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Resumo: Os pressupostos norteadores do ensino de Portugués como lingua materna
recomendam praticas pedagogicas centradas na concepcao interacionista da linguagem,
defendida pelo circulo bakhtiniano. Entretanto, ainda hoje e dificil encontrar essa visdo
subsidiando as atividades em sala de aula, sobretudo as atividades de analise linguistica. Além
da confusdo estabelecida entre a pratica de analise linguistica e o ensino da gramatica
tradicional, verifica-se também que as metodologias assumidas pelos docentes nem sempre
favorecem uma reflexdo acerca dos fendmenos da lingua. Assim, este artigo traz para
discussdo a proposta metodolégica de ensino de lingua materna por meio das sequéncias
didaticas de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), com foco nos estdgios modulares,
mostrando que essas etapas privilegiam e facilitam atividades de acordo com as bases da
analise linguistica.

Palavras-chave: Ensino de lingua materna. Andlise Linguistica. Sequéncia Didatica.
Maodulos.

Abstract: The guiding assumptions of teaching Portuguese as their mother tongue
recommend teaching practices focused on interactional conception of language advocated by
Bakhtin circle. However, today it is difficult to find this view subsidizing the activities in the
classroom, especially the activities of linguistic analysis. Besides the confusion established
between the linguistic analysis of teaching and the traditional grammar school, also checks
that the methods undertaken by teachers not always favor a reflection on the linguistic
phenomena. Thus, this article brings to discussion the methodological proposal teaching of
mother tongue through didactic sequences Dolz, Noverraz and Schneuwly (2004), focusing on
modular stages, showing that these steps favor and facilitate according to the foundation's
activities linguistic analysis.

Keywords: Mother tongue teaching. Linguistic Analysis. Didactic Sequence. Modules.

Introducéo

No atual panorama educacional, o texto assume um papel de destaque, ja que se

configura como objeto de ensino-aprendizagem da lingua materna. Essa delimitacdo deu-se
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pelas caracteristicas constitutivas dos textos, os quais sd@o gerados em elos interativos entre
sujeitos e manifestam-se pela oralidade e pela escrita. Pelo texto oral, os individuos atuam e
agem constantemente no dia a dia. Marcuschi (2001) ressalta a relevancia da cultura humana
oral, destacando a oralidade como uma expressiva atividade comunicativa, pois, a partir dela,
o0 individuo inicia a racionalizagdo do mundo e forma a sua identidade social, grupal e
regional. A escrita, em um momento posterior do desenvolvimento cognitivo, alia-se a fala
nessa formacdo de identidade, que se da, segundo a teoria sociointeracionista, a partir da
interacdo do sujeito com o0 seu momento sociocultural, usando instrumentos que transformam
tanto o seu meio quanto a si proprio (MARCUSCHI, 2001, p. 36).

Na atualidade, a escrita apresenta uma inquestionavel participacdo nas esferas sociais,

uma vez que

[...] se tornou um bem social indispensavel para enfrentar o dia-a-dia, seja
nos centros urbanos ou na zona rural (...) ndo por virtudes que lhe sdo
imanentes, mas pela forma como se impés e a violéncia com que penetrou
nas sociedades modernas e impregnou as culturas de um modo geral.
(MARCUSCHI, 2001, p. 16-17).

Cabe a escola, portanto, a tarefa de contribuir para o desenvolvimento das habilidades
textuais orais e, em especial, escritas dos alunos. Esse processo, segundo os documentos
norteadores de ensino, deve ser inter-relacionado pelas praticas de analise linguistica (AL), as
quais devem possibilitar reflexbes que proporcionem a ampliacdo textual-discursiva dos
sujeitos.

Entende-se, assim, que as atividades de AL, que engendram o fenbmeno textual, ndo
abarcam apenas aspectos semanticos e formais, mas sim relacbes complexas de textualidade,
enquanto competéncia inerente ao sujeito em suas relagdes sociais. Um texto, para existir,
depende do processamento feito por alguém em algum contexto. Dessa forma, seus tracos
caracteristicos dependem significativamente da sua realizacdo sociodiscursiva, conduzidas
cognitivamente e ndo por fatores imanentes. Para isso, a coordenacdo dos elementos
linguisticos, ou seja, a sequéncia desses elementos efetivara “um texto na medida em que
consiga oferecer acesso interpretativo a um individuo que tenha uma experiéncia
sociocomunicativa relevante para a compreensao” (MARCUSCHI 2008, p. 89).

E dentro de tais pressupostos que a AL, articulada ao trabalho com a leitura e a
producéo de textos, deve ser desenvolvida na escola. No entanto, praticar AL ndo tem sido

tarefa facil. O trabalho com a AL, nas diferentes instancias escolares, ainda é escasso e as
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causas decorrem de fontes variadas. Acredita-se, contudo, que a “mudanca na pratica
pedagogica que prevemos ¢ gradual e repleta de davidas, com passos adiante e atras, e este
parece ser 0 caminho mais provavel e seguro, por mais paradoxal que pareca” (MENDONCA,
2006, p. 225).

Na tentativa de contribuir para esse processo, este artigo, defende que o
desenvolvimento de AL, como propdem os Pardmetros Curriculares Nacionais/PCNs
(BRASIL, 1997), pode ser facilmente conduzido por meio dos modulos das sequéncias
didaticas (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004). Compreende-se que as
recomendacdes dos pesquisadores genebrinos para o desenvolvimento dos mddulos
favorecem a realizacdo de atividades de AL, como requerem os documentos brasileiros de
ensino.

Para levar a cabo essa intermediacéo, este estudo é iniciado com um debate sobre as
principais diferencas entre a pratica de AL e o ensino da gramaética tradicional (GT), com
énfase na primeira. Em seguida, é apresentada a proposta metodolégica de ensino por meio
dos géneros textuais denominada sequéncia didatica (DOLZ, NOVERRAZ, SCHENEUWLY,
2004) e compreendida como um conjunto processual de etapas, entre as quais estdo 0s
maodulos. Por fim, este artigo se debruca sobre os estagios modulares da sequéncia didatica,
mostrando que as etapas e atividades indicadas, para esse momento, coadunam-se a AL,
favorecendo a metodologia e auxiliando a préatica docente.

Do ensino da gramatica tradicional a pratica de anélise linguistica: os consensos e 0s

dissensos ainda permanecem

Trazer para debate novamente a diferenciacdo entre ensino de GT e trabalho com AL
pode, num primeiro momento, parecer redundante. Entretanto, a pratica docente ainda revela
a necessidade de esclarecimentos entre as duas propostas de trabalho com a lingua materna.

Sobre a gramatica tradicional — de base conceitual e normativa - em sala de aula,
Antunes (2003) destaca que a base desse ensino ainda se encontra na memorizacgao de regras e
nomenclaturas: “[...] 0 que centraliza esse ensino é saber rotular, saber reconhecer e dar nome
as coisas da lingua” (ANTUNES, 2003, p. 87).

Antunes (2003) afirma que, além do trabalho com a gramética nomenclatural e
classificatoria — em que apenas se desenvolve a capacidade de reconhecimento de unidades e

de nomea-las corretamente — também se encontram, na escola: a gramatica
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descontextualizada, em que os conteudos escolares estdo fora do uso linguistico real; a
gramatica fragmentada, em que os elementos sdo observados em frases soltas e isoladas; a
gramatica da irrelevancia, em que as questdes de ensino configuram-se apenas com a
finalidade de que os alunos memorizem as regras e saibam as suas diferencas; a gramatica das
excentricidades, que tem como ensino apenas a norma culta, esquecendo da variagdo
linguistica; a gramatica inflexivel, que considera a existéncia de uma lingua uniforme e
inalteravel; e a gramatica prescritiva, que se preocupa apenas com acertos, “como se falar e
escrever bem fosse apenas uma questdo de ler e escrever corretamente, ndo importando o que
se diz, como se diz, quando se diz e se tem algo a dizer” (ANTUNES, 2003, p. 31-32).

Observa-se que, com essas abordagens de ensino gramatical, diminuem as
possibilidades de o sujeito refletir sobre o que estd sendo ensinado e discutido na aula. A
tentativa de alterar esse processo ja vem dos Parametros Curriculares Nacionais (1997), os
quais propdem a AL como um dos eixos de ensino. Segundo Mendonga (2006), a AL “surgiu
para denominar uma nova perspectiva de reflexdo sobre o sistema linguistico e sobre 0s usos
da lingua [...].” (MENDONCA, 2006, p. 205). Assim, para a autora, a AL consiste numa
reflexdo sistematica sobre o funcionamento da linguagem nas “dimensdes sistémica
(gramatical), textual, discursiva e também normativa, com o objetivo de contribuir para o
desenvolvimento de habilidades de leitura/escuta, de producdo de textos orais e escritos e de
analise e sistematizag¢do dos fendomenos linguisticos.” (p. 208)

De modo a situar os docentes acerca das diferencas entre o ensino de gramatica e o

de AL, Mendonga (2006) organizou um quadro esclarecedor:

Quadro 1: Diferencas entre Ensino de Gramatica e Pratica de Anéalise Linguistica

Ensino de Gramatica Préatica de Analise Linguistica
Concepcao de lingua como sistema,  |Concepcdo de lingua como acéo interlocutiva
estrutura inflexivel e invariavel. situada, sujeita as interferéncias dos falantes.

Fragmentacdo entre os eixos de ensino: as
aulas de gramatica ndo se relacionam
necessariamente com as de leitura e de
producéo textual.
Metodologia transmissiva, baseada na
exposicdo dedutiva (do geral para o
particular, isto ¢, das regras para o
exemplo) + treinamento.
Privilégio das habilidades Trabalho paralelo com habilidades

metalinguisticas. metalinguisticas e epilinguisticas.

Enfase nos contelidos gramaticais como Enfase nos usos como objetos de ensino

Integracao entre os eixos de ensino: a AL ¢é
ferramenta para a leitura e a produgéo de
textos.

Metodologia reflexiva, baseada na inducéo
(observacéo dos casos particulares para a
conclusdo das regularidades/regras).

11



objetos de ensino, abordando (habilidades de leitura e escrita), que
isoladamente e em sequéncia mais ou remetem a varios outros objetos de ensino
menos fixa. (estruturais, textuais, discursivos,
normativos), apresentados e retomados
sempre que necessario.

Centralidade na norma padréo. Centralidade dos efeitos de sentido.

Auséncia de relacdo com as
especificidades dos géneros, uma vez que| Fusdo com o trabalho com os géneros, na

a analise é mais de cunho estrutural e, medida em que contempla justamente a
qguando normativa, desconsidera o intersecgéo das condicGes de produgéo dos
funcionamento desses géneros nos textos e as escolhas linguisticas.

contextos de interagdo verbal.

Unidades privilegiadas: a palavra, a frase Unidade privilegiada: o texto.

e 0 periodo.
Preferéncia pelos exercicios estruturais, |Preferéncia por questBes abertas e atividades
de identificacéo e classificacéo de de pesquisa, que exigem comparacao e
unidades/funcdes morfossintaticas e reflexdo sobre adequacédo e efeitos de
corregéao. sentido.

Fonte: MENDONCA, 2006, p. 207.

Essa comparacdo explicita e didatiza as principais diferencas entre as duas propostas
de ensino da lingua. Dentre elas, trés diferencas merecem destaque aqui, pois sintetizam os
pontos relevantes de diferenciacdo entre a AL e 0 ensino de gramatica: a concepc¢éo de lingua,
a unidade de ensino privilegiada e as habilidades envolvidas.

O modo de compreender gramatica e ensina-la depende da concepc¢édo que se tem de
lingua. Como aponta Antunes (2009, p. 34), ao ter como concepgdo de lingua “um sistema
abstrato, virtual apenas, despregado dos contextos de uso, sem pés e sem face, sem vida e sem
alma, ‘inodora, insipida e incolor’, os resultados ndo serdo satisfatorios’’. Dessa forma,
ocorrera “o declinio da fluéncia verbal, da compreensdo e da elaboracdo de textos mais
complexos e formais, da capacidade de leitura da linguagem simbdlica, entre muitas outras
perdas e reducbes” (ANTUNES, 2009, p. 34).

E por isso que os documentos oficiais, ao indicarem os eixos de ensino, propdem,
inicialmente, a concepcéo de lingua por eles assumida: a interacionista. Compreendida em sua
funcdo interacional, é possivel verificar que a lingua, para o desempenho das rela¢des sociais,
organiza-se em géneros relativamente estaveis (BAKHTIN, 1992) e materializa-se em textos
orais e escritos. Somente essa concepgdo de lingua pode embasar um ensino de base reflexiva
e proporcionar o abandono de exercicios mecanicos e artificiais.

Dai decorre a unidade de ensino assumida por cada uma das praticas. Enquanto a

gramatica tradicional assume, no limite de suas func¢Bes, como objeto de anélise, a oragdo, a
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AL privilegia o texto, entendido como enunciado. O enunciado é visto como uma unidade real
de comunicacgdo discursiva, 0 que permite a compreensao da natureza linguistica. Conforme
Bakhtin (2006, p. 274), o discurso s6 existe em forma de enunciacbes concretas de
determinados sujeitos. Desse modo, ao se considerar o enunciado como objeto da AL, toma-
se 0 enunciado enquanto uma unidade real. Este atua como um elemento da comunicacgao
discursiva ao passo que a oragdo € apenas unidade de lingua, que ndo leva em conta
alternancia dos sujeitos do discurso, fator principal que os diferencia.

E com base em tais pressupostos que a pratica de AL leva a reflexdo, pois a intencéo
discursiva do sujeito determina o todo do enunciado, revertendo toda essa intencdo,
adaptando-a e aplicando-a em um determinado género. A reflexdo linguistica é a atividade
epilinguistica a que o quadro de Mendonca (2006) se refere.

Entende-se por epilinguistico a pratica reflexiva em relacdo ao texto escrito e/ou lido e
suas operacBes sobre ele, de forma a explord-lo em suas diversas possibilidades de
realizagcdes. Ou seja, a atividade epilinguistica diferencia-se da linguistica, que consiste,
essencialmente, no proprio ato de ler e escrever, e também distingue-se da metalinguistica,
que supde a capacidade de descrever e falar sobre a linguagem como objeto de estudo. Neste
ponto reside a diferenca apontada no quadro de Mendonca (2006), ou seja, a gramatica
tradicional foca na metalinguagem apenas, enquanto a AL requer habilidades epilinguisticas.

Entre as referéncias que tratam sobre as questdes epilinguisticas, como Geraldi (2002)
e Travaglia (2001), destaca-se Franchi (1991), precursor dos estudos posteriores. Segundo

este autor:

Chamamos de atividade epilinglistica a essa pratica que opera sobre a
propria linguagem, compara as expressdes, transforma-as, experimenta
novos modos de construgdo canonicos ou ndo, brinca com a linguagem,
investe as formas linguisticas de novas significacbes. Ndo se pode ainda
falar de gramética no sentido de um sistema de noc@es descritivas, nem de
uma metalinguagem representativa como uma nomenclatura gramatical. Nao
se ddo nomes aos bois nem aos boiadeiros. O professor, sim, deve ter sempre
em mente a sistematizacdo que lhe permite orientar e multiplicar essas
atividades. [...] Por um lado, ela se liga a atividade lingistica, a producdo e
a compreensdo do texto, na medida em que cria as condi¢bes para o
desenvolvimento sintdtico dos alunos: nem sempre se trata de aprender
novas formas de construcéo e transformacao das expressfes; muitas vezes se
trata de tornar operacional e ativo um sistema a que o aluno ja teve acesso
fora da escola, em suas atividades linglisticas comuns. Mas por outro lado,
essa atividade é que abre as portas para um trabalho inteligente de
sistematizagdo gramatical (FRANCHI, 1991, p. 36-37).
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E possivel observar que o trabalho epilinguistico permite que 0s sujeitos possam
refletir sobre a lingua de maneira a transforma-la. Essa transformacédo se manifesta através das
producdes textuais dos sujeitos, uma vez que eles interagem atraves do que produzem, e faz
com que eles possuam uma gama ilimitada de opg¢des conscientes a serem utilizadas em seus
textos.

Esses usos conscientes e enriquecedores da lingua permitem operar reflexivamente
sobre os recursos linguisticos de modo a potencializar o seu dominio em diversas esferas
sociais. O proprio ato consciente de reformular uma fala em determinada situacdo € um ato

epilinguistico. Cabe aqui novamente a referéncia a Franchi (1991):

Interessa pouco descobrir a melhor definigdo de substantivo ou de sujeito ou
do que quer que seja. No plano em que se da a analise escolar, certamente
ndo existem as boas defini¢des. Seria mais facil fazé-lo em uma teoria
formal do que em uma analise que tateie pela superficie das expressdes. Mas
interessa, e muito, levar os alunos a operar sobre a propria linguagem, rever
e transformar seus textos, perceber nesse trabalho a riqueza das formas
linglisticas disponiveis para suas mais diversas op¢des. (FRANCHI, 1991,
p. 20).

Admite-se, assim, que a linguagem se configura como um instrumento de interacédo
entre interlocutores que se constituem como sujeitos ativos de todo um processo, que envolve
a construcao de sentidos, as trocas verbais e que se infuenciam simultaneamente. Todo esse
processo de interacdo, marcado por fatores sociais e histéricos, resulta no texto, que se
organiza linguisticamente conforme as demandas que lhes sdo atribuidas e cumpre uma
determinada funcdo social.

Embora ndo esteja no quadro de Mendonga (2006), compreende-se que todos o0s
aspectos envolvidos na préatica reflexiva de AL pressupdem a metodologia indutiva, uma vez
gue necessita da vivéncia particular de reflexdo e analise de cada sujeito. Kemiac e Lino

(2011) apontam que:

A metodologia subjacente ao ensino de AL, ¢, portanto, indutiva, partindo da
vivéncia, da observacao de casos particulares para a formulagao de regras
gerais. [...] A metodologia indutiva pressupde um trabalho com atividades
epilinguisticas, nas quais destaque deve ser dado ao estudo do que Travaglia
(2004) denomina ‘gramatica do uso’ e ‘gramatica reflexiva’ (KEMIAC;
LINO, 2011, p. 3).
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A AL, como compreendida até aqui, pressupde um olhar sobre o objeto de observacéo,
que é a lingua, como aponta Wachowicz (2010). Também, AL, para a autora:

[...] ndo é um levantamento de fatores contextuais que condicionam um texto
a ser o que é. AL, ndo é — no seco — tratamento sociopragmatico do texto;
ndo é puramente a andlise das vozes ideoldgicas do fio discursivo; ndo é
simplesmente contetido temético que provoca sua construgdo argumentativa.
E tudo isso voltado a lingua. (WACHOWICZ, 2010, p. 14)

Verifica-se, portanto, que o foco adotado pela AL é a reflexdo, de forma a sugerir que
0s sujeitos analisem os fendmenos e 0s elementos linguisticos, bem como as estratégias
discursivas - com o foco no uso da linguagem - além de propor o desenvolvimento de

competéncias de producéo e interpretacdo de textos.

Sequéncia didatica e o ensino de lingua materna

Um dos problemas que aparecem para a realizacdo de AL em sala de aula é o modo de
efetiva-la dentro da concepcdo interacionista da linguagem. Uma vez que a AL tem como
objeto o enunciado, que aparece em géneros que se materializam em textos, recorre-se, neste
artigo, a proposta do trabalho de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), que sugerem préaticas
capazes de instrumentalizar os alunos para a leitura e a escrita de géneros. A ideia dos autores
consiste em etapas de trabalho caracterizadas por uma sequéncia didatica.

E necessario, segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), que o ensino da oralidade
e da escrita seja diferenciado; que englobe o conteudo obrigatério, centrando-se nas
dimensGes textuais da oralidade e da escrita; que utilize materiais que sejam referéncia para
que os alunos se inspirem nas suas producles; que seja modular, para permitir uma
diferenciacdo do ensino; e que favoreca os projetos de classe. A SD, para os autores,
possibilita tais situacdes e se configura como um “conjunto de atividades escolares
organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito” (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 96).
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Figura 1 — Sequéncia Didética.

APRESENTACAO PRODUCAO / \ / / ) PRODUCAO
DA SITUACAO INICIAL Q)dulu N Madulo ( Modulo FINAL
1 / 2 n

Fonte: Dolz; Noverraz; Scheuwly (2004, p. 64).

No esquema da SD acima, observam-se as seguintes etapas: a apresentacdo da
situacdo; a producdo inicial; os modulos; e a producdo final. Assim, o movimento geral da
sequéncia didatica vai do mais complexo, passando pelo mais simples e retorna ao complexo,
objetivando sempre o desenvolvimento de capacidades necessarias para o dominio dos
géneros (SOUZA, 2014, p. 97).

O processo da SD se efetiva no decorrer de todas as etapas propostas, sem dissociacéo,
pois 0 objetivo conjunto é levar o aluno a dominar um determinado género, de maneira a
ajuda-lo falar ou escrever de acordo com uma dada situacdo de comunicacao e, ainda, facilitar
0 acesso a praticas de linguagens novas ou dificilmente dominaveis (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004, p. 97).

Dessa forma, como proposto por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), a SD tem
carater integrador em relacdo a aprendizagem. De acordo com a metodologia proposta pelos
autores, ndo basta apenas apresentar um exemplo de determinado género junto a algumas
questdes de interpretacdo, que se configuram, as vezes, como pretexto para a escrita, para que
0 aluno assimile o conteldo ou o se aproprie do género. £ necessério um trabalho sistematico,
modular e reflexivo com os fatos linguisticos a fim de que o aluno se aproprie dos
conhecimentos.

Por meio da proposta da SD, que tem sido analisada por diferentes pesquisadores,
surgiram outros esquemas facilitadores, como o abaixo, de Barros (2013, p. 78). Os autores

apresentam uma andlise explicativa da SD, que ratifica o que aqui se segmenta.
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Figura 2 - Esquema do Procedimento de Sequéncia Didéatica

Apresentacao da situacao: sensibilizacdo ao género ¢ delimitacao de um

contexto de producao (equilibrio entre o género como objeto social e

como obijeto de ensino)

Producao inicial: avaliacao
diagndstica

Oticinas: desenvolvi- Oficinas: desenvol- Oficinas: desenvolvi-
as:
eexnmidicappctde: vimento de capaci- mento de capacidades
-
des de acio dades discursivas linguistico-discursivas
ac:
Producao final: trabalho de
revisoes ¢ reescritas
Fechamento da interagio: os

textos chegam a seus desti-

natarios

Fonte: Barros (2013, p. 78).

No esquema de Barros (2013), verifica-se também a relevancia do carater modular da
proposta, que é capaz de proporcionar etapas de desenvolvimento de habilidades necessarias
aos alunos. As fases centrais, denominadas pelos autores de oficinas, priorizam de forma mais
detalhada os aspectos a serem trabalhados acerca do género produzido. E interessante
observar que sdo etapas de ensino-aprendizagem que visam o trabalho com as variadas
dimensBes constituintes de um texto: capacidades de acdo, capacidades discursivas e
capacidades linguistico-discursivas. E exatamente na relacéo e na fusdo dessas dimensdes que

devem ser efetivadas as atividades de AL articuladas a leitura e/ou a escrita de textos.

Moddulos da sequéncia didatica: etapas facilitadoras para a préatica de analise linguistica

A AL é um dos eixos de ensino-aprendizagem de lingua materna que ainda carece de
discussdes e pesquisas, pois sua presenca na escola ndo e constante, devido a variados fatores
como, por exemplo, o desconhecimento dos fundamentos que a regem. Para contribuir para a
reversdo desse fato, defende-se, neste artigo, que se o professor seguir as etapas modulares da
ja conhecida SD de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), ele desenvolverd praticas e

atividades pertinentes as recomendagdes nacionais acerca do trabalho com AL.
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A funcdo primordial dos modulos de uma SD, segundo os estudiosos da escola de
Genebra, consiste em trabalhar as dificuldades que foram identificadas na producéo inicial
dos alunos com a finalidade de sana-las para a reescrita. Cabe aqui a primeira relacdo com a
metodologia da AL (defendida pelos documentos oficiais e pela literatura pertinente), pois a
mesma deve estar articulada a leitura, a escrita e a oralidade na escola. Ou seja, deve-se
refletir linguisticamente sobre o que se leu ou o que se produziu. Essa andlise precisa
proporcionar melhorias, ajustes textuais, escolhas/analise de estratégias, entre outros. Os

Parametros Curriculares Nacionais, sobre isso, afirmam:

Ela implica uma atividade permanente de formulag&o e verificagdo de
hipdteses sobre o funcionamento da linguagem que se realiza por meio
da comparacéo de expressdes, da experimentacdo de novos modos de
escrever, da atribuicdo de novos sentidos a formas linguisticas ja
utilizadas, da observacéo de regularidades (no que se refere tanto ao
sistema de escrita quanto aos aspectos ortograficos ou gramaticais) e
da exploracéo de diferentes possibilidades de transformacéo dos textos
(supressbes, ampliacGes, substituices, alteracdes de ordem, etc.).
(BRASIL, 1997, p. 48)

Indiscutivelmente, observa-se que, para todo esse processo de trabalho com os géneros
a partir da SD, o professor possui um papel bastante relevante. E o docente que, a partir da
observacdo dos textos, deve realizar uma analise diagndstica, sobretudo acerca de textos
produzidos pelos alunos, e elaborar os médulos a serem desenvolvidos na SD. H4, assim, a
oportunidade de se desmembrar textos para se estuda-los em fases ou segundo
finalidades/caracteristicas/dificuldades/contetdos selecionados. Os estdgios modulares
favorecem o trabalho com os variados niveis da lingua em uso, ou seja, podem ser abordados
aspectos textuais, discursivos e linguisticos. Assim, os textos produzidos/lidos sdo objetos de
reflexdo e podem ser decompostos em unidades menores, proporcionando a andlise e a
discusséo de fatos linguisticos pontuais. Sobre essa questdo Wachowicz (2012, p. 148) afirma
que “[...] trabalhar texto significa abordar questdes gramaticais, € as questdes gramaticais
preveem sua aplicacdo na modulacao de um género textual.”

Uma observacdo importante aqui € que, mesmo que o docente ndo consiga ler
diagnosticamente, de modo rapido — ja para a proxima aula — 0s textos escritos pelos
discentes para dar continuidade a sequéncia, é possivel uma certa previsdo das principais
dificuldades na producdo do género em questdo, pois se sabe que o0s géneros,

constitutivamente, possuem caracteristicas relativamente estaveis. Assim, é possivel ja
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preparar algumas atividades para os moédulos até que consiga realizar as correcoes
investigativas e dar continuidade ao processo a partir de aspectos mais especificos do grupo.

Os autores genebrinos também defendem que, 0 procedimento (modular) “se inscreve
numa perspectiva construtivista, interacionista e social que supde a realizacdo de atividades
intencionais, estruturadas e intensivas que devem adaptar-se as necessidades particulares dos
diferentes grupos de aprendizes” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 93). Do
mesmo modo, 0 ensino de portugués no cendrio brasileiro toma como base a concepc¢éo
(sécio)interacionista de lingua, priorizando o trabalho com os géneros.

Os modulos, como salientam Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), podem ser
diversificados a partir do género que se deseja trabalhar e constituirem-se de um ndmero
variado de etapas, conforme as necessidades e 0s objetivos estabelecidos. Os pesquisadores
afirmam ainda que devem ser diversificadas as atividades, sobretudo quando se tratar do
mesmo problema. Podem, portanto, serem feitas “atividades de observacdo e andlise de
textos, atividades simplificadas de producdo de textos e elaboracdo de uma linguagem
comum” (DOLZ, NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 89).

Sobre 0s conhecimentos linguisticos obtidos por intermédio dos modulos, Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004) afirmam que 0os mesmos devem ser capitalizados de modo a
construir, progressivamente, os saberes necessarios a elaboracdo do género em foco.
Observam-se, nesse ponto, mais dois aspectos para associacdo aos fundamentos tedrico-
metodoldgicos da AL. O primeiro € a possibilidade de realizacao de reflexdes sobre a lingua,
ou seja, a possibilidades de a¢des epilinguisticas. O segundo é o fato de que os conhecimentos
alcancados, via observacdo e analise, precisam ser sistematizados, organizados, podendo
receber, se necessario for, uma metalinguagem. Assim, por partir da analise e discussdo dos
fendmenos linguisticos (atividades epilinguisticas) para se alcancar um conhecimento, 0s
modulos da SD também proporcionam o desenvolvimento reflexivo por meio do método
indutivo, como recomendado pela AL.

Bezerra e Reinaldo (2012), sobre o trabalho com AL em sala de aula, muito bem
destacam a necessidade de sistematizagdo do conhecimento linguistico obtido, enfatizando o

papel da metalinguagem nesse contexto:

[...] essa expressdo remete a uma descricdo — de acordo com uma
determinada teoria linguistica — dos elementos da lingua, ou a um recurso
metodoldgico para o ensino/aprendizagem dos aspectos da lingua presentes
no texto. Os dois procedimentos pressupdem atividades epilinguisticas e
metalinguisticas. (p. 66-67)
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Tais aproximagdes podem conduzir um ensino de AL por meio das SD, facilitando um
caminho e uma metodologia de ensino que, por vezes, 0s docentes sentem-se inseguros e/ou
despreparados. Um trabalho com base nessa associacdo pode contribuir para um ensino
voltado para a lingua em uso, permitindo, assim, que o aluno se aproprie dos géneros textuais
existentes na vida real de modo a ampliar suas possibilidades de interagfes sociais.
Compreende-se, assim, que as SDs séo facilitadoras para a pratica de AL em sala de aula.

Considerac0es Finais

As pessoas, nos diferentes contextos sociais, produzem textos orais e escritos com
caracteristicas pré-definidas de acordo com o género ao qual pertencem. Muitos desses
géneros, principalmente os orais informais, sdo aprendidos de modo espontaneo, a partir das
vivéncias. Outros, entretanto, necessitam que a escola intervenha de modo mais incisivo,
promovendo situacdes para o seu aprendizado. Segundo os documentos de ensino brasileiro,
sdo as atividades de AL que devem intermediar as préaticas de leitura e de producédo de textos,
viabilizando o desenvolvimento linguistico dos alunos. A AL difere-se substancialmente do
ensino de GT, ou seja, 0s principios que norteiam as duas sdo diferentes. A AL deve basear-
se, na esséncia, na reflexao linguistica e no pensamento indutivo. Dessa forma, as atividades
precisam conduzir, indutivamente, o aluno a construcédo e sistematizacdo de saberes por meio
de acdes epilinguisticas.

Por isso que, neste artigo, foi realizada uma breve associacdo metodoldgica entre as
atividades de AL e a proposta de SD de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), em especial,
com os modulos. Estes, compreendidos como etapas de trabalho da SD, proporcionam
atividades e analises que instrumentalizam os alunos para a escrita dos variados géneros
textuais. Neste espago/tempo, as dificuldades apresentadas nas producdes devem ser
trabalhadas de forma sistematica. Esse detalhamento dos problemas permite que o professor
decomponha os textos a fim de desenvolver analises metodizadas e modulares para, ao fim do
processo, compd-los novamente. A modularidade “deseja por em relevo os processos de
observacao e de descoberta” (DOLZ, NOVERRAZ E SCHNEUWLY, 2004, p. 93) e vai ao
encontro da perspectiva proposta pelas préaticas de AL, contribuindo metodologicamente para

a sua efetivacéo.
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