FL in Brazilian schools. It rescues the role of FL in regular education because although foreign languages are widely known to be important in our society, they were not treated as so.

2 & 3 The PCN parameters for teaching of FL now considers that through FL students are constructing their citizenship. The parameters propose that learning should be seen as a social-interactional process. Through this view, which focuses on the aspects which determine the production of language such as a social, historical, economic moment in which the language is produced and the people involved in the interaction, the PCN considers society as a primary issue to be regarded when dealing with education. It views cognitive development as generated through social interaction. 

3 Therefore, the role the FL plays in our society and the students needs determine how it should be taught. According to the PCN, the use of English in Brazil is related to the acquisition of knowledge and undertaking formal exams. As the PCN also refers to transversal themes in education, FL learning should work as a means of social reflection. 

3 In order to do so, as the process of constructing meaning in na FL involves linguistic, background and textual knowledge, one of the basic procedures in the teaching of FL is to help students establish the relationship between what he/she is learning and what he/she already knows. 

5 The PCN does not recommend the use of mother tongue for translating texts in elementary education. Thus, the PCN suggests that there should be a program for teacher development to assist teachers to put these ideas into practice.

Maria Aparecida Gazotti proposes that before adopting any coursebook, teachers should define their own criteria for adopting it and analyze the units to see whether they make use of the principles states in the introduction to the coursebook and whether they actually meet PCN parameters. 
	1 Ausência de introductory phrases, apresentando o texto a ser resumido;
2 Resumo do texto comentado pela autora (PCNs-LE ) e não o texto lido;

3 Apropriação das idéias do autor por não sinalizar a autoria com reminder phrases;
4 Falta de paráfrases e presença de cópia;

5. Dificuldade em selecionar     pontos principais e diferencia-los de detalhes.


Quadro 2: resumo e inadequações cometidas

Como pode ser observado no resumo produzido, VB (a aluna) não se refere ao artigo (Gazotti, M. A . 1999. Making the Brazilian National Curriculum explicit. New Routes in ELT) que leu, mas ao texto (PCN-LE)  sobre o qual a autora (Gazotti) se refere. Isso demonstra a necessidade de se trabalhar com operações de planejamento da macro-estrutura semântica do texto e de operações de ancoragem textual. A ausência de frases introdutórias e de autoria apontam para a dificuldade com operações de construção lingüísticas e discursivas.

A refacção foi feita após algumas atividades abordando os itens da lista de controle, os alunos puderam refazer sua produção inicial. Depois da reescrita, em pares, os alunos avaliaram seus resumos com base na lista de controle e em um quadro de correção mais geral (adaptado de HOPKINS, A., Perspectives, Longman, 1989), fazendo surtir um progresso substancial nos resumos.

Por fim, a última produção demonstrou as adequações feitas, ilustradas no quadro 3 com o resumo na primeira coluna e as adequações feitas na coluna da direita.

	Produção final do resumo (VB)
	Adequações

	1 & 4  Maria Aparecida Gazotti in her article “Making the Brazilian National Curriculum explicit”, describes what the National Curriculum Parameters (PCN) is and also says that it is a tool for reflection regarding the teaching of foreign languages (FL) in Brazil. Gazotti quotes the document as aiming at becoming a reference source for discussions and decisions about the teaching and learning of foreign languages in Brazilian schools… and has no dogmatic character. The parameters in this document propose that language should be viewed as a social interactional process. Through foreign language learning students are able to construct both meaning, which involves linguistic, Background and textual knowledge and also their citizenship. 

Therefore, the decision process of what and how FLs should be taught in Brazilian schools is influenced by the functions foreign languages have in our society. As a consequence, since the PCN asserts that the use of English in our country is related to the acquisition of professional knowledge or entrance examinations, special focus should be given to the teaching and learning of written comprehension. 

5 Furthermore, as the PCN also makes a reference to transversal themes through which FL learning can work as a means of social reflection, teachers should explore the students’ background knowledge to tap into what the students already know and help them establish the relationship to what they are learning. 

3 As a consequence, Gazotti explains that the PCN suggests that there should be training programs that could help teachers turn the theoretical aspects of the PCN into classroom practice.

 3 Gazotti concludes quoting Hutchinson & Waters (1987), suggesting using a checklist though which teachers would be able to adequately select coursebooks which best cater for the parameters proposed by the PCN.

Reference: Gazotti, M. A . 1999. Making the Brazilian National Curriculum explicit. New Routes in ELT. 
	1. Introdução ao texto com apresentação dos objetivos da autora;

2. Referência ao texto lido;

3. Referência à autoria das  idéias resumidas;

4. Presença de paráfrases e citações;

5. Seleção das idéias principais com inclusão de alguns detalhes relacionados ao objetivo do artigo resumido.


Quadro 3: produção final e adequações


O que podemos verificar com o quadro 3 são as adequações que VB executou em seu texto, explicitando, a nosso ver, as operações de contextualização e textualização. O texto produzido demonstra as marcas da referência ao contexto que VB considerou, a base de orientação que construiu para sustentar a produção de um texto escrito com a finalidade de sistematizar o conteúdo apresentado pela autora consultada.  As operações de textualização estão marcadas pelas adequações feitas, em especial, com relação às estratégias discursivas que passa a adotar.

Considerações 

Para a construção dos modelos didáticos dos gêneros selecionados, levamos em consideração a literatura dos experts e especialistas nesses gêneros, as análises dos textos pertencentes a esses gêneros, e a identificação das capacidades dos alunos e da situação de ensino de línguas nesse contexto. Corroboramos a adequação do uso de modelos didáticos de gênero para compreensão do funcionamento da linguagem, com a indicação das capacidades de linguagem que devem ser desenvolvidas para a aprendizagem de leitura e produção escrita em aulas de línguas.  Defendemos, assim, a organização de material didático em forma de seqüência didática, organizando as atividades individuais e em grupo em seções que contemplam tanto as capacidades de ação, quanto as capacidades discursivas e lingüístico-discursivas. 

A exploração das características do modelo didático do gênero é uma preciosa fonte de informações, material didático fundamental para que, a partir dele, o professor possa fazer as adaptações necessárias a uma “transposição didática” de gênero. Acreditamos que o nosso trabalho, tanto em língua materna quanto em língua inglesa só foi possível porque pudemos contar com a descrição de modelo didático dos gêneros produzida por uma pesquisa científica que permitiu a transposição desse gênero para a sala de aula. Ressaltamos também que a melhora na qualidade da produção da aluna se deve , indubitavelmente, ao seu esforço individual, mas também às orientações que uma abordagem em gênero proporcionam ao agente produtor de um texto. 
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