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RESUMO

Este estudo objetiva investigar os reflexos da utilizacdo da teoria de gé€neros textuais sob a
perspectiva swalesiana no processo de formacao pré-servico de professores de inglés como
lingua estrangeira, mais precisamente entre alunos do terceiro ano de um curso de Letras.
Tendo como pilares tedricos a teoria e pedagogia de géneros e a formacao de professores a luz
dos estudos em cognicdo, trata-se de uma investigacdo essencialmente qualitativa, de
perspectiva interpretativista e de base etnografica. Por meio das andlises realizadas,
verificamos que a abordagem da teoria de géneros na formacgao de professores de linguas se
revelou um instrumento tanto para a melhor relacio com o texto, em ultima instancia para a
melhor compreensdo do uso situado da lingua-alvo pelos alunos-professores, quanto para o
exercicio de escolhas metodoldgicas e de concretizacdo do ensino. Tais aspectos, juntos,
convergiram para o aprimoramento do conhecimento docente. Nesse sentido, este trabalho
contribui para a afirmac¢do da teoria de géneros na formagdo de professores de inglés pelo

subsidio e perspectivas que fornece ao processo.

Palavras-chave: Géneros textuais. Formacgao de professores de lingua inglesa. Conhecimento

docente. Cognicdo de professores.



ABSTRACT

This study aims at investigating the effects of using the swalesian genre analysis theory in the
process of teacher education. The participants are pre-service teachers of English as a foreign
language, who are in the third-year of their undergraduate course in Languages and Literature.
The theoretical frameworks of this research combine the theory and pedagogy of genres and
the theory of teacher education, the latter in light of the teacher cognition studies. The
investigation can be classified as essentially qualitative, with an interpretive and ethnographic
perspective. The data analysis process reveals that the use of the genre theory in language
teacher education can be considered an adequate instrument for both, a better understanding
of the text, ultimately promoting a better understanding of the situated use of the target
language by student-teachers, as well as an exercise of methodological choices and
implementation of education. These aspects, together, converged on an improvement of
teacher knowledge. In this sense, this study contributes to the affirmation of the genre theory
in English language teacher education by providing both, subsidy and varied perspectives to

the process.

Keywords: Genres. English language teacher education. Teacher knowledge. Teacher

cognition.
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INTRODUCAO

Nesta secdo introdutdria, apontamos o tema abrangido e questdes adotadas para
investigacdo, assim como estabelecemos a justificativa para o estudo e os objetivos pelos

quais o fazemos, além de situarmos tedrica e metodologicamente a pesquisa.
1. Tema e justificativa

O ensino por meio de gé€neros possibilita ao aluno o desenvolvimento de uma
sensibilidade (FLOWERDEW, 2002; HYON, 2002), de uma consciéncia genérica (BHATIA,
2000 apud PALTRIDGE, 2001) que se constitui em um repertério de respostas apropriadas,
socialmente eficientes a situagdes comunicativas recorrentes (PALTRIDGE, 2001) que o
prepara para e lhe permite participar de uma comunidade discursiva falante de uma segunda
lingua ou lingua estrangeira (SWALES, 1990, 2004). O género é, pois, o mediador entre a
acdo individual e as estruturas sociais.

Na formacdo de professores, o estudo da teoria e pedagogia dos géneros pode
tornar o processo mais significativo e efetivo (SILVA, 2010) e auxiliar no desenvolvimento
das competéncias necessdarias ao professor (ROCHA e SILVA, 2007).

Contudo, tanto ao tratarmos da aplicacdo de uma pedagogia de géneros em sala
de aula de lingua quanto ao pensarmos em sua utilizacdo na formagao docente, notamos que
sdo necessdrios estudos (MARCUSCHI, 2012; SILVA, 2010; CRISTOVAO, 2005a;
MOTTA-ROTH, 2008; JOHNS, 2002). Nesse ultimo caso especialmente, pesquisas que
indiquem o como fazer sdo raras, sendo mister investigacoes que ndo somente proponham
concretamente formas de se realizar a utilizacdo da teoria de andlise de géneros na formacao
de futuros professores de ingl€s, mas que também analisem os resultados de tal uso junto aos
formandos.

Esta pesquisa se insere nesse campo com o intuito de investigar possiveis
implicacdes geradas pela utilizacdo de determinada teoria — a de andlise de gé€neros — na

formacdo pré-servico de professores de inglés como lingua estrangeira. O ineditismo do
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trabalho reside no fato de que a teoria, e pedagogia, de géneros de Swales (1990, 2004),
voltada a produgdo de texto cientifico em ambientes académicos, € transposta para o contexto
de formacdo de professores de modo que possa ainda, posteriormente, chegar nos contextos
de ensino de inglés geral.

InvestigacOes realizadas junto a professores, em especial com aqueles que se
encontram no processo formativo, sdo de grande relevancia e se fazem necessdrias devido a
escassez (BORG, 2009a; BORG, 2009b; BORG, 2006; VELEZ-RENDON, 2002) e
parcialidade do conhecimento que temos sobre o que “realmente acontece” na formacdo de
professores de L2 (WRIGHT, 2010, p. 277). A maneira pela qual se dd o aprendizado docente
na formacao continua “um problema ndo estudado”, afirma Freeman (1996a, p. 351), sendo
possivel expandir a base cientifica que possuimos (WRIGHT, 2010).

Considerando que as a¢des do professor em sala de aula de maneira indireta se
relacionam com suas vivéncias como aprendiz tanto de linguas quanto na docéncia — no curso
de formacdo — e, ainda, que o conhecimento de base da educacdo de professores de linguas é
que vai constituir a base de conhecimento do ensino da lingua dos futuros professores, torna-
se preciso analisar o impacto dos componentes praticos e tedricos da formagdo no que os
professores sabem, acreditam, pensam e fazem (BORG, 2009a).

A motivacdo pessoal para a realizacdo da investigacdo proposta estd no
interesse em uma mudanca de perspectiva de estudo com relagdo ao Mestrado, no qual
analisamos a motivacdo do aluno, desejando, portanto, nesta etapa de desenvolvimento
académico, voltarmo-nos ao professor. Tal desejo foi intensificado durante a realizacdo do
Estdgio Supervisionado de Capacitacio Docente em Linguistica', durante o qual pudemos
acompanhar, como estagidria, as aulas da mesma disciplina na qual coletamos dados
(Habilidade Escrita em Lingua Inglesa: Desenvolvimento e Pratica Pedagdgica), porém um
ano antes, o que nos instigou a buscar melhor compreender as razdes dos comportamentos, 0

teor das reflexdes e o remanescente dos aprendizados manifestados.

'O estdgio supervisionado é obrigatério para alunos bolsistas da Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) e tem por finalidade a prética da docéncia em nivel superior em colaboragdo com o
professor orientador ou outros por ele indicados.
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2. Objetivos e perguntas de pesquisa

O objetivo geral deste estudo € investigar o processo de (trans)formacdo, pelo
viés cognitivo, sucedido durante a formagdo pré-servico de professores de lingua inglesa
tendo por base, ou instrumento, a teoria de géneros discursivos apresentada em uma disciplina
do terceiro ano (quinto semestre) de um curso de Letras e tendo por intuito compreender as
possiveis contribui¢des que ela pode dar ao processo de (constituir o conhecimento necessario
para) se tornar professor.

A fim de atingirmos tal objetivo, as seguintes perguntas de pesquisa sao
estabelecidas para guiar esta investigagao:

1. Que concepg¢Oes iniciais alunos-professores em formacgdo pré-servico
apresentam sobre géneros discursivos no ensino de linguas tendo em vista suas experiéncias
de formagdo e docéncia?

2. Que possiveis implicagdes, decorrentes de uma disciplina do curso de
formacdo na qual se discutem as potencialidades da utilizacdo dos géneros discursivos no
ensino-aprendizagem de inglés, podem ser verificadas em suas concepcoes iniciais?

O objetivo especifico da questdo 1 € delinear as concepcdes iniciais dos
participantes da pesquisa e, para tanto, os seguintes topicos sdo abrangidos: experiéncia na
docéncia, percepcdo quanto as disciplinas cursadas na licenciatura, estudo (conhecimento)
prévio sobre os temas material didatico e géneros discursivos, percep¢des sobre o (uso de
textos no) ensino de linguas.

Na questao 2, o objetivo especifico € verificar possiveis influéncias do
processo formativo nas concepg¢des iniciais dos participantes, sob a perspectiva de uma
disciplina em que se aborda a pedagogia baseada em géneros no ensino de lingua inglesa,
considerando de que maneira ela pode auxiliar no desenvolvimento e na atuacao profissionais.

Nesse sentido, esperamos contribuir para a consolidacdo da referida pedagogia
tanto no ensino de inglés quanto na formacao do professor de linguas e, nesse tltimo caso, por

consequéncia, auxiliar na melhor compreensao do que acontece no processo formativo.
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3. Instrumental teorico

Iniciamos a explanag@o do arcabougo tedrico deste trabalho discorrendo sobre
os diferentes modos pelos quais os géneros textuais e a pedagogia baseada em géneros podem
ser compreendidos, tendo por premissa o fato de que eles auxiliam no posicionamento e no
empoderamento do individuo na comunidade discursiva (SWALES, 1990). Para tanto,
apresentamos as abordagens: dialégica (BAKHTIN, 1997), sociorretérica (SWALES, 1990,
2004; BHATIA, 1993), nova retérica (BAZERMAN, 2005; MILLER, 1984, 1994),
sociossemidtica (HASAN, 1996; HALLIDAY e HASAN, 1985; MARTIN, 1984),
interacionista sociodiscursiva (DOLZ ¢ SCHNEUWLY, 2011; BRONCKART, 1999), além
daquelas semiodiscursiva, sociocognitiva e andlise critica de género.

Apesar da diversidade conceitual, e do desafio que ela representa a quem
decide se aprofundar no assunto, os estudiosos, em geral, concordam que o ensino de lingua
(seja ela materna, estrangeira ou segunda lingua) pode se beneficiar da teoria de géneros na
medida em que, promovendo o acesso a textos e discursos variados, os géneros contribuem
para a constituicdlo de uma competéncia genérica que permite ao individuo se orientar
(compreender e produzir textos) em situacOes comunicativas recorrentes com maiores
possibilidades de sucesso nas futuras demandas por comunicacio (CRISTOVAO e
NASCIMENTO, 2011; HYLAND, 2004; FLOWERDEW, 2002; PALTRIDGE, 2001;
SWALES, 1990).

Além disso, os géneros podem orientar a formacao de professores, posto que
podem auxiliar no desenvolvimento de competéncias necessdrias a docéncia (ROCHA e
SILVA, 2007), assistindo o professor em sua atuacdo (HYLAND, 2004). Isso posto, eles
podem ser um artefato tanto para o ensino da lingua quanto para a aprendizagem do professor
de lingua.

Para que o professor trabalhe com géneros, é condicdo que os mesmos sejam
abordados na formacao, tanto tedrica quanto pedagogicamente, de modo a evitar as frequentes
dificuldades enfrentadas no ensino dos géneros textuais, em especial em lingua inglesa
(BORGHI et al., 2010; CALVO e BORGHI, 2009; HILA, 2006).

Ao analisarmos, neste trabalho, uma disciplina de um curso de formagao em
Letras que adota a perspectiva swalesiana de género textual, estamos nio apenas investigando

como se did o desenvolvimento dos conhecimentos disciplinar e linguistico, mas,
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principalmente, procurando compreender o papel que ela pode assumir na construcdo e
mobiliza¢do do conhecimento sobre o ensinar.

A constituicdo, em formacao inicial, do conhecimento do professor € tema de
interesse dos estudos sobre cognicdo, nos quais se investiga o processo de se tornar, ser e de
se desenvolver profissionalmente como professor (BORG, 2006; FREEMAN, 2002;
WOODS, 1996).

Nesse sentido, buscamos verificar ndo apenas as concepgdes iniciais dos
professores, mas também as transformacdes nelas ocorridas, por influéncia do processo
formativo, tendo por base a teoria de Swales (1990, 2004), pesquisa por cuja abordagem de
género nao temos conhecimento.

Posto que teoria e pratica estdo envolvidas no ensino, uma das maneiras mais
efetivas de ajudar professores em formacao a entender e aplicar teorias sobre aprendizado de
lingua e, consequentemente, a alcancar desenvolvimento pessoal e profissional, € promovendo
experiéncias monitoradas no processo de producdo de material didatico (TOMLINSON,
2003a). Ao produzir, tanto o conhecimento teérico (JOLLY e BOLITHO, 2011) quanto os
conhecimentos implicitos, intui¢des e crengas (TOMLINSON, 2003a) sdo mobilizados em
uma atividade que longe de ser narrativa, envolve a acdo de ensinar (JOHNSON, 2009) e
pode ser realizada nos anos iniciais da formagdo, ndo sendo necessario que se espere a
realizacdo dos estdgios, em geral realizados ao final do curso, para que os professores em
formacao articulem suas concepg¢des sobre ensino-aprendizagem (de lingua inglesa).

Dessa forma, a producao de material didatico, a qual tem por aporte a teoria de
géneros textuais, possibilita-nos um olhar sobre o processo de formagdo pela perspectiva dos

formandos.

4. Passos e procedimentos da pesquisa

Iniciamos nosso estudo investigando as concepgdes iniciais dos alunos-
professores participantes no que tange ao lugar dos géneros discursivos no ensino de linguas.
Para tanto, levamos em consideracdo os registros sobre suas experiéncias de formacdo e
docéncia.

Tendo em vista o perfil delineado na primeira questio de pesquisa,

empreendemos a observacgdo e registro das aulas da disciplina “Habilidade Escrita em Lingua
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Inglesa: Desenvolvimento e Pritica Pedagégica” para, por meio das acdes, producgdes e

reflexdes dos participantes, analisar tanto possiveis novas concepcdes quanto transformacoes

nas concepgdes iniciais ja existentes, relativas ndo apenas ao topico em estudo (os géneros

textuais e o ensino de lingua inglesa), mas também referentes ao impacto do mesmo no

processo de formac¢do de maneira geral — segunda questdao de pesquisa.

A andlise, nesse caso, acompanhando a cronologia da coleta dos dados, esta

dividida em trés etapas com a seguinte configuracao:

1)

2)

3)

Reflexdo sobre géneros textuais e seu potencial no ensino de inglés —
documentada por meio de apresentacdes, e respectivos relatérios, foi
realizada pelos alunos-professores participantes em meados do semestre
letivo (final de abril e inicio de maio). Por meio desse primeiro processo
reflexivo, verificamos possiveis transformacdes na concepcao de texto e de
sua utilizacdo na aula de inglés;

producdo de material diddtico — as unidades didéticas, e respectivas
orientagdes ao professor, elaboradas pelos participantes e finalizadas no
encerramento da disciplina (final de junho), foram analisadas com o intuito
de compreendermos como os alunos-professores transpuseram o
conhecimento tedrico para a pratica, ou seja, como utilizaram o subsidio
tedrico discutido em uma situacdo de ensino;

reflexdo sobre a producdo e a formagdao docente — também realizada ao
final da disciplina, apds encerradas todas as suas atividades, foi coletada
em sessOes de visionamento que nos possibilitaram a aproximacdo aos
processos internos” (mentais, cognitivos) envolvidos ndo apenas nos
estudos (tedricos) ocorridos durante a disciplina mas também na atividade
prética de producdo de material didatico, ao entendimento do processo de
aprendizado do ensinar pela perspectiva do aluno-professor, o que pode
contribuir para a compreensdo do processo formativo e da atuagdo do

formador.

% A aproximacio aos processos internos se deu por meio da cognicdo relatada, posto que, por natureza, tais
processos sdo inacessiveis.



21

5. Estrutura da tese

Esta tese estd organizada em trés capitulos antecedidos pela Introdugdo e
sucedidos pela Conclusao.

Na Introdugdo, caracterizamos a pesquisa no que se refere a seu tema,
justificativa, objetivos, perguntas, instrumental teérico e modo de desenvolvimento.

No Capitulo 1, apresentamos o arcabouco tedrico que fundamenta a
investigacdo, estando organizado sob dois pilares fundamentais: a teoria (e pedagogia) de
géneros discursivos e a formagao de professores de linguas.

Ap6s a revisdo bibliogréfica, tratamos da metodologia de pesquisa no Capitulo
2, no qual esclarecemos o contexto e o periodo em que a coleta de dados foi realizada, os
participantes envolvidos e, ainda, a natureza da pesquisa, os instrumentos e os procedimentos
de coleta e de andlise de dados.

No Capitulo 3, apresentamos e analisamos os dados com o intuito de responder
as duas questdes de pesquisa propostas.

Finalmente, na Conclusdo, realizamos as consideracdes finais e apontamos

encaminhamentos para novas pesquisas.
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Capitulo 1 - EMBASAMENTO TEORICO

No presente capitulo, apresentamos as teorias basilares deste trabalho
explanando como elas dialogam entre si. Iniciamos a se¢do discutindo a variedade conceitual
de género, focalizando mais detalhadamente a perspectiva swalesiana — adotada para esta
investigacdo. Na sequéncia, apresentamos o papel que a teoria de géneros pode assumir no
ensino de linguas, assim como na formagao de professores da érea.

Ao analisar o processo de se tornar professor € de se desenvolver o
conhecimento necessdrio para sé-lo, baseamo-nos em estudos em cogni¢do e nos utilizamos,
ainda, daqueles relativos a producao de material didético.

Dessa maneira, duas grandes dreas estdao abrangidas em nosso embasamento

tedrico: a dos géneros discursivos e a da formacao de professores de linguas.
1.1. Refletindo sobre Género

Iniciando pela questdo relativa aos géneros discursivos, vamos da conceituagao

as perspectivas de anélise e, ainda, ao lugar dos mesmos no ensino de linguas.
1.1.1. A (In)definicao do Conceito de Género

A definicao de género é uma tarefa complexa que se inicia na especificacdo da
terminologia adotada. Como veremos a seguir, autores de diferentes vertentes se dedicaram, e
se dedicam, ao estudo de géneros, o que ocasionou uma diferenciacdo entre teoria de géneros
do discurso ou discursivos e teoria de géneros de texto ou textuais (ROJO, 2010).

Ainda que ambas as vertentes tenham tido uma raiz tUnica, remontando a
Bakhtin, em cada uma delas foi realizada uma releitura, adotando metodologias diferentes

para a abordagem do género. Enquanto na teoria de géneros do discurso foca-se a descri¢ao
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das situacdes de enunciacdo e seus aspectos sOcio-histéricos, na teoria de géneros de texto
centra-se na descri¢ao da composicao e da materialidade linguistica dos textos.

Apesar das diferencas metodoldgicas, em ambas as vertentes, em ultima
instancia, sao feitas descri¢des de gé€neros e dos exemplares que a eles pertencem e, muitas
vezes, recorrendo “a um conjunto de autores comuns” (ROJO, 2010, p. 185). Isso posto, e
considerando que hé estudiosos da drea, como Marcuschi (2012) e Cristovao (2001), que
adotam o mesmo posicionamento, neste estudo empregaremos os termos géneros textuais (de
texto) e géneros discursivos (do discurso) como sindénimos.

Swales (1990), remetendo a Preston (1986), afirma que a abordagem ao termo
género € perturbadora, pois ele € ao mesmo tempo atraente e pérfido. Trata-se de um conceito
impreciso e vago em funcdo de sua complexidade e da multiplicidade de areas que se
dedicaram a estudé-lo. Isso sem mencionar o fato de que “os géneros sdo flexiveis e estdo em
constante mudanga” (SILVA, 2010, p. 266).

Conforme pondera Marcuschi (2012, p. 147), o estudo dos géneros textuais nao
€ novo, tendo no Ocidente uma histéria de pelo menos vinte e cinco séculos iniciada em
Platdo (tradi¢do poética) e passando por Aristételes (tradicdo retdrica). Isso posto, “uma
dificuldade natural no tratamento desse tema acha-se na abundéncia e diversidade das fontes e
perspectivas de andlise.”.

De acordo com Hyland (2004, p. 1), desde o apontamento de Candlin (1993) de
que gé€nero € um ‘“‘conceito que encontrou o seu tempo”, esse tem se firmado como um dos
conceitos mais “vividos e influentes no ensino e na pesquisa em L2”; o termo tem sido cada
vez mais citado em diferentes dreas. Contudo, tal popularidade significou enorme variagdo de
teorias, entendimentos e contribui¢des que se tornaram um inconveniente para o seu estudo
(MARCUSCHI, 2012, p. 151), o que, no entanto, ndo o descaracteriza como “fértil drea
interdisciplinar”.

Segundo Bronckart (1999), os critérios para definir género sdo indmeros,
dentre eles, a atividade humana implicada, o efeito comunicativo almejado, o tamanho do
texto, o conteudo, etc. Dados a diversidade de critérios classificatorios e o carater historico e
adaptativo dos textos, os quais podem desaparecer, reaparecer ou modificar-se, a tarefa de
classificacdo dos géneros também se torna dificil. Para o autor, “os géneros de textos
continuam sendo entidades profundamente vagas, as multiplas classificagdes existentes sdao
divergentes e parciais e nenhuma delas pode ser considerada como um modelo de referéncia
estabilizado e coerente” (BRONCKART, 1999, p. 73). Silva (2005) afirma que o conceito

ainda se encontra em formacao.
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Nesse mesmo sentido, Marcuschi (2011, p. 21) asserta que

Muitos tém sido os esforcos de categorizar tanto a no¢do de género quanto suas
classificagdes. Mas essas classificacdes, que hoje sdo muitas e com variadas
perspectivas, falham e ja ndo parece mais tao prioritdrio classificar e sim determinar
os critérios da categoria género textual ou género do discurso. (MARCUSCHI,
2011, p.21)

Ao falar especificamente do cendrio brasileiro, Marcuschi (2012, p. 23) afirma
que muitas reflexdes sobre temas relativos a géneros tém sido feitas, as quais nada t€ém de
consensuais, mas de divergentes, logo, “Parece sauddvel tomar consciéncia desse fato e
desenvolver reflexdes que contribuam para uma melhor andlise do tema sem a pretensdao de
esgotd-lo nem de resolver o problema.”.

Hyland (2004) defende que o género é uma drea de estudo em rapido
crescimento, havendo, por isso, mais de uma forma de nele se embrenhar. Tanto a concep¢ao
de género quanto a relevancia dele para o professor, e acrescentamos as propostas para se
realizar seu ensino, tém sua multiplicidade revelada facilmente, em um primeiro olhar para
além da superficie.

Tendo em mente a diversidade que é caracteristica a drea, discorreremos, a
partir desse ponto, sobre algumas das principais teorias produzidas sobre o tema e, para tanto,
pautamo-nos no fato de que, conforme defendido por Meurer, Bonini e Motta-Roth (2010),

nao hd uma teoria integrada dos géneros ou da linguagem e

A medida que mais claramente pudermos descrever e explicar o uso dos géneros —
integrando ou ndo teorias de géneros sob perspectivas diversas — talvez mais
claramente possamos perceber e explorar como a linguagem se entrelaca com a vida.
(MEURER, BONINI e MOTA-ROTH, 2010, p. 10)

1.1.2. Géneros do Discurso: Perspectivas de Analise

Conforme elucidado por autores como Bhatia (1993) e Swales (1990), os
géneros tém sido investigados em diferentes dreas, dentre elas, a Sociologia, a Psicologia, a
Retorica, os estudos literdrios e os estudos do folclore, o que torna a andlise de géneros uma
atividade multidisciplinar. Nosso foco, no entanto, recai sobre os estudos realizados no campo
da Linguistica, cujo objetivo principal “tem sido compreender a estrutura e a funcao do uso da

lingua para comunicar significados” (BHATIA, 1993, p. 1).
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Na Linguistica Aplicada, especificamente, as pesquisas t€ém enfatizado o papel

do género nas praticas sociais,

[...] seja sob o ponto de vista dos géneros como normatizadores dessas praticas, a
medida que relativamente estabilizam as interagdes que a elas se conjugam, seja sob
o angulo lingiifstico-textual, buscando investigar a organizagdo textual e os
pardmetros de textualizacdo desses géneros. (PEREIRA e RODRIGUES, 2009, p. 3)

De maneira geral, a drea tem se enveredado tanto a “andlise descritivo-
interpretativa de géneros do discurso em esferas sociais especificas”, a “andlise dos discursos
que se entrecruzam nas situacoes de interacdo mediadas por géneros”, quanto a “formacgdo do
professor frente as novas perspectivas tedricas, metodoldgicas e aplicadas que perpassam e
subsidiam sua acdo docente” e a ‘“reorientacdo das praticas de ensino/aprendizagem na

perspectiva dos géneros do discurso” (PEREIRA e RODRIGUES, 2009, p. 3).

1.1.2.1. A Abordagem Dialdgica de Bakhtin

Bakhtin foi um expoente nos estudos dos géneros discursivos, tendo tratado do
assunto em diversas obras e, de acordo com Faraco (2009), € um interlocutor produtivo para a
linguistica aplicada pelo impulso dado, a partir da década de 1980, as discussdes tedricas e
aos desenvolvimentos pedagdgicos na drea de ensino de linguas.

Em seu livro Estética da Criagdo Verbal (1997), no capitulo em que se dedica
a problematizacao e defini¢do dos géneros, Bakhtin afirma que todas as esferas da atividade
humana estdo relacionadas com a utilizacdo da lingua, a qual se efetua em forma de
enunciados, que podem ser orais e escritos. Posto que as esferas da atividade humana sdo
diversas, a utilizacdo da lingua também o €, ou seja, os enunciados produzidos também o sdo.

Todo enunciado, a0 mesmo tempo em que € individual e unico, resgata e

remete a outros enunciados. Assim,

cada esfera de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estdveis de
enunciados, sendo isso que denominamos géneros do discurso. A riqueza e a
variedade dos géneros do discurso sdo infinitas, pois a variedade virtual da atividade
humana é inesgotdvel, e cada esfera dessa atividade comporta um repertério de
géneros do discurso que vai diferenciando-se e ampliando-se a medida que a prépria
esfera se desenvolve e fica mais complexa. (BAKHTIN, 1997, p. 279).
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Para Bakhtin (1997), portanto, os gé€neros sdo “tipos relativamente estiveis de

enunciados” caracterizados pela diversidade e heterogeneidade advindas das muitas

ideologias presentes nas diferentes esferas sociais. Desse modo, a constitui¢gdio e o

funcionamento dos géneros s6 podem ser analisados na situa¢do de interac@o até certo ponto

estdvel e conhecida pelos interlocutores. Nesse sentido,

Segundo Bakhtin, é a nocdo acerca da forma do enunciado total, i. e., do género do
discurso, que baliza o falante no processo discursivo. Na constru¢do do discurso, ji
o antecede a totalidade do seu enunciado tanto na forma de uma “intencdo”
discursiva (projeto discursivo) como na forma de um género especifico, no qual se
verterd o enunciado. Para o falante, os géneros constituem-se como “indices” sociais
para a construcdo do enunciado (quem sou eu, quem € o meu interlocutor, como este
me V€, o que dizer, como dizer, para que etc.). Para o interlocutor, os géneros
funcionam como um horizonte de expectativas (de significa¢do), indicando, por
exemplo, a extensdo aproximada da totalidade discursiva, sua determinada
composicio, bem como os aspectos da expressividade do género e do enunciado. Ao
se relacionar com o discurso alheio, o interlocutor, desde o inicio, infere o género do
enunciado e, dessa forma, as propriedades genéricas em questdo ja constituem
indices indispensaveis a constitui¢do do sentido do enunciado. (RODRIGUES, 2010,
p. 166)

Bakhtin (1997) destaca a estabilidade dos géneros discursivos ao considerar

seu cardter histérico e seu papel na efetiva comunica¢do e ao viabilizar regularidades nas

praticas sociais de linguagem. Ao mesmo tempo, o autor enfatiza a flexibilidade funcional e

formal dos géneros, esclarecendo que os discursos nio se repetem, sao sempre originais,

porque fazem parte de uma situacdo com tempo e lugar histérico-social especificos.

Uma dada situac@o de produgdo, que ocorre entre parceiros da enunciacdo em

um lugar social, serve de parametro para trés dimensdes constitutivas dos géneros discursivos:

tema — conteido ideoldgico do género que tem por finalidade provocar
uma rea¢do no interlocutor;

forma composicional — estrutura e organizacao do enunciado, relaciona-
se aos elementos lexicais, semanticos e gramaticais compartilhados
pelos textos de um determinado género e dos quais o falante se apropria
e deles faz uso para atingir seu objetivo comunicativo;

estilo — tracos da individualidade do locutor. Conforme o autor
esclarece, nem todos os géneros possibilitam a expressdo da
individualidade da mesma forma; os g€neros literdrios sdo os mais
propicios enquanto aqueles que requerem uma forma padronizada — tais

como a formulagcao de documento oficial, de ordem militar, de nota de
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servico, etc. — sdo menos propicios, “refletindo apenas aspectos
superficiais, quase bioldgicos, da individualidade” (BAKHTIN, 1997,
p- 283).

As trés dimensdes descritas sdo representadas por Rojo (2010, p. 196) como

segue:

GENEROS DO DISCURSO

temas forma composicional marcas linguisticas (estilo)

Figura 1 - Dimensdes dos géneros do discurso em Bakhtin
Fonte: Rojo (2010, p.196)

Nenhum enunciado, “unidade real da comunicagdo verbal” (BAKHTIN, 1997,
p. 287), ocorre em um ‘““vacuo social” (ROJO, 2010, p. 197). Ele se realiza em uma esfera
comunicativa — que pode ser do tipo esferas do cotidiano (familiares, intimas, comunitarias,
etc.) ou esferas dos sistemas ideologicos constituidos (da moral social, da ciéncia, da arte, da
religido, da politica, da imprensa, etc.) — que define as posi¢des sociais e hierdrquicas dos
interlocutores, o tipo de relacdo entre eles, assim como a modalidade de linguagem mais
adequada (oral ou escrita) e 0s géneros mais pertinentes (primdrios ou secundérios). Como

postula a autora,

Bakhtin aproxima os géneros primdrios da modalidade oral da linguagem e das
esferas do cotidiano, enquanto relaciona os géneros secunddrios do discurso as
esferas dos sistemas ideoldgicos constituidos, que surgem em situagdes sociais mais
complexas e evoluidas, muitas vezes relacionadas complexamente a modalidade
escrita da linguagem. (ROJO, 2010, p. 197)

Na perspectiva tedrico-metodoldgica de Bakhtin (1997), a andlise de géneros
tem que ser feita pela perspectiva do enunciado, isto €, ultrapassando os limites do préprio
texto, considerando seus elementos extralinguisticos e dialégicos, sua relagdo com outros
enunciados e com a esfera social. A andlise dos elementos linguisticos e organizacionais do
texto configura-se apenas como uma “descricdo do género”. A ordem metodoldgica para
estudo dos géneros, assim como da lingua, é: a) estudo das esferas sociais e das suas situagdes

de interagdo, b) estudo dos enunciados (géneros) na esfera comunicativa em que ocorrem € )
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estudo das formas da lingua; dito de outra maneira, parte-se da dimensdo social para a
linguistica, do contexto (estrutura macro) para o texto (estrutura micro).

Segundo o autor, os géneros organizam nossa fala assim como organizam as
formas gramaticais e todo falante possui um repertério de géneros orais e escritos, com o0s
quais opera, mesmo sem um conhecimento teérico, em uma dada situagdo de comunicagdo
com o intuito de adequar sua fala.

Como esclarece Bakhtin (1997, p. 302), “se ndo existissem os géneros do discurso
e se ndo os domindssemos, se tivéssemos de crid-los pela primeira vez no processo da fala, se
tivéssemos de construir cada um de nossos enunciados, a comunicacdo verbal seria quase
impossivel”. Dessa forma, tanto o dominio das formas da lingua quanto o dominio das formas do
discurso, isto €, dos gé€neros, sdo necessdrias aos falantes, ndo sendo incomum pessoas que,
“dominando magnificamente a lingua, sentem-se logo desamparadas em certas esferas da
comunicacdo verbal, precisamente pelo fato de ndo dominarem, na prética, as formas do género
de uma dada esfera” (BAKHTIN, 1997, p. 303). Além disso, aspectos como a expressdo da
individualidade e a realizacdo do intuito discursivo também dependem do dominio dos gé€neros.

A abordagem sociodial6gica de Bakhtin, ora exposta,

[...] estd em confluéncia com as demais perspectivas atuais de pesquisas de géneros
do discurso em Lingiiistica Aplicada (sociossemidtica, sociorretdrica, interacionista-
sociodiscursiva, semiodiscursiva e sociocognitiva), colaborando para a compreensdo
da relag@o dialogizante entre sociedade e linguagem e para o papel dos géneros do
discurso nessa inter-relacdo. (PEREIRA e RODRIGUES, 2009, p. 13)

1.1.2.2. A Escola Britanica (Abordagem Sociorretorica de

Género)

Como exposto anteriormente, os estudos de Bakhtin dialogam com os demais
estudos produzidos sobre género. Todas essas perspectivas tedricas apresentam pontos
convergentes e divergentes umas com as outras. Porém, como postulam Meurer, Bonini e
Motta-Roth (2010), trata-se mais de um didlogo do que de um jogo de oposi¢des claras, nao
sendo possivel classificd-las facilmente em taxonomias fechadas. Com tal nocdo em mente é
que discorremos sobre algumas escolas de estudos de gé€nero, iniciando pela escola britanica,

também conhecida como English for Specific Purposes (ESP).
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Os pesquisadores do ESP, dos quais merecem destaque Swales e Bhatia,
compreendem o género como uma ferramenta para teorizacdo e ensino de lingua, seja ela na
modalidade oral ou escrita, para alunos nao nativos em contextos académico-profissionais.

Nessa perspectiva de estudo de géneros, os textos sdo analisados tanto em suas
propriedades formais, isto €, por sua estrutura, estilo, contetido e publico-alvo, quanto por
seus propdsitos comunicativos na comunidade discursiva, posto que, como afirma Bhatia
(1993), os géneros sao formas de agdo tdtica, isto é, envolvem uma selecdo fundamentada de
ferramentas adequadas a um objetivo.

De acordo com Pereira e Rodrigues (2009, p. 6), os g€neros textuais sao
analisados na perspectiva sociorretdrica como agdes sociais que: “(a) materializam uma classe
de eventos; (b) compartilham propdsitos comunicativos; (c) possuem tracos especificos
prototipicos; (d) apresentam ldgica inata; e (e) determinam usos linguisticos especificos de
acordo com a comunidade discursiva.”.

Swales (1990, p. 6) adota a andlise de géneros como meio para o estudo da
lingua com fins especificos e aplicados, como uma forma possivel de se abarcar os inimeros
eventos comunicativos que ocorrem na comunidade académica falante de inglés.

O foco tanto na funcdo social quanto na forma do género, por vezes até
pendendo sensivelmente para a segunda, se deve, de acordo com Swales (1990, p. 6), ao fato
de que “diferentes populagdes requerem diferentes aplicagdes”. Para o grupo composto por
académicos (English for Academic Purposes) e profissionais (English for Academic
Communication) falantes nao nativos da lingua inglesa (LI) espalhados pelo mundo todo
necessitando ingressar na comunidade falante de inglés, estudos focados na estrutura e no
insumo fazem com que os resultados almejados, isto é, o dominio “das convencdes
linguisticas e funcionais dos textos que eles necessitam ler e escrever em suas disciplinas e
profissdes”, a socializacdo na comunidade (HYON, 1996, p. 698), sejam melhor e mais
rapidamente atingidos.

As nogoes de intertextualidade e interdiscursividade, por influéncia da teoria
bakhtiniana, também estdo presentes e geram a rede de textos (SWALES, 2004). Na rede,
cada texto tem uma funcdo e, juntos, os textos delimitam as formas prototipicas de
comunica¢do em dada comunidade. Tais formas derivam do contato sincronico e diacronico
entre os textos e devem ser dominadas pelos membros da comunidade.

Contudo, ao realizar a analise do movimento estrutural de textos académicos,
Swales (1990) também deixa claro que, embora seja necessdrio usar textos, analisando sua

organizagdo informativa, retdrica e estilistica, a compreensdo do género vai muito além do
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conhecimento textual, abrangendo as esferas discursiva, social e cultural. Os atos de fala se
realizam nos géneros em dada situacdo de interacdo, logo, estrutura e propdsito estio em
relacao mutua no género.

Conforme Bhatia (1993), o ESP combina o conhecimento gramatical essencial
com a adequada compreensdo sociocognitiva e cultural. Ao propor passos para a andlise de
géneros, o autor expde que € importante: considerar o contexto situacional, cultural e
institucional em que o gé€nero ocorre; verificar a literatura existente sobre o assunto;
selecionar um corpus adequado; estabelecer critérios de andlise linguistica relevantes no
contexto sob investigacao e, ainda, buscar validar a andlise realizada consultando informantes
da drea em que o género € utilizado. Tais passos, no entanto, ndo sao estanques ou
sequenciais, devendo o analista adapta-los.

Em contraposi¢do a abordagem de escrita como processo, cujo foco estava no
significado, nos aspectos cognitivos e psicolinguisticos da escrita enquanto meio para reflexao

e autoexpressao,

Os estudiosos do ESP se concentraram nos géneros escritos, compreendendo-os
como produtos de uma comunidade académica estabelecida que impde certos
pardmetros as atividades de escrita (por exemplo, ensaios criticos, relatos de
pesquisa, etc.), de forma que as habilidades de leitura e escrita deveriam auxiliar os
alunos em suas dreas de atuacdo (Silva, 1990: 17). Um dos principais argumentos a
favor da abordagem de produto é que alunos estrangeiros demonstraram especial
atencdo a forma e ao estilo dos textos académicos, indicando o cardter facilitador
que a estabilidade desempenha na leitura e escrita na segunda lingua. Acredita-se
que a estabilidade na forma proporciona maior previsibilidade em situacdes de uso
da segunda lingua, desse modo quem escreve na segunda lingua tende a ‘seguir os
“modelos de textos” ja publicados em periddicos internacionais’ como forma de
alcancar consisténcia com relagdo as convengdes da comunidade académica e de
diminuir a probabilidade de ter seu texto rejeitado (Johns, 1993:10-11).> (MOTTA-
ROTH, 1995, p. 38)

Os pesquisadores do ESP, em geral, fizeram suas descri¢des de género como
ferramenta para o ensino da escrita, mas ndo se dedicaram a detalhar as metodologias para

apresentacdo desses conteidos em sala de aula (HYON, 1996). Contudo, autores como

’ Tradugdo nossa de: ESP practitioners concentrated on written genres, viewing them as products of an
established academic community that imposes certain parameters to writing tasks (e.g., essay paper, research
paper, etc.) so that students’ writing and reading abilities should respond to them within their respective fields
(Silva, 1990:17). One of the main arguments in favor of the product approach is that international students
demonstrated special attention to form and style of academic texts, indicating the facilitative role played by
stability in second language reading and writing. Stability in form is believed to provide more predictability in
second language situations, thus second language writers tend to ‘follow more closely the “model texts” already
published in the international journals’ as a way to attain consistency with the academic community conventions
and decrease the probability of getting their paper rejected (Johns, 1993:10-11). (MOTTA-ROTH, 1995, p. 38)
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Swales (1990), Bhatia (1993) e Flowerdew (1993) explicitaram aplicagdes pedagdgicas de
seus estudos propondo modelos e materiais de ensino.

Com tais consideragdes, encerramos o item relativo a escola britdnica. No
entanto, adiante retomaremos mais detalhadamente os estudos de Swales, por constituirem

nossa op¢ao metodolégica para andlise de género.

1.1.2.3. A Escola Norte-americana (Nova Retorica)

O grupo de pesquisadores da chamada Nova Retérica, do qual sdo
representantes Bazerman e Miller, € composto por estudiosos de diferentes dreas que se
preocupam com o ensino de lingua materna.

Esse movimento teve influéncia tanto da Retdrica Cldssica, que, conforme
esclarece Carvalho (2010, p. 130), “passou por uma revitalizacdo nos Estados Unidos e foi
associada ao ensino de estratégias de persuasdao”, quanto dos estudos bakhtinianos, que em
sua andlise dialdgica da linguagem foca o ato de comunica¢do — uma atividade social que se
instaura na interacdo entre os falantes e que € definida pelos propdsitos ou finalidades
comunicativas.

Sendo assim, ao privilegiar o propdsito e o contexto em que o texto se realiza,
os géneros, compreendidos como agdes sociais, tornam-se mais instaveis; campo no qual a
Nova Retodrica se estabelece com preocupagdes pedagdgicas no que se refere ao ensino de
composi¢do argumentativa. De acordo com Carvalho (2010, p. 131), nesse tipo de sala de
aula, a fala ou a escrita sdo vistas “como instancias cujo objetivo € atingir determinado
propdsito em certa situacao social, em vez de se prestar atencdo exclusiva ao texto ele mesmo,
como artefato linguistico apenas”.

Conforme esclarece Hyon (1996, p. 696), esses estudiosos ‘“‘se diferenciaram
daqueles do ESP por terem focado mais os contextos situacionais nos quais os géneros
ocorrem do que suas formas e por terem dado &€nfase ao propdsito social, ou agdes, que esses
géneros realizam nessas situagdes”. Contudo, a Nova Retdrica influenciou autores do ESP,
como Swales e Bhatia, que trataram dos ‘“aspectos contextuais e funcionais em suas
defini¢des de texto e objetivos da pedagogia baseada em géneros” (HYON, 1996, p. 699);

autores como Miller, Bazerman e Swales dialogam muito em suas teorias.
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A concepgdo de género de Miller (1984) € de uma acdo retdrica tipificada,
deixando implicitas duas nog¢des centrais: a de acdo retdrica e a de recorréncia. O género &,
portanto, uma a¢ao que ocorre em uma situagao retorica e, dado que as situacodes retoricas sao
recorrentes, podemos tipifica-las. Os tipos passam a fazer parte de nosso conhecimento e sao
acionados a cada nova situacdo, “funcionando como resposta a situacdes recorrentes e
definidas socialmente” (CARVALHO, 2010, p. 133). A tipificacdo pela recorréncia explica,
portanto, a natureza convencional do discurso, as regularidades em sua forma e substancia
(contetido). E dessa maneira que compreendemos melhor nossa relacio com os textos.

Mecanismos sociais, histéricos e culturais, os géneros operariam quando,
baseados em nossa experi€ncia sociorretdrica, definimos nossos propdsitos comunicativos e,
para alcanga-los, manipulamos-lhes forma e substiancia segundo nossas percepgdes de
semelhanga entre a situacdo retdrica que nos encontramos e aquelas anteriores que julgamos
correlatas, além de considerarmos, ainda, algumas regras convencionalizadas. E importante
lembrar que, ndo apenas na produ¢do, mas também na interpretacdo dos textos utilizamos tais
processos.

Contudo, Miller (1994, p. 72) reitera que “a estrutura, ou forma, € um aspecto
constituinte da acdo e que a acdo € primdria”’. Logo, o género é uma agdo social, ndo uma
estrutura social. O género possui potencial estruturador da agdo social na medida em que
medeia a relacdo entre individuo e comunidade. Assim, “Embora as estruturas sejam
reconhecidas como constituintes da sociedade, por seu carater reprodutivel, a acdo € que €
significativa, e € na ag¢do que criamos o conhecimento e a capacidade necessdrios para
reproduzir a estrutura.”.

Na perspectiva da autora, conforme bem resume Carvalho (2010), a
comunidade retérica possui uma organizagdo interna que acomoda diferengas e semelhancas

ao demandar interacdes reais entre seus membros,

Estes estao ligados por uma certa maneira de ‘ver o mundo’, que é o que constitui de
modo mais contundente uma comunidade; no entanto, esses membros também a
reproduzem, sem que necessariamente produzam uma cOpia, em vista da
necessidade de responderem a situacdes cujas demandas retdricas nem sempre sao
totalmente equivalentes as de situag¢do similar. Para compreender as a¢des de uma
comunidade € preciso compreender as normas epistemoldgicas, ideoldgicas e sociais
que a mantém coesa. (CARVALHO, 2010, p. 135)

Ao aprendermos gé€neros, portanto, ndo estamos assimilando apenas um
exemplar de formas ou um método para atingir determinados propdsitos, mas meios para

participar das a¢des na comunidade (MILLER, 1984), posto que eles sdo
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[...] um constituinte especifico e importante da sociedade, um aspecto central de sua
estrutura comunicativa, uma das estruturas de poder que as instituicdes empunham.
Podemos entender o género especificamente como aquele aspecto da comunicag¢do
que € passivel de reprodugdo, que pode se manifestar em mais de uma situagdo, em
mais de um dado espaco e momento. As regras e recursos de um género permitem a
reproducdo de papéis de falantes e interlocutores, tipificagdes de exigéncias ou
necessidades sociais, estruturas de tdpicos (movimentos ou passos) e formas de
indexacdo de um evento as condi¢cdes materiais, constituindo-se em limitacdes ou
recursos. Em sua representac@o de intervengdo no espago e tempo, o género se torna
um determinante da situag@o retérica — um meio pelo qual definimos a situagdo no
espaco e no tempo e entendemos as oportunidades que ela sustenta.* (MILLER,
1994, p. 71)

Similarmente a Miller (1984), que discorre sobre tipificacdo, Bazermam (2005)
trabalha com a no¢do de regularidade, investigando as propriedades comuns a situacdes
recorrentes. Para o autor, as produgdes textuais de um individuo em determinado papel social
constituem um conjunto de géneros, o qual se integra a outros conjuntos de géneros
produzidos por outros individuos em outros papéis sociais constituindo um sistema de géneros
que faz parte de um sistema de atividades.

Nesse sentido, a existéncia de um género s6 se estabelece a medida que seus
usudrios o reconhecem e o distinguem, portanto, os usudrios do género tém papel central no
estabelecimento dos papéis sociais e das caracteristicas do género.

O uso de padrdes comunicativos com os quais as pessoas estdo familiarizadas
faz com que o que estamos dizendo e o que pretendemos realizar sejam mais facilmente
reconhecidos, assim como permite a antecipacdo da reacdo do(s) interlocutor(es). Os géneros
se constituem em modos tipicos de realizar determinados atos de fala em determinadas
situacoes (BAZERMAN, 2005). Desse modo, os géneros sdo espacos familiares que usamos
para abordar o ndo familiar.

De acordo com o autor, os géneros sdo cole¢cdes percebidas de enunciados que
ocupam lugar definido no tempo e no espacgo, sdo portadores de sentido criado por alguém e
envolvem reconhecimento psicossocial por parte de seus usuarios (BAZERMAN e MILLER,

2011). Os géneros se constituem em frames ligados a situagdes sociais e atividades.

* Tradugdo nossa de: [...] we see genre as a specific, and important, constituent of society, a major aspect of its
communicative structure, one of the structures of power that institutions wield. Genre we can understand
specifically as that aspect of situated communication that is capable of reproduction, that can be manifested in
more than one situation, more than one concrete space-time. The rules and resources of a genre provide
reproducible speaker and addressee roles, social typifications of recurrent social needs or exigences, topical
structures (or 'moves' and 'steps'), and ways of indexing an event to material conditions, turning them into
constraints or resources. In its representation of and intervention in space-time, genre becomes a determinant of
rhetorical kairos - a means by which we define a situation in space-time and understand the opportunities it
holds.” (MILLER, 1994, p. 71)
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O autor defende o estudo sobre os diversos conjuntos de géneros utilizados em
nossa sociedade, mesmo os mais familiares, para maior eficiéncia e precisdo da acdo. Os
textos e seus usos também devem ser investigados de modo a ampliar e enriquecer nosso
arcabouco avancando para além das limitacdes de nossa propria experiéncia e treinamento.

Resumidamente, na Nova Retdérica — ao contrdrio do cardter manipulador
caracteristico da (Velha) Retdrica; do uso deliberado, consciente e estratégico da linguagem
nela feito — compreende-se que nossas intencdes retéricas podem ndo ser totalmente
conhecidas por nds, que nem sempre estamos totalmente conscientes do qué ou por que
estamos fazendo, que a retdrica pode ser subconsciente, inconsciente, de que a comunicagao,
a linguagem em uso, sempre tem uma dimensdo persuasiva que pode ndo estar inteiramente
sob nosso controle (BAZERMAN e MILLER, 2011). Outra diferenca é que a no¢ao de falante
prototipico € substituida pela de multimodalidade, ou seja, hd a retérica de uma area, de um
evento, etc.

De acordo com Hyon (1996), os estudiosos da Nova Retdrica se dedicaram
mais a descricdo dos géneros e seus contextos € menos a aplicacdo pedagdgica de seus
estudos. No entanto, os autores anteriormente discutidos se voltaram ao ensino da escrita em
meio académico e profissional reforcando a ideia de que ensinar género vai além de aspectos
formais, devendo abranger o contexto social no qual os textos se encontram a fim de avaliar
se 0s recursos retéricos em uso sdo adequados a comunidade, tempo e espago.

Para os estudiosos da Nova Retdrica, ou escola americana, os géneros siao
complexos, dindmicos, variados, dialégicos, de modo que ndo podem ser retirados da situagao
retdrica original e ensinados na escola (JOHNS, 2002). A distancia entre as situacdes de uso e
as situagdes de aprendizado € intransponivel, de maneira que o estudo de géneros em sala de
aula é um “exercicio artificial” que ndo permitird a utilizacdo e improvisa¢do na préatica (da
escrita) do que € aprendido, posto que ndo € possivel nela reproduzir contextos auténticos
(HYLAND, 2004).

Além disso, eles envolvem uma cogni¢do coletiva, ndo consciente, € um
aspecto critico que fazem com que aspectos comumente ignorados no ensino da escrita

tenham que ser considerados (COE, 2002).
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1.1.2.4. A Escola Australiana (Perspectiva Sociossemiética

de Género)

Embora as teorias de género da escola australiana tenham sido contemporaneas
daquelas desenvolvidas nas escolas britdnica (ESP) e norte-americana (Nova Retdrica), elas
se desenvolveram independentemente de ambas as tradigdes (HYON, 1996). Sdo expoentes
dessa vertente autores como Halliday, Hasan e Martin.

Halliday, na década de 1970, foi pioneiro ao propor uma conexdo entre o
contexto social e os significados do texto, tendo observado que a organizacdo interna da

linguagem corresponde a organizagdo externa do contexto social:

O contexto da situagdo, contexto no qual o texto ocorre, estd encapsulado no texto,
nio de modo fragmentado ou mecénico, mas por meio de uma relagdo sistemadtica
entre o meio social e a organizacdo funcional da linguagem. Se tratarmos texto e
contexto como fendmenos semidticos, como modos de significag@o, eles podem se
mostrar reveladores.’ (HALLIDAY e HASAN, 1985, p. 11-12)

A linguistica sistémico-funcional de Halliday, portanto, se preocupa com a
relacdo entre a linguagem e sua func@o nos contextos sociais — o tripé forma, funcdo e

contexto social. A linguagem é compreendida

[...] como pratica social e como sistema metafuncional de significacdes que medeia
as relacdes intersubjetivas, cria e recria representacdes da realidade social, assim
como constréi e reconstréi textos organizados a partir de padrdes de uso da
linguagem em contextos situacionais (imediatos) e amplos (culturais). (PEREIRA e
RODRIGUES, 2009, p. 4)

H4, portanto, uma relagdo dialética entre a situacdo e sua materializagdo no
texto (léxico, gramadtica, etc.). O texto pode ser compreendido como uma passagem
significativa de linguagem produzida com um propdsito social; o texto é conhecido apenas
pelo contexto que lhe dé vida e o contexto, por sua vez, € conhecido pelo texto que o realiza

(CHRISTIE, 1999).

5 Traducdo nossa de: The context of situation, the context in which the text unfolds, is encapsulated in the text,
not in a kind of piecemeal fashion, not at the other extreme in any mechanical way, but through a systematic
relationship between the social environment on the one hand, and the functional organization of language on the
other. If we treat both text and context as semiotic phenomena, as modes of meaning, so to speak, we can get
from one to the other in a revealing way. (HALLIDAY e HASAN, 1985, p. 11-12)
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Hasan (1996) se dedica a investigacdo da relacdo texto e contexto. Para a
autora, o contexto da situagdo, que compreende os aspectos relevantes para a interagdo, se

define por trés varidveis:

® o0 campo — natureza da pratica social (tipo e objetivos do ato
comunicativo);

e a relacdo — natureza da relacdo entre os envolvidos (grau de
distanciamento ou familiaridade, posi¢do hierarquica, papéis);

® 0 modo — natureza da transmissao da mensagem (canal, meio).

Tais varidveis constituem a chamada configuracdo contextual do texto, a qual
determina o registro e orienta sobre o género adequado (ROTHERY, 1989; MARTIN, 1984),
“enquanto a configuragcdo contextual determina uma classe de situacdes, o género se configura
na linguagem que desempenha o papel apropriado aquela classe de acontecimentos sociais.”
(MOTTA-ROTH e HEBERLE, 2010, p. 17).

Macken-Horarik (2002, p. 24), ao apresentar um modelo de contexto composto
por quatro partes, utilizado em projetos de ensino de escrita sob a perspectiva funcional de
linguagem, associa cada varidvel a uma pergunta: (1) género — por que? (prop6sito do género,
diferentes géneros sdo utilizados para diferentes realizacdes por meio da linguagem, os
propositos afetam o tipo de texto construido, cada parte do texto contribui para o alcance dos
propositos sociais dos participantes); (2) campo — o qué?; (3) relagdo — quem? e (4) modo —
como?.

As trés varidveis situacionais (campo, relacdo e modo) se realizam na

linguagem por meio de trés metafuncdes, a saber:

® metafungcdo ideacional — relacionada ao conteido do texto, as
experiéncias construidas ou representadas na linguagem:;

*  metafungcdo interpessoal — relacionada a natureza das relagdes
existentes entre as pessoas envolvidas na situagao de uso da linguagem;

*  metafungcdo textual — relacionada a estrutura, organizacdo do texto

(linguagem) de modo coerente a situagao.
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Hasan (1996) investiga a estrutura potencial do género e, ao fazé-lo, busca
apresentar uma férmula geral do gé€nero, um esbo¢o dele, demonstrando as opcdes de
estruturas esquematicas disponiveis aos textos de um mesmo género, considerando o contexto
em que ocorre, de modo que o género possa ser abstraido e os textos estejam nele
representados.

Em uma estrutura potencial de género hd elementos obrigatdrios, previstos
pelos aspectos contextuais, que aparecem em uma ordem especifica e que definem o género; e
os elementos opcionais, que constituem a parte varidvel do mesmo. Assim, fica claro que os
generos (textos) apresentam variagdes € que essa estrutura ndo € engessada.

A estrutura potencial apresenta a sequéncia de passos (elementos obrigatdrios e
opcionais) que compdem o texto de determinado género e como eles colaboram para a
realizag¢do dos propdsitos comunicativos, se constituindo em uma unidade semantica e na qual
ha lugar para a previsibilidade e para a inovagao.

Como afirmam Motta-Roth e Heberle (2010, p. 16), Hasan traz grande
contribuicao a Linguistica Aplicada ao discutir a importancia de se estudar a linguagem ‘“nao
como um sistema de regras isolado da vivéncia humana, e sim como um sistema de
representacdo simbolica de experiéncias recorrentes em uma dada cultura”.

Os estudos de Martin (1984) também remetem a Halliday (1985) e apresentam
varios pontos de contato com aqueles de Hasan (1996). Para o autor, os géneros se constituem
em processos sociais, orientados pelo propdsito e até certo nivel encenados, ou seja,
previamente definidos, sdo sistemas estruturados em estdgios (partes) e realizados pelo
registro que constituem meios especificos para fins especificos (MARTIN, 1984).

O ponto de divergéncia entre Martin (1984) e Hasan (1996) reside no fato de
que enquanto para essa o registro é o ponto de partida para a andlise do género, para aquele o
registro funciona como uma instancia¢ao para o género.

Para Martin (2000), a cultura é um sistema de géneros o qual o falante acessa e,
a cada vez que os utiliza, eles se modificam em fun¢do do contexto. Logo, cada acdo social
gera seus géneros especificos em funcdo das varidveis de registro. O registro instancia o
género de acordo com as escolhas no campo, relagdes e modo.

Vian Jr. e Lima-Lopes (2010) detalham a divergéncia nas perspectivas de

Martin e Hasan:

A diferencga entre elas estd no ponto de partida para a observacdo do fendomeno:
Martin parte do género e Hasan, do registro. Enquanto Martin defende que o género
¢ instanciado mediante escolhas das varidveis de registro, Hasan afirma que essas
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varidveis € que sao realizadas pelo género. Dessa forma, para Martin, é o género que
pré-seleciona as varidveis de registro, associando-as a partes especificas da estrutura
textual, a chamada estrutura esquematica, como indica o autor. (VIAN Jr. e LIMA-
LOPES, 2010, p. 34)

Contudo, ambos os autores adotam o modelo sociossemiotico de linguagem no
qual os significados sdo construidos no meio social e, conforme relata Christie (1999), focam
o papel da linguagem na construcdao social da experiéncia, na constru¢do da vida, nas
situagdes reais de comunicacdo, tendo importantes contribuicdes a dar ao ensino tanto de

lingua materna (L1) quanto de segunda lingua (L2).

(€N

De acordo com Motta-Roth (2008, p. 365), nessa perspectiva, o ‘“ensino

(€N

pensado em termos das funcdes sociais a que a linguagem serve, portanto a linguagem
ensinada como texto que faz parte de um contexto”, que € situacional, institucional e cultural.

Entre os estudiosos da escola australiana houve grande preocupacdo com o
ensino, em especial de criancas e adolescentes cursando os niveis fundamental e médio, além
do ensino para adultos. Preocuparam-se com as minorias desfavorecidas, com aborigenes,
com falantes ndao nativos de inglés, fazendo com que seu projeto fosse ndo apenas
pedagodgico, mas social (HYON, 1996 citando KRESS, 1993) e, por isso, foi a escola que
atingiu maior contingente.

De acordo com Johns (2002), a escola australiana foi a que obteve maior
sucesso na aplicacdo da teoria e da pesquisa de género no ambito pedagdgico. Uma de suas
propostas de ensino mais conhecidas é o ciclo de ensino-aprendizagem, no qual “os
professores primeiro apresentam modelos do género e discutem as caracteristicas do texto e
entdo auxiliam os alunos na exploragdo dos propdsitos sociais do género.” (JOHNS, 2002, p.
5) e, gradativamente, os alunos vao se tornando mais independentes e encorajados a
manipular a estrutura e o contetido do texto.

O ciclo de leitura e producgdo textual, que trabalha com espécie de “andaimes”
na abordagem de géneros nao familiares, compreende trés fases: 1) Modelagem (Modeling) —
o professor fornece modelos do género em contexto conduzindo os alunos na exploracdo do
proposito social do texto, seus elementos estruturais prototipicos e suas caracteristicas
linguisticas distintivas; 2) Negociacdo conjunta do texto (Joint negotiation of text) — professor
e alunos produzem conjuntamente um texto baseados nas discussdes e conhecimentos prévios
sobre o género e 3) Constru¢do independente do texto (Independent construction of text) — os
alunos produzem individualmente seus proprios textos passando pelas cldssicas etapas da

escrita — rascunho, conferéncia, edi¢io e publicacio (MACKEN-HORARICK, 2002).
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Conforme asserta Macken-Horarick (2002, p. 27), ndo ha um caminho correto
no sequenciamento de atividades de ensino-aprendizagem, decorrendo dai o formato circular
do modelo que possibilita a entrada em diferentes momentos dependendo do perfil dos alunos,
mas € certo que a assisténcia do professor deve ser constante em especial no inicio do
processo e que, gradualmente, conforme o aluno vai dominando o novo género, ele deve
assumir o controle. O papel mediador do professor (em especial nos estigios 1 e 2) é
fundamental para que o aluno efetivamente compreenda o gé€nero, produza textos
“contextualmente adequados e educacionalmente validos”, notadamente entre alunos nao
nativos de inglés. No modelo, o aprendizado se da na colaboragdo entre professor e aluno e
entre alunos.

Macken-Horarik (2002, p. 23-24) discorre sobre a aplicacdo pedagdgica da

teoria de género da escola australiana:

Professores do ensino fundamental e médio enfatizam o poder generativo da
metalinguagem. [...] Esse tipo de metalinguagem possibilita aos professores serem
explicitos com os alunos sobre as demandas seméinticas de qualquer tarefa de
escrita. Na verdade, uma constatagdo comum entre os professores é que esse modelo
de género facilita o desenvolvimento, pelos alunos, de uma orientacdo global sobre
textos. Eles aprendem a analisar os textos em termos estruturais — a vé-los como um
todo retérico composto por elementos funcionais.® (MACKEN-HORARIK, 2002, p.
23-24)

De acordo Christie (1999), os géneros sdo uteis para alunos de L2 por:
constituirem pano de fundo para o aprendizado de aspectos gramaticais e discursivos,
fornecerem os modelos genéricos frequentemente utilizados na cultura de lingua inglesa,
iniciarem os alunos nos mecanismos de producdo de sentido valorizados nas comunidades
falantes de inglés, contribuirem para o posicionamento critico-reflexivo com relagdo ao modo

pelo qual o conhecimento e a informacao sdo organizados e construidos na LI.

® Traducio nossa de: Teachers in both primary and secondary schools emphasize the generative power of
metalanguage. (...) This kind of metalanguage enables teachers to be explicit with learners about the semantic
demands of any writing task. In fact, one pervasive claim made by teachers is that this model of genre facilitates
a global orientation to texts in their students. They learn to construe texts in structural terms — to see them as
rhetorical wholes composed of functional elements. (MACKEN-HORARIK, 2002, p. 23-24)
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1.1.2.5. A Escola Suica (Interacionismo sociodiscursivo)

Conforme explica Motta-Roth (2008) citando Bronckart (2006), o
interacionismo sociodiscursivo € “uma corrente da ciéncia do humano” na qual a questdo da
linguagem ¢é central, ao lidar com elementos psicossociais e linguistico-discursivos apresenta
uma concepg¢ao psicossocioldgica de géneros.

A escola suica € bastante influenciada pelos estudos de Vygotsky (1978) que,
embora considerem os processos de origem bioldgica, atribuem grande importancia ao social.
E na interacdo com o mundo que o individuo se desenvolve psicolgica, cognitivamente
(estando o desenvolvimento da linguagem também compreendido aqui), o que ocorre por
meio do aprendizado; o aprendizado, portanto, ativa o desenvolvimento.

A produgdo de textos, segundo Bronckart (1999), se d4 em dois niveis: (1)
nivel socioldgico — o texto € produto de avaliacdes e escolhas em um dado contexto fisico e
social, de operacdes de contextualizacdo e (2) nivel psicolégico — tendo o contexto por base,
as operagdes psicoldgicas determinam a “constru¢do” do texto, envolve operacdes de
textualizagdo.

Apresentando elementos das areas das Ciéncias Humanas, Ciéncias Sociais e
da Psicologia, os autores em destaque nessa abordagem sdao: Bronckart, Schneuwly e Dolz.

Conforme Bronckart (1999, p. 5), o texto € “toda unidade de producao, oral ou
escrita, contextualizada, que veicula uma mensagem linguisticamente organizada e que tende
a produzir um efeito de coeréncia no seu destinatdrio”; o género de texto, por sua vez, “é
aquilo que sabemos que existe nas praticas de linguagem de uma sociedade” (BRONCKART,
1999, p. 6).

O género de texto ndo € um tipo de discurso porque pode ser constituido por
véarios deles (interativo, tedrico, relato interativo, narracdo) nem € um tipo de sequéncia
porque pode conter diferentes sequéncias (descritiva, explicativa, argumentativa, narrativa,
injuntiva, dialogal), logo, e dada a incapacidade das propriedades linguisticas (internas) de
caracterizar o género, € que ele se encontra tdo imbricado no social. Como define Machado
(2010, p. 249), os generos de texto sdo reguladores e produtos das atividades sociais de
linguagem.

No interacionismo sociodiscursivo, a atividade é “uma leitura do agir que
implica as dimensdes motivacionais e intencionais mobilizadas por um coletivo organizado”

(MACHADO, 2010, p. 248); cada atividade, portanto, é constituida de a¢do (ou a¢des) de um
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individuo orientado por objetivos dentro da esfera social. Sendo assim, como explica
Machado (2010, p. 249), citando Bronckart (1996), a atividade e seus produtos seriam objeto
de estudo de disciplinas como sociologia e linguistica e a acdo, “considerada, de um ponto de
vista interno ou psicolégico, como uma unidade de funcionamento mental-comportamental”,
seria analisada pela psicologia.

Para que as agdes se realizem, sdo mobilizadas as capacidades de linguagem
(BRONCKART, 1999, p. 28) e os géneros de texto, os quais sao preexistentes as nossas agoes
e necessdrios para que elas ocorram, funcionando como modelos de referéncia, ou seja, como
modelo do que é adequado em dada situacdo de acao.

Machado (2010, p. 251) explica, com base em Bronckart (1996), o processo de

adoc¢ao de um género:

[...] os conhecimentos construidos sobre os géneros estdo sempre correlacionados as
representacdes que temos sobre as situagdes sociais diversas em que atuamos. E é
com base nesses conhecimentos que o produtor “adota” um género particular que lhe
parece ser mais adequado a determinada situag@o. Esse processo, entretanto, quase
nunca ¢ uma simples reprodu¢do de modelos de géneros disponiveis. Se
obrigatoriamente tomamos um modelo preexistente a determinada acdo de
linguagem, entretanto, quase nunca o resultado vai ser uma reprodugdo exata desse
modelo. Dado que as situacdes de acdo de linguagem, pelo menos em parte, sdo
sempre diferentes, o produtor vai sempre adaptar o gé€nero aos valores particulares
da situacdo em que se encontra. Esse processo de adaptagdo poderd trazer
consequéncias sobre os diferentes niveis do texto: na sua organizag¢do interna, nos
mecanismos enunciativos, nos mecanismos de textualiza¢do. Ao final do processo, o
texto produzido acabard por ser dotado de um estilo particular. Assim, toda
producdo pode contribuir para a modificacio do género. Na realidade, estamos
diante de um processo de reprodugdo-adaptacdo de determinado género, gerador de
novos exemplares de textos, mais ou menos diferentes dos modelos preexistentes. E
pelo acimulo desses processos individuais que os géneros se modificam
continuamente e assumem um estatuto fundamentalmente dindmico e histérico.
(MACHADO, 2010, p. 251)

O que se propde no interacionismo sociodiscursivo nao € um modelo de andlise
de géneros, mas um modelo de andlise de texto, o qual se constitui no produto final de
operacoes de linguagem aprendidas socialmente. Com base nas andlises textuais, ou melhor,
nas caracteristicas comuns entre os textos, as quais sdo frutos das restricdes genéricas, elenca-
se as caracteristicas relevantes no ensino de um dado género construindo-se os modelos
diddticos de géneros (MACHADO, 2010, p. 258).

O modelo apresenta sinteticamente o objetivo pritico que orientard a
intervenc¢do do professor, bem como as dimensdes ensindveis do género sob as quais se

constituird a sequéncia didética.
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De acordo com os autores Dolz e Schneuwly (2011, p. 70), a criacdo de um
modelo diddtico deve obedecer alguns principios, a saber: o da legitimidade, que faz
“refer€ncia aos saberes tedricos ou elaborados por especialistas”; o da pertinéncia que se
refere “as capacidades dos alunos, as finalidades e aos objetivos da escola, aos processos de
ensino-aprendizagem” e o da solidarizagdo, em que se busca “tornar coerentes os saberes em
funcdo dos objetivos visados”.

A partir de um modelo diditico sdo construidas sequéncias diddticas,
conjuntos de atividades que viabilizam o conhecimento sobre o género textual (oral ou
escrito), a mobilizacdo das capacidades de linguagem constitutivas do género, que, de acordo
com os autores sdo0: as capacidades de a¢do — que envolve o reconhecimento do género, de
sua relacdo com o contexto de produgdo e dos conteidos e conhecimentos enunciados por
meio dele; as capacidades discursivas — que abarcam o reconhecimento do plano textual geral
do género, os tipos de discurso, as sequéncias textuais mobilizadas e, por fim, as capacidades
linguistico-discursivas — relativas ao reconhecimento e a utilizacdo das unidades linguisticas
caracteristicas do género e as operacdes psicolinguisticas envolvidas na construcdo do
significado global do texto.

Dolz e Schneuwly, que se destacam na investigagdo sobre como ensinar
géneros sob essa perspectiva, atuam na utilizagdo dos mesmos no ensino de franc€s como
lingua materna, estando engajados em projetos que envolvem parceria com escolas publicas
de ensino regular (fundamental e médio) em Genebra.

Entendendo o género como um instrumento tanto de comunicagdo (se
colocando entre o sujeito que age e o objeto/situacao de acdo) como de ensino (se colocando
entre as praticas de linguagem e as atividades de aprendizado), os autores propdem uma
sequéncia diddtica na qual, na apresentacdo da situagdo, discute-se com o aluno a situacao de
comunicacdo e a atividade de linguagem em questao, o género € explorado em seu proposito,
publico-alvo, forma e conteido, conhecimentos esses que serdo utilizados na primeira
producgdo.

Por meio do texto produzido, o professor entdo avalia as capacidades prévias,
aquelas que devem ser adquiridas, assim como ‘“as atividades e os exercicios previstos na
sequéncia as possibilidades e dificuldades reais de uma turma” (DOLZ e SCHNEUWLY,
2011, p. 84). Os modulos instrumentalizam o aluno no desenvolvimento das capacidades
almejadas, sendo constituidos por atividades e exercicios que devem ser diversificados e
envolver a observagdo, andlise e producdo de textos, além de metalinguagem e, ainda, que

articulam os géneros com outros dominios da lingua (gramatica, ortografia, sintaxe).
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Na producdo final, o aluno pde em prética o que aprendeu capitalizando as
aquisi¢oes, assim como o professor pode avaliar o aluno, desde que ndo se esquega que a
avaliac@o deve ser somativa.

Para a escolha das atividades da sequéncia didética, Dolz e Schneuwly (1998),
citado por Cristovao e Nascimento (2011), sugerem que quatro dimensdes sejam levadas em
consideracdo: (1) dimensdo psicologica — que inclui as motivacdes, a afetividade e os
interesses dos alunos; (2) dimensdo cognitiva — que balanceia a complexidade do tema e o
conhecimento dos alunos; (3) dimensdo social — que envolve a relevancia do que é aprendido
no ambiente social e escolar e (4) dimensdo diddtica — que demanda que o conteido ndo seja
excessivamente cotidiano mas que seja apreensivel. Além dessas, os principios de pertinéncia,
legitimidade e solidarizagao, anteriormente discutidos.

A fim de organizar a progressdo do ensino, Dolz e Schneuwly (2011) propdem
agrupamentos de géneros. Os gé€neros sdo agrupados considerando a proximidade entre eles
com relacdo a trés aspectos: o dominio social, os aspectos tipologicos e as capacidades de
linguagem dominantes que mobilizam, sendo, para tanto, considerados tanto a teoria de
géneros quanto o contexto do ensino.

Os proprios autores afirmam que um mesmo género pode ser classificado em
diferentes agrupamentos. Contudo, trata-se “de dispor de um instrumento suficientemente
fundado teoricamente para resolver provisoriamente problemas praticos” (DOLZ e
SCHNEUWLY, 2011, p. 50).

Encontra-se subjacente na proposta a ideia de que hd uma relagdao entre as
capacidades de linguagem e as tipologias textuais. Logo, entre os géneros de um agrupamento
podem ser feitas transferéncias de conhecimento e cada agrupamento deve ser “trabalhado em
todos os niveis de escolaridade, por meio de um ou outro dos géneros que o constituem”
(DOLZ e SCHNEUWLY, 2011, p. 53), sendo eles revisitados em progressivo
aprofundamento. As capacidades exploradas nas sequéncias didéticas por meio do trabalho
com o(s) género(s) do agrupamento sdo: capacidades de ac¢do, discursiva e linguistico-
discursiva. Tais capacidades, requeridas nas praticas sociais (situacdes de comunicag¢ao), vao
sendo internalizadas por meio de estratégias de aprendizado que o individuo desenvolve e nas
quais a escola pode auxilid-lo.

O modelo dos autores, portanto, em seu cerne, tem por objetivo a aquisi¢dao de
condutas de linguagem em dado contexto de produgdo. Os géneros fornecem suporte e

referéncia aos aprendizes.
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1.1.2.6. Os Géneros e a Linguistica (As Abordagens

Semiodiscursiva e Sociocognitiva)

A Linguistica, assim como a Linguistica Aplicada, apresenta diferentes
abordagens no que tange a andlise de géneros. Discorreremos a seguir, bastante brevemente,
sobre a concepcao de género de duas correntes distintas: a semiodiscursiva e a sociocognitiva.

A perspectiva semiodiscursiva estd vinculada a Anélise do Discurso de tradi¢ao
francesa e tem fundamentacdo nos estudos de Maingueneau. Conforme o autor, o estudo dos
géneros do discurso ndo € um fim para a Andlise do Discurso, na verdade, eles sdo
investigados enquanto componentes do arguivo. O arquivo € um ‘“conjunto de ‘inscricdes’
referidas a um mesmo posicionamento” (MAINGUENEAU, 1991 citado por
FURLANETTO, 2010), portanto, encontra-se implicito no arquivo a ideia de fonte, de recurso
disponivel, de “um corpora de enunciados associados a um mesmo posicionamento
sociohistorico” que estd atrelado a memoria e as institui¢des, as quais lhe conferem certa
autoridade (FURLANETTO, 2010, p. 261).

Dois importantes conceitos implicitos na no¢ao de arquivo sdo: interdiscurso e
legitimacdo (autorizagdo, filiacdo do discurso). A prética discursiva preveé um sujeito genérico
que trabalha a relagao entre o arquivo e a comunidade discursiva imediata.

A base da andlise semiodiscursiva ndo estd nem na organizagdo textual em si
mesma (o texto como objeto acabado) nem na situacdo de comunica¢do (como moldura para o
texto), mas na intima associacdo entre elas, na interinfluéncia. A propdsito, o objeto da
Andlise do Discurso, como o préprio nome informa, é o discurso, ndo o texto, o qual, por sua
vez, € compreendido como um enunciado organizado sob determinados padrdes histérica e
institucionalmente constituidos, que definem o que pode e deve ser dito, e o qual reflete a
sociedade em que foi produzido, “¢ uma unidade concreta de sentido em relacdo a situacao
discursiva” (FURLANETTO, 2010, p. 278).

Conforme resumem Pereira e Rodrigues (2009, p. 9), o objetivo da abordagem
semiodiscursiva dos gé€neros € ‘“relacionar discursivizagcdo, ideologia e subjetividade na
dimensao das interagdes e perceber como discursos entram em confluéncia e se entrecruzam

nos diversos espagos interacionais socioideolégicos mediados por géneros”.
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Os géneros estdo submetidos a uma finalidade reconhecida, a parceiros, a lugar
e momento legitimos, a um suporte material e a uma organizagdo textual — a dltima objeto de
estudo da Linguistica Textual.

A Linguistica Textual constitui, portanto, outra vertente, também chamada

sociocognitiva, na qual confluem o cognitivo e o social. Nesse caso,

os géneros textuais sdo inter-relacionados a competéncias sociais e cognitivas de
comunicagdo, que sido produzidas, compreendidas e regularizadas por sujeitos nas
diversas préaticas sociais. Relacionam-se cognicdo, linguagem e préticas
interacionais para a investigacdo das diferentes acdes sociais mediadas pela
linguagem e materializadas textualmente na forma de géneros do discurso/textuais.
(PEREIRA e RODRIGUES, 2009, p. 9)

Conforme asserta Koch (1997), todo texto possui apenas uma pequena parte
exposta, ficando a maior drea imersa subjacente e, para se chegar ao que estd implicito, o
leitor precisa acionar vdrios sistemas de conhecimento, ativar processos e estratégias
cognitivas e interacionais. Sendo assim, o sentido do texto ndo € constituido apenas pelo
autor, mas também pelo leitor, que mobiliza seu conhecimento prévio, inclusive de géneros,
nessa tarefa.

A existéncia de um contexto sociocognitivo implica que ha um ambiente social
que impde restricdes, ou parametros, na producdo/interpretacdo do texto. Segundo Bentes e
Rezende (2010), citando Koch (2002), o contexto recobre o entorno sociocultural
(macrocontexto), o cendrio imediato da comunica¢do (microcontexto), os conhecimentos
prévios dos participantes (contexto sociocognitivo) e a prépria linguagem (cotexto).

Ao focar a tessitura do texto, sua textualidade, organicidade, os linguistas
textuais t€ém em comum a busca por compreender a coesdo entre as partes do texto. Dentre os
elementos constituintes da estrutura interna do texto, portanto objetos investigados, estdo “as
relacdes referenciais, a correferéncia, a sele¢do do artigo, a concordancia dos tempos verbais,
as relacoes entre enunciados ndo ligados por conectores explicitos” (KOCH, 2002 citada por
BENTES e REZENDE, 2010).

Para Jean-Michel Adam (1992), reconhecido linguista textual (ainda que
apresente elementos da Andlise do Discurso francesa em seus estudos), o critério central para
classificacdo de textos é a sequéncia textual. Conforme Bonini (2010, p. 208) esclarece, a
sequéncia textual é “um conjunto de proposi¢des psicoldgicas que se estabilizaram como
recurso composicional dos vérios géneros” e pode ser do tipo narragdo, descri¢cdo, explicagdo,

argumentagao ou didlogo. As sequéncias sdo protétipos, formas com certo nivel de adaptacao
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ao conteddo da interacdo e ao gé€nero, sendo assim, as sequéncias se realizam nos géneros
enquanto os géneros se realizam na interagdo social.

A diferenca fundamental entre eles é explicada por Bonini (2010, p. 218):

A diferenca fundamental da sequéncia em relacdo ao gé€nero [...] é sua menor
variabilidade. Os géneros marcam situagcdes sociais especificas, sendo
essencialmente heterogéneos. Ja as sequéncias, como componentes que atravessam
todos os géneros, sdo relativamente estaveis, logo, mais facilmente delimitaveis em
um pequeno conjunto de tipos (tipologia). (BONINI, 2010, p. 218)

Os géneros se constituem, portanto, por uma dimensao textual — sua estrutura
linguistico-textual — e por uma dimensao discursiva — que envolve a interagdo social. O plano
textual ocorre em uma sucessdo de proposicdes conectadas e sequenciadas (as sequéncias
textuais). Tais sequéncias sao concebidas como um mecanismo cognitivo, mas que possuem
relacdo com o externo, com o social, com a dimensdo discursiva — 0 sociocognitivismo.
Contudo, para Adam (1992), a primeira dimensdo € que se estabelece como objeto da
Linguistica Textual. O foco se da por uma limitacio metodoldgica, ndo pelo entendimento de
que as produgdes linguisticas estejam desvinculadas do discurso.

O foco nas formas mais estaveis (o texto) em detrimento das mais instaveis
(discurso) rendeu algumas criticas ao trabalho de Adam em termos das op¢des metodoldgicas
adotadas. Conforme esclarece Bonini (2010), os pontos probleméticos da teoria s@o trés: (1) a
falta de clareza na distingdo entre o que € interno a mente (fendmeno cognitivo) e o que €
externo a ela (fendmeno social), ndo explicando adequadamente nem o processamento textual
nem a constitui¢ao social das sequéncias; (2) a subversao da concep¢do de género primario de
Bakhtin, ao substituir o mecanismo da enuncia¢do pelo mecanismo de esquematizacdo (das
sequéncias) como definidores do género e (3) a base mais metaférica do que empirica de seu
conceito de protétipo.

Sendo assim, conforme relata Marcuschi (2012, p. 82), Adam, em seus
trabalhos do final da década de 1990, fez uma releitura de sua teoria linguistica de modo a
incluir o texto “no contexto das praticas discursivas sem dissociar sua historicidade e suas
condic¢des de produgdo.”, ou seja, ele vai do cotexto ao contexto. Nessa concepg¢do, o texto €
um “objeto concreto, material e empirico resultante de um ato de enunciagdo”
(MARCUSCHI, 2012, p. 83 citando ADAM, 1999). Desse modo, o autor articula o discursivo

e o textual diluindo a distin¢do entre eles, a qual € essencialmente metodoldgica.
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O género, por sua vez, é tomado como “a diversidade socioculturalmente
regulada das préticas discursivas humanas” (MARCUSCHI, 2012, p. 83 citando ADAM,
1999).

1.1.2.6.1. A Analise Critica de Género

Motta-Roth (2008, p. 351) esclarece que, nos anos 2000, hd “um cenério de
multiplos olhares sobre o fendmeno dos géneros discursivos”, expandindo cada vez mais para
além dos aspectos 1éxico-gramaticais em dire¢ao ao contexto social, ao discurso e a ideologia.

Cada vez mais, o contexto socio-histérico-cultural, a relacdo que ele estabelece
com o texto, as condi¢des de producdo, distribui¢do e consumo do texto se estabelecem como
objetos de investigacdo. A Andlise Critica de Género considera “o texto para interpretar a
pratica social do qual ele faz parte” (MOTTA-ROTH, 2008, p. 362), faz a andlise da
contextualizacdo do discurso, dos aspectos externos envolvidos em sua producdo; o modo
pelo qual ideologias, hegemonia, tensodes e lutas sociais, relacdes de poder se estabelecem no
discurso sdo grandes preocupacoes.

Para tanto, a Andlise Critica de Género combina aportes tedricos de diferentes
vertentes, tais como a Andlise de Géneros, a Linguistica sistémico-funcional, a Andlise Critica
do Discurso, ou seja, autores como Swales, Halliday, Bakhtin e Fairclough dialogam nessa
perspectiva de angulos diversos: pratica textual, pratica discursiva e pratica social, buscando,
respectivamente, descrever, interpretar e explicar (MEURER, 2010), além de resgatar as
no¢des de empoderamento (empowerment) e conscientizaciao (awareness) pelo letramento de
Paulo Freire.

De acordo com Motta-Roth (2008, p. 375), a combinagdo de arcaboucos

tedricos permite a Andlise Critica de Género:

a) a descricio dos atos de fala (a acdo comunicativa) realizados num texto
representativo de um género, b) a identificagdo dos expoentes lingiiisticos que
realizam esses atos e que fazem referéncia aos contextos de situagdo e de cultura que
definem o género, e c) a interpretagdo do(s) discurso(s) que permeia(m) o texto e
que constituem as relacdes e tensdes sociais num dado evento discursivo. (MOTTA-
ROTH, 2008, p. 375)

A Andlise Critica de Géneros promove, portanto, melhor percepcao da relagao

entre teoria da linguagem e pratica social ao propor uma andlise que € descritiva (analisa os
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elementos linguisticos no tempo e espaco) e problematizadora (investiga os valores e ideias

implicitas). Nela, os géneros sdo analisados

[...] como préticas discursivas socialmente situadas, cujos participantes atualizam
identidades e relagcdes sociais nos textos que sdo produzidos, distribuidos e
consumidos em atividades especificas da vida social. Essa andlise da materialidade
textual se apéia na reflexdo acerca do momento histérico e da organizacdo da
sociedade em que o texto se inscreve, para assim interpretar os atos realizados no
discurso e as atividades constituidas nos géneros em uma dada situacdo de intera¢do
social. (MOTTA-ROTH e MARCUZZO, 2010, p. 520)

Por sua contribuicdo ao pensamento critico sobre géneros, passamos a
discorrer, sucintamente, sobre Fairclough e sua Andlise Critica do Discurso que, afirma
Meurer (2010, p. 81), “é, a0 mesmo tempo, uma teoria e um método de andlise do discurso”,
ou seja, ele busca desenvolver uma teoria € uma metodologia para o estudo do texto e de sua
interacdo com as estruturas sociais. No entanto, os gé€neros ndo foram objetos diretos de seus
estudos, ndo tendo, sua teoria, contribuido para uma andlise dos géneros em si, mas sim da
producdo, distribui¢ido e consumo/interpretagdo de textos.

A Anilise Critica do Discurso de Fairclough é uma continuagdo da Linguistica

Critica, explicitada por seus principais expoentes:

Fowler e Kress apresentam trés pressupostos da lingiiistica critica: primeiro, a
linguagem tem funcdes especificas e as formas e os processos lingiifsticos
expressam essas funcdes; segundo, as selecdes feitas pelos falantes no inventario
total de formas e processos lingiiisticos sdo sistemdticas, seguindo determinados
principios; terceiro, contrariamente a visdo de arbitrariedade na relacdo entre forma
e conteido, “a forma significa o conteido” (p. 188). Os dois primeiros derivam da
obra de Halliday (1976), enquanto o tltimo € proposto pela lingiiistica critica, como
reformulagdo do conceito de arbitrariedade do signo lingiiistico de Saussure (apud
FOWLER e KRESS, op. cit.). No sistema de Saussure, o significado de um termo
depende de uma relacdo de oposi¢do com outros termos. Na lingiifstica critica, os
termos apresentam significado em oposi¢do a outros termos, mas também em si
mesmos. (MAGALHAES, 2004, p. 118).

A Andlise Critica do Discurso, contudo, avangou com relacdo a Linguistica
Critica ao abarcar um corpus textual maior e ao contribuir mais diretamente para a reflexdo
sobre o0 social. Ao ter como principal objetivo investigar como as formas discursivas, o uso da
linguagem, os textos produzidos interferem no estabelecimento, na manuten¢do e na mudanca
das relacdes de poder (FAIRCLOUGH, 1989), ela contribuiu com uma associacdo mais
efetiva entre teoria linguistica e teoria social.

Para Fairclough, conforme esclarece Meurer (2010, p. 87), “o discurso é o

conjunto de afirmagdes que, articuladas na linguagem, expressam os valores e significados
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das diferentes instituicdes; o fexto é a realizacdo linguistica na qual se manifesta o discurso.”

Em resumo, as bases tedricas da Analise Critica do Discurso (ACD) sio:

2

a) O discurso € uma forma de pratica social em relacdo dialética com estruturas
sociais.

b) O discurso tem poder constitutivo, i. e., cria a) formas de conhecimento e crengas,
b) relagdes sociais e ¢) identidades.

c¢) Os textos contém tragos e pistas de rotinas sociais complexas, mas os sentidos sdo
muitas vezes naturalizados e ndo percebidos pelos individuos.

d) Os textos sdo perpassados por relacdes de poder.

e) A ACD privilegia o estudo da interligacdo entre poder e ideologia.

f) Os textos formam correntes: respondem a, e podem provocar ou coibir, outros
textos.

2) A ACD cultiva uma perspectiva emancipatéria. (MEURER, 2010, p. 87)

O estudo da linguagem, e de géneros, nesse caso, busca conscientizar os alunos
quanto ao que ocorre na esfera social e como a linguagem opera nesse contexto, objetiva o
empoderamento e a emancipac¢do do aluno pelo desenvolvimento de uma postura critica e,
assim, eventualmente pode contribuir para mudangas sociais — dai a criticidade dos estudiosos
dessa vertente. No entanto, ainda que proponha ir além do estudo da realizacdo linguistico-
textual do discurso, Fairclough (1989) a considera uma das dimensdes de anélise, a ser feita
juntamente com as dimensdes discursiva e social.

Discutidas, assim, diferentes perspectivas da Linguistica e Linguistica Aplicada
para a andlise de géneros, gostariamos de ressaltar, utilizando-nos das palavras de Pereira e
Rodrigues (2009, p. 13), que tracamos nosso percurso histérico conscientes de que ele ndo

esgota os conhecimentos disponiveis.

Sabemos que, desse possivel mapeamento, podem surgir limitagdes e
reducionismos, seja sob o Ambito de categorizar correntes que possam ser hibridas e
inter-construidas por outras perspectivas, seja sob o ambito da nomeacdo dessas
perspectivas, cujas denominagdes (classificacdes) possam ndo atender a todos os
objetivos de investigacdo. De fato, sabemos que este mapeamento ndo é uma
classificagdo rigida, mas aberto e sujeito a discussdes, questionamentos e
reconstrugdes. Em outras palavras, sabemos que estamos lidando com campos de
pesquisa que sdo heterogéneos e fluidos, assim como seu préprio objeto de estudo —
os géneros do discurso/discursivos/textuais. (PEREIRA e RODRIGUES, 2009, p.
13)

Observando as correntes tedricas anteriormente descritas, € possivel verificar a
intensificacdo dos estudos sobre género, e, por consequéncia, grande variedade de abordagens
na andlise e no ensino de género.

Marcusso (2006) observa que cada metodologia é voltada para um dado

contexto e género e, portanto, cabe ao pesquisador (e estendemos também ao professor)
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utilizar sua intui¢do, ndo apenas no selecionar, mas, principalmente, no combinar varias
teorias e métodos.

No contexto brasileiro, conforme esclarecem Meurer, Bonini € Motta-Roth
(2010) ha um interesse crescente pelo topico, em especial apds a publicacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais, e, assim como esses autores, Marcuschi (2012) esclarece que

diferentes escolas estdo presentes no pais hoje:

1) Uma linha bakhtiniana alimentada pela perspectiva de orientacdo vygotskyana
socioconstrutivista da Escola de Genebra representada por Schneuwly/Dolz e pelo
interacionismo sociodiscursivo de Bronckart. Essa linha de cardter essencialmente
aplicativo ao ensino de lingua materna é desenvolvida particularmente na PUC/SP.
2) Perspectiva “swalesiana”, na linha da escola norte-americana mais formal e
influenciada pelos estudos de géneros de John Swales (1990) tal como se observa
nos estudos da UFC, UFSC, UFSM e outros pdlos.

3) Uma linha marcada pela perspectiva sistémico-funcional é a Escola Australiana
de Sydney, alimentada pela teoria sistémico-funcionalista de Halliday com
interesses na andlise linguistica dos géneros e influente na UFSC.

4) Uma quarta perspectiva menos marcada por essas linhas e mais geral, com
influéncias de Bakhtin, Adam, Bronckart e também o0s norte-americanos como
Charles Bazerman, Carolyn Miller e outros ingleses e australianos como Giinther
Kress e Norman Fairclough, é a que vem se desenvolvendo na UFPE e UFPB.
(MARCUSCH]I, 2012, p. 152)

Bawarshi e Reiff (2010) classificam o Brasil como majoritariamente
pertencente a uma abordagem de ensino de género inspirada na tradi¢do suica e de tipo
interativa que apresenta uma interacdo dindmica entre o schema individual de género e o
contexto em que o texto € produzido. Tal linha, esclarecemos, ndo € a adotada nesta pesquisa,
que investiga uma pedagogia explicita, ou baseada no texto, conforme defendido por Swales
(1990) e que, em sendo menos comum, torna o estudo ora proposto ainda mais relevante.

No atual cendrio, de multiplos olhares sobre o “fendomeno genérico”, a
perspectiva que se tem dos gé€neros €, portanto, multidisciplinar, multifocal, multidirecional
(podendo partir do texto para o contexto e vice-versa) e incompleta (os critérios para
defini¢do, classificacdo e ensino dos géneros continuam sob investigagao).

Trata-se de um construto dinamico, flexivel e mutdvel que pode ser associado a
uma categoria cultural, um esquema cognitivo, uma forma de agdo social, uma estrutura
textual, uma forma de organizacao social, uma agdo retdrica, o que deflagra a “complexidade
da questdao” e explica a auséncia de trabalhos que investigam a perspectiva didética dos
géneros (MARCUSCHI, 2012, p. 149).

Paltridge (2004, p. 126) afirma que a produgdo das escolas britanica, norte-

america e australiana tem enorme valor para as salas de aula de lingua e aponta que “muito
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mais pesquisas e desenvolvimento precisam ser implementados em relacdo ao ensino-
aprendizagem de lingua baseado em género”.

Estabelecido o panorama da drea de pesquisa que ora propomos investigar,
assim como a relevancia da referida investigacdo, passamos a estabelecer detalhadamente a

abordagem de género por nos adotada.

1.1.3. O Género Textual em Swales

Conforme esclarecido anteriormente, neste trabalho adotamos a nog¢ao de
género defendida por Swales (1990, 2004). Nossa opcao tedrico-metodoldgica se deu por
considerarmos que o autor adota uma perspectiva de género que pode ser transposta para o
ensino de inglés geral. Seu potencial se estabelece pelo fato de o autor, embora considerando
o aspecto social imbricado no género, desenvolver uma perspectiva aplicada, instrumental, a
qual ¢ verificada na sua preocupacdo em considerar a organizagao retorica do texto de modo a
facilitar o ensino dos géneros a membros (novatos) na comunidade discursiva. Busca-se
desenvolver uma consciéncia retdrica que auxilie o aluno a produzir (e compreender) textos
que realizam eficientemente as caracteristicas do gé€nero. Entendemos que tal consciéncia
pode auxiliar o aluno de lingua estrangeira (LE) servindo como uma espécie de “atalho”, ou
seja, ela pode facilitar a utilizacdo da lingua enquanto o aluno ainda ndo € proficiente, de
modo a contribuir para que ele opere na comunidade discursiva, atinja seus propositos
comunicativos e, assim, também se sinta mais confiante e motivado no processo de ensino-
aprendizagem.

Nesse sentido, também se estabelece sua funcdo na formacdo do futuro
professor, sendo preciso que ele seja apresentado a essa possibilidade de organizacdo do
ensino de linguas.

Em seu livro Genre Analysis de 1990, Swales explica que, na metade da
década de 1980, a area de ESP ja ndo estava mais interessada apenas em caracterizar efeitos
linguisticos, mas se preocupava também com os determinantes desses efeitos, ou seja, com o
cardter comunicativo do discurso, com aquilo que gera o linguistico. Para tanto, vinha
incorporando teorias que focavam tanto o aspecto social quanto o aspecto cognitivo envolvido

na escrita.
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Swales (1990) entdo esclarece que em sua abordagem baseada em gé€nero
(genre-based approach), embora o conhecimento textual seja necessario, ele ndo € suficiente
para a completa compreensao do género, aspectos como onde o texto foi produzido, por que
ele foi produzido e os papéis que os textos desempenham em contextos especificos também
devem ser considerados.

Contudo, destaca Swales (1990, p. 6), “diferentes populagdes requerem
diferentes aplicacdes”. Assim, caso seja adequado ao grupo de aprendizes com quem se
trabalha, como € o caso dos alunos universitarios ndo nativos de inglés que o autor ensina,
mesmo uma perspectiva mais textual pode ser necessdria e adequada. A aquisicdo de
esquemas de géneros (genre-specific schemata), os quais podem constituir modelos e serem
transmitidos por meio de tarefas, auxilia no posicionamento e no empoderamento do
individuo na comunidade discursiva.

As trés dimensdes que sustentam, portanto, a abordagem de género do autor
(1990) s@o: comunidade discursiva, géneros e tarefas.

A comunidade discursiva, concisamente descrita, “sdo grupos sociorretéricos
que se formam para trabalhar por objetivos comuns” e uma das caracteristicas de seus
membros € a familiaridade com os géneros comumente utilizados com o intuito de atingir tais
objetivos, logo, “os géneros pertencem as comunidades discursivas” (SWALES, 1990, p. 9).
Tais comunidades t€ém convengdes especificas, inclusive para o discurso, o qual faz parte de
seu comportamento social e, por esse motivo, a iniciacdo de novos membros passa também
pela esfera linguistica.

Dada a complexidade do conceito, Swales (1990) enumera seis caracteristicas

definidoras da no¢do de comunidade discursiva:

1. possui um conjunto de objetivos publicos comuns;

2. apresenta mecanismos de comunicacdo compartilhados por seus
membros;

3. apresenta mecanismos participativos por meio dos quais os membros
recebem informagdo e dao retorno (feedback), ou seja, eles t€m que
dialogar, trocar informacdes;

4. possui um rol de géneros especificos por meio dos quais seus membros
se comunicam; os géneros indicam os tépicos apropriados, a forma,
funcdo e a organizagdo dos elementos discursivos, os papéis dos textos

na comunidade discursiva;
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5. apresenta um repertorio lexical que é compartilhado pelos membros; os
termos adquirem significado especifico na comunidade e tém fungdo
nos objetivos dela;

6. tem membros experientes (com grande conhecimento de suas

convengdes discursivas) e novatos (que sao iniciados nas mesmas).

De acordo com Swales (1990), a participacdo em uma comunidade discursiva
nao requer a completa assimilacdo de sua visao de mundo, afinal, participamos de diferentes
comunidades discursivas e dominamos as convengdes (gé€neros) de cada uma em diferentes
niveis, e i1sso € o que torna possivel aprender (e aplicar) as convengdes discursivas de maneira
instrumental.

O conceito de comunidade discursiva conduz, portanto, a conceituacdo de
geéneros, posto que esses colaboram para o estabelecimento e manutencdo daquela. Contudo,
conforme Swales (1990) reconhece “este é um conceito de dificil definicdo e em nenhum
momento ¢é apresentada uma definicdo que se poderia chamar de simples e direta”

(AUGUSTO-NAVARRO, 2002, p. 11).

Os elementos caracteristicos do género sdo:

I. o género € uma classe de eventos comunicativos; o ‘‘evento
comunicativo € constituido do discurso, dos participantes, da funcao do
discurso e do ambiente onde o discurso € produzido e recebido”
(HEMALIS e BIASI-RODRIGUES, 2010, p. 112).

2. os propdsitos comunicativos é que fazem com que um conjunto de
eventos comunicativos se constitua em um género; o(s) proposito(s)
ajuda(m) a dar forma, funcdo e objetivo ao gé€nero, ainda que em alguns
casos seja dificil aponta-lo(s).

3. a prototipicidade; os exemplares de um gé€nero carregam seus tracos
definidores, distintivos, porém, em diferentes niveis. Os textos que mais
carregam tracos sdo considerados prototipos, 0s que carregam menos
sdo classificados pela semelhanca, pela familiaridade com os textos
tipicos, tal processo leva em consideracido a capacidade dos membros
da comunidade de reconhecer exemplos de categorias.

4. a légica subjacente; o propdsito comunicativo fornece ao género uma

razdo e essa razdo dd origem a convengdes restritivas em termos de
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conteddo, posicionamento e forma, ou seja, “de acordo com seu
entendimento do propdsito, os membros utilizam as convengdes que
realizam o género com o propdsito apropriado” (HEMAIS e BIASI-
RODRIGUES, 2010, p. 114).

5. anomenclatura; os termos adotados pelos membros mais experientes da
comunidade discursiva para designar o género constituem importante
fonte de conhecimento, contudo, € preciso observar que ha géneros sem

nomes, assim como ha nomes que ndo se referem a géneros de fato.

Organizando tais elementos caracterizadores, Swales (1990) propde uma

defini¢ao de género:

Um género compreende uma classe de eventos comunicativos, cujos membros
compartilham propdsitos comunicativos. Tais propdsitos sdo reconhecidos pelos
membros mais experientes da comunidade discursiva afiliada e constituem a razio
do género. A razdo subjacente molda a estrutura esquemdtica do discurso e
influencia e restringe as escolhas de contetido e estilo. O propdsito comunicativo é
um critério privilegiado e aquele que opera para manter o escopo do género, como
aqui compreendido, com foco na acdio retérica compardvel. Além do propésito,
exemplares de um género exibem vdrios padrdes de similaridade em termos de
estrutura, estilo, contetido e publico-alvo. Se todas as expectativas com relacdo ao
que € provdvel no género forem atingidas, o exemplar serd visto como prototipico
pelos membros da comunidade afiliada. Os nomes dos géneros herdados e
produzidos pelas comunidades discursivas e importados por outras comunidades
constituem valiosa comunicacdo etnogréafica, mas, em geral, necessitam de maior
validagdo.” (SWALES, 1990, p. 58)

Os géneros variam em funcdo de parametros como o0s propdsitos
comunicativos, tempo de prepara¢do, meio (falado ou escrito), contrato (tipo de relagdo que se
estabelece entre escritor e leitor) e cultura.

E importante destacar que em estudos posteriores, Swales (1993 citado por
HEMAIS e BIASI-RODRIGUES, 2010) revisou o conceito de comunidade discursiva,
tratando-a de maneira menos homogénea e estdvel, abarcando suas divergéncias e

modificagdes, assim como revisitou o conceito de propdsito comunicativo, alternando seu

" Tradugio nossa de: A genre comprises a class of communicative events, the members of which share some set
of communicative purposes. These purposes are recognized by the expert members of the parent discourse
community, and thereby constitute the rationale for the genre. This rationale shapes the schematic structure of
the discourse and influences and constrains choice of content and style. Communicative purpose is both a
privileged criterion and one that operates to keep the scope of a genre as here conceived narrowly focused on
comparable rhetorical action. In addition to purpose, exemplars of a genre exhibit various patterns of similarity
in terms of structure, style, content and intended audience. If all high probability expectations are realized, the
exemplar will be viewed as prototypical by the parent discourse community. The genre names inherited and
produced by discourse communities and imported by others constitute valuable ethnographic communication,
but typically need further validation. (SWALES, 1990, p. 58)
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status de critério definidor (predominante) do género para critério privilegiado (ASKEHAVE
e SWALES, 2001 citado por HEMALIS e BIASI-RODRIGUES, 2010) a ser analisado tanto no
plano textual quanto no contextual. Tais revisdes corroboram a complexidade dos gé€neros ja
apontada pela quantidade de estudos a eles dedicados.

O aprendizado de género, segundo Swales (1990), depende do conhecimento
prévio de mundo — que forma o esquema de conteudo (content schemata) —, do conhecimento
prévio de textos — que d4 origem ao esquema de forma (formal schemata) — e de tarefas
apropriadas.

A concepgdo de tarefa € diretamente influenciada pela abordagem de ensino de
lingua do professor. Em uma abordagem baseada em géneros (genre-centered approach), na
qual a aten¢do do aluno € direcionada a agdo retérica e aos meios organizacionais e

linguisticos que a realizam, a tarefa, de acordo com o autor, pode ser compreendida como:

Parte de um conjunto de atividades diferenciadas, sequenciais e direcionadas ao
propésito baseadas em uma série de procedimentos cognitivos € comunicativos
relativos a aquisicdo de habilidades (pré)genéricas adequadas a uma situacio
sociorretérica prevista ou emergente.® (SWALES, 1990, p. 76)

Na referida abordagem, com seu foco na organizacdo retdrica dos textos, a
no¢do de esquema (schemata), suas caracteristicas e relacdo com a aquisicdo de géneros €
central.

A schemata consiste em esquemas, estruturas, experiéncias, conhecimentos
previamente adquiridos que sdo mobilizados a cada “novo” evento comunicativo. Tal
conhecimento prévio se constitui sob dois aspectos — as experiéncias de vida e as experiéncias
verbais (com textos orais e escritos) — e nos auxilia ndo apenas na interpretacdo e andlise de
fatos e conceitos (content schemata), mas também mobiliza procedimentos, scripts, frames
(formal schemata) que regulam nosso comportamento perante o género, ou seja, ele auxilia no
reconhecimento/processamento do género assim como serve de guia na producao de textos.

Swales (1990) apresenta o conhecimento prévio da seguinte maneira:

¥ Tradugdo nossa de: One of a set of differentiated, sequenceable goal-directed activities drawing upon a range of
cognitive and communicative procedures relatable to the acquisition of pre-genre and genre skills appropriate to
a foreseen or emerging sociorhetorical situation. (SWALES, 1990, p. 76)
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CONHECIMENTO PREVIO
experiéncia prev1a textos prévios
/ (orals e escrltos)
fatos e conceitos procedlmentos estruturas de informacao/
elementos retdricos/
\ estilo
esquema de contetdo esquema de forma
género (possiveis contribui¢des)

Figura 2 - Constituicdo do conhecimento prévio em Swales
Fonte: Swales (1990, p. 84)

A schemata de um género varia em diferentes culturas e ndo pode ser
compreendida sem se levar em consideragdo o propdsito comunicativo e o ambiente
discursivo, ou seja, ela vai muito além do aspecto cognitivo apenas. Nesse sentido, a sua
contribuicao para o ensino (de escrita) estd em auxiliar falantes ndo nativos a compreender as
convengdes, a rationale dos géneros em uma lingua que ndo € a sua, despertando consciéncia
para as consequéncias das suas proprias acdes sociais e das dos outros.

O conhecimento de géneros € relevante nido apenas para adultos académicos,
mas também para criancas, afirma Swales (1990), uma vez que elas sdo capazes de
internalizar modelos de linguagem e de géneros advindos das repetidas interacoes
conversacionais das quais participam (SWALES, 1990 citando PAINTER, 1986).

O modo pelo qual o conhecimento prévio auxilia na identificagdo e controle
dos géneros se d4 por “diferentes rotas”, ndo havendo consenso sobre de que maneira nem
sobre em que medida (inter)agem.

A capacidade de manipular, controlar e organizar a lingua de acordo com os
propésitos comunicativos almejados envolve também o exercicio da criatividade, imaginagao,
criticidade, reflexdo e do debate, afirma Kress (1982) citado por Swales (1990). Os géneros
“ndo apenas provéem novos territérios mas também provéem os meios para explord-los”
(SWALES, 1990, p. 92) e por isso eles empoderam.

No modelo swalesiano, sdo analisados 0os movimentos e passos retdricos de
géneros académicos, buscando compreender a funcdo deles na comunidade discursiva; texto
(estrutura, conteudo, tragos caracteristicos) e contexto (valores, préticas, expectativas da

comunidade) sdo interdependentes.
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Além de demonstrar os movimentos e passos retdricos, Swales (1990)
investiga como eles se realizam linguisticamente, dado que “diferentes se¢des representam
diferentes funcdes retdricas e consequentemente requerem diferentes recursos linguisticos
para realizar tais funcdes” (SWALES, 1990, p. 136).

Ao mesmo tempo, o autor ndo perde de vista o contexto, ou seja, que toda acao
retérica do texto tem origem nos propdsitos comunicativos que seu autor tem na comunidade
discursiva, a qual, portanto, a0 mesmo tempo em que caracteriza € caracterizada pelos
géneros que nela operam.

Ao verificar as caracteristicas recorrentes e regularizadas do evento
comunicativo, Swales (1990) trata o texto como um produto, mas esse produto ndo se separa
do processo que o gerou, estando nele imbricado, contudo, afirma o autor, o produto é que é
socialmente avaliado, ou seja, no momento da publicacdo importa mais o texto produzido do
que o processo de producdo.

Swales (1990, p. 233), ao questionar “se, em que medida e sob quais condi¢des
as habilidades adquiridas em um género sdo transferiveis a outro”, conclui que ao menos trés
aspectos aproximam os diferentes géneros, permitindo a transferéncia: (1) todos sdo
direcionados a mesma comunidade discursiva, (2) o sentido € sempre do género retoricamente
mais acessivel para o menos acessivel e (3) a consciéncia retdrica, a percep¢ao da légica do
comportamento comunicativo € despertada. Tal possibilidade de transferéncia, entre outros
aspectos, justifica o ensino de géneros, em especial em contextos de segunda lingua/lingua
estrangeira, pela instrumentalizacdo que fornece ao aprendiz lhe oportunizando a pratica
(eficiente, situada) da lingua.

A sensibilizagdo do aluno as estruturas, aos efeitos retéricos do texto € de
grande valor, afirma Swales (1990), o aluno passa a perceber as partes e os elementos que
compdem o texto e como eles se organizam, o que auxilia tanto na leitura quanto na escrita. O
despertar da consciéncia sobre a estrutura textual (formal schemata) pode ser tdo importante,
e util, quanto a gramética.

O ensino proposto, portanto, € o “do despertar a consciéncia, da discussao de
textos e do oferecimento, da melhor maneira possivel, de exemplos prototipicos de géneros
relevantes” (SWALES, 1990, p. 215), do entender como e por que o discurso é importante e
do compreender o quao € necessario o texto soar adequado.

Quanto ao trabalho com o tema ou conteido do texto, Swales (1990),
trabalhando em contexto académico-profissional, problematiza a existéncia de varias

abordagens que vao da discussdo e troca de experiéncias oportunizadas pela heterogeneidade
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do grupo a busca pela homogeneiza¢do por dreas, passando, ainda, pela tentativa de, na
diversidade, encontrar denominadores comuns, isto €, discutir temas e/ou aspectos
linguisticos de interesse geral.

A andlise de género que ora se realiza, e se busca ensinar, ndo se constitui em
alternativa para remediar deficiéncias, mas em esforco tanto para melhor definir e dar mais
respeito a drea quanto para ‘“se tornar um professor de inglés mais informado e mais alerta, se
ndo melhor” (SWALES, 1990, p. 232).

Assim, esclarecida a abordagem a que nos referimos nesta pesquisa,
discutiremos, no proximo item, como o ensino por meio de géneros pode contribuir para o

ensino de linguas.

1.1.4. Os Géneros e o Ensino de Linguas

Ao buscar convergéncias entre tedricos e praticantes das teorias das diferentes
escolas de andlise de géneros, Johns (2002, p. 12-13) aponta oito principios sobre os quais, a

seu ver, haveria consenso:

1. os textos sdo socialmente construidos, a comunidade e a cultura
influenciam tanto o processamento quanto a producdo de texto;

2. os textos tém propdsitos, suas funcdes sdo influenciadas, ao menos
parcialmente, pelo contexto e pela comunidade mesmo antes de se
iniciar o processo de producao/recepcao;

3. alguns géneros, assim como algumas modalidades de registro, sdo mais
valorizados dentro da comunidade;

4. as convencdes textuais da comunidade sdo limitadoras, o género e a
situacdo de produg¢do influenciam a forma e outros aspectos do texto;

5. a gramdtica € funcional, servindo a comunidade no gé€nero e no
contexto;

6. o que estd presente, e ausente, no texto (conteido e argumentos) sdao
regulados pela comunidade e pelo contexto no qual ele opera;

7. os géneros sdo ideoldgicos, os valores e propdsitos dos envolvidos

permeiam o texto;



59

os aspectos linguisticos do texto (vocabuldrio, gramatica,
metalinguagem) nd@o devem ser ensinados desvinculados das

consideragdes retdricas.

Hyland (2004) também define os pontos convergentes:

os géneros resultam da recorréncia nos modos pelos quais as pessoas
realizam coisas em seus grupos sociais;

como 0s grupos sdo relativamente estdveis, os géneros também o sdo,
auxiliando na coeréncia e significado das experiéncias sociais;

0os géneros possuem  caracteristicas linguisticas especificas,
determinadas tanto pelo social quanto pelo individual;

os textos ndo sao apenas produgdes individuais de significados internos,
mas também resultados das influéncias da comunidade e da cultura e,
por isso, estdo em constante mudanca;

a compreensdo do gé€nero envolve forma e conteido adequados ao
propdsito e ao contexto;

a forma e a funcdo textuais devem ser ensinadas juntas e
contextualizadamente;

os géneros tém origem social, logo t€ém status e reconhecimento
distintos;

o conhecimento das caracteristicas do texto e de seu potencial social

deve ser parte de qualquer curriculo.

Nesse mesmo sentido, podemos afirmar, com base em diferentes autores como

Motta-Roth (2008), Silva (2005), Bonini (2001) e Hyon (1996), que hé alguns pontos sobre os

quais se atingiu certa concordancia. Dentre eles:

a lingua reflete, por meio dos géneros, além de padrdes linguisticos,
padrdes culturais e interacionais da comunidade na qual estd inserida;

o género € entidade formal e entidade sociocomunicativa;

a recorréncia € o que permite certa estabilidade na forma, no contetido e

no estilo do género;
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® 0s géneros possuem, basicamente, dimensdes linguisticas, sociais e
cognitivas;

® 0 ensino de lingua (seja ele de lingua materna, estrangeira ou segunda
lingua) pode se beneficiar da teoria de géneros e do modo como ela une

forma e funcdo e converte teoria em pratica.

Podemos notar, pelos apontamentos, a preocupacdo dos autores nio apenas
com o género (em si), mas também com seu ensino, pois, como afirma Swales (2011), ha
diversas formas de realizacdo conceitual, metodoldgica e linguistica do género ainda que elas
em geral ndo se facam presente nos contextos educacionais.

Antes, porém, de focalizarmos mais detalhadamente as questdes atinentes ao
ensino de géneros e considerando a histdrica tensdo entre os campos tedricos, baseados, de
um lado, no linguistico e na estrutura textual (linguistic grounded) e, de outro, na situagcdo, no
contexto (contextually grounded), nos parece pertinente novamente esclarecer nosso
posicionamento no primeiro grupo.

A opcdo pela coleta de dados em uma disciplina de formagao de professores na
qual o modelo de Swales (1990) é abordado se deu, além do fato de a professora da mesma
adotar a perspectiva swalesiana, por acreditarmos que tal concepgao, voltada a facilitacdo, ao
encurtamento de caminhos na producao situada de textos, logo, na utilizacdo da lingua, pode
auxiliar em contextos de ensino de inglés geral.

Além disso, na perspectiva do autor, conforme defende Bonini (2001, p.12), “o
processo de constituicdo e identificacdo dos géneros € mais facilmente operacionalizavel, o
que € um critério importante para o trabalho didatico no que tange a uma exemplificacdo mais
visivel aos alunos.”.

De acordo com Hemais e Biasi-Rodrigues (2010), o modelo swalesiano
apresenta contribuicdes tedricas, analiticas e pedagdgicas, podendo ser adaptado, “j4 que
dificilmente se espera aplicar o mesmo modelo em contextos diversos que somam tradicoes,
valores, expectativas e convengdes proprias para as comunidades que (re)produzem e/ou
elaboram os gé€neros”, sendo essa mais uma justificativa para nossa op¢ao teorica.

Conforme defende Swales (1993), citado por Paltridge (2001), o género € uma
abstracdo que nos prové framework para a produgdo e interpretacdo da linguagem em

contextos socioculturais particulares.
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Para Paltridge (2001), o género no ensino de lingua possibilita o acesso dos
alunos aos textos e discursos que vao habilitd-los a participar com mais sucesso em interagdes

na segunda lingua, dado que

Os géneros provém formas de resposta a situacdes comunicativas recorrentes. Além
disso, proporcionam um frame (quadro) que permite ao individuo se orientar e
interpretar eventos comunicativos especificos. Tornar o conhecimento de géneros
explicito pode fornecer aos aprendizes de lingua o conhecimento e habilidades que
necessitam para se comunicar eficientemente em determinadas comunidades
discursivas. Pode ainda dar ao aluno acesso as formas de linguagem socialmente
eficientes.” (PALTRIDGE, 2001, p. 3)

De acordo com Hyland (2004, p. 54), citando Berkenkotter e Huckin (1995), o

3

conhecimento de géneros é “um repertério individual de respostas apropriadas a situagdes
recorrentes”, sendo constituido pelos conhecimentos: dos propdsitos comunicativos que em
geral alcancam, das formas (estrutura) necessdrias a construg¢do e interpretacdo do texto, do
conteddo e registro e dos contextos nos quais sdo comumente encontrados. Recorremos aos
géneros quando nos comunicamos e por meio deles nos relacionamos, formamos
comunidades e alcangamos nossos objetivos.

O autor, que segue a pedagogia baseada em género, defende que ela é uma
forma de “preparar os alunos para a demanda comunicativa que irdo enfrentar
posteriormente” (HYLAND, 2004, p. 3). Fornecer frames aos alunos € necessario e essencial
porque, ao nos deparamos com novos dominios, com situa¢des desconhecidas, recorremos
aquilo que conhecemos de experi€ncias anteriores.

Nessa defesa, Hyland (2004, p. 3) traz ainda o argumento de que € premissa da
educagdo que o conhecimento e as habilidades necessdrios nas tarefas podem ser
“identificados, analisados e ensinados” antes do efetivo engajamento nelas, ndo havendo
razdo para considerar o ensino de géneros uma excecio. Se os ensinarmos de modo que sejam
“sensiveis a mudanca, diversidade e flexibilidade, os géneros constituem o melhor modo pelo
qual podemos ajudar nossos alunos a ser o melhor que podem ser”.

Rebatendo criticas advindas de outras perspectivas, o autor afirma que, aquela
do ESP, constitui, ao reproduzir os contextos comunicativos em sala de aula, um caminho

mais curto no longo processo que € a aquisi¢ao natural e situada (resposta a criticas da Nova

? Tradugdo nossa de: Genres provide ways for responding to recurring communicative situations. They further
provide a frame that enables individuals to orient to and interpret particular communicative events. Making this
genre knowledge explicit can provide language learners with the knowledge and skills they need to communicate
successfully in particular discourse communities. It can also provide learners with access to socially powerful
forms of language. (PALTRIDGE, 2001, p. 3)
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Retodrica); que o ensino de género ndo engessa nossa andlise critica, mas fornece a base para
que ela se desenvolva (resposta a pedagogia critica) e ainda que ela limita nossa criatividade e
originalidade apenas no nivel necessario para que nossa produgdo tenha sentido, nos fazendo
conhecer as fronteiras do género dentro das quais podemos fazer escolhas individuais sem
deixarmos de ser inteligiveis e adequados (resposta a criticas dos que adotam a perspectiva de
processo).

Hyland (2004) afirma, e com ele concordamos, que certo nivel de limitagao
imposto pelos géneros faz especial sentido entre aqueles que aprendem uma L2 porque eles
ndo estdo em posicdo de iniciar mudangas, dado que para fazé-lo é preciso embasamento e
autoridade dos quais ndo gozam.

Como resultado de um estudo feito em sala de aula de ensino de leitura, Hyon
(2002) conclui que a instrugdo explicita das caracteristicas formais do género constitui a
schemata do aluno e aprimora suas habilidades. Para o aluno de L2, ela € til por desenvolver
a consciéncia genérica e facilitar o processamento e producdo de textos e por melhorar a
sensibilidade ao género, a habilidade de identificacdao das informacdes importantes do texto, a
confianca e agilidade na leitura e a organizacao da escrita.

O estudo ainda indicou que esse tipo de instrucdo tem potencial de auxilio no
reconhecimento holistico do género, beneficios na afetividade (por ampliar a satisfacdo no
aprendizado e aumentar a autoconfianca) e também permite a transferéncia da sensibilidade
genérica adquirida no processamento de outros textos e entre diferentes habilidades (leitura,
escrita).

Bhatia (2000) apud Paltridge (2001) nomeia o que se aprende na aula de lingua
baseada em género de competéncia genérica, a qual se constitui em uma habilidade de lidar
com as convengdes do género e é composta tanto pela competéncia linguistica (gramatical)
quanto pela competéncia comunicativa (textual, contextual, pragmadtica). A competéncia
genérica adquire peculiar valor ao considerarmos que o professor ndo pode abarcar, nem ao
menos prever, todos com os géneros com os quais o aluno terd que lidar.

Flowerdew (2002, p. 102) defende que uma abordagem linguistica de gé€nero
faz especial sentido em contextos de ensino de segunda lingua, nos quais “os alunos precisam
de exposicao sistematica e prética dos géneros em estudo para se sensibilizarem a uma gama
de caracteristicas genéricas.”.

A escolha da metodologia apropriada e sua aplica¢do dependem do professor e

seu sucesso ou fracasso do preparo do mesmo. A melhor compreensdo de género assiste o
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professor em sua atuagdo (HYLAND, 2004) como facilitador, organizador e guia
(PALTRIDGE, 2001).

De acordo com Cristovao e Nascimento (2011, p. 43),

A tese subjacente ao conceito de géneros textuais e ensino € a de que o dominio dos
géneros se constitui como instrumento que possibilita aos agentes produtores e
leitores uma melhor relacdo com os textos, pois, ao compreender como utilizar um
texto pertencente a determinado género, pressupde-se que esses agentes poderdo agir
com a linguagem de forma mais eficaz, mesmo diante de textos pertencentes a
géneros até entdo desconhecidos. (CRISTOVAO e NASCIMENTO, 2011, p. 43)

O género (abstrato), como um agrupamento de textos (concretos), tem por
objetivo melhorar a relagio do aluno com cada tipo de texto (CRISTOVAO e
NASCIMENTO, 2011), fornecer-lhe diretrizes em todas as suas esferas: propdsito, contexto,
circulagdo, contetido, tema, vocabuldrio, gramética, estrutura (HYON, 2002; JOHNS, 2002;
PALTRIDGE, 2001, entre outros), atendendo as suas necessidades e interesses a curto e longo
prazos (HYLAND, 2004).

A escolha apropriada dos textos deve ser acompanhada pela escolha apropriada
das tarefas para examinda-los, dito de outra maneira, eles precisam estar inter-relacionados, de
modo que as tarefas foquem diretamente as habilidades genéricas almejadas no programa.

A nocdo de género ndo apenas fornece a base para o desenvolvimento do
curriculo, mas também possibilita a selecdo e o sequenciamento de seus elementos
constituintes (HYLAND, 2004). O curriculo na pedagogia baseada em género € diferenciado
porque possibilita unir os melhores aspectos dos curriculos de outros modelos constituindo
um alicerce coerente, coeso e compreensivel para o ensino-aprendizagem de lingua
(HYLAND, 2004 citando FEEZ, 1998).

Ao se indagar sobre a possivel existéncia de géneros textuais ideais para o
ensino de lingua, Marcuschi (2012) afirma que tudo indica que a resposta seja nao, contudo, €
possivel verificar que ha géneros mais faceis e mais dificeis, mais formais e mais informais,
mais privados e mais publicos, aspectos os quais podem servir de critérios para a escolha (e
sequenciamento) dos géneros a ensinar. E importante ter em mente, entretanto, que o
aprendizado nao ocorre naturalmente (MARCUSCHI, 2012 citando DOLZ e SCHNEUWLY,
1998).

Importantes diretrizes a serem consideradas na escolha dos géneros a ensinar
sdo, conforme Bonini (2001), a proximidade com a realidade e objetivos pessoais do aluno, a

possibilidade de comparacdo entre o conhecido e o novo de modo a ampliar as experiéncias
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com a linguagem e a adequacdo as possibilidades de apreensdo, vivéncias, gostos e
maturidade dos aprendizes. A partir disso, os textos mais indicados sdo aqueles que propiciam
participacdo social, apresentam niveis de complexidade variados e crescentes e que estdao
adequados a experiéncia de vida dos alunos.

A ndo existéncia de gé€neros ideais para o ensino nos leva a concluir que a
selecdo dos gé€neros a ensinar passa, portanto, pela consideragdo dos interesses e necessidades
de professores e alunos, do conhecimento prévio dos alunos, entre outros aspectos verificados
em sala de aula. Dolz e Schneuwly (2011, p. 58) ddo a esse fendmeno o nome de validade
diddtica. A proposta diditica feita pelos autores, e estendemos isso a todas as demais
relatadas neste estudo, constituem objetos potenciais para o ensino (DOLZ e SCHNEUWLY,
2011, p. 152), tém carater gerativo e nao prescritivo.

O trabalho com géneros instaura o dinamismo na sala de aula, tanto por meio
da diversidade de géneros (textos) que podem ser trabalhados quanto pela diversificagdo de
atividades, posto que, para um mesmo género, diferentes aspectos podem ser nelas abordados,
sendo assim, a nosso ver, o dinamismo e a diversificagdo que os géneros viabilizam na aula de
lingua colaboram para o aumento de seu potencial motivacional no ensino-aprendizagem.

Hila (2008, p. 4) aponta como uma das razdes para o ensino de géneros o fato
deles “fornecem subsidios para (re)pensarmos novas formas de organizacdo curricular (tao
necessdrias em uma época onde ‘indisciplina’, ‘desmotiva¢do’ invadem o cendrio escolar)”.

Bazerman e Miller (2011) enfatizam que aspectos como engajamento e
motivacdo fundamentam o trabalho com géneros no ensino de lingua (materna), aspectos
esses que derivam da €nfase na comunicacio (género como agdo social motivada) buscando
tornar o aluno um usudrio mais habilidoso, flexivel e versatil da lingua, sensivel ao valor e
potencial dos géneros. Nesse caso, “O papel do professor, de certo modo, € gerenciar o
sistema de atividades da sala de aula de modo a criar situagcdes motivadoras, com géneros
significativos e razodveis sendo trabalhados pelos alunos.” (BAZERMAN e MILLER, 2011,
p. 38).

A inovagdo, portanto, proposta na disciplina sob investigacdo, estd em,
trabalhando com formagdao de professores, tentar viabilizar o deslocamento do modelo
swalesiano de seu contexto académico-profissional original, com viés instrumental, para o
contexto de ensino de inglés geral.

Como afirma Hyland (2004, p. 49), o ESP tende a direcionar suas aplicacdes
pedagogicas a populacdes especificas, em geral, adultos, profissionais ou universitarios, com

determinadas necessidades comunicativas; “essas pedagogias, contudo, estdo se tornando cada
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vez mais explicitas e coerentes”, com énfase na variedade de gé€neros e de experiéncias

retéricas e no incentivo a reflex@o sobre as praticas genéricas que oferecem aos alunos.

Os métodos, contudo, tendem a focar o despertar da consciéncia retdrica através de
andlises, feitas em sala de aula, dos géneros que os alunos precisam escrever,
frequentemente por meio da comparagdo de textos e da produgdo de portfélios dos
géneros.'’ (HYLAND, 2004, p. 50)

No entanto, como atestado por varios autores (HEMAIS e BIASI-
RODRIGUES, 2010; HYLAND, 2004; JOHNS, 2001, entre outros), o modelo possui carater
altamente adaptativo e se revela, para nés, como tendo potenciais contribui¢des a dar ao
ensino de inglés geral em diferentes faixas etdrias e contextos.

Como pontuado por Rocha e Silva (2007), a teoria de gé€neros tem dado
expressivas contribuicdes para que tanto o processo de ensino-aprendizagem de linguas
quanto o processo de formacdo de professores da drea se torne mais expressivo e eficiente,

assim,

Nesse contexto, entendemos que os géneros podem orientar o curso de formacdo
(inicial e/ou continua) de professores, objetivando o desenvolvimento das
competéncias necessdrias para que o profissional atue de maneira adequada no
processo. (ROCHA e SILVA, 2007, p. 77)

Adotando posicionamento similar, Silva (2010, p. 261) defende que a teoria de
géneros “t€ém contribuido expressivamente para a (re) construcdo de encaminhamentos que
possibilitem tornar o processo de ensino-aprendizagem de linguas, como também o processo
de (trans) formacao de professores nesta drea, mais significativo e efetivo.”.

As possiveis contribuicdes que a teoria de ensino por meio de géneros pode
oferecer a preparacdo dos futuros professores e, por consequéncia, a qualidade do ensino de
inglés que eles oferecerdo a seus alunos sdo melhor detalhadas a seguir, a0 nos remetermos a

questao da formacao.

' Tradugdo nossa de: Methods therefore tend to stress rhetorical consciousness raising through classroom
analyses of the genres students need to write, often by comparing texts and producing mixed-genre portfolios.
(HYLAND, 2004, p. 50)
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1.2. Refletindo sobre a Formacao de Professores

Reportando-nos ao segundo pilar teérico desta pesquisa, partimos do lugar do
género na formagao de professores de linguas focando, entdao, a compreensao dessa tltima por
uma perspectiva cognitiva. Atentamo-nos, ainda, a um tipo especifico de atividade, bastante
comum no processo formativo e frutifero para sua investigacdo: a produgcdo de material

didatico.

1.2.1. O Ensino por meio de Géneros e a Formacao de

Professores

Para Marcuschi (2012), a variabilidade de perspectivas pelas quais se pode
definir o escopo do gé€nero explica a auséncia de trabalhos que investigam sua didatica.
Similarmente, Johns (2002) aponta haver um enorme privilégio as discussdes tedricas com
relac@o as discussdes pedagdgicas sobre géneros e destaca a necessidade de se voltar a essa
area, assim como o fato de que ndo hd apenas um caminho correto na abordagem tedrica ou
prética de género.

Havendo, portanto, multiplas possibilidades e considerando que cabe ao
professor de linguas a preocupacdo relacionada a como ensinar as pessoas a lidar com os
géneros (FREADMAN, 2012), outra questao que se coloca € a de que é preciso que ele faca

suas escolhas, e, para tanto, precisa considerar seu contexto, tempo e espaco particulares,

[...] portanto tanto o processo de formacdo de professor quanto o ensino
propriamente dito deve ser pensado como uma construcdo intelectual particular, na
qual o professor deve ser preparado para fazer propostas que atendam as
necessidades de seu contexto de pratica de ensino, em vez de adotar livros didaticos
prontos, por exemplo. Nesse sentido, a proposta de pesquisa e ensino de géneros
encoraja o pensamento critico. (MOTTA-ROTH, 2008, p. 368)

Contudo, de acordo com Calvo e Borghi (2009), o ensino de géneros
discursivos nao faz parte do arquitexto dos professores, em especial daqueles de lingua
inglesa. Hila (2008, p. 2) relata a dificuldade na transposi¢do didatica, ou seja, na “passagem

dos conhecimentos cientificos para os conhecimentos ensinados”, vivenciada pelos
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professores em fungdo de, nos cursos de formacdo, os saberes académicos serem trabalhados
sem se buscar relacdo com sua utilizacdo na sala de aula da educacdo bésica. H4, portanto, um
descompasso entre as dimensdes tedricas e praticas, um descuido, “ao menos parcialmente,
dos aspectos diddticos referentes a implementacdo das teorias na pratica escolar” (HILA,
2008, p. 2 citando ROJO, 2001).

Nesse sentido, a autora afirma que os gé€neros podem ser um instrumento
mediador nessa relacao teoria e prética e que, na formacao, devem ser exercitados por meio da
elaboragdo de planos de aula, micro situagdes de ensino, entre outras atividades de prética de
docéncia que ajudam na preparacdo do futuro professor. Isso posto, nesta pesquisa, ao
investigarmos professores em formacgdo cursando uma disciplina que lhes oportuniza tanto o
estudo quanto a transposi¢cao pedagdgica de uma teoria de género, temos por objetivo melhor
compreender como se dd o processo de interac@o entre as duas esferas, como uma informa a
outra, de modo que o professor melhor compreenda e dé sentido a sua agao.

Ao empreender uma pesquisa com professores de lingua materna cursando uma
especializacdo cujo foco era o ensino da producdo de texto orientado pela nogdo de género
textual, Reinaldo (2008) verificou que tanto a referéncia cientifica sobre género, transmitida
no curso de formacgdo, quanto os saberes (teorias) pessoais trazidos pelos professores t€ém seu
papel e, ainda, que além do objeto tedrico, a transformacdo dele em objeto de ensino

(didatizagéo“) deve ser abordada. Assim,

[...] fazer dos instrumentos didéticos de ensino da lingua um objeto de estudo, nos
cursos de formacdo, constitui um modo produtivo de promover a articulagdo entre
préticas de ensino e saberes de referéncia cientifica, mesmo sabendo que as praticas
sdo mais abrangentes do que instrumentos didaticos. (REINALDO, 2008, p. 187)

z.

E na formagdo que o aluno-professor precisa aprender, “com base na
fundamentacgdo tedrica e prética oferecida, a olhar criticamente para a sua propria pratica, a
refletir sobre ela, e a conscientizar-se das concepgdes, crengas e teorias que a fundamentam”
(VIEIRA-ABRAHAO, 2002, p. 66).

De acordo com a mesma autora (2001), citando Zeichner e Liston (1996), as
teorias préticas do professor possuem trés fontes: a experi€ncia pessoal, o conhecimento

transmitido e os valores pessoais. A primeira é constituida pelas experiéncias de vida e

também educacionais como aluno e professor; a segunda sao os conhecimentos recebidos por

' A autora entende por didatizacdo a transformacdo a que um saber de referéncia cientifica é submetido tendo
em vista o seu ensino. (REINALDO, 2008, p. 173)
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meio de aulas e leituras durante a formacdo e a terceira refere-se aos valores (nogdes de
bom/ruim, certo/errado) constituidos social e culturalmente.

Ao discorrer sobre o papel da teoria e da pratica nos cursos de formagao,
Vieira-Abrahao (2002) aponta a importancia da competéncia técnica (oferecida por meio de
teorias e principios sobre as metodologias de ensino) e ressalta que as teorias recebidas
devem, contudo, dialogar com a prética e com os valores pessoais a fim de que as teorias
praticas do professor sejam consistentes.

E a unido das teorias académicas com as teorias pessoais que possibilita dar
sentido aos fendmenos. O fazer pedagédgico € resultado da articulagdo das experiéncias
anteriores e das crencas advindas delas, da oportunidade de experimentagdo com a prética e
do entendimento dessa prética a luz dos estudos tedricos (DANIEL, 2009).

Jourdenais (2011, p. 650), citando autores como Hedgcock (2002), Freeman e
Johnson (2005), entre outros, afirma que a teoria tem que informar a pratica dos professores
de linguas, eles precisam compreender e interagir com a pesquisa de modo a perceber a
relevancia tedrica que ela pode ter em seu contexto de atuagdo. Para Tarone e Allwright
(2005), ha muitas pesquisas em aquisicao de L2 que t€ém implicacdo direta na sala de aula,
devendo, portanto, ser de conhecimento do professor, pela influéncia que podem ter em suas
decisdes e também no sucesso ou fracasso dos alunos.

De acordo com Johnson (1996), a teoria informa a pratica na medida em que
ela faz sentido ao professor, em que ele dela se apropria e, € nesse sentido, que devem se

direcionar os programas de formacao.

Em uma perspectiva educacional, portanto, os conceitos cientificos sdo
extremamente valiosos porque possibilitam que os alunos se movam para além de
suas experiéncias didrias e lhes permite agir apropriadamente na gama de situagdes
nas quais possam se encontrar.'> (JOHNSON, 2009, p. 14)

O conhecimento tedrico-cientifico recebido, em especial na educacdo
profissional, interage com as experiéncias pessoais (experiential knowledge) formando um
ciclo reflexivo, o qual engloba os esquemas conceituais e construtos mentais anteriores a
formacdo e que resulta na competéncia profissional (WALLACE, 1991).

O professor necessita desenvolver habilidades de naturezas especificas. Para

Almeida Filho (1997), as competéncias a serem desenvolvidas pelo professor de linguas sao

"2 Tradugdo nossa de: From an educational perspective, therefore, scientific concepts are extremely valuable
because they enable learners to move beyond their everyday experiences and allow them to function
appropriately in the range of settings in which they may find themselves. (JOHNSON, 2009, p. 14)
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cinco: linguistico-comunicativa — que possibilita ao professor utilizar a lingua que ensina; a
implicita — advinda das experi€ncias e que se configura como crengas ou modelos; a tedrica —
advinda de leituras, discussdes, cursos, participacdes em congressos (formagdo); a aplicada —
o ensino que o professor empreende orientado e explicado por sua competéncia tedrica e,
finalmente, a profissional — que, ultrapassando os limites da sala de aula, abrange o valor
atribuido a profissdo e as responsabilidades que ela envolve.

As competéncias iniciais mininas ao professor sdo a linguistico-comunicativa,
que lhe possibilita “operar em situacdes de uso” da lingua-alvo, e a competéncia implicita,
sob a qual o professor desenvolve sua abordagem de ensinar revisando e explicando as

crengas, experiéncias € modelos que possui (ALMEIDA FILHO, 2002, p. 20).

Para usufruir de uma competéncia profissional concebida sob critérios de
composicio e acdo contemporaneamente desejaveis, os professores partirdo [...] de
uma competéncia implicita crescentemente evidenciada e explicada, combinada com
outra competéncia essencial, a de poder usar a lingua-alvo que também se pode
descrever em termos proprios (de sua gramdtica, fonologia, articulacdo discursiva,
etc). A partir dessas duas competéncias fundadoras, os professores integrardo ao
conjunto conhecimentos tedricos relevantes que se fundirdio numa competéncia
implicita renovada (apuradas pela teoria relevante de autores e pesquisadores) agora
reconhecivel como qualitativamente outra — a competéncia sintética ou aplicada.
(ALMEIDA FILHO, 2006 apud DANIEL, 2009, p. 198)

A competéncia profissional é desenvolvida por meio de um processo gradual
(de profissionaliza¢do) no qual fatores implicitos e explicitos se articulam, permeados pela
competéncia linguistico-comunicativa (ALMEIDA FILHO, 2002).

Competéncia € um construto que engloba “capacidade, embasamento tedrico e
pratico, e também uma aura de ‘poder’ para se realizarem agdes com propdsitos
pedagégicos.” (CONSOLO e TEIXEIRA da SILVA, 2007, p. 13). A competéncia do
professor envolve a mobilizacdo de recursos cognitivos para enfrentar uma dada situagdo
adaptando-se da melhor maneira a ela (PERRENOUD, 1999 apud ROCHA e SILVA, 2007).
Além de contetido, ela envolve acdo e reflexdo, ou seja, a mobilizacdo de saberes, que ndo se
confunde com conhecimento acumulado.

Richards (2008) afirma que o professor possui conhecimento explicito
(knowledge about) e implicito (knowledge how). O primeiro envolve o conhecimento
disciplinar estabelecido e veiculado nos cursos de formacdo e o segundo as crengas, teorias e
conhecimentos que subjazem as agdes praticas, também referidos como conhecimento de
contedido pedagdgico, conhecimento pratico, pensamento do professor, teorias pessoais,

maximas, entre outros.
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O conhecimento de base da educacdo de professores, conforme Day (1993, p.

3-4), é composto por quatro categorias de conhecimento:

e conhecimento do conteiido — conhecimento do assunto, do contetido
(linguistico) a ser ensinado;

e conhecimento pedagdgico — conhecimento das préticas, estratégias de
ensino;

e conhecimento de conteido pedagdgico — conhecimento especializado
sobre como apresentar o (conhecimento do) conteido de modo que os
alunos compreendam; conhecimento sobre como os alunos aprendem,
suas possiveis dificuldades e como superé-las, dito de outra maneira, se
refere a como e porque o professor ensina como ensina. Ele engloba os
saberes sobre ensino de gramdtica, andlise e producdo de material
didatico, avaliacdo, andlise de curriculos e programas e métodos de
ensino de linguas;

e conhecimento de apoio — conhecimentos advindos de &reas diversas
(psicolinguistica, linguistica, sociolinguistica) que podem apoiar o

trabalho do professor.

O autor destaca que os quatro tipos de conhecimento devem ser trabalhados de
maneira interativa e reflexiva e por meio de variadas experiéncias e atividades de modo a se
chegar ao que chama de conhecimento profissional (DAY, 1993, p. 3). Contudo, para atingir
esse ultimo, ndo basta a exposi¢do aos conhecimentos enumerados, sendo necessario que eles

sejam criticamente examinados durante todo o processo de formacao.

[...] ajudar nossos alunos a desenvolver um pensamento reflexivo os ajudard a
integrar os vdrios tipos de conhecimento que recebem durante o programa de
estudos de modo a alcangar uma abordagem de ensino coerente e coesa. Incorporar
pratica reflexiva na formacdo de professores de L2 oferece a possibilidade de ser
integrativo no sentido de o conhecimento recebido prover o aparato tedrico para
reflexdo sobre a experiéncia e a experi€ncia oportunizar a aplicacdo e o teste do
conhecimento recebido.” (DAY, 1993, p. 11)

 Tradugdo nossa de: [...] helping our students to develop reflective thinking will help them integrate the
various types of knowledge that they receive during their program of studies to achieve a coherent and cohesive
philosophical approach to teaching. Incorporating reflective practice in an approach to second language teacher
education offers the possibility of being integrative in that received knowledge provides the theoretical aspects
for thinking about experiential knowledge, and experiential knowledge offers opportunities for trying out and
testing received knowledge. (DAY, 1993, p. 11)
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De acordo com Kennedy (1991), embora as pesquisas ja tenham mostrado que
o conhecimento do contetddo (subject knowledge) € imprescindivel ao professor — na medida
em que ele ndo pode ensinar o que nao sabe — mais investigagdes sdo necessarias com relacao
a qudo bom, em que profundidade e como deve ser seu conhecimento disciplinar.

Além do conhecimento do contetido, o professor tem que conhecer os alunos, o
que envolve a diversidade de perfis, os conhecimentos prévios, interesses, necessidades,
cultura, o que lhes € motivador e pertinente aprender.

Da unido do conhecimento do conteido e dos alunos e da habilidade de
relacionar um ao outro decorre o conhecimento de conteido pedagdgico (pedagogical subject
matter knowledge), de cujo desenvolvimento, assim como da fun¢do que a formacdo exerce
nele, sabemos muito pouco (KENNEDY, 1991).

Para Shulman (1986, p. 9), o conhecimento de contetido pedagdgico se refere
aos “modos de representar e formular o assunto de maneira a tornd-lo compreensivel aos
outros”, “inclui o conhecimento do que faz o aprendizado de determinados tépicos facil ou
dificil: as (pré) concepg¢des que estudantes de diferentes idades e histéricos trazem consigo
para o aprendizado de temas e aulas recorrentes”.

O conhecimento prévio que o professor traz consigo para o curso de formacao
€ outra instdncia a ser considerada, pois ele interage e potencialmente molda os novos

aprendizados,

Os professores, como outros aprendizes, interpretam novos conteidos por

meio das concepgdes jd existentes e modificam e reinterpretam novas ideias
S . 14

com base no que ji conhecem e acreditam. ~ (FREEMAN, 2002, p. 6)

De acordo com Freeman (2002, p. 9), o conhecimento prévio, o passado, pode
se tornar uma vantagem na atividade presente ao se constituir em “mais uma posi¢do a partir
da qual aprender”. Para Borg (2009a), ignora-lo significa dificultar a internaliza¢do de novos
insumos. Segundo Almarza (1996, p. 59), ele se constitui em valiosas engrenagens a
relacionar “o conhecimento deles com as nossas teorias durante a formacdo”; ainda que nao
sejam academicamente validadas, as concep¢Oes pré-formacdo podem servir de base sob a

qual relacionar teoria e préatica.

' Tradugdo nossa de: Teachers, like other learners, interpret new content through their existing understandings,
and modify and reinterpret new ideas on the basis of what they already know and believe. (FREEMAN, 2002, p.
6)
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Parte do conhecimento prévio consiste no que Lortie (1975 apud BAILEY et
al., 1996) chama de aprendizado pela observacdo (apprenticeship of observation), o qual se
constitui pelas experiéncias adquiridas durante anos observando professores e participando do
processo de ensino-aprendizagem como alunos. Desse periodo, e das impressdes que ele gera,
ficam nossas noc¢odes de (in)sucesso no aprendizado, de bom e mau ensino, as quais derivam
do modo pelo qual percebemos tanto o comportamento quanto aspectos mais abstratos —
crengas, expectativas, respeito para com os alunos — da personalidade de nossos professores
(BAILEY et al., 1996). Ele engloba, conforme aponta Almarza (1996), tanto o disciplinar
(concep¢do de lingua, de ensino de lingua) quanto o pedagdgico (conteido, materiais e
atividades de ensino de lingua).

As memorias de instru¢do advindas do aprendizado pela observacao servem de
guias para o professor atribuir significado ao que faz (FREEMAN, 1992), o fator professor
(teacher factor) € mais frequentemente acessado pelos novatos e em situacdes dificeis, nas
quais € natural recorrer ao conhecido (BAILEY et al., 1996), além disso, elas ajudam a
constituir a autopercep¢ao do professor com relacdo a si mesmo e as suas decisdes
(JOHNSON, 1994).

Contudo, como destacam Bailey et al. (1996, p. 16), trazer a consci€ncia nossa
autobiografia durante o processo de formacdo, refletindo sobre ela, deve ter por objetivo
superar a tendéncia de imitacdo, reproducao, levando ao desenvolvimento de uma filosofia de
ensino baseada em nossas proprias escolhas, em decisdes informadas: “Nosso aprendizado
pela observacdo, como nossa infancia, nos afetard no nivel e da maneira que permitirmos.”.

O aprendizado pela observacgdo é um dos aspectos constituintes da competéncia
implicita do professor (ALMEIDA FILHO, 2002). As teorias implicitas, por sua vez, auxiliam
na compreensio das teorias explicitas e ambas se sintetizam na competéncia aplicada que €
um misto de teoria e pratica e uma forma de equilibrio entre o saber dizer e o saber fazer. “As
competéncias num dado momento de trabalho docente refletem, portanto, a histéria de
desenvolvimento do profissional/intelectual do professor de lingua.” (ALMEIDA FILHO,
1999, p. 17).

O conhecimento de conteido pedagdgico — de grande impacto nos estudos
sobre a cognicdo de professores (BORG, 2006); o conhecimento prévio; o conhecimento
pessoal construido pelo professor a partir de suas teorias implicitas, de sua estrutura afetiva,
moral e emocional e de sua experiéncia, de crencas e reflexdes individuais e, ainda, o
conhecimento sobre a sala de aula ajudam a constituir o conhecimento pratico. Contudo, por

sua complexidade, o estudo dos aspectos constituintes do conhecimento pratico, assim como
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do modo pelo qual eles interagem e influenciam as acdes do professor, ¢ um dos mais
desafiadores.

Destacados, portanto, alguns dos conhecimentos e habilidades necessarios ao
professor, esclarecemos que nao os consideramos por uma perspectiva positivista nem que
eles possam ser transmitidos durante um curso sob o paradigma processo-produto, em que o
contetido e o como ensind-lo se constituem em instancias distintas € em que se prescrevem
comportamentos e técnicas, avaliados como bem sucedidos, ao futuro professor.

De maneira oposta, consideramos que esses conhecimentos constituem o
pensamento do professor (BORG, 2006), a sua vida mental (FREEMAN, 2002), tomando-os

por uma perspectiva cognitivista, na qual:

E importante perceber que no rétulo “conhecimento do professor”, o conceito
“conhecimento” € usado de modo abrangente, inclusivo, compilando uma grande
variedade de cognicdes, desde opinides conscientes e racionalizadas até intui¢des
inconscientes e irrefletidas. Isso se deve ao fato de que, na mente do professor,
componentes de conhecimento, crengas, concep¢des e intui¢cdes estdo
inextricavelmente interligados. [...] Na investigacdo do conhecimento do professor,
o principal foco de atencdo € a complexa totalidade das cogni¢des, 0 modo pelo qual
ela se desenvolve e interage com o comportamento do professor em sala de aula.

(MEIJER, VERLOOP e BEIJARARD, 2001 apud BORG, 2006, p. 33)

Nesse sentido, refletir sobre como se constitui(em) o(s) conhecimento(s) do
professor e como ele(s) se estabelece(m) durante o processo de formacao significa investigar
o “lado oculto do trabalho” (FREEMAN, 2002), sobre o qual nos propomos investigar
adotando a teoria de andlise e o ensino baseado em gé€nero como suporte, veiculo. Nessa
empreitada, corroborando Vieira-Abrahdo (2002), consideramos que, na formacdo pré-
servico, devem ser levadas em consideracdo a aprendizagem pela observacdo e a teoria e

pratica de sala de aula, pois

[...] quando estes sdo adequadamente enfocados nos cursos de Licenciatura, temos
mais chance de formar profissionais engajados na pritica, com um senso de
plausibilidade desenvolvido, capazes de desempenhar um trabalho consciente e
explicar, com base na sua prdépria compreensdo das teorias e da prdtica, seus
procedimentos de sala de aula. (VIEIRA-ABRAHAO, 2002, p-71)

' Tradugio nossa de: It is important to realize that in the label “teacher knowledge”, the concept “knowledge” is
used as an overarching, inclusive concept, summarizing a large variety of cognitions, from conscious and well-
balanced opinions to unconscious and unreflected intuitions. This is related to the fact that, in the mind of the
teacher, components of knowledge, beliefs, conceptions, and intuitions are inextricably intertwined. [...] In
investigating teacher knowledge, the main focus of attention is on the complex totality of cognitions, the ways
this develops, and the way this interacts with teacher behavior in the classroom. (MEIJER, VERLOOP e
BEIJARARD, 2001 apud BORG, 2006, p. 33)
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Seja sob a terminologia de competéncias, capacidades, habilidades ou
conhecimentos — conceitos cujos sentidos sio muito préximos (CRISTOVAO, 2005b;
ROCHA e SILVA, 2007) — nos interessa, nesta pesquisa, sua constitui¢do no processo de

formacao pré-servico, a qual discutimos no préximo item.

1.2.2. A Formacao de Professores sob a Perspectiva da

Cognicao

De acordo com Freeman (2002, p.1), o aprendizado ¢ o conhecimento do
professor s@o atributos centrais de sua vida mental; o primeiro se referindo a como “os
individuos aprendem a ensinar” e o segundo a uma questdo epistemoldgica de “como os
professores sabem o que sabem para fazer o que fazem”. O autor ainda afirma que ambos se
inter-relacionam e se informam mutuamente, ndo sendo possivel compreender como os
professores aprendem se ndo se considerar o que aprendem. Por sua vez, a melhoria da
preparacdo profissional de professores, incluindo daqueles que ensinam linguas, depende das
implicagdes de pesquisas nessas dreas.

Sob uma perspectiva cognitiva, o professor assume papel central e, por
consequéncia, € nele que focam os estudos que buscam compreender o ensino. Os professores
sdo ativos, tomam decisdes (baseados em uma rede de conhecimentos, pensamentos e
crencas), moldam a sala de aula, sd@o responsdveis por seu desenvolvimento pessoal e
profissional (BORG, 2006; BORG, 2003; FREEMAN, 2002).

Freeman e Johnson (1998) afirmam que os professores, independentemente de
quais métodos ou materiais de ensino utilizem, sdo centrais tanto para a compreensao quanto
para a melhoria do ensino de inglés.

A pesquisa em cogni¢do se dedica a “compreender o que os professores
pensam, sabem e acreditam”, focalizando uma dimensao nao observavel do ensino que € a
vida mental do professor e como ela interfere em sua vida profissional (BORG, 2003, p. 81).
Sendo assim, ela tem “contribuido para nosso entendimento do processo de se tornar, ser e de
se desenvolver profissionalmente como professor” (BORG, 2009a, p. 163).

Dentre as questdes abordadas estdo: sobre o que os professores t€ém cogni¢ao?,

como essas cogni¢des se desenvolvem?, como elas se relacionam com o aprender a ensinar? e
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como elas interagem com as praticas de sala de aula? (idem, ibidem), cujas respostas o autor

resume no seguinte diagrama, o qual reproduzimos, traduzido por Vieira-Abrahdo (2010, p.

117)"e:

Histéria pessoal e
experiéncias especificas de
sala de aula, que definem
pré-concepgdes de
educacdo (por exemplo, o
que € ser professor, o que é
ensinar).

Pode impactar cognicdes
existentes, embora tal
impacto seja menor quando
tais cognicdes sdo
desconhecidas.

f

Incluindo pritica de ensino

v

'

~ CURSO DE
ESCOLARIZACAO FORMACAO
Crengas, conhecimento, Sobre ensino, professores,
teorias, atitudes, suposigdes, COGNICAO DO aprendizes, aprendizado,
concepgoes, principios, PROFESSOR DE disciplinas, curriculos,
pensamentos, tomadas de materiais, atividades,
decisao avaliacdo, contexto, sobre si
proprio e sobre os colegas.
FATORES CONTEXTUAIS
PRATICA DE SALA DE AULA

Ao redor e dentro da sala de
aula, o contexto é mediador
entre cognigdes e pratica.
Pode gerar transformacdes nas
cognicdes ou tensdo entre
cognicdes e praticas de sala de

Definida pela interacdo de
cognicdes e fatores
contextuais. Por sua vez, a
experiéncia de sala de aula
influencia nas cognicdes de
forma inconsciente e/ou por

aula. meio da reflexdo.

Figura 3 - Cognicao de professores em Borg
Fonte: Borg (2006, p. 41), traducdo de Vieira-Abrahdo (2010, p.117)

A figura ilustra, como defende seu autor, que os professores desenvolvem
cognicdo sobre todos os aspectos de seu trabalho e abarca os resultados de intimeras pesquisas
que mostram que a cogni¢do, o aprendizado, a pratica de sala de aula e os fatores contextuais
estdo imbricados na mente do professor.

Dentre tais resultados estdo os que apontam que: as experiéncias prévias como
aprendiz de linguas influenciam a cogni¢do sobre o ensinar e o aprender, bem como que essas

continuardo exercendo influéncias durante toda a carreira do professor; o curso de formacao

'® Nesse caso, optamos por ndo realizar tradugdo prépria, utilizando-nos de uma jd realizada por renomada
pesquisadora brasileira. O original, proposto por Borg (2006), encontra-se no Anexo A deste trabalho.
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modifica as cogni¢des dos futuros professores, a preparagdo profissional que considera as
crengas prévias sdo mais efetivas nas mudancgas que nelas geram e, também, as cogni¢des € as
praticas se influenciam mutuamente com os fatores contextuais definindo até que ponto o
professor consegue implementar um ensino congruente com suas cogni¢des (BORG, 2003).

Woods (1996, p. 1) também investiga como os sistemas de conhecimento,
crengas, atitudes, valores e experiéncias moldam a compreensao do ensino pelo professor e o
modo dele planejar e decidir. Seu interesse pelo tema se deveu ao fato de observar que
diferentes professores ensinando um mesmo tépico com o mesmo material produziam aulas
diferentes — havendo “diferencas no motivo pelo qual estavam fazendo aquelas atividades”,
logo, “no que eles estavam fazendo” — e, além disso, a sua percep¢do da pouca atengdo
dispensada ao que o professor leva para o processo de ensino-aprendizagem, ou seja, a
perspectiva do professor.

Com base em tais observacgdes, ele propde o que chama de etnocognitivismo,
estudo etnogrifico (em sua metodologia) que busca descrever os processos cognitivos da
tomada de decisao do professor, adotando, portanto, uma perspectiva interna, a partir do ponto
de vista dos participantes; analisa as agdes dos professores e como eles as justificam
pedagogicamente.

A razdo pratica para se investir nessa compreensdo, de acordo com Woods
(1996), € que a formacgao de professores tem focado teoria e técnica de sala de aula, tem sido
mais prescritiva que descritiva e, quando descritiva, a perspectiva adotada é a externa, sendo
necessario maior preocupag¢do com os eventos de sala de aula e com o processo que lhes da
origem. A tomada de decisdo no ensino, ou seja, 0 modo pelo qual o professor atua possui
elementos retroativos (do conhecimento prévio do professor) e proativos (advindos de como
ele projeta, antecipa, se prepara para o que pode ocorrer na sala de aula).

O desenvolvimento da experfise’’ no ensinar é um processo evolutivo,
dindmico, que se desenvolve na interagdo das expectativas com as experiéncias; trés aspectos
se inter-relacionam: os eventos que constituem o ensino, 0S processos interpretativos e de
planejamento do professor; € por meio desse processo de vivenciar (planejar e interpretar) os
resultados de (eventos de) ensino, refinando-o com o passar do tempo, que o professor
desenvolve um repertorio de possibilidades para uso em outras situagdes e, nesse processo,

sua rede de crencas, suposi¢cdes e conhecimento € constantemente ativada (WOODS, 1996).

" Entendemos por expertise a pritica profissional, a especialidade no ensinar.
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Nesse sentido, a formagdo pré-servico, “na qual futuros professores aprendem a
fazer as coisas que precisam ser capazes de fazer” (WOODS, 1996, p. 274), deve prever
oportunidades para criacdo e planejamento de estruturas de ensino, possibilitar a exploracdo e
catalogacdo do maior nimero possivel de fontes sobre o ensinar, assim como a experiéncia
em selecionar aquelas pertinentes, e priorizar o modelo interpretativo que considera e trabalha
cognig¢des individuais.

Para Borg (2006), a cogni¢do ¢ um conceito multidimensional e, ao

caracterizar aquela de professores pré-servico, o autor destaca o papel:

e das experiéncias de aprendiz — que constituem a base das concepgdes
iniciais de lingua e aprendizado de lingua que apresentam na formacao;

e das crengas — entendimentos (in)apropriados que apresentam com
relagdo a variados aspectos do ensino-aprendizagem, sendo a relacdo
teoria/pratica um deles;

e das experiéncias praticas (estigios) durante a formacdo — as quais
oportunizam tanto a tensao entre a visdo do professor e a realidade
quanto a elaboracao de estratégias para superd-la;

e da funcdo do conhecimento priatico na tomada de decisdes —
envolvendo os conhecimentos de si mesmo como professor, do assunto,
dos modos de ensinar e do contexto de ensino, o conhecimento pratico
¢ aquele que forma o esquema interpretativo do professor que da

sentido e informa a pratica.

Quanto ao impacto da formagdo na cogni¢do, Borg (2006) demonstra ndo ser
possivel fazer generalizacdes. Quais aspectos cognitivos € em que nivel serdo as
transformacgdes, se ocorrerao transformacdes ou refor¢o da cognigao inicial, se serdo advindas
da teoria ou da prética oportunizada na formacao, se as mudancas serdo realmente cognitivas
ou apenas comportamentais € se serdo no teor ou na estrutura organizacional da cognic¢io sao
algumas das questdes ja investigadas, sobre as quais, porém, ndo se pode tirar conclusdes
precisas ou generalizadoras, posto que “cada aluno atribui significado e é afetado pelos
programas de formag¢ao de uma forma diferente e inica” (BORG, 2006, p.71).

Conforme Kennedy (1991), as pesquisas tém mostrado que o aprendizado é um

processo ativo de interacdo entre o aprendiz e a experiéncia. Nao apenas uma dada
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experiéncia € interpretada de maneira diferente por cada individuo, mas também cada um
aprende a partir de determinados tipos de experiéncias.

E importante que, em estudos na drea, se verifiquem o contetdo e a estrutura
da cognicdo, bem como o processo pelo qual ela se estabelece em diferentes momentos de
atuacdo (carreira) do professor, havendo poucas pesquisas que consideram essa perspectiva
processual, e menos ainda com professores pré-servico (BORG, 2003, 2006). A cognicdo de
professores € um sistema composto por variados elementos que interagem e sobre o qual
precisamos investigar.

O autor afirma que a expertise de professores em formacao € “caracterizada por
um elevado grau de compartimentalizacao do conhecimento, por pouca flexibilidade na
resposta a oportunidades de aprendizado nao planejadas, por um repertério instrucional pouco

variado e por dificuldades em pensar o aprendizado pela perspectiva do aluno” (BORG, 2006,

p. 278) e esclarece o papel do curso de formacao:

O processo de desenvolvimento profissional € aquele em que novas informacdes e
experiéncias levam os alunos-professores a ampliar, refletir sobre e reestruturar suas
ideias de maneira progressiva, complexa e ndo linear conduzindo-os a uma melhor
organizagdo de suas teorias pessoais em conjuntos temdticos de ideias. E, portanto,
inapropriado conceituar o desenvolvimento cognitivo de alunos-professores como
um simples processo de agregar novas ideias.'® (BORG, 2006, p. 68 citando
SENDAN e ROBERTS, 1998, p. 241)

A nocdo de desenvolvimento, em substituicio a de treinamento, é também
defendida por Freeman (2009). Nesse sentido, o escopo da formacgdo de professores abrange o
que o professor precisa aprender/saber (substancia), como ele aprende fisica e socialmente,
logo, como deve ser o curso e como ele agrega ao aprendizado profissional, a identidade do
futuro professor (engajamento) e, ainda, como se d4d a relagcdo entre o que foi aprendido e o
que serd ensinado pelo professor, assim como entre esse Ultimo e o aprendizado do aluno, o
que passa pela questdo da qualidade da formagao (resultado).

A qualidade de um curso de formacdo, segundo Richards (2008), ndo estd no

produto do aprendizado, mas no processo sociocultural envolvido, no quanto ele inibe ou

'® Traducdo nossa de: The process of professional development is one in which new information and new
experiences lead student teachers to add to, reflect upon and restructure their ideas in a progressive, complex and
non-linear way, leading towards clearer organization of their personal theories into thematically distinct clusters
of ideas. It is therefore inappropriate to conceptualise student teacher cognitive development in terms of a simple
process of aggregation of new ideas. (BORG, 2006, p. 68 citando SENDAM e ROBERTS, 1998, p. 241)
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incita o aprendizado. Além disso, citando Barduhn e Johnson (in press)lg, o autor afirma que
o modelo atual de formacdo busca, como produto, que o professor novato se torne um
individuo autonomo e reflexivo capaz de se engajar em um processo continuo de
autodesenvolvimento profissional.

A formacdo € um processo social e colaborativamente construido por meio do
engajamento na comunidade profissional € no qual o professor, com o uso de habilidades
reflexivas e discursivas, constitui sua identidade (RICHARDS, 2008).

Graves (2009), que também atesta a mudanca de paradigma de transmissao
para construcdo, viabilizada pelos estudos sobre cogni¢do, aponta que o conhecimento da
lingua deve estar atrelado aquele sobre como ensiné-la, esse Ultimo construido sob préticas
passadas (de aprendiz) e presentes (de ensino durante o curso) e, ainda, que ndo ha uma
competéncia final a ser atingida no final do curso, dado que o professor tem que aprender
sempre em funcdo dos contextos (instituigdes, papéis, responsabilidades) em que atua durante
a carreira.

Para Graves (2009, p. 120-121), dentre os aspectos a serem abordados na

formacao estdo:

e auxiliar os aprendizes na docéncia a compreender, analisar e desafiar
suas cognigoes prévias;

e prové-los com conceitos e teorias que os ajude a entender, discutir e
organizar o que pensam sobre ensino-aprendizagem de linguas;

e apoiar o desenvolvimento de um repertério de habilidades de ensino;

e auxiliar o desenvolvimento da consciéncia intercultural e das
habilidades comunicativas;

e contextualizar o aprendizado por meio de oportunidades para observar
professores, para ensinar e para preparar, aplicar e avaliar aulas e
curriculos;

® incentivar o espirito critico-reflexivo;

e estimuléd-los a se tornarem nao apenas consumidores, mas produtores de

conhecimento.

19 Atualmente, o artigo estd publicado sob a seguinte referéncia: BARDUHN, S. & JOHNSON, J. Certification
and Professional qualifications. In: BURNS, A. & RICHARDS, J. C. (Eds) The Cambridge Guide to second
Language Teacher Education. Cambridge: Cambridge University Press, 2009, p. 59-65.
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Ao discorrer sobre o papel das atividades praticas de ensino na formacao, a
autora declara que elas devem ocorrer levando em consideragdo a sala de aula e o complexo
contexto cultural, social e politico em que a atividade de ensinar ocorre (envolvendo a
comunidade e o discurso docente).

Borg (2009a) ressalta que, na perspectiva cognitiva, as experiéncias de
docéncia, feitas, em muitos cursos, sob a forma de estdgios, devem possibilitar a investigacao
das preocupagdes, dificuldades, tensdes e desafios enfrentados pelo aprendiz, bem como das
solucdes por ele encontradas e dos principios pedagdgicos sob os quais as baseiam, dentre
outros aspectos cuja maior compreensdo possa também auxiliar o formador em sua tarefa de
apoiar o futuro professor nessa fase que, para muitos, é estressante.

O ensinar é uma atividade cognitiva e comportamental (a¢do) que envolve
teorias e crengas pessoais sobre o ensino, professores e alunos; a formacdo € o periodo em que
os futuros professores tentam desenvolver sua consciéncia, conhecimentos, crencas e
habilidades em oportunidades de prética e reflexdo (RICHARDS, HO e GIBLIN, 1996).
Dessarte, “a cogni¢do nao apenas molda o que os professores fazem, mas também é moldada
pelas experiéncias que eles acumulam.” (BORG, 2003, p. 95).

Os professores, como agentes socialmente construidos dentro de determinada
cultura, agem e se comportam conforme sua interpretacdo, entendimento e percepcao da sala
de aula, e, em contrapartida, suas acdes e comportamentos refletem seus sistemas de
conhecimento e crengas (DELLAGNELO, 2007). Ainda de acordo com a autora, a cultura de
ensinar do professor se constitui a partir de diversas fontes, tais como: a experiéncia como
aprendiz de lingua, a experiéncia como professor, as praticas estabelecidas institucionalmente,
aspectos de personalidade e principios derivados de abordagens e métodos.

Ao investigar a pratica de um grupo de professores em formacgao, os autores
Richards, Ho e Giblin (1996) verificaram que suas maiores inquietagdes se referiram a
assumir o papel de professor (se comunicar e se comportar como tal), a desenvolver e
organizar sua concep¢ao de ensino (envolvendo o dominio do contetido, da metalinguagem e
do discurso da 4area), a colocar tal concep¢do em prética (planejamento da aula), as
dificuldades enfrentadas na implementacdo e ao estabelecimento de critérios (baseados na
abordagem adotada) para avaliar a qualidade de suas aulas.

Nesse sentido, durante a formacdo, o professor estd desenvolvendo suas
préprias compreensdes (FREEMAN, 1996a) em um processo de desconstru¢do (em funcdo do

curso) e reconstru¢do (com base no que conhece/acredita) do que lhes € ensinado.
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Desenvolvimento e reflexdo sdo, portanto, os orientadores da formag¢do (PENNINGTON,
1996).

Aprender a ensinar, conforme Johnson e Freeman (2001, p. 56), € “um
processo de desenvolvimento longo, complexo, resultante da participacao em praticas sociais
e contextos associados ao aprendizado e ao ensino”. A formacdo util ao futuro docente é
aquela que aborda o ‘“conhecimento sobre si mesmo como professor, sobre o conteido a ser
ensinado, sobre os alunos, sobre a sala de aula e sobre os contextos nos quais o professor
trabalha” (JOHNSON e FREEMAN, 2001, p. 55).

Em uma perspectiva socialmente situada, que foca a natureza social da
cognicdo e do aprendizado, o conhecimento do professor vai sendo construido nas praticas
vividas, na continua interpretacdo, negociagdo e reestruturacao de suas teorias prdticas.

O conhecimento de base da educagdo de professores sob esse paradigma inclui

trés dominios que se inter-relacionam:

e o professor como aprendiz do ensinar — cada um pensa e aprende da sua
maneira e, portanto, o curso deve considerar tais diferencas, bem como
os fatores, influéncias e processos que com elas corroboram;

® 0s contextos escolares e de escolarizacdo — tanto as escolas nas quais 0s
professores atuam quanto aquelas nas quais foram alunos sdo contextos
socioculturais que ajudam a definir o que ele é e o que ele faz;

e a atividade de ensinar e aprender — devendo ser examinada (e abordada
na formagdo) da maneira pela qual € vivenciada por professores e

alunos, ndo do modo pelo qual idealmente deveria ocorrer.

O conhecimento disciplinar, ou tedrico, contudo, ndo é excluido da base. “Pelo
contrério, o conhecimento sobre como a linguagem € estruturada, aprendida e usada continua
fundamental para nosso entendimento do aprendizado de lingua e da atividade de ensina-la”
(JOHNSON e FREEMAN, 2001, p. 65).

Socioculturalmente, o aprendizado nao € uma apropriacdo de habilidades e
conhecimentos de fora para dentro, mas um movimento progressivo e socialmente mediado
em que o externo transforma o interno e o desenvolvimento profissional de professores de L2
€ um processo de interagdo de conhecimentos cotidianos com conhecimentos cientificos.
Nesse sentido, a expertise do professor resulta do conhecimento pritico organizado e

transformado pelo conhecimento dos experts, porém sob seu total dominio. O resultado
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consiste em compreensdes aprofundadas, conceitos elaborados que levam a uma agdo

informada.

[...] os professores povoam os conhecimentos dos experts com suas préprias
intencdes e vozes e elaboram um ensino significativo para seus objetivos (A. F. Ball,
2000). Tal fato, outros autores argumentam, posiciona os professores ndo como
receptores passivos de teoria, mas como usudrios ativos e produtores de teoria em
seu proprio direito, por seus proprios meios e em seu proprio contexto instrucional
(Cochran-Smith e Lytle, 1993).%° (JOHNSON, 2009, p. 15)

A formagdo, portanto, deve abranger tanto os conceitos cientificos quanto as
atividades praticas concretas conectando-os com que o professor traz consigo, estimulando a
mudanca e/ou desenvolvimento de conceitos sobre o qué e como ensinar que, juntos, fundam
o pensamento e a expertise do professor JOHNSON e ARSHAVSKAYA, 2011).

Para Kennedy (1991), as tarefas de aprendizado na formacdo devem
proporcionar ao aluno-professor oportunidade para repensar nogdes anteriores (por meio de
questionamentos e provocagdes), conhecimento disciplinar e pedagdgico, teoria (insumo) e
prética (experiéncia). O professor ndo desenvolve habilidades se ndo desenvolver conceitos,
0s quais, por sua vez, nao podem ser desenvolvidos sem experiéncias concretas.

As pesquisas com foco na andlise da formagdo devem, assim, examinar tanto o
que os professores trazem para as novas experiéncias (o que sabem, acreditam e valorizam)
quanto a experiéncia em si (quais caracteristicas lhe garante maior probabilidade de promover
o aprendizado de novas ideias e de boas praticas), afirma a autora.

De acordo com Richards (1991), a parte pratica do curriculo de formacao deve
ser realizada focando-se o processo de ensino em que se objetive: desenvolver competéncias
sobre o ensino de linguas e suas atividades, avultar uma teoria pessoal de ensino e a préatica
reflexiva, conscientizar sobre os aspectos envolvidos no ensino (contexto, participantes,
curriculo, materiais) e sua influéncia no processo, reconhecer teorias e crencas subjacentes a
pratica, compreender os papéis (e interacdes) de professores e alunos, conscientizar sobre as
diferentes opcdes metodoldgicas e as consequéncias da escolha de cada uma, reconhecer as
tomadas de decisdo envolvidas no ensino e ser capaz de empreendé-las e desenvolver

habilidades para investigar, redimensionar e monitorar os resultados das mudangas na pratica.

2 Traducdo nossa de: [...] teachers populate “expert” knowledge with their own intentions, in their own voices,
and create instruction that is meaningful for their own objectives (A. F. Ball, 2000). This, others have argued,
positions teachers not as passive recipients of theory but as active users and producers of theory in their own
right, for their own means, and as appropriate for their own instructional contexts (Cochran-Smith & Lytle,
1993). JOHNSON, 2009, p. 15)
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A dimensao prética dos cursos de Letras deve englobar o conhecimento que se
tem de si mesmo, do contexto e do conteudo de ensino, do desenvolvimento do curriculo e da
instru¢do (ELBAZ, 1983 apud DANIEL, 2009).

Para Johnson (2009), a internalizacao é um processo de transformacao de si
mesmo e da prépria atividade e no qual o individuo determina o qué e de que maneira o que é
internalizado molda as novas formas de compreender e de se engajar na atividade. Os
conceitos ndo sao fixos, eles se alteram em funcdo da prética da atividade e da racionalizacdo
abstrata da mesma.

Ao formador cabe fornecer ferramentas (artefatos culturais, atividades,
conceitos cientificos e relacdes sociais) e prover assisténcia ao desenvolvimento cognitivo do
aprendiz. O foco recai sobre a atividade (os recursos e resultados que ela mobiliza) e nela une-
se a instrucdo deliberada com a abordagem centrada no aluno (em como ele recebe a
instru¢cdo) em um processo de mediacao social em que se valorizam as contribui¢des tanto do
formador quanto dos colegas de classe e ainda de professores com quem teve/tem contato.

Do ponto de vista do aprendiz, o qué e como algo € aprendido, assim como de
que maneira o que é aprendido serd utilizado, dependem das experiéncias prévias, do contexto
no qual o aprendizado ocorre, de seus interesses € necessidades e também do que espera fazer
com o conhecimento adquirido (JOHNSON e ARSHAVSKAYA, 2011).

A pedagogia emergente na formacdo de professores de L2, declara Wright
(2010), foca o aprendizado do professor, a sua constituicdo como ser pensante, a partir da
experiéncia e da atividade reflexiva e inquisitiva sobre a mesma.

Para compreender o professor na atividade de ensinar linguas € preciso
descrever como ele constitui seu conhecimento, como o utiliza e o compreende e modifica
com a pratica (e para que tal descricdo possa ser feita € preciso uma visao de dentro — a de um
observador interno ou do préprio professor), com a utilizacdo de métodos baseados em
indagacgdes (inquiry-based) que emergem da situacdo (sala de aula) em estudo (JOHNSON,
2009; JOHNSON e FREEMAN, 2001).

Segundo Johnson (2009), o estudo/elaboragcao de uma li¢do, na qual aprendizes
cooperativamente planejam uma unidade de estudo sobre um tema especifico, € uma atividade
do tipo inquiry-based, que incentiva a andlise e a reflexdo, sendo bastante usada em cursos de

formacdo. Nela:

Durante o processo de planejamento, o grupo recorre a recursos externos, incluindo
livros didaticos, pesquisas relevantes e estratégias instrucionais inovadoras e se
engajam em conversas consistentes sobre os mesmos em que focam o aprendizado
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do aluno e o desenvolvimento de certas habilidades e conhecimentos para a
completude da unidade de estudo (Lewis, 2000; Yoshida, 1999).21 (JOHNSON,
2009, p. 103)

Esclarecido, portanto, que a producdo de material diddtico (MD) tem um papel
relevante no desenvolvimento, em formacao pré-servico, da expertise do professor de linguas,

no préximo item discorremos sobre o tema.

1.2.3. A Producao de Material Didatico na Formacao do

Professor

Acompanhando a mudancga de perspectiva na concep¢do de conhecimento e de
formacdo de professores, a forma de se abordar o material didatico também foi alterada. De
acordo com Tomlinson (2012, p. 144), antes estudados em metodologia de ensino,
apresentados como “exemplos de métodos em ac¢do”, atualmente, os MDs sdo abordados
como “exemplos de principios e procedimentos” a serem adotados em seu desenvolvimento.
Ainda segundo o autor, foi na década de 1990 que a importancia do desenvolvimento de
materiais didaticos, inclusive na formacgdo pratica do professor de linguas, foi reconhecida
(TOMLINSON, 2012).

Jolly e Bolitho (2011) esclarecem as vantagens da atividade:

O processo de produgdo de material faz emergir quase todas as questdes que sdo
importantes no aprendizado da docéncia: a selecdo e classificacdo dos tépicos
linguisticos, conscientizagdo sobre a lingua, conhecimento de teorias de ensino,
apropriag¢do sociocultural — a lista poderia ser estendida. (JOLLY e BOLITHO,
2011, p. 129)

Nos programas de formacgao pré-servigco, assim como naqueles de treinamento
em servi¢o, a elaboragdo de MD é um componente central, sob o qual tais programas se
apdiam, posto que os professores precisam estar habilitados a produzir seus proprios materiais

quando as circunstancias demandam, ndo apenas para reduzir a dependéncia com relacdo a

*! Tradugdo nossa de: Throughout the planning process the team draws on outside resources, including existing
textbooks, relevant research, and innovative instructional strategies, and engages in sustained conversations
about these resources, while focusing specifically on student learning and the development of certain skills and
knowledge at the completion of the unit of study (Lewis, 2000; Yoshida, 1999). JOHNSON, 2009, p. 103)
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materiais prontos, mas também como um meio de desenvolvimento profissional (JOLLY e
BOLITHO, 2011).

Tomlinson (2003a) afirma que uma das maneiras mais efetivas de ajudar
professores a entender e aplicar teorias sobre aprendizado de lingua e, consequentemente, a
alcancar desenvolvimento pessoal e profissional, é promovendo experiéncias monitoradas no
processo de produgdo de material didatico.

Em algum momento de sua trajetoria, o professor se depara com a necessidade
de produzir seus materiais, o que deve ser feito baseado em principios advindos da prépria
experiéncia. “Aprender a escrever materiais €, inevitavelmente, uma questdo de tentativa e
erro” (JOLLY e BOLITHO, 2011, p. 130).

Contudo, ainda que a experiéncia contribua nessa tarefa, “um caminho mais
suave, curto e adequado” de se trabalhar o desenvolvimento de decisdes informadas na
andlise/adequacdo/producao de MD com professores em formacgdo € criar oportunidades para
reflexdo tedrica e pratica sobre o assunto durante o curso (AUGUSTO-NAVARRO, DE
OLIVEIRA e ABREU-E-LIMA, 2014).

Em geral, assume-se que os professores estdo naturalmente equipados com a
habilidade de lidar com material didético, que faz parte de seu repertério profissional basico,
que tal aspecto é essencialmente ndo problematico, mas, embora os professores se engajem
em atividades de producao/adaptacdo de MD, elas ndo lhes sdo tarefa facil (HARWOOD,
2010).

A avaliacdo (produgdo) de material ajuda a aprender sobre o material (em si),
sobre a aprendizagem, sobre o ensino e sobre si mesmo. Em sua produgdo opera-se com
conhecimentos implicitos, intui¢des e crencas (TOMLINSON, 2003a).

Na terminologia de Richards e Rodgers (1996), o produtor de material didatico
tem que estabelecer sua abordagem tedrica (de lingua e de seu ensino e aprendizagem), design
pedagdégico (maneira como compreende os papéis de professores, alunos e material e 0 modo
de selecdo de conteddos) e procedimentos de ensino (a variedade de atividades pedagdgicas
que pode ser desenvolvida).

A elaboracido de MD permite, asserta Cristovao (2005a), que futuros
professores criem e produzam projetos diddticos e assumam seu papel de produtores de
conhecimento, além disso incentiva o planejamento da pritica pedagdgica e a
responsabilizacdo pela producdo de ferramentas, favorece a emancipacdo pela pratica
produtiva, critica e reflexiva e o aprofundamento em questdes tedricas e metodologicas que

subjazem a a¢do do professor.
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Durante a formacao, o foco nas ferramentas de ensino, trazendo a luz a questao
da producdo de materiais de ensino, se justifica também pela necessidade da relacdo teoria e
pratica, devendo tais ferramentas serem abordadas como “mais do que artefatos que
possibilitam a realizacdo de uma tarefa agindo sobre o objeto, mas que venham a ser
instrumentos que agem sobre o sujeito para seu desenvolvimento” (CLOT, 2004 apud
CRISTOVAO, 2005a, p. 177).

Posto que “a produgdo de materiais de ensino € uma sequéncia de atividades
que tem por objetivo criar um instrumento de aprendizagem” (LEFFA, 2003, p. 13), durante a
formacdo de professores, essa tarefa de criar meios para a aprendizagem ndo pode ser

ignorada. Nela, conhecimento tedrico e atividade pratica se complementam:

A producdo de materiais de ensino é uma 4rea essencialmente pratica. A teoria é
importante na medida em que fornece o suporte tedrico necessario para justificar

N

cada atividade proposta, mas subjaz a atividade, podendo ou ndo ser explicitada.
Quem prepara o material precisa ter uma nog@o bem clara da fundamentag@do sobre a
qual se baseia, mas vai concentrar todo seu esfor¢co em mostrar a pritica, ndo a
teoria. A teoria trabalha nos bastidores; a pritica é o que aparece no palco. Um bom
trabalho de bastidores dd seguranca ao que € apresentado, permitindo inovacdes e
até ousadias. (LEFFA, 2003, p. 28)

O estudo por meio da elaboracdo de aulas proporciona o desenvolvimento das
préprias compreensdes, uma performance assistida que gradualmente vai se tornando
autdbnoma, o direcionamento da atencdo a atividades concretas (ndo a narrativas sobre o
ensinar), o amadurecimento conceitual e pratico e a ampliacdo da visdo de ensino para além
da sala de aula abrangendo a escola e as instancias que a regulamenta (JOHNSON, 2009).

Como assertam Johnson e Arshavskaya (2011), os professores em formagao
geralmente t€m poucas oportunidades de se engajar em atividades relacionadas ao ensino até a
realizacdo dos estdgios, os quais ocorrem nos anos finais do curso, mas a reorganizacdo de
projetos de simulacdo de aulas em grupo focando tanto o aspecto disciplinar quanto o
pedagdgico e nos quais o professor possa mediar e os alunos verbalizarem e materializarem
suas compreensdes sobre tais aspectos podem principiar o desenvolvimento do pensamento
do professor. Tais projetos provaram ser “um poderoso primeiro passo na criacdo das
primeiras experiéncias de aprendizado do ensinar que apdiam e sustentam aprendizados
produtivos em programas de educacdo de professores de L2.” (JOHNSON e
ARSHAVSKAYA, 2011, p. 182).

Realizadas, portanto, as consideracdes tedricas relevantes a este trabalho,

destacamos que elas versaram sobre as perspectivas de compreensdo e ensino de géneros, em
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especial a vertente swalesiana, e esclareceram tanto sobre o papel que sua abordagem pode
assumir no ensino-aprendizagem de L2/LE no sentido de auxiliar o aprendiz na utilizagdo
(com maiores chances de eficiéncia) da lingua quanto sobre a relevancia e peculiaridades de
sua utilizacdo na formacgdo de professores, momento no qual os futuros docentes ndo apenas
estdo “aprendendo” a ensinar, mas, principalmente, “se constituindo” como professores de

linguas. Na sequéncia, passamos as consideracdes metodoldgicas do estudo.
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Capitulo 2 - METODOLOGIA DA PESQUISA

Nesse capitulo, além de tratarmos do tipo de pesquisa empreendida e dos
instrumentos e procedimentos adotados, delineamos o contexto, periodo e participantes

envolvidos na investigacao.

2.1. Natureza da pesquisa

Ao realizar um mapeamento de pesquisas desenvolvidas tanto no exterior
quanto no Brasil, em contexto de pds-graduacdo na drea de Linguistica Aplicada, Vieira-
Abrahdo (2010) faz trés consideracdes que para ela sdo de grande importancia para quem se
interessa pelo estudo da formacgdo pela perspectiva da cogni¢cdo: o rigor metodolégico e
conceitual, a vis@o holistica dos fendmenos (abrangendo a relacdo cognicdo, acdo e fatores
contextuais) e a triangulacdo de dados (que devem ser gerados por instrumentos e
procedimentos variados).

Ao discorrer sobre estudos que examinam o impacto da educagdo pré-servigo
na cognicao de professores de linguas em formacgao, Borg (2009a) destaca dois aspectos a
serem considerados. Primeiro que hd diferenga entre mudanca cognitiva e mudanga
comportamental e, segundo, que as evidéncias de tais mudangas devem ser coletadas por meio
de instrumentos variados que viabilizem, principalmente, além de uma possivel andlise
quantitativa, uma andlise qualitativa que leve em consideracdao o fato de que o aprendizado
docente € um processo complexo, individual (e também contextual) e pouco homogéneo.

A pesquisa que ora empreendemos € essencialmente qualitativa, de perspectiva
interpretativista, a qual é adequada a investigagdao da educacdo de professores por permitir a
aproximacao tanto a vida mental (relatada) do professor quanto aos processos de ensino. Nela,
a influéncia das experiéncias anteriores, das significagdes pessoais atribuidas as atividades
desempenhadas, o papel do contexto ndo podem ser ignorados, conforme declara Johnson

(2009).
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Adotar o paradigma interpretativista na pesquisa em educacdo significa um
deslocamento dos estudos que observam o que o professor faz (tipico do paradigma
positivista) para “descri¢des etnograficas baseadas na observacao, descri¢do e entrevistas com
professores” (JOHNSON, 2009, p. 9) que buscam revelar o que pensam, sabem e fazem; o
porqué de ensinarem de determinada maneira; os aspectos envolvidos nas decisdes sobre o
qué e como ensinar; além de outros como, por exemplo, como aprendem a ensinar.

Conforme defende André (1995), a etnografia € um tipo de pesquisa qualitativa
com duas acepg¢des: “(1) um conjunto de técnicas para coletar dados sobre os valores, os
habitos, as crengas, as praticas e os comportamentos de um grupo social; e (2) um relato
escrito resultante do emprego dessas técnicas.” (ANDRE, 1995, p. 27).

Ao considerarmos o contexto de coleta e os participantes envolvidos na anélise
dos dados e ao partirmos dos dados coletados para delinear a anélise, estamos empreendendo
um estudo de base etnogréfica.

Pesquisas como esta, nas quais, ao invés de se estudar o fendmeno, se investiga
a percepcdo, a compreensdo que os participantes tém dele, sio também chamadas de
pesquisas de segunda ordem. “No estudo de segunda ordem do conhecimento e pensamento
do professor, os dados sdo, por natureza, evidéncia indireta dos processos e estados mentais
internos que pesquisadores tentam documentar.” (FREEMAN, 1996b, p. 366). A linguagem,
por sua vez, € a mediadora, € ela que permite a “ligacdo fundamental entre o0 mundo mental

dos participantes e o0 mundo publico do processo de pesquisa” (FREEMAN, 1996b, p. 367).

2.2. Contexto da pesquisa

O contexto investigado neste estudo € uma turma de terceiro ano do curso de
licenciatura em Letras, habilitacdo portugués-inglés, de uma universidade publica federal
localizada no interior do estado de Sao Paulo. O curso tem duragcdo de cinco anos e €
oferecido no periodo noturno. Os alunos costumam ter outras atividades durante o dia, em
geral, trabalhando como professores tanto em escolas (regulares e de idiomas) da cidade
quanto em projetos de extensdo do departamento universitario.

Os dados foram coletados especificamente na disciplina denominada
Habilidade Escrita em Lingua Inglesa: Desenvolvimento e Pratica Pedagégica, oferecida no

quinto semestre do referido curso, a qual apresentamos no item subsequente.
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2.2.1. A disciplina Habilidade Escrita em Lingua Inglesa:

Desenvolvimento e Pratica Pedagogica

De acordo com a ementa, disponivel no site da universidade, os objetivos
gerais da disciplina sdo “Proporcionar ambiente e oportunidade de uso da lingua inglesa, com
foco primordial no processo de produgdo e avaliacdo do texto escrito: a) correspondéncias
eletronicas, resumos, abstracts e relatdrios; b) fabulas e contos de fada — como recurso para o
desenvolvimento de projetos para serem utilizados com alunos dos ensinos fundamental e
médio.”.

Dentre os objetivos especificos estdo “Conscientizar sobre as especificidades
de se redigir em uma lingua estrangeira (LE), inglés. Ensinar as teorias disponiveis para o
desenvolvimento da habilidade escrita em LE. Rever a gramdtica implicita nos géneros
estudados e na produgao dos alunos.

Podemos notar, pelos objetivos estabelecidos, que a disciplina visa a
desenvolver a competéncia genérica do professor em formacgdo, a estimular a observacao de
especificidades do texto na lingua estrangeira, assim como a incentivar o uso dos géneros
como estratégia de ensino da lingua. H4, portanto, a teoria e a prética pedagdgica.

O seguinte cronograma foi desenvolvido durante o semestre com o intuito de se

atingir os objetivos estabelecidos:
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AULA TOPICOS /ATIVIDADES

15 de margo Questiondrio Inicial.
A Escrita, Os Géneros, Advertisement.

22 de mar¢o A andlise de géneros, Fable, Fairy tale

29 de margo Students’ ads, Short story, Summary

05 de abril Short story, Oral summary, Fairy tale

12 de abril Summary

19 de abril Abstract X Summary

26 de abril Apresentacdes sobre géneros

03 de maio Apresentacdes sobre géneros, Avaliacdo das
apresentacdes

10 de maio Sessdes de orientacio — PD17

17 de maio Sessoes de orientacdo — PD2

24 de maio Preparacdo das Teaching Units e Teacher’s
Notes

31 de maio Preparacdo das Teaching Units e Teacher’s
Notes

07 de junho Apresentacdes das Teaching Units e
Teacher’s Notes

14 de junho Apresentacdes das Teaching Units e
Teacher’s Notes

21 de junho Avaliagdo das apresentacdes, Abstract.
Sessdes de Visionamento.

28 de junho Sessoes de Visionamento.

Tabela 1- Cronograma da disciplina Habilidade Escrita em Lingua Inglesa: Desenvolvimento e Pratica

Pedagédgica

-

E possivel notar, pela observacdo do cronograma de tépicos e atividades

desenvolvidos, o foco nos géneros discursivos na primeira metade do semestre e a

intensificacdo das discussdes quanto a transposicdo pedagdgica da teoria de gé€neros na

segunda parte da disciplina, culminando com a producao didatica dos alunos.

A disciplina foi iniciada com uma discussdo quanto ao conhecimento prévio

dos alunos no tangente aos géneros discursivos e a andlise de géneros. A teoria swalesiana foi,

entdo, apresentada aos alunos por meio de textos do préprio autor e, também, de autoria da

professora-formadora. Nas aulas subsequentes, textos pertencentes a diferentes géneros foram

analisados e produzidos tendo em vista seus elementos prototipicos, conforme Swales (1990,

2004): propdsito comunicativo, estrutura, estilo, contetido e publico-alvo; bem como, ainda,

foi discutido o papel da cada género na comunidade discursiva.

*2 Sigla explicada no item 2.4.3 desta se¢do.
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Sobre os procedimentos em aula, a propria professora-formadora, em um artigo
em desenvolvimento sobre a disciplina, esclarece: “Textos pertencentes aos géneros
selecionados sdo analisados e produzidos em diferentes atividades praticas.” (AUGUSTO-
NAVARRO, em desenvolvimento). Para cada género, os quais variam desde a elaboragao de
uma propaganda a escrita de um abstract submetendo um trabalho para apresentagdo em
congresso, a producdo é precedida pela andlise de textos pertencentes a0 mesmo género que
irdo produzir.

Concomitantemente ao estudo dos géneros, e com maior frequéncia durante a
producdo do trabalho final, a professora-formadora propds reflexdes sobre as potencialidades
e possiveis formas de se abordar os géneros na sala de aula de lingua inglesa, tomando como
base a prototipicidade e a funcdo comunicativa dos mesmos, assim como, enfatizando os
aspectos envolvidos no uso da lingua que poderiam se beneficiar da abordagem de cada
género.

Os procedimentos de planejamento, desenvolvimento e apresentacdo das
Teaching Units e Teacher’s Notes, trabalho final da disciplina, estdo explicitados no inicio da
secdo 3.2.2, na qual tais producdes s@o analisadas.

Quanto aos critérios que definem os géneros abordados na disciplina, os quais
foram explicitados na Tabela 1 anteriormente apresentada, sdo os seguintes: 1) nivel de
familiaridade — partindo dos géneros mais conhecidos para os menos conhecidos, de modo
que o conhecimento dos primeiros auxilie na compreensao das caracteristicas (novas) dos
segundos; 2) aspectos linguistico-gramaticais salientes do género e 3) aspectos discursivos
caracteristicos do género (AUGUSTO-NAVARRO, em desenvolvimento).

Abreu-e-Lima, de Oliveira e Augusto-Navarro (2007), ao discutirem o
curriculo do curso de Letras em que coletamos dados, enfatizam que ele tem por objetivo
ampliar o conhecimento linguistico e as habilidades de ensino dos alunos desde o inicio da
formacdo. Para tanto, temas como gestdo de sala de aula; procedimentos, métodos e
abordagens de ensino e produ¢do de material didatico sdo abordados.

De acordo com as autoras, embora a proficiéncia seja objetivada, as discussdes
e reflexdes sobre a acdo docente sdo centrais no curso — o ensino da lingua se dd por meio da
andlise e discussdo de tépicos pedagdgicos relativos a lingua inglesa como L2/LE. Estudos
demonstram que os professores egressos “sdo reflexivos sobre sua pratica, conscientes de suas
competéncias e dificuldades enquanto novatos, bem como capazes de superar os obstdculos

encontrados” (ABREU-E-LIMA, DE OLIVEIRA e AUGUSTO-NAVARRO, 2007, p. 180).
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Na disciplina observada, a préitica de ensino realizada é do tipo assistida,
conforme esclarece Johnson (2009). Nela, o formador medeia, assiste o processo de
reconstru¢ao do conhecimento e de participagdo no processo de ensino-aprendizagem até que
os futuros professores consigam se autorregular tedrica e pedagogicamente, até que sejam
autdbnomos.

Retomando o cronograma da disciplina, nos dias 15 de marco e 21 e 28 de
junho, estdo indicados, em fonte sublinhada, a aplica¢do de instrumentos de coleta de dados
para esta pesquisa. Além desses, as apresentacdes e producdes dos alunos também foram

analisadas, conforme explicitado no item 2.5 desta sec@o.

2.3. Periodo de coleta

A coleta de dados foi, portanto, realizada durante um semestre letivo, de margo
a junho de 2011, em aulas duplas semanais que totalizavam 3 horas e 20 minutos — cada parte

da aula com duracdo de 1 hora e 40 minutos, havendo intervalo de 20 minutos entre elas.

2.4. Participantes da pesquisa

Embora o foco da presente pesquisa tenha sido os alunos, realizamos também
uma breve caracterizacdo da professora-formadora (doravante PF), a qual ministrou a
disciplina, e das duas professoras-doutorandas (doravante PDs), as quais realizaram sessoes
de orientacdo com os alunos durante duas aulas em que a PF esteve ausente participando de

um congresso nos Estados Unidos.

2.4.1. Alunos-Professores

A turma investigada era composta por dezesseis alunos-professores (doravante
APs), todos jovens de aproximadamente vinte anos de idade, sendo quatro deles do sexo

masculino, entretanto, apenas doze participaram efetivamente da pesquisa.
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Uma AP teve os dados descartados pelo fato de que ndo estava matriculada na
turma; cursava outro semestre e antecipava disciplinas de variados perfis com o intuito de
adiantar o término do curso. Assim, por encontrar-se em regime especial (como ouvinte),
assistia semanalmente apenas uma aula, o que, a nosso ver, a descaracterizava em relacao ao
grupo. Por compor um trio para os trabalhos da disciplina, seus parceiros foram considerados
como uma dupla.

Dois APs nao concordaram em participar da pesquisa, devolvendo-nos o termo
de consentimento livre e esclarecido® sem assinatura e, portanto, impossibilitando-nos de
utilizar seus dados, assim como ocasionando a desconsidera¢do de outra AP que realizou os
trabalhos da disciplina, os quais foram objetos de andlise neste estudo, em trio com eles.

Sendo assim, totalizamos a exclusao de quatro alunos-professores.

Optamos por adotar nimeros e letras para distinguir os APs participantes em
funcdo de, em alguns momentos, nos referirmos a eles individualmente e, em outros, como
duplas. Desse modo, os APla e AP1b formam a Dupla 1, os AP2a e AP2b compdem a Dupla

2 e assim sucessivamente até os AP6a e AP6b constituindo a Dupla 6.

2.4.2. Professora-Formadora

A professora formadora possui mestrado em Linguistica Aplicada e doutorado
em Linguistica e Lingua Portuguesa, tendo trabalhado com o Professor John Swales durante
estdgio realizado na Universidade de Michigan. E professora efetiva, desde 2002, na
universidade em que coletamos dados e atua, principalmente, nas seguintes areas: anédlise e
desenvolvimento de material didético, formagdo de professores, gramdtica como habilidade,
ensino-aprendizagem de lingua inglesa para propodsitos especificos (English for Specific
Purposes e English for Academic Purposes), producdo escrita em LI e andlise de géneros
discursivos em cursos de inglés como LE.

A PF ¢é também professora da Pds-graduacdo em Linguistica da mesma
universidade desde sua abertura em 2005, em cujo programa orienta, entre outras, esta
pesquisa de doutorado. Posto que o foco do estudo recai sobre os alunos-professores, sua

funcdo de orientadora nao compromete os dados coletados.

» 0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido consiste no documento assinado pelos participantes em
concordancia com a utiliza¢do, nesta pesquisa, de dados por eles produzidos.
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2.4.3. Professoras-Doutorandas

A PDI1, que realizou sessdes de orientacdo com as duplas 1, 2 e 5 sobre a
producdo de material didético, o qual consistiu no trabalho final da disciplina, é graduada em
Letras e Mestre em Linguistica, cursando atualmente o doutorado, também sob orientagdo da
PF.

Atua no ensino de inglés para criangas, jovens e adultos, principalmente em
contexto particular, tendo experiéncia também no ensino de portugués como LE. Seus temas
de pesquisa sdo escrita, género, gramatica e novas tecnologias e ela frequentava as aulas da
disciplina em questdo para a realizagcao do piloto de sua pesquisa de doutoramento.

A PD 2, responsavel pelas sessdes de orientacdo das duplas 3, 4 e 6 durante a
auséncia da PF, € licenciada em Letras e Mestre em Linguistica e cursa atualmente o
doutorado sob orientag¢do da PF.

Além de atuar no ensino de inglés, em contexto escolar e empresarial, e de
portugués como LE, tem experiéncia como coordenadora pedagdgica. Seus temas de interesse
sao desenvolvimento de material didatico e ensino de inglés instrumental. A participagdao na
disciplina em que se procede esta investigacdo se deu em funcao da realizacdo de disciplina

de estdgio do programa de p6s-graduacgao.

2.5. Instrumentos de coleta

Ainda que a cognicdo de professores seja “invisivel, inaudivel e apenas
indiretamente passivel de conhecimento” (FREEMAN, 1996b, p. 365), os processos mentais,
internos envolvidos tanto na a¢do quanto no processo de formacdo docente podem se tornar
explicitos por meio de diversos instrumentos metodoldgicos disponiveis para esse proposito,
afirma Borg (2009a), ressaltando que eles devem estar de acordo com a abordagem de
pesquisa adotada. Em nosso estudo, julgando-os adequados ao tipo de investigagao proposto,

nos utilizamos dos seguintes instrumentos:
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1) Questiondrio: no primeiro dia de aula, com duracdo aproximada de uma
hora, foi aplicado aos alunos-professores participantes um questiondrio (Apéndice A) com o
intuito de tracarmos seu perfil inicial no tangente a suas experiéncias discente e docente,
estudo (conhecimento) prévio sobre os temas material didatico e géneros discursivos,
percepcOes sobre o ensino de linguas e o uso de textos no mesmo. Esse foi o unico
instrumento elaborado em lingua portuguesa em fun¢do de ter sido aplicado em nosso
primeiro contato com o0s participantes, momento no qual ndo sabiamos se o inglés poderia
constituir-se em um obstaculo as reflexdes almejadas.

Ainda que a complexidade cognitiva ndo possa ser completamente capturada
por meio de questiondrios, eles sdo amplamente utilizados em pesquisas acerca da cogni¢do
no ensino-aprendizagem de linguas, gerando grande quantidade de dados de maneira ripida,
pouco dispendiosa e trabalhosa (BORG, 2006).

2) Observagdo de aulas e didrios de observagdo: foram realizadas observacoes
das aulas duplas semanais, as quais geraram didrios da pesquisadora. A observacao foi do tipo
ndo estruturada, isto é, ndo havendo categorias previamente definidas a serem observadas, e
pouco participativa, tendo a pesquisadora se envolvido nas atividades observadas em
momentos pontuais de trabalho em grupos. Foram gerados 23 didrios, organizados conforme
segue: 2 didrios em 15/03, 22/03, 29/03, 05/04, 12/04, 19/04, 24/05, 31/05 e 21/06; e, 1 didrio
em 26/04, 03/05, 07/06, 14/06 e 28/06.

Por se tratar de aulas duplas, em geral, foram produzidos dois didrios por dia de
observacao, exceto naqueles em que a aula se estendeu por todo o periodo (sem intervalo) ou
em que houve apenas a primeira aula. Os dias 10 e 17/05, para os quais ndo ha registro em
diarios, correspondem a ida a congresso internacional pela pesquisadora e PF, contudo, as
sessoes de orientacdo realizadas sob coordenagdo das PDs foram registradas em dudio para
que pudessem ser analisadas.

A observacdo tem um papel central no estudo da cognicdo de professores de
linguas por prover base descritiva concreta com relacdo ao que sabem, pensam e acreditam,
no entanto, ndo deve ser a unica estratégia de coleta utilizada, servindo de base para outras
como, por exemplo, a stimulated recall interview de modo que as inferéncias acerca dos
processos cognitivos sejam mais consistentes e vdlidas (BORG, 2006).

3) Gravagoes em dudio e video: as aulas observadas e as sessdes de orientagao
com as PDs foram gravadas em 4udio e as apresentacdes finais realizadas pelos alunos foram

gravadas também em video, constituindo recurso para as sessdes de visionamento (stimulated
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recall interviews), conforme apresentado no item 5. Foram totalizadas, aproximadamente,
trinta e cinco horas de gravacoes.

De acordo com Borg (2006), dados observacionais devem ser também
registrados, seja por meio de instrumentos de escrita, como as notas de campo, ou por meio
tecnoldgico, como as gravacdes. O autor afirma ainda que, em geral, nos estudos sobre
cognicdo de professores de lingua, as gravagdes em dudio e video sdo acompanhadas por
notas de campo, conduta essa por nds adotada.

Técnicas como as gravagdes em video constituem meios para desenvolvimento
da compreensdo sobre a propria cognicdo e da habilidade de verbalizar e refletir sobre as
proprias acdoes (WOODS, 1990 apud ALMARZA, 1996).

4) Producoes dos participantes: producdes dos participantes foram
catalogadas, em especial a apresentacdo sobre gé€neros (e respectivo material de apoio)
realizada no meio do semestre e as Teaching Units (doravante TUs) e Teacher’s Notes
(doravante TNs) apresentadas no final do curso.

Tanto os trabalhos dos alunos quanto os materiais didéticos utilizados pela PF
foram considerados neste estudo, tendo em vista que sdo elementos que podem constituir o
registro observacional (BORG, 2006).

Conforme defende Hyon (2002), os instrumentos de relatério verbal, como as
entrevistas, por revelarem conhecimento consciente e filtrado (o participante pode dizer o que
imagina que seja esperado dele, ndo o que realmente acredita), t€m nas producdes dos
participantes valiosas e tteis contribuicoes.

5) Sessoes de visionamento, tradu¢do de stimulated recall interviews,
constituem um método introspectivo cujo objetivo geral “é procurar revelar processos
cognitivos que nao sdo evidentes em uma simples observacao” (GASS e MACKEY, 2000).

Nesse tipo de entrevista, € usado um estimulo, geralmente uma gravagao em
video, para incitar comentdrios verbais sobre as cognicoes em agdo durante um
comportamento anterior (BORG, 2000).

Nas palavras de Gass e Mackey (2000), ela pode ser usada para impelir a
recordacao de pensamentos ocorridos durante a realizacdo de uma tarefa ou participacdo em
um evento, sempre com estimulo dudio-visual como estopim, assumindo que as pistas
fornecidas pelas gravacdes “possibilitardo ao participante reviver o episddio a ponto de estar
apto a prover, em retrospectiva, um relato verbal apurado de seus processos mentais originais,
uma vez que todas as ideias relevantes que constituem um episédio estdo acessiveis”

(CALDERHEAD, 1981, p. 212).
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O objetivo, nesse caso, pode ser ndo apenas verificar o que o professor pensava
em dado momento, mas utilizd-lo como ponto de partida para discussdes mais amplas e
abrangentes sobre o ensinar (WOODS, 1996).

A vantagem da sessdo de visionamento com rela¢do a entrevista é que ela nao
conta apenas com a memoria do individuo (GASS e MACKEY, 2000), mas, por outro lado,
ha debates quanto a acuidade dos dados gerados — eles podem ser apenas tangenciais quanto
aos pensamentos ocorridos no momento do evento ou, na pior das hipdteses, ndo serem
fidedignos (BORG, 2006). Contudo, embora a questao do tempo seja subjacente e inevitavel,
posto que os dados sdo coletados apds a acdo (de ensino) ser completada, a validade dos
dados € maior quando o periodo transcorrido entre o evento e a sessdo € curto e, nesse sentido,
tendo em vista a disponibilidade dos envolvidos na pesquisa, o tempo foi o menor possivel —
as sessoes foram realizadas nas duas aulas subsequentes as apresenta¢des das unidades.

Durante as sessdes foi utilizado um guia (Apéndice B), contudo, as reflexdes
puderam ser livres e abertas, seguindo uma perspectiva menos estruturada, em conformidade
com a tendéncia atual (BORG, 2006). A sessdo de cada dupla durou em média uma hora,

variagdo maxima de quinze minutos para mais ou para menos.

Cada instrumento de coleta possui vantagens e desvantagens, conforme
apontado anteriormente, derivando desse fato o uso combinado de vérios deles para fins de
triangulagdo, o que significa dizer que uma mesma questdo € investigada usando uma
variedade de técnicas de pesquisa, cada qual realcando diferentes aspectos do fendmeno sob
investigacdo e complementando os dados gerados pelas outras (GROOM e LITTLEMORE,
2011).

As escolhas do pesquisador, tanto com relagdo a coleta quanto a anélise dos
dados, sdo guiadas “pelos propdsitos, pela complexidade do fendmeno cognitivo sob
investigacdo e pelas potencialidades e limitacdes existentes no ambiente (humano) no qual o

fenomeno ocorre” (FREEMAN, 1996b, p. 372).

2.5.1. Preparacao dos instrumentos de coleta

O questionario aplicado no primeiro dia de aula aos participantes foi elaborado

levando em consideracdo a participagcdo prévia da pesquisadora na disciplina. No ano anterior
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a coleta de dados, por ocasido da realizacdo do Estigio Supervisionado em Capacitagcdo
Docente em Linguistica, frequentamos as aulas e participamos, juntamente com outra
doutoranda, do planejamento e da realizagdo das aulas e ainda da avaliacdo dos alunos e da
disciplina Habilidade Escrita em Lingua Inglesa: Desenvolvimento e Pratica Pedagégica. O
trabalho cooperativo entre a PF e as doutorandas gerou a publicacdo de um artigo e
apresentacOes em congresso sobre a experiéncia.

Devido ao envolvimento bastante préximo com as aulas, para esta
pesquisadora, a realiza¢do do estdgio oportunizou a definicdo do tema e contexto de pesquisa,
além de ter possibilitado que as observagdes e inquietagcdes relativas aos comportamentos,
reflexdes e aprendizados de futuros professores advindas dessa vivéncia constituissem
substrato para elaboracdo do questiondrio utilizado na pesquisa.

O guia para a sessao de visionamento foi produzido com base nas observagdes
e anotacdes de campo relativas ao grupo pesquisado, ao desenvolvimento da disciplina nesse
caso especificamente, uma vez que, conforme esclarecido no item 2.5, os aspectos abrangidos
nos comentdarios verbais se referem a comportamentos anteriores dos proprios individuos.

Nesse sentido, o fato de os instrumentos terem sido elaborados levando em
consideragdo o andamento da disciplina e as manifestacdes dos alunos-professores e ainda a
necessidade da pesquisadora de abranger holisticamente o processo e as produgdes resultantes
dele, alguns itens (do questiondrio, das apresentacdes dos participantes e da sessdao de
visionamento) ndo foram explorados na anélise dos dados por terem abrangido tépicos nao
diretamente relacionados a pesquisa. Contudo, longe de indicar o ndo calibramento dos
instrumentos, o material resultante nos forneceu indiretamente fundamento e consisténcia a

analise.

2.6. Procedimentos de analise

Esta investigacdo estd pautada em duas questdes de pesquisa.

Na primeira delas, apresentamos as concepgoes iniciais dos participantes sobre
os géneros no ensino de lingua. Para tanto, investigamos suas experiéncias e estudos prévios
sobre o assunto, tendo como instrumento o questiondrio, mais precisamente as questdes 1, 3,

4,7¢e9.
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Na segunda, com o intuito de analisarmos o processo de (trans)formacdo, ou
seja, as implicagdes ocorridas nas concepcdes iniciais a partir de uma disciplina especifica
sobre os géneros discursivos no ensino de inglés como LE, tomamos como instrumentos
principais as producdes dos alunos e as sessdes de visionamento € como instrumentos
complementares os didrios e as gravacdes produzidos durante as observagdes da pesquisadora.

A andlise, na segunda questdo, estd dividida em trés etapas que refletem

momentos distintos e substanciais do processo de formagao sob estudo:

1) a reflexdo sobre géneros textuais e seu potencial no ensino de ingl€s,
coletada no meio do semestre letivo, por meio dos relatdrios e
apresentacdes feitos pelos alunos. Para a realizacdo de tal reflexdo, os
alunos receberam um guia (Apéndice C), do qual selecionamos trés
itens para andlise, a saber: 1,7 e 8.

2) a produg¢do de material didatico, a qual foi concluida no final do
semestre letivo, sendo constituida pelas TUs e TNs.

3) areflexao sobre a producdo e a formacao docente, coletada por meio de
sessOes de visionamento realizadas no final do semestre. Os itens 2, 9,
12, 13, 16 e 17 do guia preparado para a realizacdo das sessdes foram

selecionados para anélise.

De acordo com Borg (2006), ha dois tipos de estudo sobre a cogni¢do de
professores pré-servico: aqueles que descrevem as cognicdes durante a formacdo e os que
examinam o impacto da formagdo na cogni¢do, ou seja, as mudangas que ocorrem durante o
processo; por se tratar de uma pesquisa do segundo tipo, optamos pela diversificacdo de
instrumentos e triangulacao de dados na segunda questao de pesquisa por considera-la o cerne
desta investigacao.

Na pesquisa que ora empreendemos, embora tracemos um perfil inicial dos
APs, estamos mais interessados nas possiveis mudancas em suas concepgdes iniciais
ocorridas a partir do estudo da teoria dos géneros discursivos no processo de formagao. Para
tanto, estamos cientes de que elas sdo individuais, influenciadas pelo contexto, podem ser
contextuais e/ou cognitivas em diferentes niveis e que tanto o teor quanto O processo € a

estrutura cognitiva devem ser considerados, conforme indicado por Borg (2006).
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Gostarifamos de destacar, contudo, que a investigacdo realizada na primeira
questdo de pesquisa, sobre as concepgdes iniciais dos participantes, nos fornece os subsidios
necessarios a investigacao relativa a segunda questao.

Delineada, portanto, a metodologia da pesquisa, na qual esclarecemos o tipo de
estudo empreendido, seu contexto, participantes e periodo, bem como procedimentos

adotados para realizacdo e apreciacdo, procedamos a andlise dos dados.
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Capitulo 3 - ANALISE DE DADOS

Na perspectiva atual de formagdo de professores, o foco recai sobre as
experiéncias e biografias dos alunos-professores (APs), o processo pelo qual aprendem a ser
professores (0 que aprendem, como aprendem, o modo pelo qual o conhecimento pessoal
interage com os conhecimentos da formacdo), a sua vida mental (JOHNSON, 2009; BORG,
2006; FREEMAN, 2002; ALMEIDA FILHO, 2002; JOHNSON e FREEMAN, 2001).

Isso posto, neste estudo, buscamos, na primeira questdo de pesquisa, tragar um
perfil inicial dos alunos quanto a temdtica da investigacdo levando em consideracdo suas
experiéncias de aprendiz e de formacao para a docéncia e, na segunda questdo de pesquisa,
analisamos as implicagdes, os desdobramentos, ou seja, o processo de (trans)formacao, pelo
viés cognitivo, a partir de uma disciplina especifica sobre os géneros discursivos no ensino de
linguas.

Antes de iniciarmos a andlise dos dados, retomamos as perguntas de pesquisa
que norteiam esta investigacao:

1. Que concepgdes iniciais alunos-professores em formacao pré-servico
apresentam sobre géneros discursivos no ensino de linguas tendo em vista suas experiéncias
de formacdo e docéncia?

2. Que possiveis implicagdes, decorrentes de uma disciplina do curso de
formacdo na qual se discutem as potencialidades da utilizacdo dos géneros discursivos no

ensino-aprendizagem de inglé€s, podem ser verificadas em suas concepgoes iniciais?
3.1. Investigando Concepcoes Iniciais

A fim de respondermos a questdo 1 de pesquisa (Que concepgdes iniciais
alunos-professores em formacao pré-servigo apresentam sobre géneros discursivos no ensino
de linguas tendo em vista suas experiéncias de formacdo e docéncia?), tracaremos o perfil
inicial dos APs participantes em relacdo aos seguintes aspectos: experiéncia na docéncia,

percepg¢ao quanto as disciplinas cursadas na licenciatura, conhecimento prévio sobre os temas
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material diddtico e géneros discursivos, percepgdes sobre o ensino de linguas e o uso de textos
no mesmo. Para a referida caracterizacdo, o instrumento utilizado foi um questiondrio
aplicado, em portugués, no primeiro dia de aula (15 de marco). Conforme esclarecido no
capitulo relativo a metodologia de pesquisa, apenas algumas questdes foram selecionadas para
andlise. O questiondrio inicial encontra-se no Apéndice A deste trabalho.

Realizamos essa caracterizacdo inicial dos participantes na medida em que
concordamos com Borg (2009a, p.164) que o aprendizado do professor ocorre por meio das
interacdes entre o conhecimento prévio € 0s novos insumos e experiéncias, de modo que
“ignorar as cognicoes prévias de professores pré-servigco € criar barreiras para a internalizacao
de novo material”.

Na questdo 1%%, relativa 2 experiéncia docente, dentre os doze participantes da
pesquisa, apenas trés declararam nao ter experiéncia na docéncia, sdo eles: AP1b, AP2b e
APS5b. Dentre aqueles que haviam tido oportunidade de ensinar, houve grande diversidade

com relacdo ao periodo, tipo e contexto de experiéncia, conforme pode ser observado na

Tabela 2.

1. Vocé tem alguma experiéncia como professor (ou estagidrio)? Em caso afirmativo, responda: 1.a. Em qual
disciplina? 1.b. Em que tipo de institui¢do (escola publica, privada, de idiomas, empresa, aulas particulares)? 1.c.
Em qual(is) série(s)? 1.d. Por quanto tempo? 1l.e. Qual(is) material(is) didatico(s) vocé utiliza(ou) nessa
experiéncia docente? Livros didaticos, apostilas, producio prépria?



Aluno- Periodo Disciplina Contexto Nivel
Professor
APla 1 semestre Portugués Escola piblica | Ensino
Fundamental
AP2a 5 meses Projeto na
universidade
AP3a 8 anos Inglés Escola de | Inglés  (nivel
Espanhol idiomas basico ao
avangado)
Espanhol
(nivel basico)
AP3b Menos de 2 | Inglés Projeto na
meses universidade
AP4a 6 meses Inglés Projeto na
Portugués universidade e
aulas
particulares
AP4b 1 ano Portugués Bolsista na | Ensino
escola publica | Fundamental —
Ciclo I e
Médio
AP5a 2 anos Inglés Escola Escola
particular e | particular
projeto na | (Educacio
universidade Infantil e
Ensino
Fundamental —
Ciclo])
AP6a 1 ano e meio Inglés Projeto na | Basico 2 e
universidade Intermedidrio
2
AP6b 1 ano e meio Inglés Projeto na | Basico,  Pré-
universidade e | intermedidrio e
bolsista em | Intermedidrio
empresa de
aviacao

Tabela 2 - Caracterizacdo da experiéncia na docéncia dos APs
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Cumpre-nos fazer algumas observacdes quanto as informagdes constantes na

tabela apresentada.

No caso da APla, sua experiéncia na escola publica se deu por meio de uma

oficina realizada por um grupo de alunos para cumprimento de um trabalho exigido em

disciplina do curso de graduacgao.

A AP2a apenas mencionou ter participado de projeto na universidade, mas nao

o especificou, assim como ndo informou se o projeto envolvia o ensino de lingua portuguesa

ou inglesa.
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Os participantes AP3b, AP5a e AP6a atuaram em um projeto de ensino de
inglés para a comunidade universitdria, e, ainda que alguns ndo tenham indicado os niveis a
que lecionaram, é possivel inferi-los pela abrangéncia do projeto — nivel bdsico ao
intermedidrio. A participante AP6b, além de dar aulas no projeto anteriormente descrito, ainda
participava de outro projeto realizado em parceria com uma empresa de aviacdo ministrando
aulas de Inglés Instrumental aos funciondrios nas dependéncias da empresa.

A AP4a foi monitora no curso pré-vestibular oferecido pela universidade a
comunidade ensinando redacdo para vestibulandos e AP4b era bolsista do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) estagiando em escola publica.

O participante AP3a j4 era licenciado em Portugués-Espanhol e, no momento
da coleta de dados para esta pesquisa, estava cursando a complementagdo pedagdgica em
Inglés. Ainda que ndo tenha mencionado no questiondrio ter participado do PIBID,
posteriormente, na sessdo de visionamento, obtivemos tal informacdo. O participante, embora
com oito anos de experi€ncia, estava na faixa etdria média da turma e frequentava
regularmente as aulas da licenciatura em ingl€s e, por isso, foi mantido como participante.

No que se refere ao tipo de material que utilizaram, cinco participantes
informaram ter utilizado apenas material de producdo propria (APla, AP3b, AP5a, AP6a e
APG6D), trés utilizaram tanto material préprio quanto o adotado pela instituicdo (AP3a, AP4a e
AP4b) e um participante (AP2a) ndo respondeu a pergunta.

O grande ndmero de alunos que tem experiéncia em funcdo da participagdo em
projetos nos leva a constatar a importancia deles na formacdo oportunizando a pratica de
ensino, tdo necessaria conforme defendem Vieira-Abrahao (2002) e Johnson (2009).

O valor da referida atuagdo pode ser confirmado ao considerarmos que o0s
participantes apontaram os seguintes pontos positivos dessa experiéncia (questio 2*° do
questiondrio): conhecer a sala de aula em diferentes contextos (AP4b e AP6b), ter contato
com a prética e oportunidade de melhorar as préprias habilidades linguisticas (AP6a, AP3a
AP3b), desenvolver maturidade pessoal e linguistica (AP2a), aprender sobre a futura profissao

(AP1la) e ter certeza da escolha pela mesma (AP4a e AP5a).

2. Como vocé avalia essa experiéncia? Quais os pontos negativos e positivos?
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. ~ 26 . ..
Na terceira questdao™, foi solicitado aos APs que apontassem, dentre as
disciplinas e teorias estudadas até o terceiro ano do curso de Letras, quais lhes pareceram

mais significativas para a pratica docente. Os seguintes dados foram obtidos (Tabela 3):

Disciplina/Teoria Ocorréncias Aluno-Professor
Lingua 11 APla, AP1b, AP2a, AP2b,
AP3a, AP3b, AP4a, AP4b,

AP5a, AP5b, AP6b

Literatura 5 AP1b, AP2a, AP2b, AP4a,
AP4b

Didética 5 AP2a, AP4a, AP4b, AP5b,
AP6a

Linguistica 4 AP3b, AP4a, AP4b, AP6a

Linguistica Aplicada 1 AP3a

Estdgio Supervisionado 1 AP3a

Tabela 3 - Disciplinas mais significativas do curso de Letras segundo os APs

A maioria dos APs apontou que as disciplinas e/ou teorias mais importantes do
curso sdo aquelas que se relacionam ao aprendizado da LI (gramatica, sintaxe); a lingua
portuguesa e a lingua espanhola foram citadas apenas uma vez cada por AP4a e AP3a,
respectivamente. No caso do AP3a, ao citar o espanhol, o fez considerando sua primeira
licenciatura e, no caso da segunda, destacou a LI. Por essas ocorréncias, podemos concluir

que a maior parte dos alunos da turma tem por objetivo ser professor de inglés.

As disciplinas de literatura (todas que eu tive até agora), e as de lingua inglesa, me

chamaram mais a ateng¢do pois sdo as dreas que eu mais me identifico, embora as cargas
.. . .. Lo . 27

teoricas das demais matérias sejam igualmente importantes. (AP1b)

As disciplinas de literatura e da drea de linguas, no meu caso Inglés; acredito que sejam as
matérias que mais me chamaram a atengdo, tanto por identificacdo quanto por admirar a
postura e credibilidade dos professores envolvidos. (AP2b)

As que mais me atraem, portanto sdo as disciplinas de literatura e lingua inglesa. (AP4a)

263, Das disciplinas e teorias estudadas no curso de Letras até o momento, quais vocé considera mais
significativas, que mais lhe chamaram a aten¢do ou que mais lhe pareceram titeis para a pratica docente?
Justifique.

* Todas as asser¢des/producdes dos participantes da pesquisa, coletadas por meio dos diferentes instrumentos
utilizados, foram reproduzidas neste trabalho mantendo o original.
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Como desejo atuar na drea de lingua inglesa, sempre considero muito significativas as
disciplinas nas quais posso melhorar minha proniincia, producdo escrita e em que posso ter
acesso a diferentes teorias sobre o trabalho em sala de aula. (AP6b)

A énfase dos participantes nas disciplinas de ensino de lingua e em sua
respectiva literatura nos remete a duas observagdes: primeira, que esses alunos parecem ter
aprendido inglés na abordagem tradicional de lingua, que, conforme atestam Richards e
Rodgers (1996) e Viana (1997), focava os exercicios de gramética e de traducdo/versao tendo
na literatura seus grandes exemplares linguisticos e, segunda, que suas experiéncias de
aprendizes exercem sensivel influéncia em suas concep¢des de lingua e de ensino-
aprendizagem da mesma.

Conforme defendem Bailey et al. (1996), citando autores como Lortie (1975) e
Kennedy (1990), ao chegar em um curso de formacdo, o futuro professor possui modelos
implicitos advindos de milhares de horas como alunos, observando professores e avaliando
boas e mds préaticas de ensino, e tais impressdes sdo indeléveis e dificeis de alterar.

Para Borg (2009a), considerar as concepg¢des iniciais de professores em
formagdo, remetendo-se a elas, examinando-as, tornando-as explicitas e deixando que elas
interajam com O NOVO insumo € as novas experiéncias ¢ uma parte importante da educagdo de
professores pré-servico. Nesse mesmo sentido, Dellagnelo (2007) afirma que a experiéncia
prévia, que costumava ser negligenciada, atualmente € considerada importante aspecto no
tornar-se professor.

Conforme esclarece Graves (2009), a compreensdo do papel do conhecimento
prévio mudou a concep¢do do conhecimento de base da educacdo de professores e promoveu

mudancgas no curriculo:

Os professores ndo eram tabulas rasas; o programa educacional ndo era uma questio

de preenché-los com conhecimento disciplinar e pedagdgico. Pelo contrério,
verificou-se que as préticas instrucionais tradicionais baseadas na transmissdo de
conhecimentos tém pouco impacto no que os professores aprendem (Crandall,
2000). Os alunos-professores devem primeiro reconhecer o conhecimento e as
crencas sobre ensinar que possuem para entdo transformad-las. O curriculo da
educagdo de professores de segunda lingua tem que considerar o conhecimento
prévio e usd-lo como base para o aprendizado futuro (de Abreu-e-Lima et al.,
2008).* (GRAVES, 2009, p. 117-118)

*® Tradugdo nossa de: Teachers were not empty vessels; the educational program was not a matter of filling them
with knowledge of content and pedagogy. On the contrary, it was found that traditional transmission-based
instructional practices have little impact on what teachers learn (Crandall, 2000). Teacher-learners must first
recognize their existing knowledge and beliefs about teaching in order to transform them. The SLTE curriculum
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Apesar do expressivo numero de participantes atribuindo importancia as
disciplinas envolvendo conhecimento linguistico, o conhecimento pedagdgico nao foi
esquecido. Na categoria Didatica, alocamos os seguintes apontamentos dos APs: disciplinas
de educacdo (APS5b), psicologia da educacdo (AP2a), ensino de lingua inglesa (AP6a) e
didatica geral (AP2a e AP4a).

O aluno AP3a citou as disciplinas de Linguistica Aplicada e Estigio
Supervisionado. Contudo, por essas disciplinas serem oferecidas no final do curso, quinto
ano, ele era o unico do grupo a ja té-las cursado. Entretanto, seu apontamento corrobora nossa
conclusdo de que os APs percebem a relevancia do conhecimento pedagdégico em sua
formacao e, por isso, demonstram grande interesse pelas disciplinas que envolvem algum tipo
de prética de ensino, seja por meio de andlise de livros didaticos (AP1a), de elaboracao de
planos de aula (AP5a) e producdo de atividades (AP6a), ou mesmo as que oportunizam leitura

de textos e palestras sobre ensino (AP3b).

Diddtica Geral, Psicologia da Educagdo, Gramdtica, Lingua Inglesa e Literatura. Todas elas
abordam temas importantes para a carreira do professor. Constroem bases solidas para que
estes se guiem e se tornem bons e competentes profissionais. (AP2a)

A disciplina “Diddtica Geral” contribuiu muito (grifo da AP) para minha formacdo como
futura professora devido as observagoes que fiz em salas de aula de escolas publicas e
particulares. (AP4a)

Todas as disciplinas da drea de LI ajudaram de uma forma ou de outra, principalmente na
parte de criagdo de planos de aula. (AP5a)

As disciplinas mais voltadas para educacdo e as disciplinas de Lingua Estrangeira, me
parecem mais voltadas para a prdtica docente, pois além do conteiido curricular, apresentam
atividades especificas para esse fim [...]. (AP5b)

Até o momento, todas as disciplinas referentes a prdtica de ensino foram vdlidas e
enriquecedoras. (AP6a)

Pelos excertos de AP2a, AP5a e AP5b, € possivel observar que, no curso de

Letras em que coletamos dados, as disciplinas de Lingua Inglesa visam nao apenas ao

needed to take into account the teacher-learners’ prior knowledge, and use it as the basis for further learning (de
Abreu-e-Lima et al. 2008). (GRAVES, 2009, p. 117-118)
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desenvolvimento da habilidade linguistico-comunicativa, mas também a orientacdo de seus
licenciandos sobre como ensinar a lingua que estudam.

Em um artigo escrito por professores envolvidos na estruturagdo do atual
curriculo do curso de formacdo em questdo, é afirmado que o objetivo do programa é
desenvolver a profici€éncia, mas, mais importante, preparar futuros professores e por isso 0s

tépicos pedagdgicos sdo uma preocupacao.

Discutir a futura pratica profissional com alunos de graduagdo em programas de
formacao de professores de lingua estrangeira desde o inicio de seus estudos ¢é vital
para educar professores pré-servigo; caso contrdrio qualquer pessoa proficiente em
inglés estaria apta a ser professor.”” (ABREU-E-LIMA, DE OLIVEIRA e
AUGUSTO-NAVARRO, 2007, p. 179)

Tal fato pode também explicar o elevado nimero de participantes que elencou
as disciplinas de lingua como as que lhes pareceram mais significativas.

O mesmo perfil anteriormente relatado e verificado para as disciplinas relativas
a Lingua Inglesa pode ser atribuido aquelas relativas a Linguistica, conforme se verifica em
comentdrios dos participantes que a mencionaram.

Sendo assim, o curso estd de acordo com o que postula Graves (2009), para
quem, além de desenvolver as habilidades linguistica e intercultural, a formacdo deve
possibilitar ao aprendiz de docente o desenvolvimento de um repertério organizado de
habilidades de ensino.

Dois participantes, APla e AP6a, fizeram menc¢ao direta a significancia de
estudos sobre géneros textuais e producdo de materiais didéticos, conforme reproduzido a
seguir. Para tais ocorréncias, podemos inferir duas possiveis razdes: primeira, que esses
tépicos foram marcantes para esses alunos ou, segunda, € mais provavelmente, que, tendo
percebido que tanto a disciplina que estavam cursando (Habilidade Escrita em Lingua Inglesa:
Desenvolvimento e Pritica Pedagdgica) quanto a pesquisa da qual estavam participando

versavam sobre tais temas, sentiram-se impelidos a mencion4-los.

Texto: leitura e produgdo — pois aprendemos a trabalhar com vdrios géneros. (APla)

No entanto, as que mais me chamaram a atengdo foi a disciplina denominada Andlise do
Discurso e Ensino de Lingua Portuguesa, por trabalhar géneros discursivos e material

* Discussing future professional practice with undergraduate students in EFL programs from the very beginning
of their studies is vital to educating preservice teachers; otherwise anyone proficient in English would qualify as
an EFL teacher. (ABREU-E-LIMA, DE OLIVEIRA & AUGUSTO-NAVARRO, 2007, p. 179)
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diddtico, e também a matéria de Ensino de Lingua Inglesa (Prdtica com Projetos), pelo
uso/producgdo de atividades. (AP6a)

Tendo por objetivo investigar mais especificamente o conhecimento prévio dos
.. . . ~ 30

participantes sobre o tema desta pesquisa, indagamos-lhes, na questdo 4, se recordavam-se
de ter estudado sobre uso/produc¢do de material didatico para o ensino de inglés e sobre
géneros discursivos.

Dez participantes afirmaram ter realizado estudos sobre MD, um participante
(AP3a) declarou ndo ter estudado o tema e um (AP3b) ndo se recordou. Por meio das
respostas dos participantes nos foi possivel verificar que, em geral, as experi€ncias que

tiveram com material de ensino foram de manuseio e/ou analise de livros didaticos.

Nos observamos alguns livros diddticos, mais especificamente alguns topicos. (APla)

Apenas houve um trabalho de pesquisa de determinados topicos em materiais diddticos.
(AP2b)

Nesta ultima (disciplina), foi enfatizado aspectos concernentes ao livro diddtico. (AP6a)

A atividade de manusear materiais prontos nos parece bastante interessante,
porém, as oportunidades de producdo sdo necessdrias a fim de que os futuros professores
“percebam que também sdo produtores de material” (TOMLINSON, 2011, p. 2). De acordo
com o autor, o professor somente desenvolve critérios para avaliar materiais apds aventurar-se
na producdo prépria e isso lhe dd, além de independéncia com relagdo as publicacdes,
desenvolvimento profissional. Para Howard e Major (2005, p. 102), as vantagens da produ¢@o
podem ser “resumidas na ideia de que evitam a abordagem ‘tamanho tinico’*' da maioria dos
materiais comerciais”.

Alguns APs elucidaram oportunidades de produgdo (de atividades e planos de

aula) as quais eram socializadas com a turma:

Algumas vezes analisamos livros diddticos e preparamos planos de aula. (APla)

04, Vocé se recorda de ter estudado algo sobre uso/producio de material diddtico para o ensino de inglés? E
sobre géneros discursivos? Explique.
3! No original: “‘one-size-fits-all’ approach” (HOWARD e MAJOR, 2005, p. 102)
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Ndo exatamente material diddtico. Nos prepardvamos aulas e as expinhamos para os outros
alunos da sala. (AP1b)

Tive contato com diferentes materiais quando foi necessdrio produzir planos de aula e
apresentar pequenos semindrios nas aulas de lingua inglesa. Mas meu maior contato com
este universo ocorreu nos projetos em que participei. (AP6b)

Sim, no “Inglés para comunidade XXX*” e também em um curso que fiz aqui na XXX, bem

curto, sobre a producdo de materiais diddticos, como escolher, avaliar, etc. (AP5a)

Os comentdrios dos APs nos permitem verificar a existéncia de diversos tipos
de oportunidade de aprendizado profissional no curso em questdo. De acordo com Day
(1993), o conhecimento de base da educacdo de professores pode ser desenvolvido na
formacao pré-servigo por meio de diferentes tipos de atividades/experiéncias, as quais, em um
continuo, podem se constituir, em um extremo, em préticas efetivas de ensino (knowledge-in-
action) até, no extremo oposto, em aulas e/ou leituras sobre como ensinar.

Nesse sentido, as atividades de observacdo/apreciagao de livros didaticos
estariam mais proximas do extremo tedrico, enquanto a atuagdo em projetos no extremo de
conhecimento na acao, ficando as preparagdes de aula com apresentagdo em semindrio para os
colegas em posicdo intermedidria; e “é claro que a fonte do conhecimento possibilita ao
aprendiz desenvolver diferentes tipos de conhecimento sobre como ensinar” (DAY, 1993, p.
3).

Ainda na questdo de nimero 4, perguntamos se os APs se lembravam de terem
realizado estudos relativos a gé€neros discursivos e obtivemos as respostas constantes na

Tabela 4.

Géneros Discursivos Ocorréncias Aluno-Professor
Estudaram 5 APla, AP5a, AP3a, AP6a,
APG6b
Esté estudando 1 AP4b
Nao responderam 5 AP1b, AP2a, AP2b, AP4a,
AP5b
Nao se recorda 1 AP3b

Tabela 4 - Estudos prévios dos APs sobre géneros discursivos

2 Foi omitido o nome da universidade.
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Iniciamos essa parte da andlise indicando que ela nos revela a inadequada
formulacao da questdo, o que pode ser facilmente percebido pela grande quantidade de alunos
que deixou de respondé-la. Ao mantermos tanto a indaga¢do sobre material didatico quanto
sobre géneros na mesma questio (4. Vocé se recorda de ter estudado algo sobre uso/producao
de material didatico para o ensino de inglés? E sobre géneros discursivos? Explique.), os
alunos responderam a primeira parte da pergunta esquecendo-se da segunda.

Dentre os alunos que responderam, AP3b ndo se lembrou dos estudos, mas
afirmou ter quase certeza que foi ensinado, e o AP4b mencionou estarem iniciando discussoes
sobre género agora no quinto semestre, ou seja, na disciplina em que coletamos dados.

Os cinco APs que responderam ter estudado o assunto anteriormente revelaram

que o estudo ocorreu em disciplinas de Linguistica e Lingua Portuguesa.

Estudamos um pouco de géneros do discurso de Maingueneau. (AP1a)

Jad tive as disciplinas de AD (Anélise do Discurso) em que se estudam os géneros discursivos.

(AP3a)

Com relacdo aos géneros discursivos, recordo com relacdo as disciplinas de LP durante
algumas disciplinas. (AP5a)

Sim. Estudei sobre géneros discursivos nas disciplinas “Sujeito, Lingua e Sociedade” e
“Andlise do Discurso e Ensino de LP”. (AP6a)

Quanto aos géneros discursivos, tive a oportunidade de estudar em algumas matérias de
linguistica. (AP6b)

Esses dados corroboram os estudos que assertam ndo serem os géneros textuais
vivenciados em contextos de ensino de inglés, que eles ndo fazem parte do arquitexto dos
profissionais do ensino de uma forma geral (CALVO e BORGHI, 2009; BORGHI et al., 2010).
Os autores ainda enfatizam que os professores tém dificuldade em abordar géneros porque

eles

[...] ndo sd@o contemplados nem no contexto da formacdo em servico nem no da
inicial em decorréncia tanto do uso dos livros didéticos que as escolas e até mesmo
as universidades adotam quanto das experiéncias de ensino e aprendizagem de
linguas dos professores dos referidos contextos. (CALVO e BORGHI, 2009, p. 3)
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De acordo com Hila (2006), os professores, tanto em exercicio quanto em
formagdo, tém dificuldade de realizar a transposicdo diddtica dos gé€neros por falta de
conhecimento epistemoldgico, reflexivo e pratico sobre os mesmos.

Ainda com o intuito de verificar as concepg¢des iniciais dos APs, perguntamos-
lhes, na questao de nimero 7, quais aspectos consideravam mais importantes para a pratica
docente, se os contextuais (advindos da pratica) ou os tedricos. Ao fazé-lo, tivemos por
objetivo investigar se os professores em formacdo tendem a priorizar os conhecimentos
tedricos, a que sdo expostos durante o curso, ou os conhecimentos praticos, adquiridos em
variadas situacdes de ensino de que participam, de modo a compreender em que se baseiam
sua decisdes/agdes sobre o ensinar nesse momento da formagao.

Dos 12 participantes, 5 destacaram a importancia de ambos os aspectos, 4
privilegiaram os contextuais e 3 ndo compreenderam a questdo. Esses ultimos escreveram
sobre como entendiam que deveriam ser ensinadas teoria e pratica ao aluno, ndo sobre seus
esquemas valorativos na docéncia, logo, embora entendendo que a reflexdo feita por eles
também seja importante ao professor, por nao estarem no escopo deste trabalho, foram assim
classificadas.

Dentre os cinco participantes que priorizam 0s aspectos contextuais, todos

destacaram também o papel da teoria.

Contextuais, pois cada aluno em sua carreira serd diferente, aprenderd de uma forma e é
preciso saber se adequar a cada situacdo, mas é sempre importante o embasamento teorico.
(APla)

A teoria é muito importante para embasar o que o professor pretende fazer de acordo com
sua visdo de lingua, mas nada adianta se a prdtica ndo for satisfatoria, e isso eu acho o
principal para o professor. Infelizmente hd muitos professores no Brasil com enorme

conhecimento teorico (muitos doutores), mas que ndo sabem colocar a teoria em prdtica.
(AP3a)

Antes de entrar no curso de letras eu nunca tinha pensado na importancia do conhecimento
teorico (teorias de educacdo) para o professor. Hoje eu acho a teoria muito importante, mas
acho que a experiéncia ainda é o que mais conta na abordagem do professor, embora ndo
haja bom professor se suas aulas forem sem embasamento teorico. (AP3b)

Ambos, mas acredito mais na prdtica pois ela garante a confiangca do professor em sala e dos
alunos para com ele. (AP4a)

7. Em sua opinido, quais aspectos devem ser mais importantes para o professor, os contextuais (advindos da
prética) ou os tedricos? Justifique.
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Para os quatro participantes citados, a pratica deve ser teoricamente embasada
para que tenha maiores perspectivas de sucesso, contudo, a competéncia tedrica ndo garante
um bom professor, o que demonstra que compreendem, ainda que implicitamente, que o
professor precisa de uma competéncia profissional, conforme entendida por Almeida Filho
(1997).

Sendo assim, tais participantes ndo se distanciaram significativamente daqueles
que apontaram equilibrio entre teoria e pratica na constituicdo das tomadas de decisdo do

professor.

Os dois no mesmo nivel, porque um aspecto complementa o outro. E claro que um professor
iniciante ndo vai ter muita prdtica, mas entdo, a principio, tem que conhecer bem a teoria.
Experiéncia se dda com prdtica. (AP1b)

Eles sdao complementares, os aspectos tedricos embasam e ddo sentido, justificam e explicam
tudo aquilo (ou a maioria) que advém na prdtica, ao mesmo tempo que na prdtica
entendemos o sentido e a importdncia dos aspectos teoricos. (AP5a)

Acredito que além da importdncia do professor estar sempre procurando aprender mais
sobre o que vai ensinar e preparar bem suas aulas, é essencial sentir os alunos e procurar
formas de proporcionar a todos oportunidades iguais de aprender, considerando sempre que
nem todos aprendem da mesma forma. (AP6b)

Ao meu ver, teoria e prdtica devem caminhar juntas, uma vez que a teoria é necessdria para
Jjustificar/embasar a prdtica, e esta é imprescindivel para modificar e aprimorar o que foi
outrora teorizado. (AP6a)

Nesse sentido, tais alunos compreendem que a realidade € uma construgao
tedrico-pratica (ALVAREZ, 2009 apud JOURDENALIS, 2011), que teoria e pratica sdo dois
lados da mesma moeda (JOURDENAIS, 2011 citando WILLIAMS, 1999), sendo-nos
possivel inferir que, durante o processo de formacdo, eles buscam relacionar os
conhecimentos tedricos a que sao submetidos com suas experiéncias e concepgdes pessoais, 0
que, conforme esclarece Johnson (1997 apud JOURDENAIS, 2011), torna a teoria relevante

para a pratica:

Se os professores ndo examinarem o conhecimento teérico que adquirem nos
programas de formag@o com base no contexto familiar de seu préprio aprendizado e
de suas experiéncias na docéncia, se tal conhecimento ndo estiver situado no
contexto social no qual vai ser usado, se sua interconectividade ndo estiver clara e se
os professores tiverem poucas oportunidades para usar tal conhecimento de forma
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. . . ~ . . p A fer o 34
situada e interpretativa, entdo a teoria continuard a ter pouca relevancia na pratica.

(JOHNSON, 1997 apud JOURDENALIS, 2011, p. 653)

~ . 3 . .

Na questdo de nimero 9 3, os APs foram indagados quanto aos tipos de textos
que, na opinido deles, deveriam ser trabalhados na aula de inglés devendo apontar as razdes
para suas escolhas.

Os seguintes dados foram obtidos:

Tipos de textos Ocorréncias Aluno-Professor

Géneros Variados 5 APla, AP1b, AP3b, AP5a,
AP6b

Classicos (literarios) e 2 AP2b,

contemporaneos AP4a

Auténticos 1 AP4b

Sobre cultura 2 AP2a, AP3b

Adequados ao aluno 2 AP5b, AP6a

Adequados ao contexto 1 AP6b

Adequados aos objetivos 1 AP6b

Tabela 5 - Tipos de textos a serem trabalhados na aula de inglés de acordo com os APs

Interessante notar que o maior nimero de ocorréncias foi relativo a diversidade
de géneros, entretanto, dentre esses cinco APs, apenas dois (AP5a e AP6b) utilizaram o termo
geénero, os demais exemplificaram os gé€neros a trabalhar. A auséncia terminolégica por si s
indica a orientacdo mais intuitiva que informada das assercdes.

Literdrios, reportagens, imagens, filmes, misicas. (APla)

Tanto os tedricos e literdrios quanto reportagens, filmes, miusicas, etc. (AP1b)

[...] textos de revistas, entrevistas, textos sobre folclore, cinema, tirinhas criticas, etc. (AP3b)

* Tradugdo nossa de: If teachers do not examine the theoretical knowledge they master in their education
programs within the familiar context of their own learning and teaching experiences, if that knowledge is not
situated within the social context where it is to be used, if the interconnectedness of that knowledge is not made
obvious, and if teachers have few opportunities to use that knowledge in situated and interpretative ways, then
theory will continue to have little relevance for practice. (JOHNSON, 1997 apud JOURDENAIS, 2011, p. 653)
9, Que tipos de textos vocé acredita que devem ser trabalhados na aula de inglés? Por qué? 9.a. Como tais
textos devem ser trabalhados? Que tipos de exercicios podem ser propostos a partir deles (gramética, tradugao,
interpretacdo, aspectos discursivos, aspectos linguisticos)?
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Acredito que vdrios géneros como carta, conto, poesia, poema, tragédias. (AP5a)

Em contextos mais gerais acredito que todos os géneros de textos podem ser iiteis para aula
[...] (AP6D)

Pelos excertos transcritos, podemos constatar que os professores sabem que
nos comunicamos por meio de géneros, percebem que determinados géneros servem aos
membros de uma dada comunidade discursiva (SWALES, 1990) e também que cada género
tem sua especificidade e, ainda, que tal conhecimento deve ser compartilhado com o aluno.
Contudo, torna-se dificil transpor essas percep¢des para o ensino, assim, como afirma Hila
(2006, p. 4), “¢ importante que haja a conscientizacdo do professor em formagdo sobre os
géneros textuais e, principalmente, sobre sua transposi¢ao didatica”.

Os APs demonstraram sensibilidade com relagdo aos géneros e sua importancia
no ensino-aprendizagem de linguas, assim como conseguiram visualizar alguns aspectos que
podem ser explorados a partir deles, tais como: questdes culturais, variagdes sociolinguisticas

(nivel de formalidade, polidez) e evolucao diacronica.

Textos sobre a propria cultura Inglesa. O ensino é mais completo de tal forma, pois para
conhecer a lingua também é preciso conhecer a cultura. (AP2a)

Acho que em aula de lingua estrangeira deve ser tratadas questoes culturais, desde didlogos
banais que mostram diferengas culturais, o que é polido e o que ndo é, a textos de revistas,
entrevistas, textos sobre folclore, cinema, tirinhas criticas, etc. (AP3b)

Creio que devem ser trabalhados — ao menos seria interessante — textos conceituados,
cldassicos da literatura e contempordaneos para que o aluno pudesse notar a
evolucdo/variacdo da lingua. (AP2b)

Textos literdrios, textos atuais, dindmicos, pois o aluno deve sentir-se seguro e prazeroso ao
fazer a leitura. E sempre estes textos devem estar sincronizados com o nivel gramatical dos
alunos. Também acredito que textos atuais que tragam girias e linguagem informal sejam
Otimos pois oferecem a no¢do de contato com a lingua estrangeira. (AP4a)

Entretanto, como pode ser percebido nos excertos, as caracteristicas textuais
mais frequentemente observadas pelos APs na selecdo de textos a ensinar se restringiram ao
nivel de formalidade linguistica (formal/informal) e de reconhecimento social (cldssicos da

literatura/textos cotidianos).
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A autenticidade do texto foi destacada por um participante que, embora
desconhecendo a terminologia, destacou a contextualizacdo linguistica e a aproximagdo

cultural que ela pode viabilizar no ensino de linguas.

Os que mais se aproximarem da realidade da lingua. Textos de revistas e jornais do pais
escolhido. Assim hd a aproximag¢do ndo so ao idioma, mas também a uma cultura. (AP4b)

A percep¢do de texto (género) evidenciada no discurso dos APs, em geral,
mostra-se superficial, ndo avangando para um conhecimento mais claro quanto ao que define
cada género em termos estruturais e/ou sociais, ou seja, como apontado por Swales (1990),
que cada género tem um papel a cumprir na sociedade, como também, por consequéncia, nao
conseguem visualizar claramente tarefas a serem propostas a partir dos géneros.

Ao considerarem o contexto e objetivos de ensino e o perfil dos alunos
(interesses, necessidades, faixa etdria) podemos afirmar estar presente entre os APs certa
preocupacdo com a validade diddtica (DOLZ e SCHNEUWLY, 2011)* dos textos a serem
trabalhados na aula de inglés, ou seja, eles estdo cientes de que além da qualidade do texto, é
preciso que ele esteja pedagogicamente adequado. Tal preocupacdo indica a maturidade
desses APs, o conhecimento que t€ém do aluno, advindo de suas experi€ncias na docéncia,

contudo, ela também nos parece mascarar a caréncia de critérios de andlise do texto em si.

Textos que tenham relacdo com a faixa etdria de cada turma. Com criangas, acho que
historias infantis, que sdo mais curtas e através das quais, é possivel utilizar recursos como
fantoches e desenhos;, com adultos jda é possivel trabalhar temas mais formais. Com
adolescentes, talvez coisas que falem do cotidiano, miisicas. Dessa forma é mais fdcil atrair a
atencdo do aluno e fazer com que ele memorize mais facilmente, além de fazer com que a
aula fique mais agraddvel. (AP5b)

A escolha dos textos depende dos objetivos apontados pelo professor, levando em
consideracdo o publico. Em geral, deve-se contextualizar os textos, para que ndo se limite no
estudo e andlise de estruturas. (AP6a)

Em contextos mais gerais acredito que todos os géneros de textos podem ser titeis para aula,
se o professor conseguir adequd-los ao que estd sendo ensinado, sem nunca se esquecer de
aspectos importantes como o contexto. (AP6b)

3% Gostariamos de ressaltar que, embora tenhamos feito op¢do metodolégica pela andlise de géneros de John
Swales, pertencente a escola britanica, durante a andlise de dados, utilizamo-nos dos postulados advindos de
outras escolas pelo fato de que elas dialogam, apresentam pontos convergentes (MEURER, BONINI e MOTTA-
ROTH, 2010; HYLAND, 2004; JOHNS, 2002; HYON, 1996, entre outros), estando, em alguns aspectos,
amalgamadas.
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Ainda na questdo 9, os APs deveriam discutir como os textos devem ser
trabalhados, que tipos de exercicios propor.
Em geral, os participantes afirmaram que as atividades devem ser variadas e

envolver diferentes habilidades.

Podem ser trabalhados de todas as formas possiveis. Hd de se levar em conta os objetivos do
professor e os limites e niveis dos alunos. (AP4b)

Apesar de “todos” ser muito genérico, acredito que todos os tipos podem ser trabalhados
mas sempre mesclando-os e ndo priorizando uma ou outra habilidade, mas trabalhando,
envolvendo o maior niimero delas. (AP5a)

Todos os tipos de exercicios podem ser iiteis se forem bem trabalhados e se estiverem
adequados ao que se pretende ensinar. E importante que haja um equilibrio e ndo apenas
atividades que trabalhem uma ou outra habilidade. (AP6b)

Dentre as atividades mais recorrentes nas respostas dos APs estdo leitura,
discussdo e interpretacdo de texto (APla, AP1b, AP2b, AP4a, AP5a e AP6a) e gramdtica
(APla, AP1b, AP2b, AP3b e AP4a). Contudo, também foram citadas as que envolvem
traducao (AP2b e AP4a), pronincia (AP4a), cultura (AP2a) e produgdo de textos orais e
escritos (AP3b).

Podemos notar, novamente, que os futuros professores reconhecem os tipos e
as caracteristicas das atividades que podem estar presentes no ensino de linguas, assim como
0s aspectos contextuais a se considerar na escolha das mesmas, contudo, ainda as tratam de
maneira bastante genérica, indicando certa dificuldade em visualizar como realizar/produzir
tais atividades. Apenas dois APs realmente explicitaram a partir de que texto e de que forma
proporiam atividades, o que demonstra, além de maior “maturidade pedagdgica”, uma

percep¢ao mais agugada quanto ao género, sua fungdo e potencial no ensino.

Com os textos literdrios pode-se fazer interpretacdo e extrair trechos para exercicios
gramaticais. Os textos tedricos e jornalisticos talvez sejam melhores para a tradugdo por
conterem menos “linguagem figurada”. (APla)

E possivel extrair vdrios tipos de exercicios de um mesmo texto. Desde palavras cruzadas,
para se trabalhar com gramdtica, até interpretacdo, através de uma redagcdo, ou
apresentacdo de uma pega teatral. (AP5b)



119

Pelo exposto, podemos afirmar que os APs tém concepcdes prdprias, em
distintos niveis de desenvolvimento, sobre ensinar e aprender lingua com base tanto em suas
experiéncias (como aprendizes e docentes) quanto no processo de formacdo e em sua
compreensdo do mesmo, o que demonstra que “o desenvolvimento cognitivo € um processo
interativo” e que sua compreensdo pode informar o que se faz na formagdo de professores de
linguas (JOHNSON, 2009, p. 1).

Tracando, portanto, o perfil (cognitivo) inicial dos participantes — primeira
questdo de pesquisa, a qual reproduzimos: Que concepgdes iniciais alunos-professores em
formacgdo pré-servico apresentam sobre géneros discursivos no ensino de linguas tendo em
vista suas experiéncias de formacdo e docéncia? — podemos afirmar que, de maneira geral, se
trata de alunos-professores com tempo e tipo de experiéncia docente variados (hd os
inexperientes e os que declararam atuacdo ha alguns meses ou varios anos em contextos como
projetos, empresas, escolas regulares publicas e particulares e institutos de idiomas), os quais
valorizam os estudos relativos a lingua e sua literatura, embora também demonstrem interesse
por disciplinas que envolvem algum tipo de prética de ensino, até porque consideram tanto os
aspectos tedricos quanto os contextuais (advindos da pratica) importantes nas decisdes/a¢oes
sobre o ensinar.

Ainda que tenham declarado estudos durante a formacdo sobre
manuseio/producdo de material didédtico e géneros discursivos (esses ultimos em disciplinas
de Linguistica e Lingua Portuguesa), quando se trata de discutir a questao do texto na aula de
inglés fica evidente que, embora percebam certa acdo dos géneros na comunicacgio e certo
nivel de especificidade na constitui¢do de cada um, tais percepcdes sdo bastante intuitivas e,
por estarem baseadas na intui¢do, sdo superficiais e genéricas tanto no que se refere ao texto
(selecao do insumo) quanto as atividades a serem propostas a partir dele (transposicdo
didética), no entanto, demonstram acentuada preocupacdo de que eles sejam adequados
(validade didética).

Nesta pesquisa, portanto, tomando a teoria de andlise (e pedagogia) de géneros
como tema e base, buscaremos elucidar se se instaura e como pode se constituir o processo de
trans(formacao) das concepgdes (iniciais) durante a formacao, ou seja, elucidaremos algumas
das contribuicdes que a referida teoria pode dar ao preparo do futuro professor para a atuacdo

em sala de aula.
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3.2. Analisando a Formacao a partir do Estudo dos

Géneros Discursivos no Ensino de Linguas

A fim de respondermos a questdo 2 de pesquisa (Que possiveis implicacoes,
decorrentes de uma disciplina do curso de formagdo na qual se discutem as potencialidades da
utilizacdo dos géneros discursivos no ensino-aprendizagem de inglés, podem ser verificadas
em suas concepcoes iniciais?), dividimos a andlise em trés etapas.

Tal organizacdo nos pareceu adequada por refletir trés momentos distintos e
substanciais da disciplina Habilidade Escrita em Lingua Inglesa: Desenvolvimento e Prética

Pedagdgica, logo, do processo formativo sob estudo, que se caracterizam da seguinte maneira:

Etapa de Analise At1v1dade~ de Periodo de Coleta Instrumenggs de
Formacao Coleta

Primeira Reflexdo sobre géneros | 26 de abril e 03 de | Relatérios e
textuais e seu potencial | maio — meio do | apresentacdes sobre
no ensino semestre géneros

Segunda Produ¢do de material | 07 e 14 de junho — | Teaching Units e
didatico final do semestre Teacher’s Notes

Terceira Reflexdo sobre a |21 e 28 de junho — | Sessdes de
producdo e a formacdo | final do semestre visionamento
docente

Tabela 6 - Etapas de analise da segunda questao de pesquisa

3.2.1. Primeira Etapa: Refletindo sobre a Teoria de Géneros

e 0 Ensino de Inglés

Transcorridos dois meses da disciplina, ou seja, no meio do semestre, apds o
estudo de textos sobre escrita e teoria de gé€nero, sobre gé€neros diversos, tais como
advertisement, fable, fairy tale, short story, summary e abstract, além de algumas discussdes
pedagdgicas sobre eles, foi solicitado aos APs que fizessem uma apresentacao sobre o género

que haviam escolhido para a realizacdo de seu trabalho final — a produ¢do de uma unidade de

3 . . . ~
7 Ressaltamos que os instrumentos primérios, apontados na tabela, foram triangulados com as gravacdes em
dudio e video de aulas e orientacdes, didrios de observacio da pesquisadora e materiais ofertados na disciplina.
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ensino (Teaching Unit) e seu respectivo guia ao professor (Teacher’s Notes). O guia para a
referida apresentacdo encontra-se no Apéndice C e, para essa etapa, selecionamos os itens 1, 7
e 8°% para anilise.

O item 1 (What genre have you chosen? Discuss its main characteristics:
structure, language, content, purpose, target audience, and publishing media.) teve por
objetivo verificar o conhecimento sobre género que vinha sendo desenvolvido pelos alunos,
os aspectos que vinham observando nos textos a fim de escolher aquele que usariam na
producdo da unidade didatica. Por se tratar de um trabalho feito pelas duplas
cooperativamente, nesse momento, tratamos os participantes como Dupla 1, 2,3, 4,5e 6 ¢
utilizamos os dados advindos tanto dos relatérios escritos entregues pelos alunos no dia da
apresentacdo, os quais continham um resumo dos aspectos principais da mesma, quanto das
gravacdes em dudio das apresentagdes, além dos didrios de observacao da pesquisadora.

Nesse ponto, abrimos um paréntese apenas para destacar que a realizacdo em
duplas de atividades relativas a producdo de material diditico provém do fato de que o
trabalho colaborativo nesse tipo de atividade do curso de formacdo aumenta a confianca, em
especial daqueles que ndo tém experiéncia, em empreender a tarefa, além de que podem
aprender com os pares tanto durante o processo quanto posteriormente, quando de posse dos
resultados da producdo (AUGUSTO-NAVARRO, DE OLIVEIRA e ABREU-E-LIMA,
2014).

Transcrevemos a seguir os comentarios das duplas ao item 1, destacando entre

parénteses as caracteristicas textuais que depreendemos terem sido observadas pelos APs.

Dupla 1:

We chose to use the song because we think it’s a genre that interest teenagers (TEMA) and
the language is direct and usually has many adjectives and nouns that can be explored
(LINGUAGEM e GRAMATICA). The content of the songs are attractive because they
approach issues of everyday life: feelings, confusions of the people (PROPOSITO).

A primeira dupla demonstrou preocupacdo com o tema e, embora iniciem
dizendo apenas que ele seria interessante ao aluno, mais adiante demonstram perceber que o
propodsito do género musica € comunicar sentimentos € que isso a torna atrativa a alunos

adolescentes. Além disso, a dupla observou o tipo de linguagem e aspectos gramaticais

¥ 1. What genre have you chosen? Discuss its main characteristics: structure, language, content, purpose, target
audience, and publishing media.; 7. What are the possible pedagogical applications of the chosen genre in
English language teaching and learning? Consider textual, linguistic, discursive, social and cultural aspects that
could be explored in the classroom through this genre. e 8. Please, present a brief reflection about the use of
genres as teaching and learning instruments.
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(classes de palavras) que poderiam ser ensinados — a riqueza de adjetivos € caracteristica de

um texto que aborda emocgoes.

Dupla 2:

We chose music because it’s effective and approach people of all ages, especially young
people and the target audience is 14, 16 years old, high school. (PUBLICO-ALVO) There
are a lot of structures that you can find in the lyrics like poetry, emotions, feelings [...]
(TEMA) develop the skill of notice underlined message that it’s not direct in the text [...] We
chose this genre because in our point of view it’s an interactive activity and it’s something
that can hold students attention and not to distract of the class and music uses a language
that approaches easily to teenagers, they like music very much in this age.

A Dupla 2 também escolheu trabalhar com o género musica por considerar que
seu publico-alvo € bastante abrangente, porém marcadamente caracterizado por adolescentes,
o que se deve ao tema. Ainda que musicas possam versar sobre diferentes assuntos, a
coincidéncia do tema emocgdes entre as duplas 1 e 2 e o fato de terem escolhido cantores que
se dirigem ao publico jovem demonstram que houve sensibilidade ndo apenas com relacdo ao
género, mas também as variacOes possiveis em seu interior — subgéneros e a utilizagcdo
individual do género tendo em vista o objetivo comunicativo que se tem (MACHADO, 2010).

Ao afirmar que a musica € repleta de mensagens subentendidas, para as quais
os alunos devem ser despertados (develop the skill of notice underlined message that it’s not
direct in the text), a dupla pareceu compreender, como defende Bhatia (1993), que os géneros
sdo formas de agdo tdtica, ou seja, que envolvem uma selecdo fundamentada de ferramentas
adequadas a um objetivo.

Contudo, a Dupla 2, similarmente a anterior, ateve-se menos ao texto que ao
aluno. Entendemos que para o professor o processamento de ambos é concomitante e assim
deve ser, no entanto, para fins de pesquisa, no item 1 do guia de apresentacao, solicitamos que
os alunos se restringissem a comentar o género em si, para que pudéssemos melhor
compreender sua percepcio sobre o assunto, ficando os itens 2, 4 e 5> para reflexdes mais
direcionadas a relacao texto e idade/série. Tal ocorréncia nos permite inferir tanto que parece
mais facil ou adequado para os APs adotar a perspectiva do aluno quanto que analisar um

texto pela perspectiva do professor ainda lhes seja dificultoso.

2. Why have you chosen this genre? Explain in detail.; 4. Why have you chosen this text? Explain in detail. e
5. The genre and the text were chosen to be used with which age and in which grade? Explain.



123

Dupla 3:

One of the genres chosen is some pieces of news. The language is formal. (LINGUAGEM)
They are about the conflicts that had been taking place in Ireland in the early 70’s. (TEMA)
The purpose is to inform the population from the country. (PROPOSITO) The target audience
is the readers of newspapers, (PUBLICO-ALVO) and it was taken from a British website.
(VEICULO) The other genre is a song. It is structured as a poem, (ESTRUTURA) and the
language is informal. (LINGUAGEM) It is about a difficult day the country, from where the
band is, went through. (TEMA) The purpose is to express the band’s feelings about what had
been taking place until that time in an artistic way. (PROPOSITO) The target audience is
everybody who enjoys the kind of music they play. (PUBLICO-ALVO)

A Dupla 3 apresenta uma reflexdo bastante consistente sobre os géneros
escolhidos, indicando a linguagem, propdsito comunicativo e publico-alvo de cada um deles,
além do veiculo de publicacdo e estrutura prototipica do texto.

E relevante ainda destacar que foram escolhidos géneros bastante distintos,
noticia de jornal e musica, sobre 0 mesmo tema — conflitos ocorridos na Irlanda durante a
década de 1970, o que facilita a comparacdo entre eles e demonstra que os APs
compreenderam (e consideraram importante mostrar a seus alunos) que cada género tem um
papel na comunidade discursiva (SWALES, 1990), ¢ um modo de agdo social distinto
(MILLER, 1994) e cujo uso depende de e informa sobre seu emissor.

A posi¢do da dupla quanto ao ensino estd de acordo com o afirmado por
Tribble (2010, p. 161) de que o objetivo na abordagem baseada em g€nero € que os
aprendizes percebam que “fora da sala de aula, cada texto tem um trabalho a fazer, o que
depende da efetiva exploracdo de diferentes recursos linguisticos” e, ainda, que, dessa forma,

“os estaremos ajudando a se engajar em novos papéis e propdsitos” de acordo com o contexto.

Dupla 4:

Cartoons are based in images and short dialogues (ESTRUTURA) that provide the readers
many abilities such as text interpretation and argumentative skills. Those competences
provide the readers search for their own world experiences. [...] Also, cartoons usually
contain humor and polemic themes (TEMA) prioritizing informal language. (LINGUAGEM)
[...] This is because the cartoon is more dynamic and brings the daily life. (PROPOSITO)

A dupla de nimero 4 também enumerou diversas caracteristicas do género
escolhido, indo desde aquelas mais evidentes, como seu layout (estrutura) e uso das
linguagens verbal e ndo verbal (a segunda facilitando a compreensido da primeira), aquelas

menos evidentes como o propdsito de comunicar a opinido de seu autor sobre um tema
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cotidiano, polémico por meio de linguagem sarcdstica e irOnica, cuja compreensao, por sua
vez, depende das habilidades e competéncias do leitor.

Essa tultima observacdo com relac@o a analise do género feita pelos APs remete
a uma conscientizacdo para o fato de que o sentido do texto nio € constituido apenas pelo
autor, mas também pelo leitor, que mobiliza seus conhecimentos, inclusive de géneros, na

empreitada comunicativa (KOCH, 1997).

Dupla 5:

The main genre that we have chosen (comic strip) generally involves colorful images that call
attention and help us to understand the story, in a funny way, (ESTRUTURA) through short
and fast dialogs, (LINGUAGEM) all the circumstances of the environment appear in the strip
as the sound, the noise, actions and feelings even the smell. The language is freer than the
other genres and it can be mixed in formal or informal. (LINGUAGEM) The content can vary
the themes (TEMA) and size (ESTRUTURA) according to the author opinion. (AUTOR)

A quinta dupla destaca inicialmente a estrutura do género (por estrutura
estamos entendendo o layout, a forma de organizacdo dos elementos textuais). O uso da
linguagem nao verbal e do tom ir6nico e comico da histéria em quadrinhos é novamente
destacado, além do carater direto, hibrido e onomatopéico dos didlogos.

Pelas consideracdes das duplas 4 e 5, podemos concluir que a escolha do
género historia em quadrinhos, assim como da miusica pelas duplas 1 e 2, se deve a uma
concepcdo de aprendiz que se interessa mais por textos curtos e opinativos do que por textos
longos e informativos, haja vista a propor¢ao de cinco (musicas — 3, histéria em quadrinhos —
2) para um (noticia de jornal) apresentada até o momento pelas duplas. Remetendo ndo apenas
as experiéncias de docéncia dos participantes, evidenciadas no item 3.1 deste trabalho, mas
também a experiéncia desta pesquisadora, podemos afirmar que tal concep¢ao procede, nao

podendo, porém, significar o abandono de géneros “mais complexos” no contexto escolar.



Dupla 6:

COMICs

Regular elements
Pictures/colors

Dialogue (oral/writing)

Velbal and non-verbal elements
Layout/structure

Characters / Narrative

Elements that provoke humor

Plot / movie summaries

A little bit about the actors and a short
summary about what happens in the
story and discussion about the Oscars
that the movie may have won.
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TRAILER

Analyze what the filmmaker has
chosen to put in the scene: the set,
actors, camera angles, lighting, and so
forth.

Important scenes from the movie to
catch people’s attention

Movie advertisement:

A beautiful picture from an important
scene of the movie, the day when the
movie will be released and a sentence
which might be something that a
character said or a slogan.

Figura 4 - Apresentacio sobre Géneros - Dupla 6

A ultima dupla se propds a trabalhar com quatro gé€neros distintos (comics,
trailer, plot/movie summaries, advertisement) sob o tema Contemporary Movies.

Com relagdo a histéria em quadrinhos, as caracteristicas elencadas ndo se
diferem das anteriormente apontadas por outras duplas, porém elas ndo foram desenvolvidas.
Quanto aos demais géneros, por estarem relacionados a inddstria cinematografica, foram
destacados elementos especificos como o uso de cenas e fotografias, posto que, nesses casos,
a linguagem ndo verbal suplanta a verbal, o que se torna interessante mostrar ao aluno na
medida em que os géneros sao frequentemente entendidos como sindnimo de palavra escrita.
O fato de os diversos gé€neros terem um mesmo propdsito comunicativo — a promog¢do do
filme — bem como seus meios de publicacdo (magazines, books, websites, television, cinemas)
também foram apontados.

O trabalho com géneros caracteristicos do cinema, da televisdo, da Internet,

lembra-nos o carater dinamico e histérico dos géneros (MACHADO, 2010), o fato de que eles
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aparecem, desaparecerem, reaparecerem ou modificam-se continuamente (BRONCKART,
1999) e o quanto esse movimento precisa ser considerado quanto se pensa o ensino. A escolha
de géneros proximos, vivenciados pelo aluno (BONINI, 2001), que fazem parte de sua
comunidade discursiva (SWALES, 1990), facilita ndo apenas a compreensdo mas também a
motivacdo: “O desafio que enfrentamos como professores €, portanto, ajudar os alunos a
ganhar experiéncia com géneros que sdo relevantes as suas necessidades e assegurar que
sejam capazes de recorrer aos recursos linguisticos e cognitivos relevantes ao desempenho da
tarefa que precisam executar.” (TRIBBLE, 2010, p. 162).

Comparando as respostas dos APs ao questiondrio inicial com suas reflexdes
por ocasido da apresentacdo do meio do semestre, podemos verificar que as assercoes bastante
restritas ao nivel de formalidade linguistica (formal/informal) e de reconhecimento social
(classicos da literatura/textos cotidianos) do texto a ensinar estdo dando lugar a decisdes mais
informadas, levando-se em consideracdo critérios mais variados, o que demonstra que a
formacdo lhes estd oportunizando tanto a ampliacdo do repertério tedrico quanto prevendo a
exploragdo e catalogacdo de fontes sobre o ensinar (WOODS, 1996). No didlogo entre o
conhecimento pratico e pessoal e o conhecimento dos experts, a expertise docente vai se
desenvolvendo.

Tais conclusdes sdo evidenciadas também pelos comentérios dos APs ao item 7
do guia de apresentacdo (What are the possible pedagogical applications of the chosen genre
in English language teaching and learning? Consider textual, linguistic, discursive, social
and cultural aspects that could be explored in the classroom through this genre.).

As duplas 3 e 6 destacaram que os gé€neros por eles escolhidos permitiam o

fomento de discussdes culturais, politicas e sociais.

Both music and news can be used for the study of history and for political and social debates.
(Dupla 3)

Cultural aspects (Dupla 6)

Ao verificar tais potencialidades, essas duplas demonstram a compreensao de
que em uma comunidade discursiva hda o didlogo, o recebimento de informacdo e o
fornecimento de feedback e que os géneros se constituem em meio para iSso, como pontua
Swales (1990). Compreender o género, sua mensagem e interagir com ela faz parte da

convivéncia social. Sendo assim, ao aprender gé€neros, ndo estamos somente assimilando
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formas ou métodos para atingir determinados propdsitos, mas adquirindo meios para
participar das acdes na comunidade (MILLER, 1984).

Além dos aspectos anteriormente mencionados, as duas duplas ainda
mencionaram a possibilidade de se explorar as caracteristicas linguisticas, gramaticais e

estruturais do texto, assim como a Dupla 4.

News, as well as articles, is written the same way we teach our students (formal language), so
it is very important to expose them to these genres. (Dupla 3)

Furthermore, this genre has a lot of pedagogical possibilities since we can work with the
grammar proposed, text production, vocabulary, dialogue and, in a future, with sketches.
(Dupla 4)

Encourage students to see formal and linguistic features of the texts emerging from and
responding to socio-purposive context of communication. (Dupla 6)

Ao evidenciar para o aluno como se organizam os elementos linguisticos e
estruturais do género, o professor estd criando oportunidades tanto para o aprendizado da LI
quanto para a aquisicdo dos esquemas de género (SWALES, 1990), € o que podemos inferir
também das reflexdes das duplas participantes.

As duplas 3 e 4 ainda apontaram outra potencialidade: as atividades de leitura,
compreensdo e producdo de texto, enquanto a Dupla 5 destacou a possibilidade de se abranger

as habilidades de listening, speaking e writing.

Students enjoy music, and it’s a great advantage to use it in the classroom. This genre, as well
as poems, can be used for reading and comprehension classes too. (Dupla 3)

[...] we can work with the grammar proposed, text production [...] (Dupla 4)

This genre can involve the speaking, writing and listening abilities in vary ways and different
focus. It is an broad genre and there are many pedagogical applications as search about the
theme and genre, development and creation of myths and comic strip, dramatization,
drawing, storytelling, group works, movie production (movie maker) about the theme,
production of an antology. (Dupla 6)

A diversidade de aplicacdes pedagdgicas para os gé€neros apresentada nessa
etapa, que coincide com o meio do semestre letivo, contrasta com o baixo nimero de

atividades apontadas pelos APs no questiondrio inicial — questdes culturais, variagdes
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sociolinguisticas (nivel de formalidade, polidez), reconhecimento social e evolucao diacronica
— e corrobora nossa afirmac¢do quanto a ampliacdo das fontes sobre o ensinar.

Para Tribble (2010), em uma aula de ensino de escrita, o que estendemos a uma
aula de lingua de maneira geral, o texto tem por fun¢do estimular novos pensamentos e
discussdes; oportunizar o processamento de informacdes, o uso e a redefinicio do
conhecimento prévio; apresentar novos itens linguisticos ou reapresentar antigos itens;
fornecer modelos de gé€neros e exemplares textuais, todos esses aspectos contemplados nos
apontamentos de nossos participantes.

Cumpre-nos destacar, contudo, que duas duplas, as de nimero 1 e 2, ndo
apresentaram reflexdes nem em seus relatorios escritos nem durante suas apresentacdes orais,
restringindo-se a comentar sobre como tentavam organizar a unidade didética a ser entregue
no final do semestre. Ainda que estivesse dentre os objetivos da apresentacdo uma discussao
inicial sobre os trabalhos, esperdvamos, nesse momento, que os APs também refletissem
sobre o género (em si), mas entendemos que essa lacuna pode ter sido ocasionada pela
dificuldade que as duplas vinham sentindo ao preparar seu material.

Os comentadrios finais feitos pela professora-formadora, documentados tanto na
gravacdo em audio quanto no didrio de observagdo de 03/05, confirmam o exposto. Para a
Dupla 1, a PF destaca ser necessdario que seja desenvolvida uma unidade, ndo apenas
atividades como o grupo vinha fazendo, objetivando sensibilizar os alunos quanto as
caracteristicas do género escolhido, tendo sugerido uma ampliacdo do tema e do nimero de
textos podendo ser do mesmo género ou de outros para fins de comparagao.

Quanto a Dupla 2, a PF enfatizou que a unidade estava muito limitada a
mensagem social transmitida pelo género escolhido, sendo importante que as APs pensassem
também sobre o gé€nero musica, seu propdsito, linguagem, caracteristicas textuais.

Assim como ocorrido no item 7, as duplas 1 e 2 ndo apresentaram reflexdes
para o item 8 (Please, present a brief reflection about the use of genres as teaching and
learning instruments.). As demais duplas destacaram que o uso de géneros no ensino de inglés
pode contribuir para que a aula se torne mais motivadora, significativa para o aluno,
diversificada e dinamica, conforme pode ser verificado nos trechos sublinhados nos excertos a

seguir.

The use of genres in the classroom makes students be in touch with texts they will need to
read in their lives, and sometimes they can’t do it even in their native language, such as a
contract or an instruction manual. Moreover, reading texts in different genres involves the
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use of different reading skills, since reading a literary text is different from reading a
mythological text, and even more different from reading a letter. (Dupla 3)

It’s teaching in a dynamic way, the first objective is to the student is talk, to think about a
different language, is to think about is a possible language to learn and to set students free
from their concerns and speak English. It’s a way to have a different class and learn. (Dupla
4)

The use of genres is a very interesting and creative way to teach and learn languages. They
can work with many language, social, discursive, textual and cultural aspects and stimulate
different abilities during they reflection and use.

When we work with different genres the teaching (and the learning) seems more significant
and_interesting for the students because it considers sometimes more different aspects than
other kinds of teaching and in a new way. It is important a mix of the genres’ studies to open
the student view of what genre is (or the different kind of genre) and how different they are
(the different language, structure, content, stile and target public where they happen).

The linguistic aspects (as the language structure, the grammar) can be worked in into the
genre analysis and get a bigger proportion as the social and cultural one. Some genres are
more common and formal other more informal and short...this variety is very important to
build the critical reflection and the communicative competence too. (Dupla 5)

Pelos excertos anteriormente reproduzidos — retirados dos relatérios de
apresentacdo e, no caso da Dupla 4, da gravacdo da apresentacdo — notamos que os APs
compreenderam que o trabalho com géneros instaura o dinamismo na sala de aula, tanto por
meio da diversidade de géneros (textos) que podem ser trabalhados quanto pela diversificagdao
de atividades, posto que, para um mesmo género, diferentes aspectos podem ser nelas
abordados, e que, por consequéncia, a aula se torna mais motivadora. A motivagao € ainda
favorecida ao se trabalhar textos significativos (fexts they will need to read in their lives).

Segundo Bazerman e Miller (2011), aspectos como engajamento € motivagao
fundamentam o trabalho com géneros. Para Hyon (2002), o ensino de géneros amplia a
satisfacdo no aprendizado e aumenta a autoconfianca, posto que, ao desenvolver uma
consciéncia genérica, o aluno pode participar com mais sucesso em intera¢des na lingua-alvo.

As duplas 3, 5 e 6, mesmo sem citar o termo consciéncia genérica, demonstram
ter compreendido esse objetivo do ensino de géneros ao destacar que cada texto envolve uma
habilidade de leitura diferente (Dupla 3) e que conhecer a variedade textual opera na
competéncia comunicativa (Dupla 5).

Autores como Bhatia (2000), Paltridge (2001), Hyon (2002), Flowerdew
(2002) e Hyland (2004) apontam o papel da consciéncia genérica, ou frame, ou schemata no
uso da lingua e ainda indicam sua composicdo: competéncia linguistica (gramatical) e

competéncia comunicativa (textual, contextual, pragmética) (BHATIA, 2000); conhecimento
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dos propoésitos comunicativos, das formas (estrutura) necessarias a construgdo e interpretacao
do texto, do conteido e registro e dos contextos nos quais sdo comumente encontrados
(HYLAND, 2004) — todos esses elementos apontados por nossos participantes, em especial

das duplas 5 e 6, conforme destaques.

The use of genres is a very interesting and creative way to teach and learn languages. They
can work with many language, social, discursive, textual and cultural aspects and stimulate
different abilities during they reflection and use.

When we work with different genres the teaching (and the learning) seems more significant
and interesting for the students because it considers sometimes more different aspects than
other kinds of teaching and in a new way. It is important a mix of the genres’ studies to open
the student view of what genre is (or the different kind of genre) and how different they are
(the different language, structure, content, stile and target public where they happen).

The linguistic aspects (as the language structure, the grammar) can be worked in _into the
genre analysis and get a bigger proportion as the social and cultural one. Some genres are
more common and formal other more informal and short...this variety is very important to
build the critical reflection and the communicative competence too. (Dupla 5 )40

According to what we have been studying about discursive genres, we can state that teaching
a second language through genres can bring good results, not only because of the linguistics
aspects, but also due to the pragmatic, socio-cultural elements involved, since the language is
organized by genres, and the latter are created by people (socially/culturally), according to
their purposes.

This way, teaching genres — their regularities, as well as their possible transgressions — will
help students to become aware of the different types of texts, and also act effectively in
different communicative contexts.

This approach will promote a more critical/profound reflection about the notion of gender,
once it makes the students recognize not only the regular elements, but also the ways in which
they relate to one another, constructing a variety of effects of sense, due to the diversity of

purposes. (Dupla 6)

A Dupla 6 discute mais diretamente a abordagem de género de Swales (1990)
adotada na disciplina destacando alguns de seus elementos centrais: que o género € um evento
comunicativo com ocorréncia em uma comunidade discursiva de acordo com 0s propdsitos
comunicativos daqueles que dele se utilizam e que conhecer a prototipicidade e fun¢do de um
género instrumentaliza o aprendiz de L2/LE e colabora para que ele seja mais bem sucedido
a0 se comunicar.

Tendo em vista a andlise feita nessa primeira etapa, concluimos que, com
relacdo a compreensdo da teoria de géneros, os participantes se encontram em diferentes

niveis, conforme apontado na Tabela 7:

40 Excerto ja citado anteriormente, contudo, pela distingdo dos tépicos em andlise, evidenciada nos grifos,
julgamos relevante repeti-lo.
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Duplas Nivel de compreensao
le2 Ténue: escolha de texto baseada mais na
percep¢do de preferéncias (gosto) dos
alunos que na qualidade do texto
(perspectiva de aluno).
3e4 Significativo: escolha de texto baseada na
observag@o de caracteristicas prototipicas e
papel do género na comunidade discursiva,
apontamento de variadas  aplicacdes
pedagbgicas do género e de possiveis
contribuicbes de seu uso no ensino-
aprendizagem de linguas (perspectiva de
professor).
5e6 Consistente: escolha de texto baseada na
observagdo de caracteristicas prototipicas e
papel do género na comunidade discursiva e
agrupamento de géneros por
similaridade/diferenca quanto aos critérios
de escolha adotados, apontamento de
variadas aplicacdes pedagdgicas do género e
de possiveis contribui¢des de seu uso no
ensino-aprendizagem de linguas
(perspectiva de professor), reflexdo quanto
ao papel da consciéncia genérica na
competéncia comunicativa.

Tabela 7 - Niveis de compreensio da teoria de géneros pelos APs

Encerrada a andlise referente a primeira etapa, na qual categorizamos o0s
participantes em distintos niveis de compreensdo da teoria de géneros e de sua utilizagdo no
ensino de linguas, procedamos aquela relativa a segunda etapa, na qual analisaremos sua

transposicao pratica por parte dos APs.

3.2.2. Segunda Etapa: Produzindo uma Unidade Didatica

Como expusemos anteriormente, o periodo compreendido na primeira etapa de
andlise vai de meados de marco a inicio de maio. A segunda e terceira etapas compreendem o
semestre todo, ou seja, abrangem as atividades realizadas até o final de junho. Os primeiros
meses da disciplina foram majoritariamente de discussdes sobre a teoria de géneros, sua
utilizacdo no ensino, bem como de observacdo e andlise de textos de géneros diversos,
enquanto nos meses finais os trabalhos ficaram centralizados na unidade diddtica: sua

elaboracgdo, apresentagdo e avaliacao.
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Os APs tiveram oportunidade, durante o més de maio, de ter orientagcdo
individualizada sobre a producdo de suas Teaching Units (TUs) e Teacher’s Notes (TNs)
tanto com a professora-formadora e esta pesquisadora quanto com duas professoras
orientandas de doutorado da PF que observavam a disciplina, as PDs (professoras-
doutorandas). Durante o més de junho, foram realizadas as apresentacdes das TUs e TN,
finalizadas as atividades a elas relativas e aplicado o instrumento final da pesquisa — as
sessoes de visionamento.

Na presente etapa de andlise, descreveremos brevemente o periodo de
preparacdao e desenvolvimento, detendo-nos, porém, ao estudo dos trabalhos produzidos,
buscando compreender como os APs materializaram suas concepgdes, descritas no item
3.2.1.. Compreendemos se tratar de um exercicio de prética, ainda que ela seja de forma
assistida, ou seja, com mediacdo e assisténcia (em nivel decrescente) do formador, conforme
esclarece Johnson (2009).

No dia 10 de maio, a PD1 atendeu as duplas 1, 2 e 5 discutindo os seguintes
aspectos, depreendidos das ideias dos APs para seu material e extraidos das gravagdes em

audio dos encontros:

e Dupla 1 — diferenca entre tema e género(s) trabalhado(s), a necessidade
de pontos de contato (por similaridade ou divergéncia) entre os
diferentes géneros abordados na unidade didatica, delimitagdo do
publico-alvo do material (ensino publico/particular/escola de idioma),
manutencdo do foco no decorrer da unidade.

e Dupla 2 — variedade de nogdes a serem exploradas a partir de um
mesmo género, relevancia dos géneros da Internet, diversidade de
atividades em uma mesma unidade (trabalhos em grupo, pares e
individuais; envolvendo listening, speaking, reading e writing).

e Dupla 5 — linguagem adequada ao publico-alvo da unidade, ordem de
apresentacdo das atividades (identificacdo, reflexdo e constru¢do do
género), ganchos entre as atividades, objetivos gerais da unidade e
objetivos especificos das tarefas, pesquisa de materiais oficiais
(Proposta Curricular do Estado de S@o Paulo) a fim de verificar a série
na qual o género escolhido é trabalhado para certificar a adequacgdo ao

publico-alvo.
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Em 17 de maio, a PD2 orientou as duplas 3, 4 e 6, conforme segue:

e Dupla 3 — discussdo sobre as diferentes utilizagdes do texto tendo em
vista a abordagem adotada (baseada em géneros, temdtica, baseada em
tarefas), como o tratamento do texto em cada uma € diferente.

¢ Dupla 4 — defini¢do do contexto (escola publica ou privada) e publico-
alvo (série, interesses e necessidades do aluno), bem como escolha
adequada de géneros (quantidade, familiaridade, utilidade,
conhecimentos prévios necessdrios), planejamento e adaptacdo das
atividades, ensino indutivo (noticing pelo aluno), interface de
habilidades no portugués e inglés, linguagem clara e acessivel tendo em
vista a quem o material se destina (Teaching Unit — ao aluno, Teacher’s
Notes — ao professor).

e Dupla 6 — influéncia do meio de publicagdo no gé€nero, selecdo de
géneros (quantidade e relag¢do), organizacdo da unidade (retomada e

fechamento).

Na aula subsequente as orientagdes com as PDs, a PF solicitou aos APs que
socializassem o que haviam discutido e, conforme as duplas expunham o teor e auxilio
proporcionado pelas sessdes, a PF fez as seguintes anotacdes na lousa, registradas no didrio de

observacao de 24 de maio:

e genre characteristics (main source text and assignments)
® integrating activities

e think of students’ profile and interest

¢ inductive teaching

® reading strategies

e (re)considering the target group

® target group

e (re)considering “task” for a better integration

Apo6s a discussao de tais itens, a PF distribuiu aos alunos o material intitulado

Preparing your Teaching Activity (Preparando sua Atividade de Ensino), reproduzido no
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Anexo B deste trabalho, com critérios e aspectos a serem observados. Dentre os critérios

estao:

® goals — aspectos a serem ensinados, integracdo entre eles;

® method — adequacdo dos temas e tdpicos aos alunos, recursos,
ferramentas pedagdgicas, papéis de professor e alunos;

® foundations — teorias que suportam as escolhas praticas;

® instructions — clareza, consisténcia e factibilidade do plano de aula;

® ¢valuation — modo de avaliacdo do envolvimento e aproveitamento.

De posse das diretrizes, os APs fizeram a anélise, apreciacdo de sua unidade a
um colega e ambos buscaram se ajudar mutuamente no sentido de aprimorar as TUs e TNs.

A orientacdo individualizada por parte da PF e desta pesquisadora se deu na
aula do dia 31/05. No didrio de observagdo encontra-se o seguinte comentdrio da pesquisadora

sobre os grupos que atendeu:

Alunos sentam em grupo para falar sobre o trabalho, a professora e eu percorremos os
grupos. Dos dois grupos com quem conversei, um deles, o das alunas AP6a e AP6b*, me
mostrou o trabalho praticamente pronto, o que ndo estava escrito elas tinham em mente como
fazer. Jd no outro grupo, as alunas APla e API1b estavam ainda bastante perdidas ndo
conseguindo elaborar atividades. Discuti algumas possibilidades com elas para exploragcdo
dos textos que haviam selecionado. (Didrio de observagdo de 31/05)

A exposi¢do dos procedimentos adotados elucida o perfil da disciplina
observada, isto é, a preocupagdo ndo apenas com o conhecimento disciplinar, mas,
principalmente, com o conhecimento de conteido pedagégico (DAY, 1993), evidenciado nas
discussoes realizadas com os APs sobre como apresentar, utilizar a teoria de géneros no
ensino; sobre produc¢do de atividades de ensino, elaboracdo de material didatico, etc.

Nesse sentido, foram oportunizados tanto o estudo quanto a discussdo (e
transposicdo) pedagdgica da teoria de género, uma informando a outra de modo que o
professor em formacgao gradativamente pudesse melhor compreender e dar sentido a sua agao.
Vieira-Abrahdo (2002) aponta ser na formacdo que o aluno-professor precisa aprender, tanto

por meio da teoria quanto da prética oferecida, a compreender e analisar o que faz.

I Os nomes da alunas, constantes no didrio, foram substituidos pelas siglas correspondentes.
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Além do conhecimento do conteudo, o professor precisa conhecer os alunos —
perfis, conhecimentos prévios, interesses, necessidades, cultura, o que lhes é motivador e
pertinente aprender (KENNEDY, 1991) e, pudemos notar pelos procedimentos anteriormente
descritos, o quanto o aluno esteve no cerne dos debates realizados.

Nesse ponto, remetemo-nos, para fins de confirmagdo, ao apresentado por
professores envolvidos na estruturagdo do curso de Letras no qual coletamos dados, todos eles
da é4rea de lingua inglesa, sendo um deles a PF, de que a discussdo da “futura pratica
profissional com alunos de graduacdo em programas de formacdo de professores de lingua
estrangeira desde o inicio de seus estudos € vital para educar professores pré-servigo”
(ABREU-E-LIMA, DE OLIVEIRA e AUGUSTO-NAVARRO, 2007, p. 179).

Além disso, as mesmas autoras (2014) afirmam que, em um programa com
foco na pedagogia da lingua, a avaliacdo, adaptacdo e produgdo de material didatico sdo
particularmente relevantes.

Passemos agora a analisar as TUs e TNs produzidas pelos APs destacando que,
em funcao das discussdes anteriormente relatadas, algumas duplas alteraram os géneros/textos
a serem explorados.

A unidade didatica da Dupla 1 intitula-se Feelings e € destinada a alunos do
terceiro ano do ensino médio. Nela, as APla e AP1b trabalham com os gé€neros carta e email

tendo os seguintes objetivos:

As goals, we intend to make the students aware of two genres (Letter and E-mail), each one
with specific characteristics, and let them know the differences between these genres (formal
aspects — what can or can’t vary), and cultural aspects. We’ll consider the feelings that
involves these types of writing.

Conforme apontado pelas APs, elas pretendem apresentar as caracteristicas
tipicas de cada género, bem como aquelas que os diferenciam desenvolvendo o tema relativo
a sentimentos, posto que tanto a carta quanto o email sdo gé€neros por meio dos quais
podemos expressar o que estamos sentindo, sendo que pode haver variacdes no modo de se
fazé-lo em diferentes culturas.

O método a ser utilizado € o indutivo no qual “o professor deve fazer os alunos
pensarem e expressarem seu conhecimento”, tendo a func@o de um ‘“guia” que os ajuda “na
constru¢do da conscientizagao”.

Quanto a avaliacdo, as APs apontam que os alunos serdo avaliados durante

toda a aplicagdo da unidade com base na participacdo e realizacio das atividades e ainda que
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“a atividade final € uma espécie de teste, quando eles serdo avaliados em todo conteido
passado na unidade”.

Feitas tais considera¢Oes gerais, a unidade é iniciada com uma atividade de
warm up (aquecimento) na qual sdo apresentadas questdes para que os alunos discutam os
meios de comunicacdo dos quais se utilizam, seus hédbitos com relacdo ao envio de cartas e
emails, bem como se hd diferenca na linguagem utilizada em cada caso. Nessa primeira
atividade, o professor deve fazer a aproximacdo dos géneros a realidade do aluno e discutir
ideias gerais.

Utilizando cenas dos filmes You’ve got mail e The lake house e ainda por meio
da reproducdo de emails (do primeiro filme) e de cartas (do segundo), os alunos sdo
direcionados a notar a estrutura dos gé€neros, suas caracteristicas, linguagem, formas de
tratamento, abreviagdes, saudagdes (conforme indicado na Teacher’s Notes), sempre por meio

de questdes a serem oralmente respondidas, tais como:

*  What do you notice about this genre?

» What are the treatments used? Could you send this email to the president, for
example?

*  What makes you think it's a letter? Is there any aspect of a letter that is characteristic?

Essa atividade 2 (Watching movie scenes) nos parece bastante interessante pelo
fato de que apresenta textos auté€nticos em seus contextos de utilizacdo, ou seja, o evento
comunicativo foi reproduzido — discurso, participantes, funcao, ambiente (SWALES, 1990).

De maneira indutiva, o aluno é, entdo, conduzido a perceber os tracos
definidores e distintivos dos géneros. Contudo, fazemos uma ressalva quanto ao modo de
realizagdo da atividade; questdes cujas respostas se baseiam na observacdo do aluno sao
interessantes, mas restringir-se a elas pode ocasionar que aspectos importantes do género nao
sejam notados, sendo necessdrio, portanto, que sejam previstas também atividades mais
guiadas e estruturadas.

Conforme defende Swales (1990), o aprendizado de gé€nero depende do
conhecimento prévio de mundo (content schemata), do conhecimento prévio de textos (formal
schemata) e de tarefas apropriadas. Logo, nesse caso, entendemos que se estd confiando
muito nos conhecimentos prévios e investindo-se pouco no potencial das tarefas.

A atividade 3 (Notice) segue a mesma orientacdo, devendo os alunos comparar
os géneros a fim de “melhor definir as caracteristicas formais”. As no¢des a serem observadas

sdo mencionadas, mas ndo € apresentada qualquer forma de organizacdo dessas informagdes.
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Activity 3: Notice
*  Which are the characteristics that differenciate letter than e-mail ?
» Identify the sender, receiver, header, date, forms of treatment, in the examples from
the movies.

Na atividade 4 (Showing emotions), o foco ndo € mais os géneros em si, mas
aspectos linguisticos (adjetivos) que podem ser explorados por meio deles. Para tanto, as APs
utilizam como meio os chamados Emoticons, que além de muito comuns nos emails, reforcam
a ideia de que nesse género podem ser expressos sentimentos € emogdes — tema da unidade.
Para a pritica do 1éxico, os alunos devem substituir os Emoticons pelos adjetivos

correspondentes, fazendo uso também de advérbios de intensidade.

Activity 4: Showing emotions

- The students should % &2 <2 ~;
associate the e & v
emoticons with G\ Gy Gl Go
expressions, A S A
adjectives, etc. They . ez 5 =
will rewrite an e-mail (%71 (Ty0) (22 (o

full of emoticons,
writing down what
the emoticons could

mean. a@ " g

)
)
®)
>
L

de XAX XXX XX AKX KX Gy ahoo.com. br ocultar detalhes 11:30 (45 minutos atrds)
para XX XXX XA AT hotmail.com
data 6 de junhio de 2011 11:30
assunto  Travel
assinado por  yahoo.com. br

Hi, how are you? I'm really @ in less than 3 weeks I'm going to travell I'm@ to lose my things, but everybody said that |
should be and enjoy it. Il be like 3 hours in a plane, and | think Il he (& the most time. | don't think 'l during the fly, |
dont & sven when | travel by busll

The anly think that concems me is that we need to @ talking sametimes pisses people of! | think 11l be most of the time,
although they hawve mavies, music and food to @ I'm @ about samethings, and | really need help. If wou could help me, I'd be
e

I reeeeeeaaaallyyyy hope there won't be any child or any stupid person on the plane, because it !!

Ch gash, Il ,because 'l miss everyone in Brazill | think 1won't get the chance to call you all, so don't be @ Il bring you
postcards to compensate, hehehell

I'mweaiting for you to come to my party the day befare my trip. 11 be - if you could came. Call the gils toa.
o)
nES

XXXXXXX

Figura 5 - Teaching Unit - Parte 1 - Dupla 1
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De acordo com Harwood (2010, p. 3), “os textos podem ser apresentados ao
aprendiz em papel ou suporte audiovisual e os exercicios e/ou atividades construidas a partir
de tais textos”. Logo, a dupla adotou procedimentos pertinentes tanto ao apresentar seus
textos em suporte audiovisual (posteriormente reproduzindo-os em papel) quanto ao explorar
inicialmente o texto em si para, entdo, a partir dele, elucidar aspectos linguisticos. O aspecto
cultural, apontado nos objetivos da unidade, ndo foi abordado, apesar de o corpus escolhido
oportunizar esse tipo de discussdo e dela ser relevante pelo fato de que a schemata de um
género varia em diferentes culturas (SWALES, 1990).

A escolha do tema (tratar de sentimentos com adolescentes) e dos géneros
(relacionados a Internet) e a elaboracdo das atividades (com discussdes, uso de filmes, uso de
recursos tecnolégicos — Emoticons) demonstram preocupacdo com o engajamento do aluno,
assim como o faz a proposta de realizacdo de uma atividade pratica em laboratério de

informatica.

Activity 5: Lab

*  The teacher will bring the students to the Computer’s Lab and they will send emails to
themselves.

*  The teacher will do a sortition and tell the students who they’ll send his/her email.
They should write their characteristics (not physical) that best describes them. They
should not tell anyone who is their receiver.

» After that, in class, the teacher will ask some students to tell what was written in
his/her email, and the class try to guess who is the person.

Além da producdo do género email, a atividade 6 (Transforming) apresentou
proposta de transformacdo de uma carta em email. A atividade final (Writing a letter)
consistiu na escrita de uma carta, a uma autoridade, na qual os alunos expressassem seus
sentimentos com relagdo a algo bom ou que eles gostariam que fosse mudado. Embora nao
explicitado, acreditamos que o propdsito da carta seria tratar de assuntos de interesse publico.

Em sintese, a unidade produzida é bastante organizada, parte do conhecimento
prévio do aluno, busca que ele note os géneros com maior detalhamento e que, ao final,
produza-os e, durante as aulas, visa a criar oportunidades de listening, speaking, reading e
writing (conforme discutido com a PD1 na sessdo de orientacao).

Contudo, ressaltamos, nesse ponto, que a Dupla 1, embora tenha feito ensaios
de adocdo da perspectiva de professor nas atividades 1, 2 e 3, o fato de todas elas se
estruturarem em forma de questdes para discussdo ja indicou um problema que se tornou

explicito no modo de proposicdo das atividades 4, 5, 6 e atividade final. Ao invés de
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elaborarem atividades, a dupla apresentou descritivamente procedimentos de aula, ou seja, o
que professores e alunos deveriam fazer, sendo possivel notar ainda que a linguagem utilizada

na TU e na TN € a mesma, a despeito de cumprirem fungdes distintas na sala de aula.

Activity 6: Transforming Final Activity: Writing a letter
+ The students will transform a letter to an e-
mail. The letter will be given to them ina . Students should write a letter to

sheet of paper. ;
+ They should use what they learned in the an authority. They could Talk about
previous classes. what makes them happy (in

general), what could be changed,
efc.

Teacher's notes: The teacher will evaluate
the students according to: if they use the
aspects of the genre appropriately.

Figura 6 - Teaching Unit - Parte 2 - Dupla 1

A dificuldade apontada pode estar relacionada tanto ao nivel de compreensao
da teoria de género, que para essa dupla foi té€nue, conforme apontado no item 3.2.1. deste
trabalho, quanto a recorréncia as experiéncias de aprendiz (LORTIE, 1975; KENNEDY, 1990
apud BAILEY et al., 1996) dado que a AP1a possui apenas seis meses de experi€éncia docente
no ensino de lingua portuguesa e que a AP1b ndo possui experiéncia. Diante da inexperiéncia
¢ esperado que novatos recorram a seus modelos implicitos (de bom e de mau ensino),
construidos durante os anos de observacdo de professores e de participacdo no processo de
ensino-aprendizagem como alunos (BAILEY, 1996). Conforme expde Dellagnelo (2007), ha
uma maior tendéncia a recorréncia aos conhecimentos advindos da experiéncia do que aqueles
advindos da teoria.

Como postula Reinaldo (2008, p. 169), “tomar instrumentos didaticos de
ensino de lingua como objeto de estudo favorece a transformagao do objeto tedrico em objeto
de ensino, perspectiva que tenta romper o carater disciplinar dos cursos de especializacdo.” e
€ nesse sentido que a teoria de géneros foi trabalhada nesse caso.

Iniciando a anédlise da producdo da Dupla 2, seu titulo € Somewhere we live
inside. Reflections about social and linguistics aspects by analysing the genre “song” and
“blog” e se destina a adolescentes de 13 a 17 anos, isto €, basicamente ao ensino médio, a ser

realizada em 3 a 4 aulas.
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O objetivo da unidade € promover, entre os jovens, discussdes de cunho social
que levem a mudangas comportamentais com o intuito de “fazer do mundo um lugar melhor”

e estudar os géneros musica e blog. A proposta de avaliagdo € a somativa.

Evaluation
* All the activities will make part of the evaluation process.
»  The first writing: 3 points;
*  The research about the blog: 2 points;
* The post on the blog: 3 points;
*  The participation on discussions: 2 points.

Na atividade de warm up, os alunos leem a letra e ouvem a cancao Meant to
live da banda Swichtfoot , “discutindo a mensagem transmitida, comparando essa can¢do com
outras que ja ouviram”. A dupla sinaliza que a musica serd analisada em termos linguisticos e

culturais.

Mean to live - Switchfoot i

Fumbling his confidence

And wondering why the world has
passed him by

Hoping that he's bent for more

than arguments,

And failed attempts to fly, fly

We were meant to live for so much more

Somewhere we live inside

Somewhere we live inside

We were meant to live for so much more
Have we lost ourselves?

Somewhere we live inside

We want more than this world's got fo offer
We want more than this world's got fo offer
Have we lost ourselves? We want more than the wars of our fathers

Somewhere we live inside And everything inside screams for second
Somewhere we live inside life

We were meant to live for so much more
Have we lost ourselves?

Somewhere we live inside

Dreaming about Providence

And whether mice or men have second tries
Maybe we've been livin with our eyes half

We were meant fo live for so much more
Have we lost ourselves?
We were meant fo live for so much more
Have we lost ourselves?
We were meant to live for so much more
Have we lost ourselves?

open We were meant to live...we were meant
Maybe we're bent and broken, broken to live

We were meant to live for so much more

Have we lost ourselves?

Figura 7 - Teaching Unit - Dupla 2

Na atividade 1 (Feeling the message), de escrita, os alunos ainda apresentam
suas ideias sobre a musica e sua mensagem, “falando o tipo de can¢do de que gostam, por

que, o que sentem, etc”.
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Activity 1: Feeling the message. Writing Hability
*  After the warm up, the students will express some of their ideias about the genre song
by making a writing. They will say what kind of song they like, why, what do they feel,
etc.

A segunda atividade (Reflections about the genre) propde que os alunos
“pensem sobre as caracteristicas da can¢do”, devendo falar sobre “ritmo, rima, refrdo, etc”.
Nela, portanto, foca-se a prototipicidade do género, seus tracos caracteristicos, estrutura,
organizacdo, enquanto, nas atividades anteriores, faz-se a apresentacdo e aproximacdo do

género, importantes para que o conhecimento esteja situado e seja mais significativo ao aluno.

Activity 2: Reflexions about the genre
* Later, they will say what they think about the caracteristcs of a song. They will talk
about rhythm, rhyme, chorus, etc.

Dando sequéncia a unidade, é na atividade 3 que a dupla faz o gancho,
estabelece a relagdo entre os géneros musica e blog — o propdsito de comunicar impressoes
pessoais e com isso tentar incitar reflexdes e acdes por parte do receptor da mensagem; o que
nos parece muito pertinente tendo em vista que o propdsito comunicativo € um critério
privilegiado na definicdo do género, devendo ser analisado nos planos textual e contextual

(ASKEHAVE e SWALES, 2001 citado por HEMAIS e BIASI-RODRIGUES, 2010).

Activity 3: Linking the Genres: Music and Blog — Engagement
*  Then, they will talk a little more about the message of the song, and in what places we
can find this kind of message of social awareness, specially at Internet. They will
reserch about blogs and bring to class, discussing about the main caracteristics of it.

Na TN dessa atividade, o professor € instruido a conduzir a discussdo para os
géneros da Internet, “a fim de fazer os alunos pensarem sobre o género ‘blog’”. Todavia, é
apenas proposta uma pesquisa aos alunos sem indicacdo de como procedé-la nem das
caracteristicas genéricas a serem observadas. Na atividade seguinte (Creating a blog), os

alunos devem criar seu préprio blog.

Activity 4: Creating a blog
e With the song and its meaning in mind, students will create a blog in the internet with
some kind of ideas of what would they like to change in the world. Anything. The best
blog will be chosen by an election in class.
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Segundo Oliveira (2009, p. 67), nas duas dltimas décadas, diversos géneros
digitais surgiram “como consequéncia das transformagdes sociais e culturais da sociedade
contemporanea”, entre eles: “blogs, e-mails, fotoblogs, home pages, chats, féruns de
discussdo, videoconferéncia, orkut, aula a distincia” e, baseando-se em Swales (1990), a
autora esclarece que eles sdo géneros porque “se constituem em atividades sociais, mediadas
pela linguagem, com propdsitos definidos e sdo reconhecidos pelos grupos sociais que
participam dessas atividades” (OLIVEIRA, 2009, p. 68).

A utilizacdo dos géneros digitais em sala de aula, portanto, tem significativo
potencial para/na formacao linguistica do aprendiz além de, por seu caréter tecnoldgico, ser de
grande relevancia, logo motivador, ao aluno.

Ainda que a dupla 2 tenha tido sensibilidade e clareza para observar o potencial
do género blog no ensino (o que foi discutido com a PD1 na sessdo de orientagdo), as
atividades produzidas ndao oportunizaram adequada utilizacio do mesmo, tendo em vista o
cardter genérico e superficial com que foram elaboradas.

A ultima atividade, sem titulo, por exemplo, propde que todos os alunos
publiquem seus trabalhos no blog eleito pela classe. Cremos que a falta de titulo nesse caso
sinaliza a auséncia de objetivo claro para a atividade, posto que os alunos ja haviam feito suas
postagens em seus proprios blogs.

O tnico aspecto depreendido do texto trabalhado na unidade foi o social e,
embora ele seja importante, pois, como afirma Hyland (2004), o conhecimento das
caracteristicas do texto e de seu potencial social deve ser parte de qualquer curriculo, a
unidade ficou bastante limitada. Os aspectos linguisticos, apontados nos objetivos, ndo foram
abordados, o que nos indica que a dupla conseguiu notar essa potencialidade, mas parece nao
ter conseguido desenvolvé-la.

Os géneros escolhidos estao bastante adequados a faixa etdria escolhida, tendo
potencial para motivar, posto que, mais do que familiares, poderiamos dizer que sdo tipicos da
comunidade adolescente e o tema, além de apropriado, € pertinente a formacao cidada do
aluno.

A unidade, embora bem organizada — iniciando por uma apresentacdo do
género musica baseada nas percepgdes do aluno, seguida de propostas de experimentacao de
ambos os géneros, ndo perdendo de vista seus pontos de contato, e finalizando com uma
producdo pratica de um blog — e apresentando oportunidades de prética oral e escrita,

mostrou-se restritiva e superficial.



143

Além de ter desenvolvido apenas a questdo social apresentada pelos textos, o
estudo dos géneros em si se configurou como um conjunto de procedimentos, ndo de
atividades. Como a dupla anterior, a TU foi elaborada para o professor, orientando-lhe sobre
como proceder em sala e o que esperar dos alunos, logo, ndo se diferenciando da TN.
Observemos a similaridade entre ambas nos excertos seguintes retirados da TU e TN

respectivamente:

Activity 2: Reflexions about the genre
* Later, they will say what they think about the caracteristcs of a song. They will talk
about rhythm, rhyme, chorus, etc.

Activity 2
» For this activity the teacher needs to give students the opportunity of thinking about
the genre. What are the characteristics of a song? The students should talk about
rhyme, rhythm, chorus etc. These aspects must appear on their explanations.
Otherwise, the teacher will have to explain about them.

O uso de marcadores textuais revela o carater descritivo da unidade e o fato de

que ela ndo se direciona ao aluno.

* After the warm up, the students will express some of their ideias about the genre song
by making a writing.

* Later, they will say what they think about the caracteristcs of a song.

*  Then, they will talk a little more about the message of the song, and in what places we
can find this kind of message of social awareness, specially at Internet.

Notemos que procedimento semelhante foi adotado pela Dupla 1, cuja unidade
¢ também descritiva: After that, in class, the teacher will ask some students to tell what was
written in his/her email, and the class try to guess who is the person. (atividade 5).

Sendo assim, novamente nos remetemos a um embasamento nas memorias de
instrucdo (FREEMAN, 1992) relacionado a pouca pratica (AP2a tem 5 meses de experiéncia
na docéncia e AP2b nio possui experi€ncia), a ténue compreensiao da teoria apresentada na
formacdo (discutida no item 3.2.1.) e ao fato de que a compreensdo passa pela competéncia
linguistico-comunicativa (ALMEIDA FILHO, 2002).

A produgdo de material diddtico a partir do texto possibilita a articulagdo e

desenvolvimento de teorias de ensino e de aprendizagem (TOMLINSON, 2003b). Isso posto,
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a atividade préitica de produzir MD no curriculo de formacdo colaborou para o
desenvolvimento do fazer docente como resultado da oportunidade de “articulagdo das
experiéncias anteriores e das crencas advindas delas, da oportunidade de experimentagdo com
a prética e do entendimento dessa pratica a luz dos estudos tedricos” (DANIEL, 2009, p. 199-
200). Estando, portanto, de acordo com o afirmado por Camargo (2007, p. 26), baseado em
Wells (1999): “o saber inicia-se com a experiéncia pessoal, expande-se pela informacgdo e é
transformado através da aquisicdo do conhecimento em compreensao”.

Dando continuidade a andlise das TUs e TNs produzidas, a unidade Social
networks, da Dupla 3, direciona-se a alunos de 11 a 15 anos, “de acordo com o perfil dos

alunos”, e tem como objetivo:

The objective of this unit is to discuss the social medias, concerning their importance, their
use, and their risks, besides the vocabulary regarding them. In terms of grammar, this unit
can be used to study or review the verb to be in the Simple Present Tense. However, other
topics can be worked according to the students’ needs.

Na TN, a dupla esclarece que a unidade deve ser trabalhada em inglés para que
os alunos possam ter contato com a lingua, mas que o professor pode realizar as explicacdes
em portugués “se achar que os alunos se sentem mais confortiveis”.

E possivel notar, nas diretrizes iniciais, o quanto é recorrente a preocupagio da
dupla em esclarecer que o modo pelo qual a unidade serd trabalhada, os aspectos que serdao
enfatizados dependem do perfil, interesses e necessidades dos alunos, o que nos leva a inferir
que essa dupla ndo apenas adotou a posicdo do professor, mas também a do produtor de
material didético, orientando o professor, na TN, quanto a utilizacdo da unidade.

Acreditamos que tal posicionamento esteja diretamente relacionado ao fato de
que um dos membros da dupla, o AP3a, tem oito anos de experiéncia no ensino de inglés em
contextos diversos. Nesse sentido, a formacdo estd se instaurando como um processo de
autoconhecimento no qual o ensinar é (re)pensado com base na teoria, na pratica e nas
préprias cognigdes.

O AP3a parece ter compreendido, como defendem Howard e Major (2005, p.
101), que a produgdo ou adaptacdo de material pelos professores “possibilita que eles levem
em consideracdo seu contexto particular de trabalho” e que superem a inadequagdo de
materiais produzidos em série, além do fato de que um material, em especial quando

produzido para outrem, deve ser flexivel, possibilitando variacdes de “conteido, papéis e
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procedimentos de professores e alunos” (MALEY, 2003 citado por HOWARD e MAJOR,
2005, p. 107).
Na primeira parte da TU, Discussing the social medias, sdo apresentadas

diferentes midias sociais para que os alunos verifiquem quais eles reconhecem (atividade 1).

DISCUSSING THE SOCIAL MEDIAS

1. Do you know the following pictures? What social media are they related to? Link
each picture to its name.

%9\ youruee [ | |
™ g

FACEBOOK '

o FORMSPRING Y “ I
h " . 4

BLOG

MESSENGER

FLICKR

ORKUT
MYSPACE

TWITTER

\fr/ SONICO

Figura 8 - Teaching Unit - Parte 1 - Dupla 3

Na sequéncia, atividade 2, s@o propostas questdes sobre 0 uso e exposi¢ao dos
alunos as midias apresentadas: What are they used for?, How often do you use them?, Which
is your favorite one?, What kind of information can you find in each of them?, What do you
type/upload/download in each case? e What are the advantages and disadvantages of using
them?.

Na atividade 3, que encerra a primeira parte da TU, é apresentado um mapa do
uso de redes sociais no mundo para discussdo (inicialmente em grupos e depois com o
professor) das seguintes questdes: In groups, discuss which social networks prevail over

Brazil and the United States, for example. Are there any social networks in the map that are
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not used in Brazil? Which ones? Why do you think people in some countries prefer one social
network and people in other countries prefer another? Which social network is the most
widely used? Why do you think it happens?.

Na primeira parte da unidade, portanto, o trabalho estd fundamentado na
apresentacdo do tema por meio de discussdes, buscando ndo apenas verificar o grau de
familiaridade dos alunos para com as midias sociais, mas também apresentar algumas delas
aqueles que pouco as conhecem.

Na segunda parte, Time to work, € feita a apresentacao do género Profile (Perfil
em redes sociais). Na atividade 1, os alunos observam o perfil de um artista famoso, devendo,
em seguida, na atividade 2, produzir seu proprio perfil. A organizacdo do estudo de géneros
da observacao de um modelo a posterior producao estd de acordo com a pedagogia de escolas
como a australiana e a suica e também nos parece adequada na medida em que o aluno tem a
oportunidade de observar, de redirecionar seu olhar sobre os aspectos constituintes do género
e, entdo, de processd-los, na pratica, se apropriando do referido género.

A atividade 3 propde que o aluno escreva um texto sobre si mesmo utilizando
as informagdes constantes no Profile e acrescentando ainda descri¢des fisicas. Para tanto,

alguns adjetivos sdo apresentados a fim de auxiliar o aluno na tarefa:

3. Write a text describing yourself by using the information of the profile above, adding
your physical characteristics. Use the pictures below o help you write them.

Tall / short

Short, overweight / tall, thin

d ¥ .
Blond / red-haired / dark-
haired

iy =

Young / old

Figura 9 - Teaching Unit - Parte 2 - Dupla 3

Na terceira parte, Studying a profile, o aluno observa outro Perfil, dessa vez o

de um personagem de desenho animado bastante conhecido, Homer Simpson (atividade 1).
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STUDYING A PROFILE

1. Who is the guy in the profile below? What do you know about him? Read his profile and
talk to your teacher about his characteristics.

Homer Jay Simpson add asfriend | ignore | report
location: Springfield, United States
Social
children: yes - at home full time ethnicity: oiher
religion: other political: depends
humor: campy/cheesy, goofyislapstick, sexual orientation: straight
raunchy Fashion: alternative
sinoking: occasionally drinking: heavily
pets: | love my pet(s) living: with pariner, with pets, with kids
Homer Jay web page: passions: Duff Beer
Simpson hitp:iwew thesimpsons.com/ sports: beer can throw
books: Newspaper music: The Simpsons Theme
tv shows: The Simpsons cuisines: Beer

his updat !
L Ebrets About Hormer Jay Simpson
I'was born in May 12, 1952, | attended Springfield High School in 1974 and fell in love
with Marge. We got matrried in Shotgun Pete's 24 Hour Wedding Chapel, a small
wedding chapel acrass the state line. | have three children, and my whale family,

&4 scraps 5554 includding me, attends church on Sundays, but I'm not religious.
1 am alza extremely confdent, no matter haw |ittle knowledge | have about anything |ty
B photos i ta do, | have no doubtthat | will be successiul. | love unhealthy food and beer, and |

always go outwith my friends Barney, Lenny and Carl for a drink at Moe's.
I videos

&6 testimonials

Figura 10 - Teaching Unit - Parte 3 - Dupla 3

A exemplo do ocorrido na atividade 3 da parte 2, os alunos devem, utilizando
as informagdes do Perfil, escrever um texto descritivo sobre Homer (atividade 2).
Comparando os textos descritivos produzidos nas atividades, os alunos devem refletir, na

atividade subsequente, sobre:

3. What changes are there between the text about yourself and the text about Homer
Simpson? Why are there those differences? Why is the Simple Present used?

Dessa forma, aspectos lexicais — relativos a adjetivos — e aspectos gramaticais
— relativos ao Simple Present — foram abordados a partir do texto e, de fato, como afirmam
Hyon (2002), Johns (2002), Paltridge (2001), citando apenas alguns autores, o género pode
oferecer ao aluno diretrizes em todas as esferas textuais: propdsito, contexto, circulagdo,
conteddo, tema, vocabuldrio, gramética, estrutura.

Contudo, embora o gé€nero escolhido tenha ensejado o estudo das nocdes
referidas (Iéxico e gramatica), servindo-lhes de instrumento para contextualizacdo, o género
Profile ndo foi bem explorado em suas caracteristicas nem em seus propositos na comunidade

discursiva que se estabelece via Internet. Além disso, posto que os alunos escreveram dois
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textos descritivos, poderia ter sido mostrado a eles que o Profile nada mais é do que uma
forma “atualizada” de descrever de maneira mais direta e resumida em funcdo de uma
necessidade dos membros da comunidade.

Sendo assim, a Dupla 3 selecionou cuidadosa e criteriosamente o género, tendo
em vista suas potencialidades, mas ndo as desenvolveu expressivamente. Dificuldade
semelhante fez com que essa mesma dupla, tendo escolhido inicialmente trabalhar com os
géneros noticia e musica sob o tema dos conflitos ocorridos na Irlanda na década de 1970,
mudasse o trabalho, em razao de ndo ter conseguido visualizar como explorar a questdo do
género nos materiais que tinham.

Nesse ponto, ressaltamos que esses APs participam de um projeto de extensao,
produzindo MD e ministrando aulas sob a abordagem do ensino temético por meio de tarefas,
apresentando dificuldade em explorar os textos disponiveis de maneira diferente, pela
abordagem do ensino por meio de géneros, como revelado na gravacdo da sessdo de
orientagdo com a PD2 no dia 17 de maio, da qual transcrevemos apenas um dos trechos que

evidenciam tal dificuldade.

AP3a — Porque, ndo sei, a gente se baseou muito pelo, pelo projeto da X, pelo material,
porque era um material, um material bom, assim, a gente gostava de dd as aulas e era
bacana, os alunos gostavam.

PD2 — S6 tem uma coisa: vocés tém que tomar cuidado porque o material da X é um
referencial tedrico (AP3a — sim, ela ... é uma pesquisa de doutorado) e a disciplina da PF é
outro referencial teorico, ndo tem problema misturar, mas isso tem que td claro pra vocés, so
que vocé ndo pode fazer na disciplina da PF exatamente o que vocé fazia na da X porque
sendo vocé ndo td usando o referencial teorico que vocés tao aprendendo agora.

AP3b — Porque a gente ndo td trabalhando com género, a gente tinha até falado isso.

PD2 — OK, acho que isso tudo bem, so que, por exemplo, no referencial teorico da X, que
trabalha com tarefas, ela ndo sistematiza gramdtica e na perspectiva teorica da PF existe
essa sistematizacdo de forma indutiva e se vocés ndo fizerem vai ficd faltando, entdo, vocés
ndo tao dando conta dessa teoria 2, vocés tdo so usando a teoria 1. E, talvez, ndo seja o
ideal.

AP3a — Mas obrigatoriamente tem que té?

PD2 — Ndao obrigatoriamente, mas vocé td numa disciplina sobre isso, entdo, se vocé num usd
nada da disciplina vai ficd meio estranho. OK? E isso que a gente vai dar uma olhada.

A dtltima parte da TU, chamada de Guess who?, apresenta apenas uma
atividade na qual os alunos, de posse de vdrias fotos de celebridades, escolhem uma para

descrever oralmente a fim de que o colega adivinhe de quem se trata.

20 nome da professora responsével pelo projeto do qual os alunos participam foi omitido. Pontuamos apenas
que ela também ministra disciplinas da drea de lingua inglesa no curso em questao.
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Podemos notar que foram apresentadas atividades bastante diversificadas
quanto as habilidades trabalhadas — speaking (atividades 1, 2 e 3 da Parte 1 e atividade 1 da
Parte 4), reading (atividades 1 das Partes 2 e 3), writing (atividades 2 das Partes 2 e 3); bem
como quanto ao modo de realizacdo — individuais (atividades 1 e 2 das Partes 2 e 3), em
duplas (atividade 1 da Parte 4) e em grupos (atividade 3 da Parte 1).

Quanto a TN, observamos que ela traz informagdes adicionais e diferenciadas

ao professor, como podemos perceber nos seguintes excertos:

- The map of exercise number 3 under the heading “Discussing the social medias” is to be
explored by the teacher and the students. The teacher divides the students in groups so that
the latter can discuss the information from the map. The teacher may use the given questions
as well as make others.

»»

- The profile of exercise number 1 under the heading “Time to work” is to study the
vocabulary used in a social media, such as the Orkut; it is also to be used to discuss how it is
made, what information it consists of, etc. This is a good moment to discuss this kind of genre
with the students, making them aware of its characteristics, besides any other information.

- The pictures with their corresponding adjectives of exercise number 3 under the heading
“Time to work”™ are to help the students identify people’s characteristics before they write the
text about themselves, in which they are supposed to write their own physical characteristics.
The teacher may help them in the writing of the text.

- After writing a text about Homer Simpson (exercise number 2 under the heading “Studying
a profile”), the students are supposed to answer with the teacher the questions of exercise
number 3, which is under the same heading, in order to compare this text with the text about
themselves, so that they notice and think about the changes of the verb to be, the reasons, etc.

A TN, portanto, orienta o professor sobre aspectos variados relativos as
atividades, tais como: procedimentos em sala de aula, objetivos, propostas de variagdo,

orientando também no sentido de que sejam evitados problemas relativos ao copyright.

- The sample of the profile of exercise 1 under the heading “Studying a profile” is to be
comprehended by the students regarding the age, the relationship status, among other
information. Then, the students will write a text giving information about the person
described in the profile the same way they previously did about themselves. The profile used

may be of a famous person, but it has to be changed every new class.” (' It is important to change
the profile of the person every new class due to the matter of copyrights. Besides, it is nice if the teacher selects a
profile of someone who is in evidence by the time the class will take place.)

- As a final activity, the teacher uses the photos of famous people that are under the heading
“Guess who?” to practice the verb “to be” orally. In pairs, each student chooses a picture,
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and has to guess the other’s picture by asking questions, such as: “Is it a man?” “Is s/he
blond?” (Guess who?). The student who answers can only say “yes” or “no”. One student
asks at a time, until the first one discovers the other’s character’s name. This activity may be

done in different ways; it is up to the teacher how it will be done.? (* Here, the teacher must change
the pictures of famous people too, due to the copyrights. Also, the pictures used should be of people who are in
evidence by the time the class will take place.)

- Instead of using the pictures of famous people, the teacher may ask the students to take
photos of themselves to the class before this activity is done. It may also be done with pictures
of their parents, so that the guessing of the names can be more challenging.

Os autores Howard e Major (2005, p. 104) apontam essa preocupagdo como
um dos seis fatores a serem considerados na producao de MD: “Os professores precisam estar
cientes das restricdes que a lei de direitos autorais estabelece a reproducdo de materiais
auténticos, publicados e baixados da Internet para uso em sala de aula.”.

A linguagem utilizada na TN também merece ser comentada, posto que a dupla
utiliza, com muita frequéncia, modalizadores discursivos com o intuito de esclarecer o caréter
ndo prescritivo do MD, bem com a posicdo dominante a ser ocupada pelo professor com
relacdo a ele, citemos alguns exemplos: The teacher may ask the questions of exercise number
2 that is under the same heading., The teacher may use the given questions as well as make
others., The teacher may help the students to do it., The teacher may help them in the writing
of the text..

O exposto, portanto, evidencia a experiéncia docente, em especial do AP3a, e o
“aparato pedagdgico” que ela lhe proporciona, ainda que, por vezes, os estudos (teorias)
realizados no curso de formacao o desestabilize, o que € natural.

O aprendizado do professor é melhor quando ele pode parar a acdo e deliberar
calma e detalhadamente sobre ela, em que possa estabelecer conexdes explicitas entre, por um
lado, conceitos e critérios teoricamente relevantes e, por outro, tanto as situagdes de ensino
quanto seu préprio comportamento (JOHNSON e ARSHAVSKAYA, 2011). O conhecimento
advindo da experiéncia exerce expressiva influéncia na assimilacdo do conhecimento tedrico,
esse € assimilado a luz daquela (DELLAGNELO, 2007).

De acordo com Reinaldo (2008, p. 187), “os momentos de reflexao critica,
inspirados no saber de referéncia tedrica e inseridos em contexto de interlocucdo orientada”
podem levar o professor a mudangas também nas concepcdes sobre objetos de ensino.

Por outro lado, “o desenvolvimento do conhecimento tedrico € um processo de
constru¢do social e também individual e, portanto, deva ser tomado como um continuo no

qual as teorias lidas e estudadas se articulam com a prética e com todo o conhecimento,
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crengas e experiéncias anteriores que o profissional traz, configurando-se em um processo de
teorizagao” (DANIEL, 2009, p. 177).

Nesse sentido, teoria e pratica, interno (pessoal) e externo (contextual),
conteddo e ensino se (re)significam por influéncia mutua.

A Dupla 4 produziu a unidade Comic Strips X Fables Exploring genres and
learning about modal Can para alunos entre 15 e 17 anos, cursando o nono ano do ensino
fundamental ou o primeiro ano do ensino médio.

O objetivo geral da unidade de acordo com seus autores é:

Provide students with opportunities to learn the modal CAN exploring the differences between
two genres. The genres chosen to teach this unity are comic strips and a fable. It is also
intended to work: pronunciation, text comprehension and new vocabulary.

A proposta de avaliag@o, apresentada ao final da unidade, € a somativa levando

em consideracdo “o processo de cada aluno”.

The evaluation of this unit will consist in the summation of each activity and teacher has to
consider the process of each student (student’s engagement, effort, etc...)

A unidade foi organizada em duas atividades, as quais foram subdivididas em

exercicios, conforme segue:

(b ACTIVITY 1

& ACTIVITY 2

This activity is divided 5 exercises.
This activity is divided in 4 exercises.

Duration: 2 or 3 classes (Depending of each group of Duration: 2 or 3 dlasses.

student’s improvement).

Figura 11 - Teaching Unit - Parte 1 - Dupla 4

A primeira atividade tem por objetivo especifico “a leitura e compreensao da
histéria em quadrinhos e da fabula, compreendendo a diferenca entre esses dois géneros,
prestando atenc¢do nos modais e analisando seus usos”. Nessa etapa, o foco € a compreensao

do texto e o trabalho com o aspecto gramatical (modal Can) dele depreendido.
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No exercicio 1, sdo apresentadas trés histérias em quadrinhos da Monica’s
Gang, nas quais € utilizado o modal, para que os alunos leiam e respondam, no exercicio 2,

algumas questdes a serem apresentadas ao professor no final da aula:

Exercise 2

rs TR ; - ;
s ')‘mg;wers the quesﬁm{s above abont the comic stripes:

=) & rj

1) Cfioose one comic strip ot K bk commentary about what you Ve
understood.

2) Reread the comic that you've already gl,:\Qose in (erstlon 1 paying
attention to the 'word CAN. In which way “this Wd appears and what is 1ts
meaning in'the context?

3)'Choose 3 different and new ‘words'in g]l comiics stripes and-explain them.

Figura 12 - Teaching Unit - Parte 2 - Dupla 4

E possivel notar que a dupla fez uso de estratégias de leitura nas questdes
propostas, a saber, uso do conhecimento prévio, do contexto, de palavras cognatas e de dicas
tipograficas para se chegar a compreensdo do texto de maneira geral e também de
palavras/estruturas especificas. Destacamos que, na sessdo de orientagdo com a PD2, em 17
de maio, a dupla foi orientada a pesquisar sobre tais estratégias, o que, contudo, ndo lhes tira o
mérito de ter pesquisado sobre o assunto e de ter tentado colocd-lo em pratica.

A iniciativa da Dupla 4 em utilizar estratégias de ensino de inglés instrumental
em um curso de inglés geral para alunos da educacdo basica indica que o posicionamento
tedrico da PF e seu objetivo na disciplina de transpor a teoria swalesiana (cujo local de origem
€ o ESP) estdo sendo frutiferos, além de corroborar autores como Hemais e Biasi-Rodrigues
(2010), Hyland (2004) e Johns (2001) que defendem o carater altamente adaptativo da teoria
de Swales (1990, 2004).

A mesma abordagem anteriormente relatada foi utilizada na sequéncia da
unidade, exercicios 3 e 4, pelos quais se propde o mesmo tipo de trabalho para a fabula The
Lion with bad breath de Esopo. A tunica peculiaridade nesse caso € a solicitagdo ao aluno para
que proponha uma moral para a fabula que leu e, nesse sentido, a dupla j4 salientou uma

caracteristica do género.
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No exercicio 5, a partir do ensejo dado pelos textos e das reflexdes ja feitas
pelos alunos nos exercicios 2 e 4, o foco é na gramdtica. Importante notar que sdo
apresentados os diversos sentidos que o modal pode adquirir (possibility, non possibility, be
able to, be allowed to, be possible, know how to etc) e o quanto isso se relaciona com o

contexto de utilizacdo (apresentado entre parénteses em cada frase).

| | c) “Yes, we can! “ (From Barack Obama, President of United

| | Exercise 5

States)
Identify the differences between the uses of CAN:
Can T have a box of (or bag of) popcorn? (From Magali in Comic Stripe 1) Il d) I can’t open the door! (From somebody stucked in a
. N restroom)
A S A\ Asking something- Possibility PR,

il % Il e “I can write my name!” (From a 6 years old kid)
a) How can you ask me that? (From Sheep, at “The fion with bad breath”) %@A

. I

-

b) I cannot smell a thing! (From Fox, at “The lion with bad breath”.’) ——

f) Can’t answer you now Jimey. I'm in a big hurry! (From Anjinho

in Comic Stripe 2)

————

Figura 13 - Teaching Unit - Parte 3 - Dupla 4

De acordo com Howard e Major (2005), os materiais de ensino de inglé€s tém
que permitir o foco na forma e na fun¢do, devendo “encorajar os aprendizes a adotar uma
abordagem analitica com relacdo a lingua diante e a volta deles e formar e testar suas proprias
hipdteses sobre como ela funciona” (HOWARD e MAJOR, 2005 citando NUNAN, 1988).

Ao estabelecer uma relacdo dialética entre situagdo comunicativa e
materialidade linguistica (CHRISTIE, 1999), o texto nos parece um instrumento privilegiado
para abordagem da gramaética, aspecto esse explorado pela dupla.

A segunda atividade, dividida em 4 exercicios a serem realizados em 2 a 3
aulas, tem por objetivo que os alunos “explorem e entendam as diferencas entre os dois
géneros propostos”.

Tendo em vista que os alunos tiveram oportunidade de ler os textos
anteriormente (na atividade 1), o exercicio 1 da atividade 2 consiste em uma discusséo,
socializada, sobre as caracteristicas observadas nos textos. A dupla sugere que o nivel de
formalidade linguistica, personagens, intencdo do autor e a moral sejam guias das discussoes,
as quais devem ser anotadas em um quadro comparativo (entre histérias em quadrinhos e
fabulas) conjuntamente produzido na lousa.

O exercicio 2, para marcar verdadeiro ou falso, parece-nos oportunizar uma

retomada e sumarizacao dos aspectos observados no exercicio anterior.



154

Exercise 2

Mark (‘T) True or (F) False :
() Comics stripes are always shorter than fables.
() Generally, a fable contains animals as characters.
() Comic strips brings humour and fables don’t.
() Comic strips brings an explicit moral.

() Fables contain direct dialogue.

() Comic stripes are always inspired in fables.

Figura 14 - Teaching Unit - Parte 4 - Dupla 4

Estudadas as caracteristicas de cada género nos exercicios 1 e 2, os alunos
devem, no exercicio 3, transformar a fabula The lion with bad breath em uma histéria em
quadrinhos, o que, a nosso ver, configura-se como mais um momento de assimilagdo de cada

género.

/}: Exercise 3
M

Convert the fable in a comic stripe.

COMIC STRIPE from “The Lion with bad breath”

Figura 15 - Teaching Unit - Parte 5 - Dupla 4

Dolz e Schneuwly (2011), ao discorrerem sobre os médulos de trabalho com o
género em uma unidade didatica, enfatizam que eles devem: ser constituidos por atividades e
exercicios diversificados; envolver a observacdo, andlise e producdo de textos, além de

metalinguagem; e, ainda, articular os géneros com outros dominios da lingua, como a
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gramética, por exemplo. Nesse sentido, as atividades propostas pela Dupla 4 estdo de acordo
com o postulado pelos autores.

O ultimo exercicio da unidade — dramatizacdo de um texto de um dos géneros
estudados — tem por objetivo ser “uma forma dindmica de prética de todo contetido aprendido

e das habilidades orais dos alunos”.

Exe r$| se
Choose a comic strip m;‘?hl ﬂ.‘
sketch and act to everybody, g th spe:
theatre has to be represent in English. You can p
others thing you want. \ ‘

class, create a
This little

cenary or

The presentations must have at least 5 minute:

by the teacher and by the others students.

Figura 16 - Teaching Unit - Parte 6 - Dupla 4

A unidade produzida pela Dupla 4 estd, portanto, bastante organizada,
diversificada e dinamica, contudo, torna-se necessdrio salientar que alguns dos exercicios
propostos estiveram bastante baseados naqueles realizados pela PF em suas aulas. Tal fato
nao descaracteriza a producdo dos APs, evidenciando um processamento pessoal do que lhes
foi apresentado, posto que, conforme discorre Almeida Filho (2002), o aprendizado pela
observagdo é um dos aspectos constituintes da competéncia implicita do professor.

Para Woods (1996), o desenvolvimento da expertise do professor é um
processo evolutivo no qual o professor planeja e interpreta eventos de ensino de modo a,
gradativamente, ampliar e refinar seu repertério. Logo, parece-nos que a dupla, ainda que de
maneira ndo muito autdbnoma, baseando-se em modelos que julgam adequados, estd
exercitando seus conhecimentos, crencas e habilidades de ensino.

A TN apresenta orientagdes claras, detalhadas e em linguagem direcionada ao
professor, sdo apresentadas traducdes (em portugués) dos exercicios e especificados os

diferentes tipos de recursos que podem ser utilizados, dependendo da disponibilidade.
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Exercise 1: Read the comic strip above with the students. The teacher can use resources like
specific media (computer, data show, etc) show for all the class or give a sheet of paper to
each student containing the comic stripes. In the reading, for best results, it is important that
the teacher try not to translate the stories, but focus student’s attention to the meaning of
each story, guiding students to realize the text meaning(s), showing them effects of each story.

Leffa (2003) destaca que diferentes recursos devem ser considerados ao se
produzir MD. Howard e Major (2005, p. 103), por sua vez, apontam que cabe ao professor-
produtor ‘“‘ser realista quanto ao que consegue alcancar em termos de desenvolvimento e
producdo de material tendo em vista as limitacdes de recursos e instalagdes”, os quais
constituem elemento do contexto de ensino.

A Dupla 5 elaborou a unidade Comic Strip Genre para ser aplicada a alunos do
sexto ano do ensino fundamental de escolas publicas ou privadas no periodo de seis aulas
duplas. Retomando a sess@o de orientagdo com a PD1, gostariamos de destacar que houve a
procura, por parte das APs, da Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo a fim de definir o
publico-alvo da unidade que produziram, posto que, nos cadernos oficiais destinados a essa
série na disciplina de Lingua Portuguesa, os géneros sdo abordados. A ciéncia quanto ao
curriculo macro, estabelecido pela escola ou estado, e as metas e objetivos que ele institui €
necessaria quando se desenvolve materiais (HOWARD e MAJOR, 2005 citando NUNAN,
1988).

O objetivo geral da unidade é “trabalhar a estrutura, as possiveis linguagens e
os conteddos de um género especifico: histéria em quadrinhos. Por meio do género histéria
em quadrinhos € possivel criar oportunidades para nossos alunos pensarem, notarem e
refletirem no processo de aprendizado”.

O tema abordado € “o mito e a criatividade no género histéria em quadrinhos”

e a unidade esta subdividida em trés partes, conforme apresenta esquematicamente a dupla.

2. Reflecting
about the
genre

and the theme

1. Discovering 3. Building
the genre the genre

Figura 17 - Teaching Unit - Parte 1 - Dupla 5
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A primeira atividade da parte 1, destinada a “descoberta” do género, esta
intitulada Which genre is this? e tem por objetivo fazer o aluno “notar que tipo de género esta
sendo abordado por meio de exemplos (Mafalda, Calvin e Monica’s Gang) e selecionar as
principais caracteristicas observadas quanto a seus personagens, linguagem e estrutura.

Ap6s a leitura das histérias em quadrinhos pelos alunos, o professor deve guiar
as observacdes e discussdes focando as similaridades e diferencas entre os exemplos

apresentados, levando o aluno a responder:

Activity:

1-) Which genre is this? Read the
following examples with your colleagues
and try to identify which genre is this.
Which characteristic can you notice in
this genre? Are they different / similar

in which aspects?

Figura 18 - Teaching Unit - Parte 2 - Dupla 5

Ainda na atividade 1, € apresentado ao aluno um pequeno texto sobre o género
em questao para que o aluno, com base em suas percepcdes anteriores, discuta se concorda ou

ndo, apresentando sua opinio.

a-) Do you agree? Show your opinion:

Comic strip genre
The comic strip genre involves colorful images that call attention
and help us to understand the story, through short and fast

dialogs, language freer than the other genres.

“using illustrations comic strips can communicate
ideas that can't be expressed through words alone”

(http://www.wettropics.gov.au/st/rainforest_explorer/Resources/Docu
ments/8t09/HowTo/ComicStrip.pdf)

Figura 19 - Teaching Unit - Parte 3 - Dupla 5
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O excerto (e atividade) apresentado, a nosso ver, em linguagem simples e
adequada a faixa etaria escolhida, contribui para a sensibilizacdo do aluno aos elementos do
texto, sua organizagdo e efeitos retéricos, de modo a auxilid-lo na leitura e na escrita, como
prevé Swales (1990).

De acordo com Bonini (2001), ao se considerar o género como contetido de
ensino, a leitura e a producdo de textos que ocorrem em contextos sociais sao os termos base
de trabalho.

A atividade 2 (My favorite comic strip), a ser realizada como tarefa de casa,
consiste em o aluno fazer uma pesquisa sobre sua historia em quadrinhos favorita (parte A),
para, posteriormente, apresentd-la a sala discutindo suas personagens e caracteristicas de

modo a compararem-nas (parte B).

Activity:

2-) Part A: homework
; 4 \ 2-) Part B: sharing ideas
Have you ever read a comic strip? You should bring

your favorite comic strip for the class and tell the

. y . a-) Did your friends bring a different comic strip from
story fo the classmates. Which character did you like

=t 3 Why? yours? In which aspects?
e most? y?

. v b-) Are the same language and theme present in all the
If you have never read a comic strip you can survey one

. comic strips?
in your home:

. ¢-) Which comic strip did you like the most?
you can found it on:

http://www.monica.com.br/ingles/index.htm or google

website (images).

Figura 20 - Teaching Unit - Parte 4 - Dupla 5

Nessa primeira parte da unidade, portanto, a Dupla 5 procede a apresentacdo e
aproximacao do género, o que estd de acordo com o procedimento adotado por diferentes
escolas em seus modelos didaticos de género: o ciclo de ensino-aprendizagem da escola
australiana e a sequéncia didatica da escola suiga, por exemplo. A proposta de pesquisa e a
oportunidade de compartilhar com o grupo suas histérias em quadrinhos favoritas nos
pareceram bastante adequadas nessa fase, pelo favorecimento que podem significar a
motivagdo para a realiza¢do da unidade.

Finda a primeira parte, a dupla a esquematiza, como apresentado a seguir:
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2. Students

Survey

1. Genre 3. Class
Presentation discussion

Figura 21 - Teaching Unit - Parte 5 - Dupla 5

Na segunda parte (Reflecting about the genre and the theme), o foco se volta ao
tema abordado a partir do género. Na atividade 1 (The myth in the comic strip), o objetivo é
que os alunos observem a diversidade de contetidos e propésitos que a histéria em quadrinhos
pode veicular e, ao lerem o texto The twelve labors of Monica, o qual apresenta intertexto
com o mito de Hércules, notem que os mitos podem ser um de seus possiveis temas.

Na atividade 2 (Understanding The twelve labors of Monica), o foco é a
gramaética: present tense e past tense. A dupla destaca que o past tense pode ser observado na
introducdo do mito no inicio da histdria em quadrinhos e o present tense nos didlogos entre as
personagens. Ainda que apresente um recorte da histdria, a dupla esclarece que outros podem

ser escolhidos pelo professor para essa atividade.

HOORA -mu@lrnou THANK |
rue WAY | o

MANY
THANKS !

Activity:

2-) Pay attention to the verbs of the comic strip
above and highlight them. Is there any difference or

similarity between them? Have you ever seen any verb

that follow the same regularity? g

," WHICH IS TO CLEAN KING SMUDGE
IT LATER !

AUGEIAS ANIMAL PENS |

Figura 22 - Teaching Unit - Parte 6 - Dupla 5

7z

A forma de exploracdo da gramdtica é adequada, oportunizando ensind-la

contextualizadamente, e evidencia que a dupla percebeu o potencial do texto. Contudo, esse
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aspecto nao foi muito bem desenvolvido, pois foi proposto apenas que os alunos observassem
as similaridades e diferencas entre os verbos, considerando, também, outros ja conhecidos por
eles.

Considerando que a histéria em quadrinhos completa € bastante extensa, tendo
sido utilizadas em sala apenas as partes relativas a introducdo e ao primeiro trabalho realizado
por Hércules, na atividade 3, como tarefa de casa, cada grupo (os alunos estdo divididos em
11) Ié um dos trabalhos e deve apresentd-lo a turma na aula seguinte. Para tanto, os alunos
recebem o /ink da historia.

A atividade 4 (What is a myth?) tem por objetivo a reflexdo sobre o mito, tema
da unidade, sendo que mais um insumo € oferecido por meio de cenas do filme Percy Jackson

and The Olympians — The lightning thief.

Activity:

3-) Do you know what is myth? Hercules, Zeus,
Jupiter, Cupid are famous myths we have heard
about at least once.

a-) Did they really happen or were they stories
people create?

b-) Watch the scene of the movie "Percy Jackson
and The Olympians - The Lightning Thief". Is it a
kind of myth? Why?

Figura 23 - Teaching Unit - Parte 7 - Dupla 5

Encerrando a parte 2, € indicada uma atividade extra (Reflecting about The
twelve labors of Monica and Bullying), na qual, além de se trabalhar adjetivos pejorativos,
utilizados na histdria para xingamentos entre as personagens, ¢ abordado um aspecto social: o
bullying — “muito interessante e comum na realidade deles e muito dificil de se abordar em

sala”.
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Activity:

-Do you know what is bullying? Have you ever
suffered this kind of violence? How did you feel
about?

Figura 24 - Teaching Unit - Parte 8 - Dupla 5

A Dupla 5 resume a parte 2 da TU da seguinte maneira:

Undestanding

The Theme

Different
themes in the ﬁ The myth
comic strip
— T
Second
Part

Figura 25 - Teaching Unit - Parte 9 - Dupla 5

Podemos notar que a unidade esteve organizada em mddulos (na primeira parte
focando o género e na segunda o tema) que instrumentalizam o aluno no desenvolvimento das
capacidades almejadas por meio da observacdo, andlise e producdo de textos (DOLZ e
SCHNEUWLY, 2011).

A atividade de producdo, etapa em que sdo capitalizadas as aquisi¢des, &
proposta na terceira parte da TU (Building the genre) cujo objetivo é “estimular a criatividade
e encorajar a habilidade escrita de maneira divertida, relacionado-a ao tema e ao topico

(género).”.
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Os alunos devem, portanto, criar “um mito moderno” inspirado nos textos lidos
e nas discussoes realizadas, tendo como personagem “uma pessoa famosa, um professor, um
amigo, um familiar” produzindo, assim, sua prépria histéria em quadrinhos a partir dos passos

dados.

Activity:
Follow the steps:

1-) Are you creative? You have already learned
1- Plan your story first, and then consider how

about the comic strip structure, you are prepared 2.0-BR00
you will divide it into about 6/8 panels;

to build the comic strip and now you really know

) y 2- Write your captions for each panel before you

what myth is too. It is the last challenge of our
Unit!

- Choose someone (famous person, teacher, friend,

start the illustrations.
3- Read through your captions and ask yourself

i . 'how can the illustrations make this easier to
family member etc.). You will create a modern myth
) ) understand?’
with this person!

Figura 26 - Teaching Unit - Parte 10 - Dupla 5

Na terceira parte € ainda explicitado que a avaliacdo é processual levando em
consideragdo ‘“‘presenca, participacdo, atividades de pesquisa e interesse nas tarefas e
discussoes feitas em sala de aula assim como a criatividade na elaboracdo da histéria em

quadrinhos.”, sendo entdo encerrada com o seguinte quadro-sintese:

Creativity in
the comic

strip: the
modern myth

Previous Evaluation
Knowledge

v ¢

Figura 27 - Teaching Unit - Parte 11 - Dupla 5

Virios aspectos da TU sob andlise merecem ser destacados: organizagdo e

encadeamento de atividades, variedade de tarefas e recursos, diversidade de insumos
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oferecidos, grande quantidade de nocdes desenvolvidas a partir do texto, incentivo a
autonomia e participacdo ativa do aprendiz, desenvolvimento de distintas habilidades
comunicativas, além da promoc¢do do exercicio da criatividade, imaginagdo, criticidade,
reflexdo e debate — todos esses aspectos envolvidos na capacidade de manipular, controlar e
organizar a lingua de acordo com os propdsitos comunicativos almejados, afirma Kress
(1982) citado por Swales (1990).

Autores como Hyon (2002), Johns (2002) e Paltridge (2001) indicam que o
género fornece diretrizes para abordagem do texto em todas as suas esferas: propodsito,
contexto, circulagdo, conteudo, tema, vocabuldrio, gramadtica, estrutura € nos parece que a
Dupla 5 conseguiu percebé-las em sua maioria fazendo consistentes empreitadas também em
sua didatizacdo.

A interlocucdo com o aluno também nos chamou atencdo e se mostra como

mais um elemento que compete para o potencial motivacional da TU:

Congratulations!!!

You won one more challengel
Share your comic strip with your
friends and family and go to the

next unit.

Figura 28 - Teaching Unit - Parte 12 - Dupla 5

De acordo com Jolly e Bolitho (2011, p. 110), a producdo e aparéncia fisica do
MD “é importante para a motivagdo e para a eficiéncia em sala de aula”. Assim, o professor,
ao produzir material, tem que ter o mesmo cuidado e atencdo com a apresentacdo que os bons
editores de livros e, atinente a essa questdo, fica evidenciada ndo somente a preocupacio da
dupla, mas também a relevancia do assunto no ensino.

Similarmente ao ocorrido com a TU, a producao da TN foi bastante cuidadosa.
Além da indicacao do contexto de aplicacdo, organizacdo e objetivo geral da unidade, foram

apresentados o0s objetivos especificos, procedimentos e materiais necessdrios para cada
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atividade. A abertura da unidade se deu com uma tabela de contetudos e o encerramento com
um glossario e referéncias bibliogréficas.

De acordo com Leffa (2003, p. 35), em situagdes nas quais o MD vai ser usado
por outro professor, que nao aquele que o produziu, “hd necessidade de instru¢cdes de como o
material deve ser apresentado e trabalhado pelos alunos”. Informacdes como o objetivo da
atividade, o tipo de conhecimento em constru¢cdo, a forma de condugdo da atividade, entre
outras devem ser explicadas.

A Unit concerning genres: movies, produzida pela Dupla 6, tem como publico-
alvo alunos de 16 a 18 anos de escolas de idioma, sendo indicado que estejam cursando o
nivel intermedidrio e que tenham estudado previamente os tempos verbais simple present,
simple past e present perfect.

Os objetivos gerais consistem no estudo das caracteristicas do género —
diferencas e similaridades com relagdao a linguagem, estrutura, layout, personagens, uso de
imagens, de elementos ndo verbais — e que ele sirva de instrumento para o estudo de aspectos
linguisticos, pragmadticos, culturais e sociais de modo que o aluno “aja efetivamente em
diferentes contextos comunicativos”.

A dupla traz uma citacdo de Swales (1990), na qual o autor esclarece que o
género ¢ um evento comunicativo no qual ha propdsitos comunicativos compartilhados, e,
tendo isso em mente, informa que a TU tem por objetivo fazer com que os alunos percebam
que o plot e o trailer, subgéneros do género movie publicizing, t€m em comum o proposito de
divulgar filmes. Uma breve descri¢ao dos géneros, tendo em vista seu propdsito, é também

fornecida.

Help students realize these are two
subgenres concerning the divulging of the
movies.

Trailer Plot )
Plot: Small summary of the story, time
references concerning what happens in the
story, strategies to call public’s attention
(rhetoric questions, reticence, pictures of the
movie, characters which are mentioned).

Movie
Publicizing

Trailer: It is also a summary of the story, time
references, different strategies to call public’s
attention  (since you have scenes,
soundtrack), characters which appear.

Figura 29 - Teaching Unit - Parte 1 - Dupla 6
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Podemos notar que a Dupla 6 demonstra consistente compreensdo da teoria,
conforme apontado na primeira etapa deste trabalho, e que, portanto, ndo apresenta
dificuldade em utiliza-la como base (e guia) de sua producao pedagdgica.

A dupla demonstra ter compreendido o pressuposto subjacente a utilizacdo da
teoria de géneros no ensino de que “o dominio dos gé€neros se constitui como instrumento que
possibilita aos agentes produtores e leitores uma melhor relacio com os textos”
(CRISTOVAO e NASCIMENTO, 2011, p. 43), de modo a serem comunicativamente mais
eficientes.

Contudo, a dupla realiza o que postula Leffa (2003, p. 28): a producio de
materiais € atividade pratica, na qual a teoria “fornece o suporte tedrico necessirio para
justificar cada atividade proposta, mas subjaz a atividade”, a teoria fica nos bastidores dando
seguranca a pratica.

Na atividade 1, de leitura e compreensao, os alunos devem ler o enredo (plot)
do filme Harry Potter and the Prisoner of Azkaban e indicar verdadeiro ou falso a algumas
sentencas sobre o filme. Embora a atividade pareca focar apenas o conteido do texto, é

indicado ao professor que conduza os alunos a notar também as caracteristicas do género.

® The teacher should help students to see that they are reading a small summary of the
movie, they may call student’s attention to time references, characters which are
mentioned, verb tense, strategies to call public’s attention, among others.

A atividade 2, com foco na comunicagdo, visa a que os alunos discutam se
apreciam os filmes do Harry Potter. O objetivo é que eles “tenham a oportunidade de usar a
lingua em um ambiente confortivel, no qual possam se expressar livremente”. A atividade
seguinte, de nimero 3, também foca a habilidade oral, posto que os alunos devem resumir
oralmente um dos filmes da série.

As instru¢des ao professor para a realizacdo dessa atividade preveem que ele
faca um brainstorming de vocabuldrio relacionado ao filme, indicam que os alunos
supostamente utilizardo os tempos verbais e as time references corretamente, uma vez que
devem ter sido estudados na atividade 1, e orientam que se ressalte ao aluno que no resumo
ele deve apresentar as partes mais importantes do filme utilizando apenas suas proprias
palavras.

A ultima orientagcdo nos parece especialmente importante pelo fato de que tanto

o plot quanto o trailer utilizam o resumo para a publicidade do filme, por escrito ou por meio
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de imagens ambos apresentam uma versdo resumida, focam nas partes centrais e/ou
problematizadoras com o intuito de despertar a curiosidade do publico para com a obra.

Podemos verificar, em tal orientagdo, que discussdes realizadas em sala de aula
pelas APs durante a disciplina foram retomadas e (re)aplicadas, dentre elas aquelas relativas
ao género resumo e ao fato de que um mesmo género apresenta caracteristicas diferentes, mas
sem perder o propdsito comunicativo original, ao serem veiculados em diferentes midias.

O conhecimento de géneros se constitui pelos conhecimentos dos propdsitos
comunicativos, das formas (estrutura) do texto, do conteddo e registro e dos contextos nos
quais sdo comumente encontrados (HYLAND, 2004 citando BERKENKOTTER e HUCKIN,
1995), aspectos esses abrangidos na unidade.

A atividade 4 evidencia a observacgdo feita anteriormente e, por sua riqueza,
tanto na exploracdo dos géneros (veiculo, ptblico-alvo, propdsitos, linguagem, estrutura)
quanto nas orientacdes ao professor (com apontamento dos elementos distintivos e similares

entre os géneros), € transcrita por completo, incluindo as notas ao professor.

Activity 4
Time: 1 hour and a half Activity 4
Similarities and differences concerning
two genres (movie plot and trailer).

. ) Watch the movie trailer and discuss with a
These genres are summaries of the movie, colleague:
but each one has a different way of calling

public’s attention. What makes the trailer become interesting?

If you could add or remove something,
what would it be?

What are the similarities between the trailer
and the plot (language, layout, among other
elements)?

What are the differences?

In which Medias they are broadcasted, the
target audience, the purposes, and what
are the interesting elements involving them.

Focus: Genres

DIFFERENCES
TRAILER PLOT
Regular elements: the set, actors, . .
dialogues, soundtracks (the music Regular elements: thetoric

questions, reticence, pictures of the
movie, narrator.

communicates emotion, because the trailer
cannot give enough depth in its short amount
of time), scenes, camera angles, lighting,
voice-over (narrator that gives information in
a very sensational tone), and so forth.
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Similarities
Summary of the movie

Promote the movie and convince
people to watch it. Movie = product

Give rise to expectations and
suspense

Figura 30 - Teaching Unit - Parte 2 - Dupla 6

Podemos perceber que o modo pelo qual os géneros foram trabalhados estd de
acordo com a abordagem de género de Swales (1990), segundo a qual embora o conhecimento
textual seja necessdrio, ele ndo € suficiente para a completa compreensdo do género; aspectos
como onde o texto foi produzido, por que ele foi produzido e os papéis que os textos
desempenham em contextos especificos também devem ser contemplados.

Com foco linguistico e tendo por objetivo desenvolver a habilidade de
speaking, a atividade 5 propde que, em duplas, os alunos dialoguem sobre as personagens que

assumem:

Activity 5

Imagine you and a friend are two
characters from the movie and then
answer the questions:

a) Who are you?

b) Do you have powers? Where do you
live?

c) Describe yourself (physically, mentally
(good and bad aspects)

d) Role play a situation between your two
characters and present it to the class.

Figura 31 - Teaching Unit - Parte 3 - Dupla 6

O professor € orientado, na TN, a revisar, caso necessirio, os componentes de
uma descri¢do e respectivos adjetivos: (for example: hair and eye colors (brown, brunette),
weight (thin, fat, slim), height (short, tall) — intelligent, patient, evil, funny, brave).

Na sequéncia, € proposta uma atividade de writing que “oportuniza aos alunos

utilizar tudo que estudaram sobre plor”. Eles devem escrever um pequeno enredo de um filme
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protagonizado pela personagem escolhida na atividade anterior. O feedback na atividade 6
deve ser feito por meio de peer correction e rewriting.

Na ultima atividade, “diferentemente das atividades anteriores, nas quais os
alunos trabalharam sozinhos ou em pares, eles terdo oportunidade de interagir com toda
classe”. Divididos em dois grandes grupos, devem defender posicdes distintas em um debate:
Why is better to be a wizard/witch? ou Why is better to be a muggle? (na série, muggles sao
aqueles que ndo tém poderes). O objetivo da atividade 7 é que os aprendizes “pratiquem
formas de convencer as pessoas de suas opinides”, propdsito esse dos géneros estudados.

A atividade 3, que trabalha o resumo, e a atividade 7, que foca a argumentacao,
sdo bons exemplos de como a dupla, a partir de dois géneros, procura desenvolver habilidades
genéricas que podem ser transferidas a outros géneros. A possibilidade de transferéncia,
conforme Swales (1990), € um dos aspectos que justifica o ensino de géneros em contextos de
L2/LE pela instrumentalizacdo que fornece ao aprendiz o auxiliando na pratica (eficiente,
situada) da lingua.

A sensibilizag¢do as estruturas, aos efeitos retdricos do texto é de grande valor,
o aluno passa a perceber as partes e os elementos que compdem o texto e como eles se
organizam, o que auxilia tanto na leitura quanto na escrita (SWALES, 1990).

Ainda segundo o autor, a schemata, ativada a cada novo evento comunicativo,
constitui-se sob as experiéncias de vida e experiéncias verbais (com o texto) e a Dupla 6
utilizou a primeira para promover a segunda.

A unidade termina com uma sugestio, caso o interesse da turma e os recursos
disponiveis permitam, de que os alunos transformem o enredo que escreveram em um trailer.

Como podde ser notado na andlise da unidade, a TN nd3o apenas orienta o
professor quanto ao qué fazer mas também como fazer, isto €, ha indicagdes explicitas dos
aspectos textuais a serem contemplados nas aulas, o que indica maior amadurecimento dessa
dupla com relacdo as demais, mesmo com relacdo a Dupla 5, cuja unidade também esta
apropriadamente desenvolvida.

A nosso ver, uma possivel explicacdo, posto que o aparato tedrico sobre
géneros, de ambas, € equivalente, € que os componentes da Dupla 6 sdo mais proficientes e
também que um dos membros da Dupla 5 (AP5b) ndo tinha experiéncia na docéncia, o que
corrobora a constante interacdo entre os conhecimentos (prévio, tedrico, prético, linguistico)
do professor.

Ainda na TN da Dupla 6, além das referéncias bibliograficas, é apresentada

uma tabela com informacdes relativas ao tempo necessdario para desenvolvimento das
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atividades, bem como ao seu foco e tipo, demonstrando a organizacdo e variedade das

atividades.

3. Summary Chart

Activity Time Focus
1 1 hour Language: Reading
2 30 minutes Language: Speaking
3 45 minutes Language: Speaking and genre
4 1 hour and a half Genres: plot and trailer
5 1 hour Language
6 2 hours Language: Writing and genre
7 40 minutes Language: Speaking

Figura 32 - Teaching Unit - Parte 4 - Dupla 6

Nessa etapa, observamos, portanto, por meio das TUs e TNs, como os APs

organizaram os objetivos instrucionais, como compreenderam o contetido e a organizagao do

ensino, as estratégias de apoio ao aluno (e ao professor) e os modos de avaliagdo tendo como

pano de fundo a teoria de géneros.

Com o objetivo de resumir a andlise realizada na Etapa 2, elaboramos dois

quadros-resumo exibidos na sequéncia. No primeiro deles estdo compiladas as informagdes

basicas relativas as unidades produzidas pelos APs.
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DUPLA

PUBLICO-
ALVO

TITULO

GENERO

OBJETIVOS
GERAIS

Dupla 1

3° ano do ensino
médio

Feelings

Letter, email

- conscientizar 0s
alunos sobre os
géneros carta e
email, suas
caracteristicas,

diferencas, aspectos
culturais, emogdes
envolvidas nesses
tipos de texto

Dupla 2

Adolescentes de
13 a 17 anos

Somewhere  we
live inside

Song, blog

- promover
discussdes de cunho
social, mudancgas no
comportamento
para melhorar o
mundo

- aprender dois
géneros

Dupla 3

Alunos de 11 a 15
anos

Social networks

Profile

- discutir as midias
sociais
(importancia, uso,
riscos, vocabuldrio
tipico)

- estudar (ou
revisar) o verbo To
Be no  Simple
Present Tense

Dupla 4

Alunos de 15a 17
anos (9° do ensino
fundamental ou 1°
ano do ensino
médio)

Comic strips X
Fable —-Exploring
genres and
learning about
modal Can

Comic
fable

strips,

- criar
oportunidades para
o aprendizado do
modal Can a partir
do trabalho com os
géneros comic
strips e fable
-trabalhar
pronuncia,
compreensao de
texto e aquisicdo de
vocabuldrio

Dupla 5

Alunos do 6° ano
do ensino
fundamental

Comic
Genre

Strip

Comic strip

- trabalhar a
estrutura, possiveis
linguagens e
conteido do género

Dupla 6

Alunos de 16 a 18
anos de institutos
de idioma, nivel
intermediario

Unit concerning
genres: movies

Plot, trailer
(subgéneros  do
género movie
publicizing)

- estudar
caracteristicas dos
géneros: diferencas
e semelhancas
quanto a
linguagem,
estrutura/layout,
personagens,
imagens/elementos
ndo verbais

Tabela 8 — Caracterizacao geral das Teaching Units
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No segundo quadro-resumo estdo concisamente apresentadas as nogdes (seus
tipos e teor) apresentadas/desenvolvidas nas TUs. A nomenclatura apresentou indica que a
nog¢ao foi mostrada como potencialidade de trabalho e o termo desenvolveu revela que ela foi

materializada, o que ilustra um processo (heterogéneo) de desenvolvimento de repertdrio

docente por parte dos APs participantes.

DUPLA

GENERO
(TEXTO)

LEXICO

GRAMATICA

ASPECTOS
SOCIOCULTU
RAIS

Dupla 1

Apresentou
(linguagem
formal/informal,
pronomes de
tratamento,
abreviacoes,
cumprimentos.
Género Carta —
remetente,
destinatario,
cabecalho,
formas
tratamento.)

data,
de

Apresentou
(adjetivos,
advérbios
intensidade)

de

Dupla 2

Apresentou
(Género Miusica
— ritmo, rima,
refrio.  Género
Blog -
organizacao,
espaco para
autoexpressao)

Apresentou (agdes
pessoais para
mudar o mundo)

Dupla 3

Desenvolveu
(descrigdo fisica)

Desenvolveu
(verbo To Be no
simple  present
tense)

Dupla 4

Desenvolveu
(diferencas entre
0s géneros
histéria em
quadrinhos e
fabula — didlogos
curtos ou longos,
personagens,
propdsito
autor,
humor)

do
moral,

Desenvolveu
(depreendendo
sentido a partir
do contexto)

Desenvolveu
(modal verb Can)

Dupla 5

Desenvolveu
(linguagem,
personagens,
estruturas)

Desenvolveu
(adjetivos
pejorativos)

Apresentou
(tempos presente
e passado)

Desenvolveu
(bullying)

Dupla 6

Desenvolveu
(estrutura,
contetido)

Desenvolveu
(adjetivos
descritivos)

Desenvolveu
(tempos verbais)

Apresentou
(posigdes sociais)

Tabela 9 - Noc¢oes desenvolvidas nas Teaching Units a partir dos géneros textuais
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Podemos notar, portanto, que a necessidade de estabelecimento do contexto,
conteddo e metas no ensino (e na producdo de materiais para a realizacdo do mesmo) foi em
geral bem percebida pelos APs, os quais evidenciaram tal preocupagcao em suas TUs e TNs.
Contudo, no que se refere ao embasamento necessario as escolhas sobre o qué e como ensinar,
ainda que tenha havido a percepc¢do de sua relevancia, a materializacdo, via MD, nem sempre
foi evidente, demonstrando a maior complexidade desse aspecto.

Dentre as seis duplas participantes, duas (duplas 1 e 2) ficaram no nivel da
apresentacdo de possiveis formas de utilizacdo de géneros na producdo de atividades de
ensino; duas (duplas 3 e 4) conseguiram desenvolver algumas noc¢des — de texto, 1éxico e
gramética — a partir dos géneros, os quais constituiam a teoria que deveria suportar a pratica e,
finalmente, outras duas (duplas 5 e 6) exploraram nao apenas no¢des diretamente relativas ao
texto, mas também propuseram mais deliberadamente o trabalho com nocdes sociais e
culturais e de reflexdo sobre o uso da lingua nesses contextos.

Similarmente ao exposto anteriormente, ao interfacearem papéis de alunos, na
TU, e de professores/produtores de MD, na TN, a heterogeneidade mais uma vez se instaurou
com as duplas 1 e 2 evidenciando maior dificuldade em se posicionarem como docentes € as
demais duplas se posicionando em diferentes niveis.

A titulo de ilustracdo, reproduzimos no Anexo C desse trabalho a TU
produzida pela Dupla 2, no Anexo D aquela de autoria da Dupla 4 e no Anexo E a produzida
pela Dupla 6.

Antes de encerrarmos a se¢do, gostariamos de comentar que a PF, solicitou,
como ultima atividade da disciplina, que os APs escrevessem um abstract submetendo a
unidade que produziram para apresentacdo em congresso. A demonstracdo de aula é uma
modalidade comum em congressos da darea de linguistica aplicada e a atividade de discutir
esse género académico e o incentivo a participacdo nesse tipo de evento evidenciam outro
elemento essencial da formacdo e o potencial da teoria de géneros em sua concretizagdo: a
formacdo de professores pesquisadores, de produtores de conhecimento (CRISTOVAO,

2005a).

 Please write an abstract “submitting” the activity you have presented in this discipline “to be considered for
presentation in an international conference on EFL teaching and learning”. Your text should have an informative
(max. 10 words) title and be from 80-120 words long.
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3.2.2.1. Da reflexao a producao: evidéncias de um processo

Tendo em vista as andlises realizadas nas etapas 1 e 2, podemos constatar que
as duplas 1 e 2, cuja compreensdo da teoria de géneros foi ténue, demonstraram maiores
dificuldades em produzir as TUs e TNs, tendo apenas apresentado algumas possibilidades de
exploracdo do texto na aula de lingua inglesa; as duplas 3 e 4, que evidenciaram significativa
compreensdo tedrica, desenvolveram alguns aspectos do/sobre o texto e, finalmente, as duplas
5 e 6, apontadas com consistente compreensdo da teoria apresentada, desenvolveram ndo
apenas a questdo do género mas também vdrias outras noc¢des que ele oportunizou,
demonstrando acuidade e desenvoltura na abordagem do texto. E possivel notar ainda que
mesmo sob as trés categorias apontadas, cada dupla apresentou niveis de compreensdo e
producdo distintos, ou seja, as duplas 1, 4 e 6 produziram unidades mais elaboradas que seus
colegas sob a mesma classificacdo, as duplas 2, 3 e 5 respectivamente.

A fim de ilustrarmos tais resultados, retomamos e reorganizamos informacoes
constantes em quadros das etapas anteriores em um novo quadro-resumo que apresenta os

niveis de compreensao tedrica e de transposicdo na prética evidenciados pelos participantes.

Dupla Nivel de compreensao | Nivel de transposicio | Noc¢odes abrangidas
da teoria de géneros | da teoria na producio | no material didatico
(pratica) de material
didatico
Dupla 1 Ténue Apresentacio Género e 1éxico
Dupla 2 Ténue Apresentacio Género e aspectos
socioculturais
Dupla 3 Significativo Desenvolvimento Léxico e gramatica
Dupla 4 Significativo Desenvolvimento Género, Iléxico e
gramadtica
Dupla 5 Consistente Apresentacio e | Género, 1éxico,
Desenvolvimento gramdtica e aspectos
socioculturais
Dupla 6 Consistente Apresentacio e | Género, 1éxico,
Desenvolvimento gramdtica e aspectos
socioculturais

Tabela 10 - Caracterizacio da compreensao e da producao a partir de géneros textuais

Os resultados apresentados evidenciam a heterogeneidade quanto ao impacto
da formacdo na cogni¢do apontada por Borg (2006), “cada aluno atribui significado e €

afetado pelos programas de formagdo de uma forma diferente e inica” (BORG, 2006, p.71).
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Quais, em que nivel e as origens de possiveis (trans)formacdes cognitivas sdo questdes que
ainda devem ser investigadas.

A disciplina na qual se desenvolveu este estudo estd de acordo com o que
postula Graves (2009), a qual defende que a formacgao, além de desenvolver as habilidades
linguistica e intercultural, deve possibilitar ao aprendiz de docente o desenvolvimento de um
repertorio organizado de habilidades de ensino. Para se chegar a ele, contudo, ndo basta a
exposi¢cdo aos conhecimentos, sendo necessdrio também que eles sejam criticamente
examinados durante todo o processo de formacao, posto que, € pelo pensamento reflexivo que
os alunos-professores podem integrar “os varios tipos de conhecimento que recebem durante
o programa de estudos de modo a alcancar uma abordagem de ensino coerente e coesa”
(DAY, 1993, p. 11).

Nesse sentido,

Podemos entender, portanto, que informacdo nem sempre € conhecimento e que
conhecimento € a informacdo trabalhada, analisada e criticada. Adquirir
conhecimentos ndo € compreender a realidade retendo informagdes, mas hd a
necessidade de se utilizar tais informagdes para desvendar o novo e avancar.
Transformar informagdes em conhecimentos envolve, portanto, que as informagdes
sejam entendidas e interpretadas, absorvidas, trabalhadas, comparadas com
conhecimento anterior e avaliadas. (DANIEL, 2009, p. 114)

A oportunidade de experimentar na pratica os conhecimentos (teorias) se
mostra elemento imprescindivel para que futuros-professores atribuam sentido ao que lhes é
apresentado durante a formacao e, consequentemente, para que ela lhes fornega subsidios para
atuacdo em sala de aula. Como defende Kennedy (1991), o professor ndo desenvolve
habilidades se ndo desenvolver conceitos, os quais, por sua vez, ndo podem ser desenvolvidos
sem experiéncias concretas.

A producdo de material € um modo de experimentar concretamente o ensino,
aprendendo sobre o material (em si), sobre a aprendizagem, sobre o ensino e sobre si mesmo
como professor (TOMLINSON, 2003a), devendo ser usada, além da finalidade prética, com
finalidade inquisitdria sobre o processo de formacgdao (JOHNSON, 2009).

Nesse sentido, utilizamos a experiéncia de produ¢do de MD para investigarmos
a heterogeneidade de percep¢ao/compreensao/apropriacdo de elementos tedricos e praticos da
formacdo pela perspectiva dos préprios envolvidos, dedicando-nos, na préxima secdo, a

andlise de suas concepgdes.
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3.2.3. Terceira Etapa: Reportando Aprendizagens

Almarza (1996) destaca que o entendimento do processo de aprendizado do
ensinar depende também da contribuicdo dos alunos-professores, a qual deve ser feita por
meio da reflexdo sobre suas percepcdes e concepgoes.

A formagdo de professores de L2 deve focar o aprendizado do professor, a sua
constituicdo como ser pensante, a partir da experiéncia e da atividade reflexiva e inquisitiva
sobre a mesma, declara Wright (2010).

Tendo isso em mente, apresentamos, nessa terceira etapa de andlise, a visdo
dos APs participantes sobre o processo que vivenciaram. Para tanto, utilizamos dados
coletados em sessdes de visionamento realizadas nos dois ultimos dias de aula (21 e 28 de
junho), nas quais os APs apresentaram suas reflexdes sobre o processo formativo.

A sessdo de visionamento nos estudos de cognicdo “fornece ao professor a
oportunidade de verbalizar seu pensamento de maneira relativamente livre e aberta” (BORG,
2006, p. 2010), “representa um meio de elucidar dados relativos ao pensamento envolvido na
realizacdo de uma tarefa ou atividade” (GASS e MACKEY, 2000, p. 1), podendo servir de
ponto de partida para a reflexdo, ndo apenas sobre um dado momento do ensino, mas sobre o
ensino de maneira geral (WOOQODS, 1996).

A fim de apresentarmos essa “visdo de dentro” (JOHNSON, 2009; JOHNSON
e FREEMAN, 2001) do processo formativo estabelecido durante a disciplina Habilidade
Escrita em Lingua Inglesa: Desenvolvimento e Pratica Pedagdgica, selecionamos para anélise

* dentre as dezoito questdes, que nos serviram de guia durante as sessdes de

seis”
visionamento, conforme esclarecimentos feitos na secao relativa a metodologia da pesquisa. O
referido guia estd reproduzido no Apéndice B deste trabalho.
Nas questdes de nimero 2 e 9 hd indagacdes quanto ao posicionamento como
docente frente ao desafio de ensinar, de planejar o ensino e produzir materiais para realiza-lo.
A primeira pergunta a ser analisada (2. How easy or difficult was it for you to

prepare a teaching material? Which aspects were easy? And which aspects were difficult?),

* 2. How easy or difficult was it for you to prepare a teaching material? Which aspects were easy? And which
aspects were difficult?; 9. As (future) EFL teachers, what have you learned from the experience of designing
teaching materials?; 12. What was the role of genre analysis theory in the designing of your teaching unit?; 13.
What have you learned from the use of genre analysis theory in teaching and learning process? How/Why have
you learned it; 16. What are the advantages of using genres in EFL classes? What about the disadvantages, if
any? e 17. In your opinion, what is the role of genres in the linguistic-communicative competence (in the
competence of (properly) using a language)?
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permite-nos, tendo sido oferecida aos APs uma oportunidade para criacdo e planejamento de
ensino, para exploracdo e catalogacdao de fontes sobre o ensinar (WOOQODS, 1996), verificar
quais as facilidades e dificuldades encontradas, ou seja, que habilidades estdo mais ou menos
desenvolvidas e quais atividades docentes sdo mais ou menos conhecidas pelos APs.

Dentre os aspectos mais facilmente desempenhados estiveram: a selecdo de
textos (duplas 1 e 5) e as discussdes e atividades a serem propostas a partir deles (duplas 1, 4,

5 e 6), conforme pode ser observado nos seguintes excertos:

Find texts, a corpus, and prepare the activities, the discussions. (APla)

The creativity [...]. The first idea, we have so much ideas that we need to cut some ideas, then
the most problem is we have more ideas than we need to. (AP5a)

Because create the exercises for us was really easy. (AP4a)

It was easy to prepare the activities, the ideas came easily [...] (AP6b)

Podemos afirmar que tais comentdrios confirmam nossa conclusdo de que o
estudo da teoria dos géneros redirecionou o olhar dos APs sobre os textos e seus potenciais de
trabalho na sala de aula de LI, ampliando suas fontes e repertério sobre o ensinar.

Para os APs, em geral, foi dificil assumir a posi¢dao de professor, tendo que
considerar e organizar varios aspectos ao mesmo tempo: contexto, alunos, objetivos, material,

atividades, entre outros.

[...] the activities, the relation one activity to another, to connect things, that was something
that PDI® told us that should be there in our presentation, this connection, and we didn’t
have this connection in our first presentation. (AP2b)

For me, the most difficult part was write down all the exercises and the intentions because
was so clear for me in Portuguese, my intentions with the class, for us I believe, but
sometimes was difficult to put in English our objective as a teacher, this is, I think, is the most
difficult part.[...] I think, organize the teacher’s notes with the exercise, with the intention of
each exercise, organize this, but it’s not so difficult, I think this is an exercise for us, as being
a teacher we have to do this all the time [...] (AP4a)

* 0 nome da participante foi substituido pela sigla correspondente.
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[...] it’s very difficult to think in many aspects like the target audience, the material, the
interesting activities, I don’t know, something that call the attention of the student, it’s very
difficult to connect all of these points. (AP5a)

[ think it’s difficult because we have to pay attention on the guidelines to the teacher, we have
to be in teacher’s place to do that, I think it’s difficult because we are still students, and it’s a
challenge. (AP6a) [...] It was easy to prepare the activities, the ideas came easily, but to think
about how they would be applied was difficult. (AP6b) The target audience, and all the
elements that have to be taken into account on this construct this unit (AP6a)

Richards, Ho e Giblin (1996), ao investigar a prdtica de professores em
formacao, verificaram que uma de suas maiores inquietagdes consiste exatamente em assumir
o papel de professor, se comunicando e se comportando como tal. Por outro lado, Richards,
Li e Tang (1998), citados por Borg (2003), afirmam que o professor novato tem mais
dificuldade em pensar o contetido pela perspectiva do aluno. Desse modo, o aluno-professor
encontra-se em uma posicdo entre aquela de aluno e a de professor, como a prépria
terminologia revela, aspecto esse evidenciado nas preocupacdes externalizadas pelos APs.

Além do interesse que os textos e atividades devem despertar no aluno, a
relevancia do tema foi citada pela Dupla 1, corroborando a tese de que o conteido e sua
adequada configura¢do para a motivagdo do aluno € uma preocupagdo e, logo, que essa
posicdo (a de discente) ja lhes € um pouco desconhecida, assim como o €, para alguns, a de
professor, evidenciada na inseguranga quanto a organizacdo do ensino e das atividades, ao
estabelecimento de objetivos, por exemplo.

A nosso ver, a fala da AP2a resume esse nao posicionamento:

For me, particularly, it was difficult from the beginning because I didn’t have an idea to what
to offer to the students. It’s very difficult to think about what they need and what can I do to
fill what they need. I couldn’t think in other thing that would not be used than song because [
like song and I think teachers would, they should work more with songs in the classroom
because it’s very effective. Like I said in the presentation, beginning with this idea I think
things were becoming more clear, clear to me... to work with the genre, it was difficult.
(AP2a)

Ao afirmar que escolheu o género miusica porque o aprecia, AP2b revela que
sua experiéncia de aprendiz (LORTIE, 1975 apud BAILEY et al., 1996) influenciou sua
escolha. A nocdo que tem de ensino de qualidade e motivador deriva mais do periodo como
aluna do que daquele como professora (05 meses) e entre professores novatos a recorréncia a
essa experiéncia € frequente (BAILEY et al., 1996). O excerto a seguir, retirado da fala do

AP4b, também evidencia tal ocorréncia:
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(..) to me is more difficult imagine one class, because I studied in a public school and
English, and my classes, very poor, yes, it’s not very well (...) and I never, never has contact
with the class in English, for me it’s so difficult imagine one class in English. (AP4b)

A Dupla 3 apontou nao ter tido dificuldades pelo fato de que eles adaptaram
uma unidade anteriormente produzida em um projeto do qual um dos componentes da dupla
faz parte. Como apontando anteriormente, essa dupla ndo trabalhou a no¢ao de gé€nero, ou
seja, ndo focou as caracteristicas do Profile, logo, ainda que a unidade fosse de qualidade, a
questdao do embasamento tedrico se tornou problematica.

Ao discutirem, na questdao 9 (As (future) EFL teachers, what have you learned
from the experience of designing teaching materials?), os aprendizados realizados na
producdo de MD, podemos notar que as dificuldades por eles apontadas puderam ser
trabalhadas, ou seja, os APs tiveram oportunidade de refletir sobre (e manipular) diversos
aspectos relativos ao ensino, os quais dividimos em oito categorias, a saber: os alunos
envolvidos, o professor, o insumo a ser oferecido, os objetivos instrucionais, os recursos
disponiveis, o contexto no qual o ensino-aprendizagem ocorre, o material didatico utilizado
(suas caracteristicas) e o modo de avaliacdo dos discentes.

Para cinco das oito categorias apresentadas, os APs especificaram os tdpicos a
serem considerados, os quais chamamos de subcategorias; sendo assim, no caso da categoria
alunos, é preciso considerar seus interesses, necessidades, proficiéncia, etc. As categorias, €

respectivas subcategorias, estdo esquematizadas na Tabela 11.
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Categorias Subcategorias Ocorréncias

Alunos Interesses, necessidades, nivel | Dupla 2, Dupla 3, Dupla 4,
de proficiéncia, faixa etdria, | Dupla 6
habilidades

Professor Abordagem, disponibilidade Dupla 3

Insumo Tipo Dupla 1, Dupla 3, Dupla 4

Objetivos Dupla 2, Dupla 3, Dupla 4

Dupla 5

Recursos Novas tecnologias Dupla 3

Contexto Dupla 6

Material didatico Atratividade, organizacdo, | Dupla 1, Dupla 5, Dupla 6
clareza

Avaliagdo Dupla 2

Tabela 11 - Aspectos do ensino-aprendizagem contemplados na producio de material didatico (TUs)

Podemos notar que o maior nimero de ocorréncias se deu para os itens Alunos
e Objetivos, indicando que, para os APs, as maiores preocupacdes, ao planejar o ensino de
inglés, estiveram em saber quem € o publico a que se dirigem e com que objetivo o fazem,
embora outras categorias revelem que o como fazer é também central.

De acordo com Kwo (1996), o esquema cognitivo de novatos € menos
elaborado, interconectado e acessivel e suas habilidades de raciocinio pedagdgico sao menos
desenvolvidas que a de professores experientes. Contudo, podemos verificar que a atividade
pratica de producdo de material a partir da teoria de géneros possibilitou a esses APs
empreender a ampliagdo e organizacdo de seu esquema cognitivo, posto que precisaram
mobilizar seus conhecimentos, crencas e habilidades.

Tal atividade de formacao estd em conformidade com o postulado por Richards
(1991), segundo o qual a parte pratica do curriculo de formagdo deve ser realizada focando o
processo de ensino em que se objetive: desenvolver competéncias sobre o ensino de linguas e
suas atividades, desenvolver uma teoria pessoal de ensino e a pratica reflexiva, conscientizar
sobre os aspectos envolvidos no ensino (contexto, participante, curriculo, materiais) e sua
influéncia no processo, reconhecer teorias e crengas subjacentes a pratica, compreender os
papéis (e interacOes) de professores e alunos, conscientizar sobre as diferentes opcoes
metodoldgicas e as consequéncias da escolha de cada uma, reconhecer as tomadas de decisdao
envolvidas no ensino e ser capaz de empreendé-las e desenvolver habilidades para investigar,
redimensionar e monitorar os resultados das mudangas na pratica.

Johnson e Freeman (2001) também atestam que a formacao adequada aborda o
conhecimento sobre si mesmo como professor, sobre o contetido, os alunos, a sala de aula, o

contexto de ensino.
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Dando continuidade, as questdes 12, 13 e 16 serviram de base para discussdes
com os APs quanto a mobiliza¢do de uma teoria — a de géneros — para o ensino da lingua, ou
seja, a transformacao do conhecimento disciplinar em conhecimento a ser ensinado.

Iniciando pelo papel da teoria de andlise de géneros textuais no
desenvolvimento da unidade produzida (12. What was the role of genre analysis theory in the
designing of your teaching unit?), dois aspectos foram comuns nas reflexdes feitas pelas
duplas.

O primeiro deles se refere a contribui¢do dos géneros para uma comunicagao
eficaz na lingua-alvo, ou seja, que, ao estuda-los, o aprendiz de lingua pode estar melhor
preparado para interpretar e produzir textos, melhor orientado em eventos comunicativos,
podendo operar na comunidade discursiva.

Os géneros foram, portanto, associados a comunicagdo, a qual, por sua vez,

deve ser o foco do ensino de lingua:

[...] to find a practical finality to the activities to communicate (APla), use the genre in the
way to communicate, practical. (AP1b)

That they use but sometimes they don’t reflect about the genres, what they are talking about,
the message they are transmitting. (AP2b) Yes, what they can do to transmit the message.
(AP2a)

In genre you see the text work. (AP4b)

[ think that we thought about developing activities in which students would learn how to use
these genres, they would notice the characteristics in an inductive way and then learn how to
act effectively with them, that was our goal. (AP6b) Yes, and it was important because there
are regularities in each one and students noticing it they can better talk, communicate in
different contexts. (AP6a)

O segundo aspecto recorrente nas respostas dos APs foi o apontamento da
teoria de géneros como um “suporte”, “veiculo”, “instrumento”, “base” para o ensino do
inglés:

It was a support, but more than that. (APla)

[ think it was a background. (AP2a)
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[...] genre is very, how can I say?, is important tool to work and to create a unit, to create a
class. (AP4a)

We tried to create all the activities working with some aspect of the comic strip genre and
trying to connect the learning process with the vehicle, using by vehicle the comic strip genre.
(AP5a)

Isso posto, para os APs, em consonincia com autores como Dolz e Schneuwly
(2011), o género se estabelece como um instrumento tanto de comunicac¢do (colocando-se
entre o sujeito que age e o objeto/situacdo de a¢do) como de ensino (colocando-se entre as
praticas de linguagem e as atividades de aprendizado), ou, ainda, em conformidade com
Oliveira (2010, p. 340), os géneros podem ser “entendidos como instrumentos mediadores da
acdo humana no mundo — em termos didaticos, o eixo organizador das atividades com a
linguagem”.

Ao ponderarem, na questdo 13 (What have you learned from the use of genre
analysis theory in teaching and learning process? How/Why have you learned it?), sobre os
aprendizados relativos a utilizacdo dos géneros textuais no ensino-aprendizagem ficou
evidenciado que os estudos possibilitaram a (re)consideracdo do papel e fungao dos géneros

na comunidade discursiva, que, pelo uso natural e automatizado que deles fazemos na L1,

ficam subentendidos.

I think when you write a text, you need to know about that genre. (AP3b)

I learned how to think about the genre, to think about how it works and how it’s possible to
transmit that idea to that specifically population, the age, I don’t know, people that have
something in common and for that reason they feels near to that genre [... J[how, why they are
different and what effect each one cause on us. (AP2b)

To contextualize the students, not just: Oh, we are learning about genre fable. No, how
important fable is for, is this learn. Open their eyes, open their minds and make them learn
about everything that we learn has a genre. (AP4a)

Uma das caracteristicas dos membros de uma comunidade discursiva € a
familiaridade com os géneros nela comumente utilizados. Sendo assim, “os géneros
pertencem as comunidades discursivas” (SWALES, 1990, p. 9), colaborando para o
estabelecimento e manuten¢do da mesma, de modo que novos membros sdo naturalmente

iniciados e inseridos inclusive linguisticamente — fato esse percebido pelos APs.
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Ao serem indagados a discutir as vantagens e desvantagens do uso de géneros
nas aulas de inglés como lingua estrangeira (/6. What are the advantages of using genres in
EFL classes? What about the disadvantages, if any?), dentre as desvantagens apontadas
esteve exatamente a familiaridade com os géneros, a qual pode levar o aluno a falsa impressao
de que ele ja os domina completamente porque com eles t€ém contato e deles se utilizam, ndo

se motivando ao estudo.

I think sometimes the student can think that they know everything about that genre and he or
she don’t have anything to learn more about the genre...because they are familiar...they
know one aspect, the structure of the genre but sometimes they don’t know the social, the
discursive dimension of this genre. (AP5a)

Continuando a discutir as desvantagens apontadas, a Dupla 3 destacou que a
escolha inadequada dos géneros, ou seja, aqueles pouco significativos ao aluno pela ndo
percepc¢ao de proximidade e/ou utilidade é uma problematica a ser enfrentada ao se optar pelo

ensino baseado em géneros.

Maybe something that’s not part of the students’ everyday lives, they may not like that kind of
genre, you decide to work with newspaper but they don’t even read newspapers, they may not
like the idea. (AP3a)

Como afirma Hyland (2004), tanto a escolha dos textos quanto das tarefas deve
ser apropriada tendo em vista a habilidade genérica que se pretende desenvolver. A validade
didédtica do género passa pela consideracdo dos interesses e necessidades de professores e
alunos, do conhecimento prévio dos alunos, entre outros aspectos verificados em sala de aula
(DOLZ e SCHNEUWLY, 2011).

A possibilidade de inadequagdo das tarefas foi mencionada pelos seguintes

APs:

That’s what I said about only show the regularities, some teachers focus on the regularities.
(AP6a). For example, if you bring a plot and you classify the verb tenses only, and show the
students only like it was something small, and limited, that would be a disadvantage, but it
depends on the way the teacher applies this method. (AP6b)

Maybe sometimes we could focus only in the genre and forget about another aspects, just to
talk about the genre for the genre, I think it’s not so positive, you have to bring something
more with the world, cultural, social aspects, I think, or linguistic aspects. (AP2a)
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Utilizando tanto o comentdrio do AP3a, anteriormente reproduzido, no qual ele
afirma que o ensino com jornais pode nio ser motivador pelo fato de os alunos ndo os lerem,
quanto aquele do AP4b, reproduzido a seguir, no qual alega que alunos de escolas publicas
niao estdo acostumados a ler e ndo apreciam a leitura, especialmente de textos longos,
podemos concluir que, além da experiéncia pritica como bolsistas em contextos de ensino
publico, tanto a experiéncia de aprendiz quanto as crengas desses APs parecem estar

influenciando suas concepgoes.

[...] for example, in a public school, when you give one text in Portuguese, a student see and:
Oh, I don’t like read, yes, I don’t understand. In English, the student sit down and: Oh my
God!. (AP4D)

Os membros da Dupla 1 declararam “ndo conseguir pensar” em desvantagens.

No que se refere as vantagens, estio um ensino mais “consistente”,
“abrangente”, “contextualizado” e “verossimil” da lingua de modo que o aluno realmente
consiga se comunicar na LE. Além disso, ele pode se tornar mais relevante e significativo por
partir da e almejar resultados na realidade do aluno e, portanto, ser mais interessante,

dinamico e motivador.

[...] makes the class more dynamic, interesting, relevant, it’s something close to the students.
(AP1b)

[ think it’s something very interesting, something that calls attention, because we don’t stop to
think about them in general, so it’s an opportunity to think about us, I don’t know, I think it
could be used in different subjects, in all subjects, the genre, it’s very effective. (AP2b)

They can be very good input to the students. The students will really be in contact with that,
real language, for example, real texts like from newspaper, from novel, movies. It’s a very
nice input, I think. (AP3a)

[...] specify the genres and make the students aware and get in the genre, not just learn a
fable, no, it’s learn about every fable, how the structure of all the fable, how is work with the
fable, is more consistent, I think, is more consistent when you gave the genre and then you
gave the fable, you know, give the theory about the genre fable and then you give the fable,
it’s more consistent, and it will be clear when you know about what you are reading. (AP4a)

It is very next to the students reality, I think, they are very familiar with the genres, for
example, the email and the technological themes and they are very next to their everyday life,
into their homes, or the school, in each activity that they can do there is the genre and it is
very interesting too. [...] and, for example, when we do like to teach grammar, if we enter the
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class and put grammar point: to be, it is something that they are used to see and I don’t think
this call the same attention that if we produce inductive teaching through the genre, for
example. (AP5a)

I think especially because you can learn all these things: you can learn language,
grammatical aspects, communicative aspects through the genres and that it is something you
are going to use in real situation, you are going to face in real situation. (AP6b) You are
contextualizing it to the students, so it is better to, not memorize, but to understand the uses.
[...] they will explore a variety of genres and maybe can motivate the students with this.
(APb6a)

Tais exposicoes revelam a consideracdo de diferentes dimensdes do ensino de
géneros, conforme defendido por Cristovdo e Nascimento (2011): dimensdo psicolégica
(motivacdo e afetividade dos alunos), dimensdo cognitiva (especificidade e complexidade do
tema géneros), dimensdao social (a aplicacio do conhecimento) e a dimensdo didatica
(vicissitudes do ensino de géneros), deflagrando o que podemos considerar um pensamento
pedagdégico de maior abrangéncia e substancia.

Faz, ainda, parte de um pensamento docente fundamentado que, ao adotar uma
teoria sob a qual basear o ensino, o professor de alguma forma veja nela refletida a sua
concepgdo de lingua, que ela possa auxilid-lo a desenvolver um ensino de lingua em que
acredita.

Por esse motivo, durante as sessdes de visionamento, solicitamos aos APs que
ponderassem sobre o papel dos gé€neros na competéncia comunicativa, na habilidade de
utilizar adequadamente a lingua. O item 17 (In your opinion, what is the role of genres in the
linguistic-communicative competence (in the competence of (properly) using a language)?) é
o dltimo a ser discutido.

Destacamos desde ja que as duplas 4 e 5 discutiram o papel dos géneros no
ensino de lingua, apontando que eles podem ser utilizados para se trabalhar as quatro
habilidades: leitura, escrita, compreensao e producao orais. Tal fato pode se dever tanto a uma
compreensdo equivocada da questdo quanto a uma dificuldade em realizar a reflexdo
proposta.

As quatro duplas que refletiram sobre o tdpico, a saber, duplas 1, 2, 3 e 6,
foram undnimes em afirmar que o estudo dos géneros possibilita o preparo do aluno para uma
comunicacdo mais eficiente por estar mais adequada a situacdo comunicativa.

A Dupla 1 destaca a importancia da adequacao do discurso tendo em vista a
situac@o comunicativa, deixando implicito o quanto essa adequacao se liga as expectativas dos

usudrios, as quais, por sua vez, constituem-se na recorréncia, no que € prototipico com relagao
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tanto ao contexto quanto ao texto; toda situacdo comunicativa € até certo ponto estavel e

conhecida pelos interlocutores (BAKHTIN, 1997)

[...] he, genre, shows what is the right way to write in this situation, the genre right in the
situation, real situation not abstract. (APla)

A adequacio se faz ainda mais relevante quando se considera a diversidade de

situagdes comunicativas das quais participamos, conforme registrado pela Dupla 3.

I don’t know if it helps but it is a thing you need to think about when you think about
communicative skills because I think you can do in a genre you can’t do in another one. 1
can’t tell you have communicative skills if you can’t use these communicative skills in some
situations you realize so there are people that can’t even change the, how do you say? the
...variante. [...] because life has a lot of different context. (AP3b)

Os géneros, portanto, provém formas de resposta a situagdes comunicativas
recorrentes (PALTRIDGE, 2001) e diversas, permitindo que o individuo esteja preparado,

orientado para delas participar, como percebemos em registro da Dupla 2.

If you know the structure of each kind of text, each kind of genre you will be more prepared to
speak in each situation, in specifically audience, your speech will be more effective with that
public, with that speech, I think that’s basically this. (AP2b)

A Dupla 6 registra um pouco mais em que consiste essa preparagcdo, que tipos

de referéncia seriam construidos:

If I know the differences between a letter and other genres, I will be able to communicative
more effectively because I notice the regularities, I notice how it is different from other
genres, I know how it starts, how it ends, how it can be perverted. (AP6a)

Para os participantes, portanto, ensinar lingua € ensinar comunicacdo e a
pedagogia baseada em gé€nero € uma forma de “preparar os alunos para a demanda
comunicativa que irdo enfrentar posteriormente” (HYLAND, 2004, p. 3).

Assim, tendo em vista suas reflexdes sobre o processo formativo, os APs
apontaram que, por meio dos trabalhos propostos na disciplina a partir da teoria (e pedagogia)
de géneros discursivos, foi possivel o exercicio do posicionamento docente no sentido de
planejar e executar o ensino de lingua inglesa considerando as indmeras varidveis contextuais

e pessoais que operam no planejar/agir. Além disso, o aporte tedrico necessario, 0 quanto o
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professor deve ver nele refletido sua concepcao de lingua e de ensino de lingua, o potencial de
tal aporte para realizar junto aos alunos o que o professor almeja, bem como as vicissitudes
que se apresentam na transposi¢do do mesmo ao planejar/agir docente também foram

reflexdes oportunizadas, de acordo com o exposto pelos participantes.

3.2.3.1. A percepc¢ao do processo

Retomando, portanto, a segunda questdo de pesquisa (Que possiveis
implicagdes, decorrentes de uma disciplina do curso de formagdo na qual se discutem as
potencialidades da utilizacdo dos géneros discursivos no ensino-aprendizagem de inglés,
podem ser verificadas em suas concepg¢des iniciais?) e salientando que a andlise dos dados a
fim de respondé-la se deu em trés etapas, podemos concluir que, houve, ainda que de forma
heterogénea, o desenvolvimento de um conhecimento mais sistematizado tanto sobre o texto
(em si) quanto sobre a sua utilizacdo em sala de aula, como verificado nas etapas 1 e 2, sendo
que o nivel de transposi¢do didatica ou, em outras palavras, a qualidade dos materiais de
ensino produzidos (etapa 2) esteve em direta correspondéncia com o nivel de compreensao da
teoria (etapa 1).

Nesse sentido, na disciplina, além do desenvolvimento de um suporte tedrico,
foram criadas oportunidades de experimentagdo pratica (assistida) do mesmo, buscando a
mobilizacdo dos conteidos aprendidos em pratica pedagdgica, posto que a formagdo deve
abranger os conceitos cientificos e as atividades praticas concretas conectando-os, ainda, com
que o professor traz consigo, de modo a estimular a mudanca e/ou desenvolvimento de
conceitos sobre o qué e como ensinar, os quais fundam o pensamento e a expertise do
professor JOHNSON e ARSHAVSKAYA, 2011).

As sessOes de visionamento, apresentadas na etapa 3, as quais se direcionaram
a percepcao do processo formativo pelos alunos-professores, a “visao de dentro” (JOHNSON,
2009; JOHNSON e FREEMAN, 2001), evidenciaram ainda que reflexdes mais amplas sobre
a docéncia se instauraram: o posicionamento como professor — 0s aspectos contextuais e
pessoais envolvidos no mesmo — e o papel da teoria adotada como base para ensinar lingua —

sua escolha e tratamento. Resumidamente temos:
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1. O posicionamento docente e o desafio de ensinar (incluindo a producdo de

MD):

FACILIDADES Teaching Unit (sele¢do de textos e atividades)

DIFICULDADES Teacher’s Notes (posicionamento como professor)

Refletir sobre (e manipular) aspectos relativos ao

ensino: alunos, professor, insumo, objetivos

APRENDIZADOS . . . . Cizes
instrucionais, recursos, contexto, material didatico

e avaliacdo

Figura 33 - Reflexdes sobre a docéncia contempladas nas sessoes de visionamento - Parte 1

2. A mobilizagdo da teoria de géneros:

Meio, suporte, ferramenta para o desenvolvimento

NO MATERIAL DIDATICO .. L~
de atividades que focam a comunicacio

* Os géneros devem ser ensinados por seu papel e
funcdo na comunicag@o

* Vantagens: ensino interessante, dinamico,
NO PROCESSO DE ENSINO- relevante, significativo, contextualizado,

APRENDIZAGEM verossimil, motivador

* Desvantagens: familiaridade ser confundida com
dominio, professor pode ndo seleciond-los e/ou
explora-los adequadamente

NA COMPETENCIA

. Comunicagdo mais efetiva tendo em vista a
LINGUISTICO-COMUNICATIVA

adequacdo do discurso a situagdo comunicativa

Figura 34 - Reflexdes sobre a docéncia contempladas nas sessées de visionamento - Parte 2
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Ainda que ndo faca parte do escopo deste trabalho analisar o desenvolvimento
linguistico-comunicativo dos APs, ndo podemos deixar de mencionar ainda seu
aperfeicoamento durante o processo, tanto pela pratica do ingl€s em atividades orais e escritas
quanto pela familiarizacdo, inclusive, com géneros frequentemente utilizados em ambientes
académicos, como o summary € o abstract. A titulo de exemplificacdo, reproduzimos o
abstract do AP5a escrito, conforme instruido pela PF, com o intuito de submeter a unidade de

ensino produzida a apresentacdo em congresso da area.

Title: Myth and creativity in the comic strip genre

In this presentation we bring a unit of a teaching material that deals with the comic strip
genre and focuses on the myth theme. The aim is working the comic strip genre
characteristics such as: structure, possible languages choices, theme, content and through
this genre provide students with opportunity to think, notice and reflect about the learning
process. The activities are based on the communicative approach and inductive teaching and
they are divided on three parts: discovering the genre (2 activities); Reflecting about the
genre and the theme (5 activities); building the genre (one challenge). We will demonstrate
how the whole unit can be adapted and applied in different levels and teaching contexts

considering the students’ context and knowledge.

Considerando, portanto, que diversos tipos de conhecimento foram
mobilizados por meio da utilizacdo da teoria de géneros textuais no processo formativo,

compilamos, na préxima se¢do, as contribui¢des verificadas.

3.3. Compilando Contribuicoes da Teoria de Géneros a

Formacao

A apresentacdo/discussdo da teoria (e pedagogia) de géneros textuais no curso
de formacao pré-servico ocasionou, portanto, trans(formacgdes) de ordem cognitiva no sentido
de que as percepg¢des sobre o texto e seu ensino foram sendo cada vez menos intuitivas para

serem mais conscientes, informadas, o que, em ultima instancia, colaborou para a melhor
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compreensdo do uso eficiente, situado da lingua-alvo pelos alunos-professores. De maneira
similar, um trabalho tangente quanto a outros aspectos mais amplos envolvidos no ensino se
estabeleceu.

O aprimoramento global do conhecimento docente constitui, portanto, a nosso
ver, a mais significativa contribuicdo da teoria de géneros textuais a formacdo, e o qual

poderiamos apresentar, esquematicamente, da seguinte maneira:

=

Conhecimento prévio

Conhecimento Conhecimento

disciplinar pedagogico

Conhecimentolinguistico-
comunicativo

CONHECIMENTO DOCENTE

Figura 35 - Aprimoramento docente viabilizado por meio da teoria de géneros

A figura ilustra que a teoria de géneros na formagdo permitiu a mobilizacio do
conhecimento prévio dos alunos-professores sobre o tema, a ampliacdo do saber disciplinar e,
a partir dele, uma pratica pedagdgica e, concomitantemente, uma experiéncia linguistico-
comunicativa, que, juntos, convergiram para o aprimoramento do conhecimento sobre ser
professor.

Para fins de esclarecimento, nesta pesquisa, cada tipo de conhecimento foi

analisado conforme segue:

. conhecimento prévio — primeira questao de pesquisa;
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. conhecimento disciplinar — segunda questdo de pesquisa, primeira e
terceira etapas;
. conhecimento pedagdgico — segunda questdo de pesquisa, segunda e
terceira etapas;
. conhecimento linguistico-comunicativo — segunda questao de pesquisa,

todas as etapas.
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CONCLUSAO E ENCAMINHAMENTO DE

PESQUISA

Nesta secao, além de retomarmos e resumirmos as conclusdes da investigagao
realizada, apontamos desdobramentos da pesquisa que poderiam trazer mais contribui¢cdes a

compreensdo da temadtica investigada.

1. Conclusao

A realizacdo deste trabalho de pesquisa teve por objetivos centrais investigar
concepcoes apresentadas por professores em formagdo, cursando o terceiro ano de Letras,
sobre os géneros discursivos no ensino de lingua, bem como analisar possiveis implica¢des
em suas concepgdes iniciais ocasionadas pelos estudos realizados em uma disciplina
apresentando as potencialidades da utilizacdo dos géneros discursivos no ensino-
aprendizagem de inglés. Dessa maneira, buscamos compreender que contribuicdes a teoria de
géneros poderia dar ao processo formativo.

Tal investigacdo se justifica nas palavras de autores como Paiva (2006, p. 8),
que, revelando sua conviccao de que a linguagem como género no ensino de LE € “o caminho
adequado para a aquisicdo”, aponta que “precisamos de muitos estudos e pesquisa para
sustentar a implementac¢do desse tipo de abordagem”.

Além disso, ainda que a educacgdo de professores de linguas tenha uma vibrante
base tedrica, ela tem muito a expandir. Nosso conhecimento é ainda parcial, dada a
diversidade de contextos na qual ocorre, a variedade de efeitos que pode produzir (WRIGHT,
2010).

Analisando, portanto, os resultados deste estudo, verificamos um processo de
(trans)formacdo, de ordem cognitiva, no desenvolver-se profissionalmente como professor

(BORG, 2009a), tendo como base a teoria de géneros.
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Investigando as concepcdes iniciais dos APs participantes sobre o uso de
géneros no ensino de lingua, concluimos que eles reconheciam a variedade (e certa
especificidade) de textos disponiveis ao ensino, bem como os tipos e as caracteristicas das
atividades que poderiam ser utilizadas, assim como os aspectos contextuais a se considerar na
escolha dos textos a fim de que fossem didaticamente vdlidos. No entanto, de maneira geral,
demonstravam certa dificuldade em apontar como realizar/produzir tais atividades, ou seja,
em como concretizar um projeto de ensino — concep¢des majoritariamente baseadas na
intuicao.

No decurso da disciplina, com o estudo dos géneros, sob a perspectiva
swalesiana, as assercOes iniciais, genéricas e superficiais, foram cedendo lugar a decisdes
mais informadas, levando em consideragdo critérios mais variados, demonstrando a
instauracdo de um processo de ampliagdo tanto do repertdrio tedrico quanto de exploracdo e
catalogacdo de fontes sobre o ensinar.

Com relacdo a compreensdo da teoria de gé€neros especificamente, nossos
participantes se encontraram em diferentes niveis: as duplas 1 e 2 com ténue compreensao, as
duplas 3 e 4 com significativa compreensao e as duplas 5 € 6 com consistente compreensao.

Tal heterogeneidade, por sua vez, refletiu-se na producdo dos alunos-
professores — atividade na qual deveriam colocar em prética o suporte tedrico trabalhado. As
duplas 1 e 2, cuja compreensdo da teoria de géneros foi t€nue, apenas apresentaram,
pontuaram algumas possibilidades de exploracdo do texto na aula de lingua inglesa; as duplas
3 e 4, que evidenciaram significativa compreensao tedrica, desenvolveram alguns aspectos
do/sobre o texto e, finalmente, as duplas 5 e 6, apontadas com consistente compreensao da
teoria apresentada, desenvolveram ndo apenas a questdo do género mas também vdrias outras
nogdes que ele oportunizou, demonstrando acuidade e desenvoltura na abordagem do texto.
Pequenas variacdes ocorreram também em cada uma das trés grandes categorias, ou seja, as
duplas 1, 4 e 6 produziram unidades mais elaboradas que seus colegas sob a mesma
classificacdo, as duplas 2, 3 e 5 respectivamente.

Contudo, ainda que de forma dispar, posto que cada aluno interpreta, atribui
significado e assimila as informacdes tratadas nos programas de formacdo de maneira
particular (BORG, 2006; KENNEDY, 1991), pudemos notar transformacdes, de ordem
cognitiva, quanto ao topico.

Além disso, discussdes mais amplas sobre ser professor foram oportunizadas,
ocasionando um redimensionamento (ou amadurecimento) do posicionamento docente dos

alunos-professores.
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Dessa maneira, acreditamos que tanto as transformacgdes quanto as formacgdes,
de ordem cognitiva, que se sucederam na disciplina, a qual uniu os conhecimentos disciplinar
e pedagdgico, mediados pelo linguistico-comunicativo, oportunizaram um tipo de vivéncia
docente em etapas intermedidrias da formagdo, em uma disciplina de Lingua Inglesa, nao
tendo sido necessdrio aguardar para realizd-la no final do curso, em disciplinas como
Linguistica Aplicada e/ou Estagio Supervisionado.

Na etapa em que a disciplina foi ministrada — meio do curso de licenciatura em
Letras — o periodo disponivel para reflexdes ainda € mais longo, podendo os conhecimentos e
experiéncias constituir uma base mais s6lida sob a qual o futuro professor podera se apoiar em
suas (primeiras) experiéncias de ensino.

A contribuicdo deste trabalho de pesquisa, portanto, consiste em apresentar,
por meio da disciplina investigada, uma maneira de se realizar, na pratica, em um curso de
formacdo de professores, a abordagem de géneros textuais, a qual € ainda pouco explorada e,
em parte, devido ao fato de ser relativamente recente nesse contexto.

Além disso, este estudo mostra que a apresentacdo de determinadas teorias na
formacdo, dentre elas a de género, sendo feita de maneira a conduzir o aluno-professor a
reflexdo, a problematizacdo das mesmas, ou, em outras palavras, de modo a incentivé-lo a
atribuir sentido a elas, pode fornecer subsidios para novas perspectivas, novas possibilidades
de acdo docente, bem como constituir suporte, fundamentagdo para a atuacdo. A constituicao
de conhecimento docente que permita a realizacdo de escolhas informadas (LARSEN-
FREEMAN, 1983) empodera (FREIRE, 1979) o professor, auxiliando, em especial, aqueles
pouco experientes egressos dos programas de formacao pré-servigo.

Gostarifamos de ressaltar que estamos cientes de que outros fatores,
concomitantes, podem ter influenciado o processo formativo, a constituicio do conhecimento
docente, posto que a disciplina ofertada ndo € a unica acdo/vivéncia/experiéncia dos alunos-
professores no semestre. Mas, por ela ser o ponto central de contato com a teoria em foco, e
também por ser cientificamente invidvel catalogar todos os demais fatores em atividade, nela

focamos.
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2. Encaminhamento de Pesquisa

No presente estudo, acompanhamos os alunos-professores em uma disciplina
de formagdo, a qual possibilitou, além de estudos tedricos sobre géneros, conforme proposta
defendida por Swales (1990), a producdo de material didético para o ensino de inglés sob essa
perspectiva. Acreditamos que a investigacdo da aplicacdo das unidades de ensino por seus
produtores, indo além da pratica assistida (JOHNSON, 2009), seria bastante frutifera a fim de
se verificar as (trans)formagdes de ordem cognitiva ocasionadas por essa experiéncia em
funcdo tanto de resultados favoraveis alcangados quanto de expectativas frustradas e tensdes
geradas, bem como de estratégias desenvolvidas para se lidar com elas. Aprender a ensinar é
um processo de desenvolvimento que envolve multiplas participagdes em contextos de ensino
e aprendizagem.

Por meio dessa experiéncia pratica em diferentes contextos seria possivel,
ainda, observar a perspectiva dos alunos, grupos-alvo para quem as unidades didéticas foram
produzidas, com relacdo ao trabalho proposto, ou, melhor dizendo, a adocdo da teoria

swalesiana em contextos (variados) de ensino de inglés geral.
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APENDICES

APENDICE A - Questionario Inicial

Nome:

1. Voceé tem alguma experi€ncia como professor (ou estagiario)?

Em caso afirmativo, responda:
1.a. Em qual disciplina?
1.b. Em que tipo de instituicao (escola publica, privada, de idiomas, empresa,
aulas particulares)?

1.c. Em qual(is) série(s)?

1.d. Por quanto tempo?

1.e. Qual(is) material(is) didético(s) voce utiliza(ou) nessa experiéncia docente?
Livros didaticos, apostilas, producao prépria?

2.Como vocé avalia essa experiéncia? Quais os pontos negativos e positivos?

3. Das disciplinas e teorias estudadas no curso de Letras até o momento, quais
vocé considera mais significativas, que mais lhe chamaram a aten¢do ou que
mais lhe pareceram tteis para a pratica docente? Justifique.

4. Voce se recorda de ter estudado algo sobre uso/produgdo de material
didatico para o ensino de inglés? E sobre géneros discursivos? Explique.

5. Em sua opinido, quais fatores devem ser considerados na produgdo/adogao
de material didatico? Por qué?




6. Quando a opcao € produzir o material didatico, quais fontes podem ser
utilizadas (quais voce utiliza(ou))?

7. Em sua opinido, quais aspectos devem ser mais importantes para o professor,
os contextuais (advindos da pratica) ou os tedricos? Justifique.

8. Em sua opinido, adotar um livro didatico para o ensino-aprendizagem de
inglés é/pode ser uma op¢ao adequada? Por qué?

Em caso afirmativo, responda:
8.a. De que forma deve ser o seu uso?

8.b. Que caracteristicas vocé atribui a um bom livro didatico?

9. Que tipos de textos voce acredita que devem ser trabalhados na aula de
inglés? Por qué?

9.a. Como tais textos devem ser trabalhados? Que tipos de exercicios podem
ser propostos a partir deles (gramadtica, tradugao, interpretacao,
aspectos discursivos, aspectos linguisticos)?
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10. Em uma escala de 0 a 10, que nivel de importancia vocé atribui ao
material diddtico no sucesso do processo de ensino-aprendizagem? Justifique.

10.a. Quais outros elementos vocé considera importantes para 0 sucesso
do processo de ensino-aprendizagem? Em uma escala de 0 a 10, qual seria o
nivel de importancia de cada um deles? Justifique.
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APENDICE B — Guia para Stimulated Recall Interview

1. Before watching the video of your presentation, would you like to comment on anything?
You can comment any time you want.

2. How easy or difficult was it for you to prepare a teaching material? Which aspects were
easy? And which aspects were difficult?

3. How do you evaluate your teaching unit (using the same criteria you received to evaluate
your colleagues)?

4. Do you think your objectives were achieved in the class prepared? Why? (Which objectives
were totally achieved, partially achieved, and which ones weren’t achieved, if any?)

5. Now, after presenting, watching and evaluating your colleagues and watching yourselves,
would you change anything in your teaching unit? What? Why? Give details.

6. Now, after presenting, watching and evaluating your colleagues and watching yourselves,
would you change anything in your presentation? What? Why?

7. Would you like to comment any specific part of the video? A positive and/or negative one?
8. Point something you liked and something you disliked in the video of your presentation.

9. As (future) EFL teachers, what have you learned from the experience of designing teaching
materials?

10. What are the advantages of producing your own material? And disadvantages?
11. What sources have you searched/used to produce your teaching unit?
12. What was the role of genre analysis theory in the designing of your teaching unit?

13. What have you learned from the use of genre analysis theory in teaching and learning
process? How/Why have you learned it?

14. Do you think genres should be used in the teaching and learning process? How and why?
15. What can be taught in EFL classes using genres?

16. What are the advantages of using genres in EFL classes? What about the disadvantages, if
any?

17. In your opinion, what is the role of genres in the linguistic-communicative competence (in
the competence of (properly) using a language)?

18. Is there any suggestion you’d like to give the professor in order to improve next discipline
delivery? Why?

19. Vocés gostariam de dizer algo em portugués?
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APENDICE C — Guia para Apresentagdo sobre Género

Habilidade Escrita em Lingua Inglesa: Desenvolvimento e Pratica
Pedagodgica
Prof. XXX - 1st. Term - 2011
Licenciatura em Letras — XXX

PRESENTATION ABOUT GENRE

Bearing in mind your final work consists in preparing a teaching unit by exploring a genre
(and a text) of your choice, organize a presentation explaining the selection process and the
criteria you’ve used. The following aspects, among others that the group consider necessary,
should be approached:

1. What genre have you chosen? Discuss its main characteristics: structure, language, content,
purpose, target audience, and publishing media.

2. Why have you chosen this genre? Explain in detail.

3. What text have you chosen?

4. Why have you chosen this text? Explain in detail.

5. The genre and the text were chosen to be used with which age and in which grade? Explain.

6. Will the teaching unit focus on the study of the genre (itself) or the genre will be a vehicle
to the study of other aspect(s)? In case it will be a vehicle, what will be taught?

7. What are the possible pedagogical applications of the chosen genre in English language
teaching and learning? Consider textual, linguistic, discursive, social and cultural aspects that
could be explored in the classroom through this genre.

8. Please, present a brief reflection about the use of genres as teaching and learning
instruments.



ANEXOS

ANEXO A - Cogni¢ao de Professores em Borg (2006)

Extensive experience of May affect existing
classrooms which defines cognitions although
early cognitions and shapes especially when
teachers perceptions of unacknowledged, these
initial training. may limit its impact.
. Professional
Schooling Coursework

T~ el

Beliefs, knowledge, theories,
attitudes, images,
assumptions, metaphors,
conceptions, perspectives.

About teaching, teachers,
learning, students, subject
matter, curricula, materials,
instructional activities, self.

TEACHER
COGNITION

_— ™~

Classroom Practice

including practice teaching

v v

Contextual Factors

Influence practice either by Defined by the interaction of
modifying cognitions or else cognitions and contextual
directly, in which case factors. In turn, classroom
incongruence between experience influences
cognition and practice may cognitions unconsciously
result. and/or through conscious

reflection.
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ANEXO B - Diretrizes para Preparacao de Material Didatico

Habilidade Escrita em Lingua Inglesa: Desenvolvimento e Pratica
Pedagodgica
Prof. XXX - 1st. Term - 2011
Licenciatura em Letras — XXX

Student: RA:

PREPARING YOUR TEACHING ACTIVITY

Please talk to your colleagues about the following aspects in relation to the lesson unit
that you have been preparing for the final term presentation. Which ones had you
already consider? Which ones seem coherent, but you hadn’t thought about? Would you
add or rearrange any questions/ideas

A) PLANNING TEACHING UNITS/SYLLABUS

Goals: What do you expect to teach? Language, content, culture, others? Is there integration
of teaching elements?

Method: How do you plan to develop your practice? How related to students’ profile and
interest is/are the proposed theme (s) or topic (s)?

What resources will be used to reach your goals? What are the necessary pedagogical tools?
How long should the lesson be? What are teachers’ and students’ roles? Why?

Foundations: Which theories support your practical choices?

Instructions: Is your lesson plan clear, consistent and feasible? Do you think other teacher
could easily follow and understand your propositions?

Evaluation: How do you plan to evaluate students’ involvement and the success of the lesson
you had plan in terms of learners’ achievement?

B) ASPECTS TO CONSIDER

Reading: Designing meaning

Writing: The role of genre

Orality in the classroom: Scaffolding participation

Listenability: The features of highly listenable texts

Formulating learning goals and objectives

Integrating topics, skills and providing students’ interaction

Designing process assessment and evaluation

Visual literacy: Supporting learners to discriminate and interpret visual objects,
images, and symbols.




ANEXO C — Teaching Unit e Teacher’s Notes Produzidas pela Dupla 2

OBJECTIVE

SOMEWHERE WE LIVE INSIDE
REFLECTIONS ABOUT SOCIAL AND LINGUISTICS
ASPECTS BY ANALYZING THE GENRE “SONG” AND

“BLOG”.

@ Teacher: XXXXX
. Students: XXXXX
[ ]

o The objective is to awake social aspects in young
people of behaviour changes in order to make the
world a better place. Also to know two different
kinds of genres and how they work.

o The target audience is teenagers from 13 to 17

years old.

o The unit may take from 3 to 4 classes.

Mean to live - Switchfoot ¢

Fumbling his confidence

And wondering why the world has
passed him by

Hoping that he's bent for more

than arguments,

And failed attempts to fly, fly

We were meant to live for so much more
Have we lost ourselves?

Somewhere we live inside

Somewhere we live inside

We were meant to live for so much more
Have we lost ourselves?

Somewhere we live inside

Dreaming about Providence

And whether mice or men have second tries
Maybe we've been livin with our eyes half
open

Maybe we're bent and broken, broken
We were meant to live for so much more
Have we lost ourselves?

Somewhere we live inside

Somewhere we live inside

We were meant to live for so much more
Have we lost ourselves?

Somewhere we live inside

We want more than this world's got to offer
We want more than this world's got to offer
We want more than the wars of our fathers
And everything inside screams for second
life

We were meant to live for so much more
Have we lost ourselves?

We were meant to live for so much more
Have we lost ourselves?

We were meant to live for so much more
Have we lost ourselves?

We were meant to live...we were meant

to live... .

THE SONG/WARM UP

o The chosen song is “Meant to live”, by the band
Swichtfoot. It will be analysed in some linguistics
aspects, and cultural as well. Students will read the
lyrics and hear the song making a breaf discussion
later about the message transmited, comparing this
song with others they have already heard.

ACTIVITY 1: FEELING THE MESSAGE. WRITING
HABILITY

o After the warm up, the students will express some of their
ideias about the genre song by making a writing. They
will say what kind of song they like, why, what do they
feel, etc.

ACTIVITY 2: REFLEXIONS ABOUT THE GENRE

o Later, they will say what they think about the caracteristcs
of a song. They will talk about rhythm, rhyme, chorus,

etc. .
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ACTIVITY 3: LINKING THE GENRES: Music
AND BLOG — ENGAGEMENT

o Then, they will talk a little more about the message
of the song, and in what places we can find this
kind of message of social awareness, specially at
Internet. They will reserch about blogs and bring to
class, discussing about the main caracteristics of it.

ACTIVITY 5

o In the chosen blog, all the students will publish their
works.

SOMEWHERE WE LIVE INSIDE
TEACHER’s NOTES

o Activity 1

For this activity it will be necessary to choose a song which
could awake students to the necessity of think about the
world, what is wrong and what would they like to change.

o Activity 2

For this activity the teacher needs to give students the
opportunity of thinking about the genre. What are the
characteristics of a song? The students should talk about
rhyme, rhythm, chorus etc. These aspects must appear on
their explanations. Otherwise, the teacher will have to
explain about them.

ACTIVITY 4: CREATING ABLOG

o With the song and its meaning in mind, students will
create a blog in the internet with some kind of ideas of
what would they like to change in the world. Anything.
The best blog will be chosen by an election in class.

EVALUATION

o All the activities will make part of the evaluation
process.

o The first writing: 3 points;

o The research about the blog: 2 points;

o The post on the blog: 3 points;

o The participation on discussions: 2 points.

o Activity 3

The teacher has to conduct the discussion to the Internet
area in order to make the students think about the genre
“blog”. After that, the teacher should ask them to make a
research about blogs and how to create one.

o Activity 4 and 5

The teacher should ask students to create, each one, a
blog with a title and which they could “post” anything they
want concerning about world’s problems and what could be
changed.
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ANEXO D — Teaching Unit e Teacher’s Notes Produzidas pela Dupla 4

XXXXX
Centro de Educacao e Ciéncias Humanas
Departamento de Letras
Habilidade Escrita em Lingua Inglesa: Desenvolvimento e Pratica Pedagdgica
Profa. Dra. XXXXX

COMIC STRIPS X FABLE
Exploring genres and learning about modal
Can

XXXXX
XXXXX

Junho
2011
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COMIC STRIPS X FABLE
Exploring genres and learning about modal Can

TARGET AUDIENCE: Students between 15-17 years, (9" school year or 1%

year in high school)

GENERAL OBJECTIVE:

Provide students with opportunities to learn the modal CAN exploring the

differences between two genres. The genres chosen to teach this unity are comic
strips and a fable. It is also intended to work: pronunciation, text comprehension and

new vocabulary.

ACTIVITY 1:
This activity is divided in 5 exercises.

Duration: 2 or 3 classes (Depending of each group of student’s improvement)

Objective: In this activity students are supposed to read and understand the
comic strip and the fable, comprehending the differences between these two genres,
paying attention to modals and analyzing their uses.

Exercise 1: Read the comic strip above with the students. The teacher can use
resources like specific media (computer, data show, etc) show for all the class or give
a sheet of paper to each student containing the comic stripes. In the reading, for best
results, it is important that the teacher try not to translate the stories, but focus
student’s attention to the meaning of each story, guiding students to realize the text
meaning(s), showing them effects of each story.
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Exercise 2: The students are supposed to answers some questions above
about the comic stripes and present to teacher in the end of the class:

1. Choose one comic strip and write a brief commentary about what

you’ve understood.
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2. Reread the comic that you've already choose in question 1 paying

attention to the word CAN. In which way this word appears and what is its meaning in

the context?

3. Choose 3 different and new words in all comics stripes and explain
them.

The same exercise in Portuguese:

1. Escolha uma tirinha e escreva um breve comentario sobre o que vocé
entendeu.

2. Releia a tirinha escolhida na questdo 1 prestando atencdo na palavra

CAN. De que forma ela aparece e o que ela significa no contexto?

3. Escolha trés palavras que vocé ndo conhegca das trés tirinhas e

explique seus significados.
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Exercise 3: Read the fable above with the students. The teacher can use a
media to show for all the class or give a sheet of paper to each student containing
the fable. In the reading , for best results , its important the teacher try to not
translate the fable, but focus student’s attention to the meaning of each story,

providing students realize the text, showing them effects of the story.

THE LION WITH BAD BREATH - By Aesop

The Lion was in a bad mood. That morning his wife, the Lioness, had told him
that his breath smelled, and that perhaps he needed to do something about it. The
Lion had pretended not to care, and had roared loudly and angrily just to show the
Lioness who was king. Secretly though, he was worried.

So as soon as the Lioness left the den to go about her day's work, the Lion
called his three counsellors - the Sheep, the Wolf and the Fox.

First he called the Sheep. Tell me, Sheep,' growled the Lion, 'do you think my
breath smells?'

The Sheep thought the Lion wanted to know the truth. So she bowed low
before the Lion and said, "Your Majesty, your breath smells terrible. In fact, it smells
so bad that it is making me feel quite ill.'

This was not what the Lion had wanted to hear. Roaring angrily, and calling
the Sheep a fool, he pounced on her and bit her head off.

Then he called the Wolf. 'Tell me, Wolf,' growled the Lion sharpening his
claws, 'do you think my breath smells?'

The Wolf had seen the dead Sheep on the way, and he had no plans to end
up the same way. He bowed low before the Lion and said, '"Your Majesty! How can
you ask me that? Your breath smells as sweet as the flowers in spring, as fresh as
the...'

He could not finish what he was going to say. 'Liar!" roared the Lion, and

ripped him to pieces.
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At last the Lion called the Fox. The Fox came warily; she had seen the dead
Sheep and the dead Wolf on the way.

"Tell me, Fox,' growled the Lion, sharpening his claws and yawning widely so
that the Fox could see his long sharp teeth, 'do you think my breath smells?'

The Fox coughed and sneezed and blew her nose, and then clearing her
throat noisily, said in a hoarse whisper, 'Your Majesty, forgive me. | have such a

nasty cold that | cannot smell a thing!

Exercise 4: The students are supposed to answers some questions above

about the fable and present to teacher in the end of class:

1.Write a brief commentary about what you’ve understood about the fable
“The lion with bad breath”.

2. Reread the fable paying attention to the words CAN and CANNOT. In which

way those words appear and what do they mean in the context?

4. Choose 5 differents and new words in the fable and explain them.

4. Propose a moral to the fable “The lion with bad breath”.
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The same exercise in Portuguese:

1. Escreva um breve comentario sobre o que vocé entendeu da fabula
“The lion with bad breath”.

2. Releia a fabula prestando atencédo nas palavras CAN e CANNOT. De

que forma elas aparecem e o que elas estao significando no contexto?

3. Escolha cinco palavras que vocé ndao conheca das tirinhas e explique
seus significados.

4. Proponha uma moral para a fabula “The lion with bad breath’.

Exercise 5: In this exercise students are supposed to identify the differences
between the uses of CAN in each case, becoming aware from their meanings in
different contexts.

The teacher chooses if they will answer in English or in Portuguese.
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1. Read the excerpts above and explain the meaning of each one
(Possibility, non possibility, be able to, be allowed to, be possible, know how to etc):

Leia os excertos abaixo e explique o significado de cada um (Possibilidade,
impossibilidade, estar apto a, estar permitido a, saber como, etc)

Example: Can | have a box of (or bag of) popcorn? (From Magali in Comic
Stripe 1)

Asking something- Possibility

a) How can you ask me that? (From Sheep, at “The lion with bad breath”.)

b) | cannot smell a thing! (From Fox, at “The lion with bad breath”.)

c) “Yes, we can! “ (From Barack Obama, President of United States)

d) | can’t open the door! (From somebody stucked in a restroom)

e) “l can write my name!” (From a 6 years old kid)

f) Can’t answer you now Jimey. I'm in a big hurry! (From Anjinho in Comic
Stripe 2)

ACTIVITY 2:

This activity is divided in 4 exercises.
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Duration: 2 or 3 classes

Objective: In this activity, students are supposed to explore and understand
the differences between the two genres proposed.

Exercise 1: This exercise will provide the students with opportunity to reflect
about the differences between the two genres. The teacher will write two columns on
the board and will write the student’s answers about some question that will guide the

discussion:

Columns:

COMIC STRIPS FABLES

Questions:

What are the differences between the comic strips and the fable concerning:
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- Written text?
- Characters?
- Author’s intention?

- Moral?

OBS: The teacher intention is to get as much information as possible to
complete the columns. After the discussion, teacher will ask students to note all the
information from the columns to their own copybook.

The same exercise in Portuguese:

Colunas:

TIRINHAS FABULA
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Questoes:

Quais as principais diferengas entre as tirinhas e a fabula com relacao a:

-Escrita?

-Personagens?

-Intencao do autor?

-moral?

OBS: A intencao do professor € obter o maximo de informacdes possivel para
concluir as colunas. Ap6s o debate, o professor pedira aos alunos para observar
todas as informacdes das colunas e anota-las em seu proprio caderno.

Exercise 2: The students are supposed to mark (T) True or (F) False:

( ) Comics stripes are always shorter than fables.

( ) Generally, a fable contains animals as characters.

( ) Comic strips brings humour and fables don't.

( ) Comic strips brings an explicit moral.

( ) Fables contain direct dialogue.

( ) Comic strips are always inspired in fables.
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Exercise 3: In this activity students are supposed to convert the fable in a

comic strip.

COMIC STRIP from “The Lion with bad breath”

Exercise 4: In this activity the teacher will provide students with a dynamic way
to exercise all the content that has been learned and practice the student’s oral skills.
This exercise will take 1 or 2 classes of 50 minutes; it depends on each class

improvement.
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The class has to be divided in groups of 3 or 4 students and the teacher will
give them 20 (or more) minutes to choose a comic strip or the fable to represent to
the class, create a sketch and act to everybody, using the speech from the texts. This
little theatre has to be performed in English. They can prepare clothes, scenario or
other things they want.

The presentations must have at least 5 minutes and will be evaluated by the
teacher and by the other students. For that, teacher will ask to other groups give
those marks from 0-10 in a sheet of paper and give it to the teacher in the end of the

class.

EVALUATION:
The evaluation of this unit will consist in the summation of each activity and
teacher has to consider the process of each student (student’s engagement, effort,

etc...)
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ANEXO E — Teaching Unit e Teacher’s Notes Produzidas pela Dupla 6

Universidade XXXXX
Curso de Letras
Habilidade Escrita em Lingua Inglesa: Desenvolvimento e Pratica Pedagogica
Profa Dra. XXXXX

UNIT CONCERNING GENRES:
MOVIES

Something Wicked This Way Comes

XXXXX
XXXXX

XXXXX
2011
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Unit Concerning Genres: Movies — Harry Potter

1. Target group:

Language school students;
Intermediate level

Students should know beforehand:
- Simple Present
- Simple Past

- Present Perfect Tense;

16-18 years old.

2. General objectives:

The genre will be a vehicle to the study of other language aspects, such as:

- Genres characteristics: differences and similarities: language, structure/layout,

characters, images/non-verbal elements;

“A class of communicative events, the members of which share some set of communicative

purposes” (SWALES, 1990)
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Considering this, the activities will be focused in:

® Helping students realize these are two subgenres concerning the divulging of the

movies:

Plot: Small summary of the story, time references concerning what happens in the

story, strategies to call public’s attention (rhetoric questions, reticence, pictures of

the movie, characters which are mentioned);

Trailer: It is also a summary of the story, time references, different strategies to call

public’s attention (since you have scenes, soundtrack), characters which appear;

- Linguistic/Pragmatic/cultural/social aspects;

- Act effectively in different communicative contexts;

Trailer Plot

Movie

Publicizing

- Communicative aspects.

3. Summary Chart



Activity Time Focus
1 1 hour Language: Reading
2 30 minutes Language: Speaking
3 45 minutes Language: Speaking and
genre
4 1 hour and a half Genres: plot and trailer
5 1 hour Language
6 2 hours Language: Writing and
genre
7 40 minutes Language: Speaking
4. Activities
Activity 1

Time: 1 hour

Objective:
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® The teacher should ask students to read the plots and help them understand the

main facts of the story, solving problems about vocabulary.

® The teacher should lead students to notice the characteristics of the genre and then,

classify the sentences as true or false, discussing the reasons.

® The teacher should help students to see that they are reading a small summary of the

movie, they may call student’s attention to time references, characters which are

mentioned, verb tense, strategies to call public’s attention, among others.

Reading Comprehension
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i PRISONER ©O"AZ KABAIN

Harrys life is in mortal danger
yet again,this time more than
ever. Firstly a killer named
Sirus Black has escaped from

azkaban prison and it seems
that he broke out just to

finish what his master wanted
to do 13 years ago, to

kill Harry Potter!. Also,
for Harrys' protection,
Azkaban has sent
hundreds of Dementors|
to guard Hogwarts in
an attempt to catch
Black. But will they turn
out to be a great help
or a big mistake?...

Activity 1 . Classify the following sentences about the texts as True (T) or False (F).

() Harry Potter was never in danger, but in the movie Prisoner of Azkaban it will be his
the first dangerous situation.

() 13 years ago Voldemort tried to kill Harry Potter but he did not succeed.

() We do not know for sure if the Dementors will be good or bad for Harry Potter’s
school.

( ) Harry Potter has a very good relationship with his relatives Dursleys.

() There’s going to be an event involving different school’s at Hogwarts.
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() Harry wants to be a normal boy, but he’s not, and this is not so dangerous.

Activity 2
Time: 30 minutes

Objective:

® Promote a discussion about what the students like and dislike considering the
success of the film. They will have an opportunity to use the language in a
comfortable environment, in which they can express themselves freely. (tips
Storyline, magical elements — since human beings are attracted by supernatural
things, special effects.

® |f one of the students did not watch the movie, the teacher and the students may
help him.

® Focus: communicative aspects.

Activity 2. As we can see, Harry Potter series was a huge success, and it’s almost impossible
to find a person who did not watch it. Discuss with a partner the reasons of this success. Do

you like Harry Potter? Explain

Activity 3
Time: 45 minutes
Objective:

® Before the activity, the teacher may brainstorm vocabulary from the movie, so that

the students can summarize the story.
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® The students will be able to use the appropriate verb tenses and time references,
because it would have already been discussed in the activity 1.
® The teacher should explain that the students need to use their own words and

present the most important parts of the movie.

Activity 3. Have you ever watched any of the five already released movies?

Summarize orally one of them with your own words and tell it to the class.

Activity 4
Time: 1 hour and a half
Objective:
¢ Similarities and differences concerning two genres (movie plot and trailer).
® These genres are summaries of the movie, but each one has a different way of calling

public’s attention.

® |n which Medias they are broadcasted, the target audience, the purposes, and what

are the interesting elements involving them.

® Focus: Genres
Activity 4.Watch the movie trailer and discuss with a colleague:
- What makes the trailer become interesting?
- If you could add or remove something, what would it be?
- What are the similarities between the trailer and the plot (language, layout, among
other elements)?
- What are the differences?

Observations:

® TRAILER
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Regular elements: the set, actors, dialogues, soundtracks (the music communicates
emotion, because the trailer cannot give enough depth in its short amount of time), scenes,
camera angles, lighting, voice-over (narrator that gives information in a very sensational

tone, and so forth.

® PLOT

Regular elements: rhetoric questions, reticence, pictures of the movie, narrator.

Similarities

® Summary of the movie.

® Promote the movie and convince people to watch it. Movie = product.

® Give rise to expectations and suspense.

Activity 5
Time: 1 hour
Objective:

® |n this activity the focus is on the language.

® |f necessary, the teacher should review what composes a description (for example:
hair and eye colors (brown, brunette), weight (thin, fat, slim), height (short, tall) —
intelligent, patient, evil, funny, brave)

® The students will imagine a story in which two characters will be having a
conversation.

® Provide a different feedback concerning creativity, use of the language(calling their

attention for general mistakes) , dedication.
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Activity 5 .Imagine you and a friend are two characters from the movie and then answer

the questions:

a) Who are you?
b) Do you have powers? Where do you live?
c) Describe yourself (physically, mentally (good and bad aspects)

d) Role play a situation between your two characters and present it to the class.

Activity 6
Time: 2 hours

Objective:

® This activity will provide an opportunity for the students to use everything they have
studied about the plot, considering its main characteristics.

® They will be also practicing the written language, so that the teacher can evaluate
their performance, noticing their doubts and difficulties.

® The feedback may consist in peer correction and rewriting.

Activity 6 .Imagine that the characters you have chosen in the previous exercise are the

main characters of their own movie. Create a small plot for this movie.

Activity 7
Time: 40 minutes

Objective:
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e Differently from the previous activities, in which the students work alone or in pairs,
this one will provide an interaction among the whole class.

® The teacher has to separate the class in two groups and the students will challenge
each other. They may give names for their groups and winners may receive an award.

® |t will be an opportunity to practice ways to convince people of their opinion.

Activity 7 .In Harry Potter’s series the world is divided between wizards/witches and
muggles (those who do not have powers). Divide the class in two groups and defend the

opposite ideas:
Why is it better to be a wizard/witch?

Why is it better to be a muggle?

Discuss in groups before the debate so you can organize your arguments.
Following unit
Suggestion: If the teacher considers that the class is really involved with the topic and that
they have enough resources, s/he may propose to the students the production of their own

trailer using the stories that they have created in class.

Genre perversion.
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