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RESUMO

A presente pesquisa insere-se no Programa de POs-Graduagdo em Estudos da
Linguagem, da Universidade Estadual de Londrina, cuja tematica centra-se no campo
de ensino e aprendizagem de lingua inglesa para criancas (LIC). O ensino de LIC tem
crescido significativamente no Brasil (TONELLI; PADUA, 2017; ASSIS, 2018; AVILA,
2019). Sendo assim, muitas escolas passaram a oferta-lo desde a Educacéo Infantil
até os primeiros anos do Ensino Fundamental. Em face disso, pesquisadores e
professores passam a se interessar por esse ensino (TONELLI, 2005; ROCHA, 2006;
TUTIDA, 2016; REIS, 2018; ASSIS, 2018; PEREIRA, 2018; AVILA, 2019; BUENO,
2019, para citar alguns). Todavia, neste cenério, deparamo-nos com a auséncia de
diretrizes oficiais que orientem o trabalho do professor que atua nesse nivel, auséncia
que é, ainda, perpetuada na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL,
2017) (LIMA; BORGHI; NETO, 2019). Tendo em vista esse silenciamento a respeito
do ensino de LIC na BNCC, um dos desdobramentos € a caréncia de materiais
didaticos voltados para esse contexto (PIRES, 2004; ROMMEL, 2018). Entretanto,
reiteramos que esfor¢cos tém sido empreendidos por professores e pesquisadores
engajados em promover uma pratica pedagdgica voltada para esse contexto (ROCHA,
2006). O objetivo desta pesquisa foi acrescentar ao campo de LIC, apresentando a
construcdo do modelo didatico (MD) (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004) do
género rimas de enigma (RE). Os objetivos especificos sdo: 1) analisar os parametros
contextuais de producéo do género e de sua arquitetura interna (o plano textual global,
0S mecanismos de textualizagdo e 0s mecanismos enunciativos); e 2) identificar os
elementos constitutivos ao género analisado que podem ser transpostos nas aulas de
LIC, visando o desenvolvimento de capacidades de linguagem dos alunos.
Analisamos os exemplares de 20 RE, identificando os elementos que compdem seu
plano textual global e sua arquitetura interna (BRONCKART, 2012), para,
posteriormente, apontarmos quais deles, a partir das caracteristicas recorrentes ao
género, podem ser incorporados em um MD. As andlises apontam que as RE séo
géneros curtos e apresentam um objeto enigmatico. O agente-produtor recorre ao
mundo do expor, pois 0s elementos sdo expostos por meio da sequéncia descritiva.
Ha, ainda, a implicagdo de um eu que se reporta diretamente a um vocé,
estabelecendo a interacdo com os interlocutores. Nas RE, predominam verbos de
estado e acdo no presente, revelando processos que podem ser atestaveis no mundo
empirico. Elementos de linguagem como rimas sao igualmente explorados nos textos.
Identificamos modalizadores que revelam capacidades de agir dos interlocutores e
dos personagens descritos. Por fim, ha as vozes de personagens que Sa0 postos em
cena e se autodescrevem. Assim, ao explorar as RE enquanto objeto de ensino, em
uma transposicao didatica (CHEVALLARD, 1994), os alunos podem desenvolver
capacidades de linguagem, por meio de atividades que promovam a criatividade, o
pensamento critico e 0 senso estético.

Palavras-chave: Ensino de inglés para criancas. Ensino e aprendizagem de géneros
textuais no contexto de LIC. Rimas de enigma. Capacidades de
linguagem.



SILVA, E. C. O. Didactic model of the genre Riddles for teaching English in
elementary School 2020. 272 p. Thesis (Master in Language Studies) — State
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ABSTRACT

The present research is part of the Graduate Program in Language Studies, from the
State University of Londrina, which theme focuses on the field of teaching and learning
English language for children (ELC). ELC education has grown significantly in Brazil
(TONELLI; PADUA, 2017; ASSIS, 2018; AVILA, 2019). As result, many schools have
started offering it from early childhood education to the early years of elementary
school. In view of this, researchers and teachers have been interested in this teaching
(TONELLI, 2005; ROCHA, 2006; TUTIDA, 2016; REIS, 2018; ASSIS, 2018; PEREIRA,
2018; AVILA, 2019; BUENO, 2019, to quote some). However, in this scenario, we find
ourselves with the absence of official guidelines that guide the work of the teacher who
works at this level, an absence that is still perpetuated in the National Common
Curricular Base (BNCC) (BRASIL, 2017) (LIMA; BORGHI; NETO, 2019). Considering
this silencing regarding the teaching of ELC at BNCC, one of the consequences is the
lack of teaching materials aimed at this context (PIRES, 2004; ROMMEL, 2018).
However, we restate that efforts have been made by teachers and researchers
engaged in promoting a pedagogical practice focused on this context (ROCHA, 2006).
The objective of this research was to add to the field of ELC presenting the construction
of the didactic model (DM) (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004) of the genre
Riddles. The specific objectives are: 1) to analyze the contextual parameters of the
genre's production and its internal architecture (the global textual plan, the
textualization mechanisms and the enunciative mechanisms) and; 2) to identify the
elements constituting the analyzed genre that can be transposed in the ELC classes,
aiming at the development of students' language capabilities. We analyzed the
specimens of twenty RE identifying the elements that make up its global textual plan
and its internal architecture (BRONCKART, 2012) and then point out which of them
can be incorporated into an DM, based on the recurring characteristics of the genre.
The analyzes show that the RE are short genres and present an enigmatic object. The
producer-agent resorts to the world of exhibiting, as the elements are exposed through
the descriptive sequence. There is also the implication of oneself that reports directly
to you, establishing interaction with the interlocutors. In Riddles, state and action verbs
in the present tense predominate, revealing processes that can be attested in the
empirical world. Language elements like rhymes are also explored in the texts. We
identified modalizers that reveal the interlocutors’ and characters' abilities to act.
Finally, there are the voices of characters that are put on the scene and describe
themselves. In light of this, by exploring RE as teaching object, in a didactic
transposition (CHEVALLARD, 1994), students can develop language skills, through
activities that promote creativity, critical thinking and aesthetic sense.

Key-words: Teaching english to children. Teaching and learning of textual genres in
the context of ELC. Riddles. language capabilities.
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1 INTRODUCAO

O presente trabalho faz parte de uma investigacdo realizada no
Programa de Po6s-Graduacado em Estudos da Linguagem, da Universidade Estadual
de Londrina (UEL). A partir deste estudo, buscamos propor a constru¢do de um
modelo didatico (MD) do género rimas de enigma (RE)!, a fim de que esse possa,
apos sua transposicdo didatica (TD) (CHEVALLARD, 1994; MACHADO, 2005;
SCHNEUWLY; DOLZ, 2004), auxiliar os processos de ensino e aprendizagem de
Lingua Inglesa (LI) por meio de géneros textuais (GT).

Inicialmente apresentaremos um MD do género mais amplo, que
possa ser utilizado em diferentes niveis de escolarizacdo e, em seguida, nos
dedicaremos a proposi¢cao de um modelo voltado, especificamente, para o ensino de
Lingua Inglesa para criangas (doravante LIC). Tal diferenciacéo se da por partirmos
do pressuposto (tendo em vista as pesquisas desenvolvidas até entdo), de que para
o ensino de LIC pautado em torno de qualquer GT, adaptacfes sdo necessarias e
devem ser realizadas, a fim de que se possa alcancar resultados relevantes e, assim,
contribuir para o desenvolvimento de capacidades de linguagem (CL) dos alunos na
lingua ensinada.

Temos observado que, nos ultimos anos, o ensino de LIC, em nosso
pais, tem crescido substancialmente (TONELLI; PADUA, 2017; ASSIS, 2018; AVILA,
2019, dentre outros) e vem estimulando professores ao desenvolvimento de
pesquisas que problematizam diferentes formas de ensinar e aprender. Em face disso,
no Brasil, conforme Tonelli e Padua (2017), pesquisadores e professores passaram,
entdo, nos ultimos 30 anos, a se interessar cada vez mais pelo ensino de LIC
(TONELLI, 2005; ROCHA, 2006; SANTOS, 2009; FORTE, 2010; RINALDI, 2011;
FERREIRINHA, 2014; TUTIDA, 2016; REIS, 2018; ASSIS, 2018; PEREIRA, 2018;
AVILA, 2019; BUENO, 2019, para citar alguns). Em grande parte, isso se deu pelo
interesse de que as aulas contemplem o ensino a partir de atividades que promovam
nao somente o desenvolvimento linguistico dos pequenos aprendizes, mas também
propiciem o0 engajamento discursivo por meio do contato com diferentes formas de
materializacdo da linguagem. No ensino por meio de GT em LIC, que € 0 nosso caso,

tal materializagdo pode ocorrer, por exemplo, a partir de poemas, rimas,

1 Conforme detalhado na sec¢éo 5.2.2, Capitulo 5.
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dramatizacdes, historias infantis, cancdes e jogos.

Nesta dissertacao, recuperamos pesquisas seminais em LIC e de
outras linguas estrangeiras para criancas (LEC) pelo fato de que, além de
reconhecermos suas importantes contribuicbes para a area, elas nos ajudam a
ancorar o presente trabalho e a desenvolver os argumentos que o constitui.

Na vertente a que nos propusemos, o ensino de LIC por meio de GT,
deparamo-nos com pesquisas que exploram diferentes géneros: as histdrias infantis
(HI) (TONELLI, 2005; REIS, 2018), os contos maravilhosos, o conto de exemplo e
contos de animais (QUEROZ, 2016), os contos de fadas (FERRARINI, 2009), as
histérias em quadrinhos (OLIVEIRA, 2018) e, ainda, o cardapio escolar (BUOSE,
2016). Ademais, encontramos pesquisas que se pautam nos multiletramentos (AGRA,
2016) e letramentos (ANDRADE, 2011). Tais formas de ensinar LEC tém fomentado
o contexto educacional brasileiro de diferentes modos, resultando em novas maneiras
de produzir conhecimentos no contexto investigado.

Considerando o exposto até o presente momento, nesta pesquisa,
propomo-nos as analises das RE para a construcdo de seu MD (DE PIETRO; DOLZ,
1997/2006; DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004) com foco ao contexto de LIC.
Esse objetivo esta intimamente relacionado a motivacao para esta investigacao a qual
residiu no interesse pelo campo de estudo voltado ao uso de GT no ensino da LI e,
em especial, para contribuir com o referido contexto, ainda carente de modos de
sistematizacdo de ensino por meio de GT. Sendo assim, ao construirmos o MD das
RE, intencionamos oferecer aos docentes que atuam nesse nivel mais um possivel
instrumento que possa ser utilizado na sala de aula.

Enquanto professora?, a priori, € importante destacar o percurso de
trabalho que resultou nessa investigacéo. Inicialmente, a pesquisa tinha um foco
intervencionista, na qual elaboramos uma sequéncia didatica (doravante SD)3 (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004) voltada ao ensino de LIC para uma turma de

terceiro ano do Ensino Fundamental | (EFI) de uma escola municipal localizada na

2 Nesta dissertagdo, o texto esta redigido na 1% pessoa do singular, quando assumo minha posi¢ao
enunciativa enquanto pesquisadora e autora deste trabalho. Em outros momentos, no entanto, o texto
€ escrito na 12 pessoa do plural, porque entendo que este percurso nédo se deu isoladamente, mas a
partir das contribui¢cfes, dos diversos momentos aos quais correspondem as reflexdes conjuntas entre
mim, orientanda, a orientadora e os membros do grupo de pesquisa FELICE. Além disso, assumindo
uma pesquisa no campo da linguagem, o uso da 12 pessoa do plural refor¢a a pluralidade de vozes que
me constituem.

8 Ver sinopse da SD, no apéndice D.
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cidade de Londrina®.

O obijetivo inicial foi a elaboracdo e a aplicacdo de uma SD, tendo
como instrumento e objeto de ensino o GT “cantigas de bergario™, para que, ao final,
os alunos produzissem seus proprios textos escritos. No entanto, o trabalho com os
exemplares daquele género ndo me permitiu explorar satisfatoriamente seus
elementos configuracionais, de modo que, conforme explicado no capitulo 4, os
alunos nao chegaram a producéo final idealizada por mim, pesquisadora e professora.

Um dos motivos, que hoje reconhecemos, foi que o trabalho com as
“cantigas de bergario” nao se apoiou em um MD (DE PIETRO; DOLZ, /1997) que
revelasse as dimensfes ensinaveis do género e levasse em consideragcao as reais
necessidades de aprendizagem dos alunos. Nesse sentido, o trabalho de producao
do género néo foi satisfatério, pois as atividades arroladas na SD aplicada ndo me
permitiu atingir o objetivo almejado, qual seja, a producéo escrita de “cantigas de
bergario”, para a confecgcéo de um livro em torno do género.

Sendo assim, tendo em vista 0 percurso e os resultados da aplicacéao
da SD naquele contexto, entendemos que a auséncia do MD para auxiliar o processo
de TD pode ter sido um dos maiores problemas naquela intervengéo, uma vez que as
atividades contempladas nos moédulos da SD ndo estavam suficientemente
embasadas nas caracteristicas recorrentes ao género. Por isso, nesse novo desenho
de pesquisa passamos a considerar a possibilidade de oferecer o MD de um género
que se aproximasse das caracteristicas dos aprendizes de LIC e levasse em
consideracao suas necessidades de aprendizagem. Compreendemos que o MD nos
proporcionaria desvelar as dimensdes ensinaveis do género selecionado, a fim de
que, futuramente, possa ser transposto didaticamente (CHEVALLARD, 1994;
MACHADO, 2005; SCHNEUWLY; DOLZ, 2004) para o contexto de LIC.

Para a sele¢do do corpus de analise das RE tomamos como ponto de
partida a observagdo de aulas do nosso locus de intervengcdo, mas sempre
considerando que o MD poderia servir de base para o trabalho de LI em diferentes
niveis de ensino. As observacdes daquele contexto de ensino — uma turma de terceiro
ano do EFI — possibilitaram-nos depreender as CL ja dominadas por aquele grupo de
alunos a partir do trabalho com outros GT, conforme detalharemos mais adiante.

Vale lembrar que, inicialmente, nossa investigacao tinha como foco o

4 Tal contexto sera melhor descrito no capitulo 4.
5 Em inglés, Nursery Rhymes.
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trabalho com cantigas de bercario. Todavia, conforme detalharemos no capitulo 5,
essas cantigas compreendem uma gama de outros géneros (como cantigas de ninar,
cantigas que fazem contar, para mencionar algumas) e, ao explora-las em sala de
aula, as atividades arroladas nos modulos da SD nado conseguiram abordar as
caracteristicas dos géneros em sua profundidade. Em face do exposto, os resultados
do trabalho ndo foram da maneira como idealizamos inicialmente.

Assim, levando em consideracao a observacgéo do contexto, as CL ja
dominadas pelos alunos, o interesse pelo género, bem como as possibilidades de
aprendizagem, selecionamos, dentro da familia de cantigas de bercario, as RE, a fim
de investiga-las levando em consideracdo a sua organizacdo composicional, para
posteriormente, indicarmos, a partir de seu MD, elementos ensinaveis no ensino de
LIC.

Para a andlise dos elementos textuais, tomamos como pilar tedrico-
metodoldgico os estudos desenvolvidos no quadro do Interacionismo Sociodiscursivo
(ISD) (BRONCKART, 2003, 2006, 2012), cuja tdnica é o desenvolvimento por meio da
linguagem, a qual se materializa em GT. Na vertente didatica, tendo em vista a
apropriacdo do género RE enquanto megainstrumento de ensino, buscamos respaldo
nos estudos desenvolvidos por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) e Schneuwly
(2004), os quais tratam sobre o0s géneros textuais, visando, especialmente, o
desenvolvimento de CL a serem desenvolvidas por meio de uma prética de ensino
pautada na elaboracgéo e aplicacdo do dispositivo SD. Para a elaboragéo de uma SD
em torno de um género textual € necessario que o professor realize, a priori, um
estudo detalhado do género, elencando suas dimensdes ensinaveis por meio do MD;
e é isso que realizamos nesta pesquisa.

Para o desenvolvimento desta dissertacdo, ocupamo-nos da
construgcdo de um MD em torno do género RE por considerarmos ser este um género
que possa contribuir para a formagdo dos processos mentais dos sujeitos
(VYGOTSKY, 2003), além de ser um recurso potencializador no processo de ensino
(GWARAVANDA ;MASSAKA, 2008). O uso de RE, segundo Gwaravanda e Massaka
(2008), pode contribuir para que os alunos desenvolvam valores sociais, preparando-
os para lidar com tais valores. Ademais, de um modo subjetivo, questdes sobre a vida
podem ser apreendidas a partir desse género, permitindo que cada sujeito construa
suas proprias reflexdes a partir das tematicas nele abordadas. Nas RE, a partir do

ltdico e do entretenimento, em que ha dois lados opostos, um perguntando e o outro
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respondendo, os envolvidos podem ampliar seu repertorio cultural, social e
linguageiro.

De acordo com Wiwin e Rosnija (2015, p. 2), as RE exigem “mais
engenhosidade e pensamento critico para resolvé-las”, além de promoverem o
entusiasmo dos alunos. Do nosso ponto de vista, tal envolvimento pode contribuir
para o desenvolvimento de CL essenciais para a comunicacdo, visto que, ao se
mostrarem atrativas e significativas para as criancas, estas podem aprender uma
lingua estrangeira (doravante LE), a0 mesmo tempo que se divertem (TONELLI,
2005; ROCHA, 2006).

As RE, segundo Wiwin e Rosnija (2015), apresentam regras, as quais
os envolvidos devem seguir. Embora os autores nédo aprofundem a explicagao sobre
tais regras, entendemos que estas podem ser, por exemplo, o fato de que enquanto
um é responsavel por enunciar o enigma, ao outro cabe a tarefa de desvenda-lo.
Sendo assim, compreendemos o valor desse género no ensino de LIC, ao
proporcionar momentos de troca de conhecimentos, reflexdo para o convivio com o
outro; podendo, inclusive, aprender a lidar com a frustacdo, ao perder na brincadeira,
isto é, ao ndo conseguir resolver o enigma.

Além disso, os alunos podem, nos casos em que as RE sejam
transpostas para a sala de aula como um instrumento de ensino (MACHADO, 2005),
aprender a respeitar o seu turno de fala, uma vez que precisam proporcionar espago
aos colegas para verbalizarem o enigma a ser decifrado (WIWIN; ROSNIJA, 2015).
Para Wiwin e Rosnija (2015), as RE podem fomentar o desenvolvimento da
autoconfianca e criatividade, além de diminuir a ansiedade dos envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem de uma lingua, pois a partir desse género, devido
ao seu carater ludico e a aproximagdo com um jogo, eles aprendem de modo
inconsciente.

A partir das consideragfes arroladas até aqui, acreditamos que a
principal justificativa deste estudo é a preocupacdo em mostrar a importancia,
enquanto professora-pesquisadora, de investigar o género textual, a fim de conhecer
sua composicao interna, os elementos de linguagem que o caracterizam para a
proposi¢éo de um MD inicial (MACHADO; CRISTOVAO, 2006; CRISTOVAO, 2002;
CRISTOVAO, 2012; DOLZ; SCHNEWULY; HALLER, 2013) que possa embasar a



22

criacdo de uma SD® (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004).

Enquanto pesquisadora, meu olhar voltou-se para a sala de aula,
pensando, mais especificamente, nos processos anteriores ao conhecimento a ser
levado em sala de aula, isto é, a TD externa (MACHADO: CRISTOVAO, 2006:;
BARROS, 2012), compreendida como passagem dos saberes cientificos aos saberes
a ensinar (MACHADO; CRISTOVAO, 2006), partindo dos objetos de saber Uteis fora
da instituicdo escolar para constituir novos objetos escolares mais eficazes e mais
significativos para os alunos (NASCIMENTO; GONCALVES, 2018).

No periodo da graduacao, apds o contato com a teoria de géneros e
a apos ter a possibilidade de ensinar inglés em contextos particulares, sempre me
indaguei sobre quais elementos de um determinado género textual deveriam ser
priorizados para o ensino de LIC, a fim de que os alunos pudessem, de fato, apropriar-
se desse género e transferir os conhecimentos apreendidos para outras situacfes de
comunicacao.

Durante meu percurso de pesquisa, a insuficiéncia de conhecimento
em relagdo as praticas no ensino de LIC por meio ou a partir de GT me direcionou a
um trabalho no qual, devido a outros fatores, ndo resultou na producdo do género
pelos alunos, conforme relatado anteriormente. Sendo assim, surgiram as seguintes
indagacdes: quais elementos do género RE podem ou devem ser levados para sala
de aula? Como transp6-los para uma turma de terceiro ano do EFI iniciando a
aprendizagem da LE? Ressaltamos que essas indaga¢des ndo se constituem em
Nossos questionamentos de pesquisa, mas nos fizeram refletir sobre nosso objeto de
investigacdo e, para além disso, preencher parte de uma lacuna identificada nas
pesquisas brasileiras com as quais tivemos contato e que, assim como esta, estao
ancoradas em uma perspectiva interacionista sociodiscursiva para o ensino de LIC.

Mediante tais questionamentos, propusemo-nos a tarefa sistematica
de descricdo das RE para a construcdo do seu MD, contribuindo, assim, com
pesquisas no campo de ensino de LE, em especial na TD para o ensino de LIC. Por
esta razao, enfatizamos a necessidade de um trabalho aprofundado de mobilizacédo e
descricdo do nosso objeto de ensino, com o propdsito de elencarmos suas dimensdes
ensinaveis’ (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004).

6 Tal metodologia esta descrita no capitulo 2.

7 As dimensdes ensinaveis de um género podem ser compreendidas a partir de trés dimensdes
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Barros (2008), coloca que os que os géneros mais “tradicionais” nao
tém se mostrado suficientes nos processos de ensino e aprendizagem, tornando
necessario o uso de géneros outros que mobilizem diferentes recursos semiéticos
como imagens, sons e movimentos. Assim, em consonancia com a autora,
acreditamos que as RE, devido a sua forma de organizacdo e materializacdo da
linguagem, que leva em conta diferentes elementos, podem ser também
potencializadoras do desenvolvimento de capacidades multissemioticas (DOLZ, 2015;
LENHARO, 2016).

Por fim, ressaltamos que com esta pesquisa almejamos nos unir a
outros pesquisadores que igualmente se ocupam das possibilidades de um fazer
pedagdgico relevante no ambito de LIC, pautado na comunicacdo humana do
aprendiz crianga que, conforme afirma Tutida (2016), € um ser Unico no complexo
sistema de ensino e aprendizagem de uma LE.

Para atingirmos o objetivo geral a que nos propusemos - construir o
MD das RE - subdividimos nossos objetivos em: 1) analisar os parametros contextuais
de producdo do género e de sua arquitetura interna (o plano textual global, os
mecanismos de textualizacdo e 0S mecanismos enunciativos); e 2) identificar
elementos constitutivos ao género analisado que podem ser transpostos nas aulas de
LIC, visando o desenvolvimento de CL dos alunos.

A fim de alcancar os objetivos de pesquisa apresentados, fomos

orientadas pelas seguintes perguntas:

1) Quais componentes inerentes a estrutura do género sob analise
podem constituir o modelo didatico do género?
2) Quais elementos constitutivos do género podem ser transpostos

no ensino de LIC?

Para respondé-las, organizamos a dissertacdo em cinco capitulos: no
capitulo 1, tracamos um panorama do ensino de LEC, apresentando pesquisas

desenvolvidas em ambito nacional. Para tanto, recuperamos producdes académicas

essenciais (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004): os conteudos que se tornam diziveis por meio dele; a
estrutura comunicativa especifica/singular dos textos pertencentes ao género; e as configuracdes
especificas das unidades linguisticas: marcas do papel enunciativo do enunciador, tipos de discurso e
de sequéncias que formam sua estrutura, marcas linguisticas do plano do texto, e assim por diante.
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sobre o referido contexto, as quais foram desenvolvidas, especialmente, com foco na
abordagem de géneros, ou que, de alguma forma, exploraram-na em sala de aula,
sem necessariamente estarem aportadas na vertente didatica do ISD. Em seguida,
discutimos o cenario de ensino de LEC, tecendo breves consideracdes a respeito da
auséncia de documentos norteadores para a implantacao e o ensino de LIC no Brasil
e, portanto, como o MD das RE pode contribuir na praxis® docente.

No capitulo 2, abordamos, brevemente, os fundamentos teoricos do
ISD, apresentando seus principais pilares para a constru¢cdo de suas concepcoes
acerca da linguagem, interacdo e desenvolvimento (BRONCKART, 2006/2012).
Recuperamos, ainda, principios vygotskyanos (VYGOTSKY, 2003) acerca do
desenvolvimento, da interacdo e da apropriacdo dos signos para, em seguida,
discutirmos os estudos de Bakhtin (1997) sobre a materializagdo da linguagem, o qual
entende gque essa se realiza por meio de géneros discursivos. Assim, em consonancia
com a perspectiva bakhtiniana, recobramos os estudos de Schneuwly e Dolz (2004)
sobre os GT, 0s quais preconizam sua transposi¢cdo para o ensino de linguas, a fim
de que os alunos possam desenvolver suas CL. Ademais, ao tratarmos das CL
discorremos, também, sobre a relevancia de elementos multisemiéticos (DOLZ, 2015)
Nno ensino para criangas.

No capitulo 3, apresentamos o quadro metodolégico do ISD para a
analise de GT, o que nos permitiu identificar os aspectos configuracionais do género.
De modo geral, o quadro de analise compreende dois momentos: 1) andlise do
contexto de producdo e do contetudo tematico; 2) infraestrutura geral do texto, que
considera o plano mais geral, 0s tipos de discurso e os tipos de sequéncia.

O capitulo 4 é dedicado a apresentacéo do percurso metodolégico de
investigacdo. Nele, apresentamos a natureza, a abordagem e o tipo de pesquisa, além
de nossos objetivos e perguntas de pesquisa. Também tecemos notas sobre a
trajetéria académica e pessoal da pesquisadora para nos situarmos discursivamente.
Em seguida, descrevemos o lécus educacional® levado em consideracdo para a
elaboracdo do MD, além de descrever, ainda que brevemente, as CL que os alunos
daquele contexto demonstravam ter mobilizado. Posteriormente, explicitamos a coleta

de dados, descrevemos o processo de sele¢cdo dos dados e o tratamento analitico

8 Entendida aqui como atividade material do homem social e ndo mera atividade pratica elaborada pela
consciéncia humana (VAZQUEZ, 1977).
9 O contexto sera melhor descrito no item 4.5.
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dado a eles. Por fim, explicamos os critérios adotados para a analise dos textos e
encerramos o capitulo apresentando uma sintese da metodologia.

No capitulo 5, que compreende a etapa de andlise dos dados,
organizamo-lo em trés fases, a saber: 1) analise do contexto escolar, a fim de
identificarmos elementos que justifiguem a relevancia de se trabalhar RE no ensino
de LI; 2) discussdo do surgimento das cancdes populares e das RE, evidenciando
suas caracteristicas; 3) analise do contexto de producdo e a arquitetura interna dos
textos.

ApoOs analisarmos os textos, indicamos o MD das RE e discutimos
suas caracteristicas composicionais a serem levadas em conta na TD
(CHEVALLARD, 1994; MACHADO, 2005; SCHNEUWLY; DOLZ, 2004) no contexto
em questao.

Por fim, tecemos nossas consideracdes finais, retomamos a trajetéria
e o0s resultados de investigacdo, e sintetizamos o0s elementos identificados na
construcdo do MD. Por fim, indicamos possiveis encaminhamentos para trabalhos

futuros.
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1- O ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS PARA CRIANCAS NO BRASIL

O ensino de LE nos anos iniciais de escolarizacéo, especialmente de
LI, tem se mostrado, no Brasil, bastante difundido ao longo dos ultimos anos. Sendo
assim, muitas escolas passaram a ofertar LI desde a Educacédo Infantil (EI) até os
primeiros anos do EFI (LIMA, 2019; ROMMEL, 2018), tanto em contexto publico
quanto privado.

Em face do exposto, pesquisadores e professores, situando-se em
diferentes perspectivas teérico-metodologicas, passam a se interessar pelo ensino de
LIC. Alguns trabalhos que destacamos aqui versam sobre a formacao de professores
para atuar junto a esse publico (TUTIDA, 2016; BARBOSA, 2016; TANACA, 2017;
GINI, 2017; MERLO, 2018; ASSIS, 2018; LIMA, 2019); a auséncia de politicas que
sistematizem a implementacdo do ensino de LEC (CHAGURI; TONELLI, 2013;
SECCATO, 2016; RUBBO, 2018; AVILA, 2019, para citar alguns); instrumentos de
ensino e de avaliacdo da aprendizagem em sala de aula (PADUA, 2016; OLIVEIRA,
2018; BUENO, 2020); materiais didaticos (LIMA; 2011; SUZUMURA, 2016, por
exemplo); géneros textuais (TONELLI, 2005; QUEROZ, 2016; REIS, 2018; OLIVEIRA,
2018); uso de jogos (TONELLI, 2005; LOPES, 2012; LEVAY, 2015; PEREIRA, 2018;
BUENO, 2020), contacgédo de historias (TONELLI, 2005; SILVA, 2013; QUEROZ, 2016;
REIS, 2018), cardapio escolar (BUOSE, 2016) e, ainda, pesquisas que, como esta,
abordam as RE no ensino para criangas (HENDRICKS, 1979; ALCUAZCASANOVA,
2013; FERREIRINHA, 2014; TAMES, 2015; GREEN; MIRO, 2017; PEREIRA, 2018;
POLEZE; STUTZ, 2019).

Assim como 0s pesquisadores nos quais me apoio e, considerando
minha préatica enquanto professora de LIC, tanto em escola regular quanto em instituto
de idiomas, estava sempre em busca de propiciar aos meus alunos um ambiente de
ensino que proporcionasse a aprendizagem da LI de uma maneira lidica. No decorrer
das aulas, preocupava-me em trazer atividades que nao se limitassem unicamente ao
material didatico, mas envolvessem os alunos, levando-0s a interagir com seus pares.
Preocupava-me em proporcionar atividades que permitissem trocas e interacéo social
como, por exemplo, brincadeiras, encenacéo de historias e o uso de cancgoes.

Por compartilharmos da perspectiva de ensino de linguas a partir de

uma abordagem que compreende a lingua enquanto préatica social (PARANA, 2018),
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e por acreditarmos também que os GT, enquanto produtos sociais, podem promover
um ensino significativo e contextualizado, a seguir, tratamos dos trabalhos

desenvolvidos no campo de LIC com foco principal no uso de GT.

1.1 PESQUISAS REALIZADAS SOBRE O ENSINO DE LEC EM PROGRAMAS DE POS-
GRADUACAO STRICTO SENSU

O ensino de LE desde a infancia tem aumentado consideravelmente
com o0 passar dos anos, suscitando debates importantes de questfes relativas ao
ensino, a aprendizagem e a formacao de professores para atuarem nesse contexto
no Brasil (TONELLI; PADUA, 2017). Tendo em vista a importancia que o ensino de
uma LE na infancia assume, varias pesquisas passam a se dedicar a questdes
envolvendo o ensino e a aprendizage tanto de professores quanto de alunos desse
contexto.

Tonelli e Padua (2017)!° tracaram e analisaram o panorama de
pesquisas produzidas sobre o campo de LEC no Brasil, apresentando seus
resultados, bem como destacando as tematicas predominantes nesse cenario. As
autoras reuniram e publicaram o levantamento feito pelos integrantes do Grupo de
Pesquisa FELICE'! (CAPES/CNPq) a partir do banco de teses da Capes e em sites
de universidades publicas de cada Estado da federacao brasileira para mapear o que
tem sido pesquisado sobre tal tematica. Foram reunidos trabalhos realizados em nivel
de poés-graduacdo stricto sensu em Instituicbes de Ensino Superior publicas
brasileiras, além do Programa de Pés-graduacdo em Linguistica Aplicada (LAEL) da
Pontificia Universidade Catodlica de Sao Paulo (PUC/SP), dado o volume de pesquisas

desenvolvidas nesta Instituicao.

10 Ensino e formacao de professores de Linguas Estrangeiras para criancas no Brasil, obra organizada
em 11 capitulos pelas autoras Tonelli, PAdua e Oliveira (2017), a qual apresenta artigos representativos
de cada macrorregido brasileira proposta pelo IBGE. O mapeamento realizado por Tonelli e Padua
constitui o primeiro capitulo da obra, sob o titulo “O estado da arte de pesquisas sobre ensino e
formacao de professores de linguas estrangeiras para criangas no Brasil” (p. 17).

11 O grupo FELICE é formado por pesquisadores/as e professores/as preocupados/as com a “Formagao
de Professores e Ensino de Linguas para Criangas”. As publicacdes do grupo contemplam questfes
como a formacao inicial e continuada de professores, além de abordagens adotadas para o ensino de
linguas para criangas, especialmente o ensino pautado em géneros textuais orais e/ou escritos. Sao
desenvolvidas pesquisas que discutem curriculo e politicas linguisticas para o ensino de linguas na
infancia. Ademais, o grupo articula estudos com atividades de ensino (graduacédo e pés-graduacao),
bem como de projetos de pesquisa e extensao.
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O mapeamento’? levou em consideracéo os anos de 1987 (quando a
primeira pesquisa foi identificada) e 2016 e, a partir dele, observou-se que no ano de
1987 consta apenas uma dissertacdo defendida. J& no ano de 2016, foram
identificadas dez dissertagOes e/ou teses defendidas. A partir do levantamento, as
autoras constataram que os anos de 2007, 2009, 2011, 2013, 2010 e 2016 foram o0s
anos com maior numero de defesas na area de LEC no Brasil.

As autoras evidenciaram também que, até o ano de publicacdo da
obra, 2017, um total de 106 pesquisas distribuidas entre as cinco regiées do Brasil,
sendo 2 no Norte, 4 no Nordeste, 13 no Centro-Oeste, 62 no Sudeste e 25 no Sul,
foram realizadas. Apesar de, naguele momento, ndo terem sido identificadas
pesquisas em alguns estados das regides Norte, Nordeste, Centro-Oeste e Sudeste,
as autoras apontam, a partir das pesquisas levantadas, o destaque que o ensino de
LEC tem alcancado no Brasil, ainda que nesse pais ndo seja obrigatério por lei
(TONELLI; PADUA, 2017).

A respeito das tematicas, concluiu-se que as mais pesquisadas se
centram no ensino e na formacao de professores. H4, ainda, investigacdes sobre o
ensino bilingue, sendo elas realizadas pelas proprias professoras pesquisadoras que
investigaram suas praticas. A partir do levantamento das pesquisas, as autoras
sinalizam questdes relativas a formacéo de professores para atuarem no contexto
supracitado e, de modo geral, o fato de que as pesquisas mapeadas revelam
preocupacdes quanto a formacdo inicial e continuada de professores para esse
publico. Outras teméticas relacionam-se aos instrumentos de ensino de LEC por meio

de GT e material didatico?s.

1.2 UM PANORAMA DAS PRODUCOES BRASILEIRAS SOBRE O ENSINO DE LINGUAS
ESTRANGEIRAS PARA CRIANCAS PAUTADAS NA PERSPECTIVA DE GENEROS TEXTUAIS

Com base no levantamento publicado por Tonelli e Padua (2017),
partimos pela busca por outros trabalhos no escopo de nossa investigagcéo. A partir
de entdo, pudemos apontar um nimero ainda timido de pesquisas que discutem o uso
de GT no ensino de LEC e/ou LIC.

Ao reunir as pesquisas publicadas em Tonelli e Padua (2017) e o

120 mapeamento de obras envolvendo a tematica de LEC continua sendo realizado pelo grupo Felice.
13 Mapeamento esta disponivel no blog: https://feliceuel.wordpress.com/.
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levantamento por nos realizado a partir disso, encontramos trés pesquisas envolvendo

GT por meio de SD no ensino de LEC e trés sobre GT, conforme o quadro 1, a seguir:

Quadro 1 — Pesquisas identificadas no campo de LEC envolvendo
géneros textuais

Autora Titulo Naturezada | Ano Objetivo
Pesquisa
Juliana Histérias infantis no | Dissertacéo 2005 | Investigar a transposicdo didatica
Assuncdo | ensino da lingua inglesa de  histérias infantis e sua
Tonelli para criancas. contribuicdo no ensino de LEC.
Leysiane Os contos infantis no | Dissertagédo 2009 | Investigar a interacdo aluno/aluno,
Cristina ensino-aprendizagem de aluno/professor, aluno/conto de
Pavani inglés como lingua fadas nas oficinas de inglés de
estrangeira. uma escola de ensino integral,
tendo como foco a contacdo do
género contos de fadas.
Naraina de | O ensino de francés | Dissertacéo 2014 | Investigar as especificidades do
Melo como lingua estrangeira fazer pedagdgico com criangas de
Martins para criangas 3 a7 anos e como elas constroem
Kuyumjian | brasileiras: uma sentido na LE. Ademais, refletir
proposta metodoldgica. sobre como favorecer a expressao
por meio da superacdo das
lacunas linguisticas.
Vera Lucia | O uso da sequéncia | Dissertacdo 2016 | Investigar como ocorre 0 processo
de Oliveira | didatica em praticas de de ensino/aprendizagem de LI por
Pereira lingua inglesa com meio de oficinas com criancas dos
Buose criangcas do Programa anos finais do ensino fundamental
Mais Educacéo. | do Programa Mais Educacéo
Josiete Sequéncia didatica de | Dissertagao 2016 | Investigar qual é a contribuigéo de
Cristina contos de animais para uma sequéncia didatica (SD) de
Schneider | oensino de contos de animais para a
Queroz compreens&o e compreenséo e producéo oral em
producéo oral em lingua alemd (LA) na educacéo
linguaaleméa na infantil (EI).
educacéo infantil.
Raquel Sequéncia didatica do | Dissertagédo 2018 | Investigar a contribuicdo de uma
Franciscatti | género histéria infantil SD no ensino de LIC na educacéo
dos Reis em inglés para criancas infantil, analisando as CL
como promotora do desenvolvidas bem como as
desenvolvimento funcbes psicologicas superiores
linguistico e psicolégico. dos alunos.
Thays Incluséo de aluno | Produto 2018 | Proposta de sequéncia didatica
Regina deficiente visual: | educacional para o ensino de espanhol a
Ribeiro de | proposta de sequéncia alunos deficientes visuais por
Oliveira didatica  de lingua meio de atividades préticas
espanhola para o Ensino adaptadas.
Fundamental |

Fonte: A pesquisadora
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Tonelli (2005), em sua dissertacéo de mestrado, apresenta resultados
de uma investigacao realizada a partir da contacao de histérias com criangcas de nove
anos. Compreendendo o ensino de LIC enquanto um evento sécio-histérico, uma vez
que leva em consideracao o conhecimento de mundo dos alunos, sua histéria ao longo
de sua interacdo social, a autora fomenta a importancia de englobar os interesses e
as necessidades das criancas, a fim de que o ensino passe a fazer sentido para os
alunos. E a partir dessa concepcao que a autora sugere o uso de Hl nas aulas de LIC,
devido ao seu potencial em explorar a fantasia, a imaginagcédo, sendo, assim, um
poderoso instrumento para o ensino da LI. A autora propde, entdo, o que denomina
jogos de leitura, visando oportunizar aos alunos maior envolvimento e participacao
nas atividades, encorajando o uso da lingua. Os resultados da investigacdo apontam
a contribuicdo desse género no processo de apropriacdo da lingua pelos alunos.
Ademais, conforme percebemos nas analises, o papel mediador da professora foi
significativo para o processo de aprendizagem dos alunos.

Pavani (2009), por sua vez, apresenta resultados de uma dissertagéo
de mestrado cujo objetivo foi investigar a interacdo aluno/aluno, aluno/professor,
aluno/conto de fadas nas oficinas de inglés de uma escola de ensino integral, tendo
como foco a contacdo do género contos de fadas. A autora analisou a participacéo e
interacdo de criancas a partir da contacdo de historias em LI. Os dados da
investigacdo foram coletados em um grupo de 18 criangas, por meio do instrumento
de pesquisa gravacfes em videos, entrevistas e desenhos realizados pelos alunos. A
autora buscou analisar como as criangas constroem 0 conhecimento na lingua
estrangeira a partir da interacdo com os contos de fadas. Os resultados analiticos
revelam a construgdo de conhecimentos dos envolvidos, bem como a interag&o entre
eles.

Kuyumjian (2014), em sua dissertacao de mestrado, centrada em uma
perspectiva discursiva e sociointeracionista, investigou como se da a aprendizagem
de lingua francesa por criancas, de modo que se tornem agentes de seu processo de
aprendizagem, fazendo com que a LE tenha sentido e, aos poucos, tornem-se
bilingues. A pesquisa foi desenvolvida com duas criangas, sendo que as aulas
aconteciam em suas casas. Por compreender a linguagem enquanto pratica social
materializada em géneros, a autora, no intuito de justificar seu trabalho, busca
embasamento nos estudos que oferecem suporte a sua concepgao. No entanto, o

género é empregado para explorar outros aspectos e temas, e ndo seus elementos
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ensinaveis, ou seja, ndo € tomado como objeto de ensino.

Buose (2016), em sua dissertacdo de mestrado, investigou o processo
de ensino e aprendizagem de LI por meio da ferramenta SD de GT em oficinas com
criancas dos anos finais do EFl do “Programa Mais Educagédo”. A pesquisadora
buscou reconhecer a reacdo das criancas ao serem expostas a LI desenvolvida por
meio de GT associados aos multiletramentos. Ao fazer uso de diario reflexivo,
entrevistas gravadas e conversas informais com participantes, a autora observou que
0 ensino de LIC por meio de uma SD com GT possibilita aprendizagem significativa
as criancas, as quais mostraram interesse, curiosidade e vontade de aprender, além
de contribuir para o desenvolvimento de CL das criancas. A autora observou, a partir
do olhar de uma professora comunitaria entrevistada, que a oferta do ensino de LIC
por meio da oficina promoveu o desenvolvimento de habilidades importantes para as
criancas atuarem em reais praticas diarias.

Queroz (2016), em sua dissertacdo de mestrado, investiga a TD do
género contos de animais a partir de uma SD. As atividades propostas nos médulos
visavam o0 ensino da compreensdo oral em lingua alema na educacao infantil. Além
disso, a partir do trabalho com género, a autora buscou desenvolver CL inerentes ao
género trabalhado. Ao analisar a SD realizada, a autora pondera que as atividades
exploradas sobre elementos dos géneros proporcionaram aos alunos a recontagao de
conto de animais, mobilizando elementos essenciais do género, mas que também
poderdo transferir para outras praticas linguageiras, como a utilizacdo de gestos,
expressdes faciais, além das capacidades discursivas e linguistico-discursivas
exploradas.

Mais recentemente, Reis (2018), investigou a TD do género HI na
educacao infantil. A autora propde o ensino organizado em torno de uma SD com
vistas a promover o desenvolvimento das CL dos alunos. A SD desenvolvida e
aplicada pela autora teve como producao final a dramatizagéo da historia apresentada
nas aulas. Os resultados mostram que o uso de HI por meio de uma SD, no contexto
desenvolvido, proporcionou o desenvolvimento de CL e fungbes psicologicas

superiores'* dos alunos.

14 Segundo Vygotsky (2003), os seres humanos, no curso de seu desenvolvimento, apresentam
funcdes psicologicas elementares, isto €, aquelas que vém de estimulos decorrentes do ambiente.
Ademais, ha estimulos autogerados, criados, por meio de estimulos artificiais —dos signos linguageiros.
Tais estimulos autogerados configuram as func¢des psicolégicas superiores, que compreendem a
percepcdo, a memoria, a atencéo, 0 pensamento e a imaginacao.
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Oliveira (2018), com o intuito de promover a inclusdo de criancas
deficientes visuais nas aulas de lingua espanhola, vale-se do dispositivo SD para, a
partir do género textual histéria em quadrinhos, sugerir atividades que possam ser
adaptadas (audiodescricdo e adaptacfes sensoriais tateis, por exemplo) para
desenvolver as CL dos alunos, possibilitando que esses sejam construtores de
conhecimento por meio do uso de recursos diversos.

Além das pesquisas em nivel de mestrado, encontramos alguns
artigos publicados em periddicos nacionais cujas tematicas envolvem géneros no
ensino de LEC®.

Tonelli e Cordeiro (2014, 2015) propdem o ensino da LI com base em
HI e, para isso, incorporam a proposta de Perregaux et al. (2003) sobre a educacéao e
a abertura as linguas na escola, a fim de discutir maneiras de promover a
sensibilizacdo a aprendizagem de LIC para o publico com idade entre quatro a cinco
anos, em fase de apropriacdo do codigo escrito em sua lingua primeira.

Suzumura, Padua e Tonelli (2015) apresentam uma proposta de
avaliacao de aprendizagem de LIC a partir do ensino organizado em torno do género
textual HI, transposto por meio de uma SD. A SD, composta por trés médulos, visava
o desenvolvimento de CL dos alunos e foi aplicada em turmas de quarto e quintos
anos do EFI. Os resultados revelam que o ensino mediado por uma SD pode
potencializar o aprendizado da lingua, haja vista que proporciona a organizacao de
atividades de modo espiralado, o que possibilita aos alunos reforcar conteddos
aprendidos, bem como permite ao docente acessar o nivel de aprendizagem que 0s
alunos apresentam, retomando elementos ja trabalhados.

Lavisio e Santana (2016), por sua vez, apresentam uma proposta de
SD para o ensino-aprendizagem de LIC. A SD construida foi pensada para alunos de
guarto ano do EFI e tem como foco o género HI The Very Hungry Catterpillar (CARLE,
1969). A producdo inicial e final contemplou o género cardépio escolar. As autoras
argumentam que, a partir do trabalho realizado com o cardapio, as criancas tém
incentivo para engajar-se na producéo, por ser um género que faz parte das praticas
sociais as quais os alunos estao inseridos. Sendo assim, o texto, na compreenséao das
autoras, ndo resultara em um trabalho apenas para a leitura do professor, mas

culminara em sua real circulacao.

15 A busca por outros trabalhos foi realizada no Google Académico, por meio dos termos “sequéncia

didatica no ensino de inglés para criangas”; “géneros textuais no ensino de Inglés para criangas”.
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Também no ambito do ensino de LI, Ferreira e Tonelli (2016) analisam
o desenvolvimento e a aplicacdo de uma SD em torno do género textual HI para uma
crianga que apresenta transtorno do espectro autista (TEA). Segundo os autores, 0
ensino de LIC para alunos com necessidades educacionais especiais passa a ser uma
preocupacao nacional, portanto € importante pensarmos nesse contexto. O uso de
uma SD naquele contexto teve como foco fomentar o ensino da lingua, no intuito de
promover o desenvolvimento de CL orais e escritas. Os autores apresentam uma SD
aplicada no nivel E5 do Centro de Educacéo Infantil da UEL, onde havia um aluno
diagnosticado com TEA. Os resultados da investigacdo mostram que o aluno produziu
uma HI mobilizando os conhecimentos explorados durante a SD.

Poleze e Stutz (2019), pautados nos pressupostos do ISD,
apresentam um MD do género textual cantiga de roda para o ensino de LI. Para tanto,
0s autores levam em consideracdo as prescricdes para a El, uma vez que o MD é
pensado para esse nivel de escolarizacdo. Ao analisar as cantigas, os autores
puderam elencar suas dimensdes ensinaveis e apontar suas possibilidades de
trabalho de modo que contemple aspectos abordados nos documentos norteadores
para o ensino na El, a saber, a realidade, vivéncias cotidianas e insercao cultural dos
envolvidos (para citar alguns aspectos dos documentos).

Diferentemente das pesquisas anteriores, cujo foco foi a TD interna
de GT (MACHADO; CRISTOVAO, 2006; BARROS, 2012), o trabalho de Poleze e
Stutz (2019) situa-se no nivel externo, ou seja, nos saberes a serem levados para a
sala de aula.

Como procuramos demonstrar, embora tenham suas particularidades,
os trabalhos supramencionados se aproximam uns dos outros por assumirem as
mesmas bases epistemoldgicas e tedricas e, também, por revelarem o interesse em
construir referenciais que permitam processos de ensino e aprendizagem de LIC e,
portanto, constituem-se em importantes contribuicées para a investigagao a que nos
propusemos com esta pesquisa. As discussfes levantadas até aqui nos direcionam
ainda para a necessidade de pensarmos em meios que auxiliem o professor na TD de
géneros para o contexto de LIC.

Todas as reflexbes proporcionadas pelos trabalhos mencionados,
reforcam ainda mais, do nosso ponto de vista, a importancia de investigarmos nosso
objeto, as RE, a fim de que o professor tenha maior conhecimento e busque outras

formas de potencializar a aprendizagem desse género em sala de aula, haja vista que,
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conforme Schneuwly e Dolz (2004, p. 65) :

na sua missdo de ensinar os alunos a escrever, ler e falar, a escola,
forcosamente, sempre trabalhou com géneros, pois toda forma de
comunicacdo — portanto também aquela centrada na aprendizagem -

cristaliza-se em formas de linguagem especificas.

Embora possamos perceber o interesse expressivo da oferta de aulas
de LIC na EI e nos anos iniciais do EFI (TONELLI, 2005) no Brasil, a oferta do ensino
de LEC ainda é facultativa, acarretando a auséncia de diretrizes politico-pedagogicas
que viabilizem sua implementacdo. Essa problematica vem sendo levantada por
varios pesquisadores brasileiros (ROCHA, 2006; GIMENEZ, 2010; TONELLI,
CRISTOVAO, 2010; CHAGURI; TONELLI, 2011; TANACA, 2017; ROMMEL, 2018;
AVILA, 2019; AVILA; TONELLI, 2019, dentre outros).

Mais recentemente, Avila (2019), ao discutir a implantacdo da LI em
um municipio do Parana, recupera essa questdo no ambito das politicas linguisticas
e os (ndo) desdobramentos delas. Tonelli e Avila (no prelo), por sua vez, discutem se
tal auséncia € um silenciamento inocente ou uma omissdo proposital dos 6rgaos
educacionais, haja vista que a obrigatoriedade da oferta de LIC demandaria, por
exemplo, a destinacdo de recursos financeiros para que o0 ensino pudesse ser
efetivado e oficializado.

A oferta desse ensino, em primeira instancia, € de responsabilidade
dos Estados, mas cabe, sobretudo, aos municipios optarem pela implementacao de
LIC. Todavia, como discutido por Ramos (2007), ndo séo todas as prefeituras que se
propdem a encarar esse desafio. Em virtude disso, um dos desdobramentos da néo
obrigatoriedade do ensino de LEC, conforme discutido por Lima, Borghi e Neto (2019),
€ a auséncia de parametros especificos que orientem o trabalho do professor que atua
nesse nivel, perpetuada na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017),
0 que faz com que o ensino seja conduzido nas escolas de modo, por vezes,
inadequado. Ademais, a auséncia de parametros norteadores para o ensino de LIC
contribui para que nos deparemos com certa caréncia de materiais didaticos voltados
para esse contexto, conforme Pires (2004) e Rommel (2018) apontam Ainda assim,
nao podemos descartar as tentativas de professores e pesquisadores de construir

uma pratica pedagogica voltada para esse contexto, sempre levando em consideragéo
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os interesses dos envolvidos (ROCHA, 2006).

Além disso, varios municipios ja implementaram o ensino de LI,
conforme nos mostra Tanaca (2017) e, diante desse cenario, na tentativa de fornecer
subsidios aos professores, em algumas localidades sdo propostas orientacdes
pedagogicas, como é o caso do municipio de Londrina, onde residimos e atuamos
profissionalmente. Na cidade um documento norteador foi elaborado, a saber, o Guia
Curricular para Lingua Inglesa: Educacgéo Infantil e Ensino Fundamental. Subsidios
para professores e gestores (doravante GCLI).

Na secdo subsequente, apresentamos o0s dois documentos
educacionais sob 0s quais nos embasamos nessa pesquisa: O GCLI (GUIA..., 2013)
e a BNCC (BRASIL, 2017). Para tanto, buscaremos tecer algumas aproximagdes
entre o que é neles preconizado para o ensino de lingua e as concepcdes de
linguagem e de aprendizagem na vertente do ISD que, a nosso ver, de certa forma,

0S permeiam.

1.3 POSSIVEIS APROXIMACOES ENTRE O GCLI E A BNCC: O ENSINO DE LE

Nesta secdo abordarmos o GCLI e a BNCC. Selecionamos esses
documentos pelas seguintes razdes: 0 primeiro, constitui-se uma orientacdo
pedagdgica desenvolvida localmente com foco no ensino de LIC para o municipio de
Londrina, e o segundo, a BNCC é o documento mais recente proposto, em nivel
Federal, o qual prescreve o trabalho nas escolas brasileiras.

Em relacdo a BNCC para o ensino na El e no EFI, ndo ha, conforme
abordado, quaisquer orientacdes que direcionem o trabalho dos professores de LIC.
No entanto, sentimos necessidade de discutir alguns de seus pressupostos que, de
alguma forma, podem nos ajudar a situar nosso objeto de investigacao. Ao lermos tais
documentos, identificamos algumas aproximacgdes entre eles e também acerca do que
preconizam para o ensino de linguas e as concepcdes de aprendizagem na vertente
dos estudos em gque nos apoiamos, o ISD.

O GCLI (GUIA..., 2013) foi construido a partir do projeto de pesquisa
e extensao “Construindo o Curriculo para Lingua Inglesa nas Escolas Publicas de

Londrina”. Esse documento tem funcionado como uma orientacéo pedagogica para o
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ensino de LIC nas escolas municipais de Londrina e, como demonstra Avila (2019),
tem influenciado outros municipios na implantacdo da LI nos anos iniciais.

O GCLI foi elaborado no ambito de um projeto de extensao
coordenado pela profa. Dra. Telma Gimenez, do Departamento de Letras Estrangeiras
Modernas da Universidade Estadual de Londrina, e contou com a participacdo de
professoras® de varios setores da educacgdo. A proposta foi validada pelas préprias
professoras de LIC do municipio de Londrina durante o | Encontro de Professores de
Inglés para Criancas (EPIC)Y’, em 2013, um evento de um dia de duracéo?!®, que
contou com a participacdo de gestores da educacdo municipal e estadual da regido
de Londrina, bem como de professores universitarios, professores das redes
municipal e estadual e alunos de graduacao em Letras-Inglés da UEL. Assim, a partir
das contribuicbes dos envolvidos, foi publicada a verséo final do GCLI.

O GCLI (GUIA..., 2013, p. 9) sugere que a aprendizagem de LIC se
realize por meio de um “processo de participagao em atividades culturais coletivas”.
Assim, o documento fundamenta-se em uma visédo sociocultural do desenvolvimento
humano e defende que a aprendizagem se dé em torno de “produtos culturais”, como
mapas, jogos, cancdes, rimas, desenhos, entre outros, produtos esses que, conforme
escrito no documento, “portam a lingua alvo”.

Embora ndo adote nenhuma perspectiva tedrica sobre géneros
textuais e/ou discursivos, o GCLI reforca a importancia do ensino de LIC a partir de
géneros, o qual proporcione a aprendizagem por meio de atividades que favoregcam
o envolvimento com o0s sons das palavras, criem padrdes de ritmo e brinquem com
estruturas gramaticais, além de possibilitar experiéncias com os significados das
palavras, realizando combinagdes e vivenciando o mundo da imaginagéo e fantasia
(GUIA..., 2013). Assim, o documento prevé o ensino de LIC a partir dos principios

sistematizados na Figura 1:

16 Anisia Vieira, Denise Ortenzi, Eliana Provate, Gledson Bernardelli, Juliana Tonelli, Marcia Oliveira,
Mariana Mello, Mariangela Silva, Mays Masson, Rafaela Peres e Jozélia Tanaca

170 EPIC encontra-se, atualmente, em sua quarta edigdo e vem sendo realizado bianualmente na UEL
com outra configuracgao.

18 Disponivel em: http://www.uel.br/eventos/epic/.
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Figura 1: Principios norteadores do ensino de LIC segundo o GCLI:
rendizagem

. o

.‘.‘.

Fonte: A pesquisadora com base no GCLI (GUIA..., 2013).

Como procuramos demonstrar na Figura 1, o GCLI apresenta
principios importantes a serem considerados no processo de formulacéo de tarefas e
dispositivos de ensino. No principio da ludicidade, o documento sugere que 0 ensino
seja organizado levando em consideracdo diversas atividades ludicas, quais sejam,
brincadeiras, jogos, cancdes, HI, desenhos, atividades, que, de modo geral, fazem
parte do universo da criangca e podem vir a promover interacdo e participacdo no
ensino-aprendizagem de LIC. Todavia, tais atividades precisam promover uma
aprendizagem significativa, outro principio do Guia, de modo que as criangas possam
agregar aos seus conhecimentos ja existentes novas informacgdes, possibilitando a
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construcdo de sentidos.

Embora o documento de Londrina ndo tenha sido orientado pela
vertente tedrico-metodoldgica do ISD, consideramos ser possivel delinear algumas
aproximacOes entre eles. Por exemplo, a respeito da aprendizagem significativa
apresentada no GCLI, na vertente didatica do ISD, os autores postulam que as
criancas, ao chegarem na escola, apresentam o nivel de desenvolvimento real, ou
seja, a capacidade de resolver algum problema sem ajuda, um conhecimento que ja
faz parte de seu processo de desenvolvimento; e o nivel de desenvolvimento
potencial, que pode ser compreendido como 0s momentos em que a crianga precisa
do auxilio de colegas, professores ou de instrumentos simbdlicos para realizar alguma
atividade (VYGOTSKY, 2003)%.

Ademais, o documento sugere que o curriculo seja organizado em
espiral, de modo que os alunos tenham a oportunidade de retomar conteudos
previamente vistos, ressignificados em novos contextos, ou, nos termos de Dolz e
Schneuwly (2004, p. 42) — ao defenderem o ensino do oral e da escrita por meio de
agrupamento de géneros — “a construgdo passo a passo, aditiva, dessa capacidade
Unica que a ‘arte de escrever’ [...]”. Semelhantemente, Dolz, Pasquier e Bronckart
(1993) sugerem que o ensino seja organizado em torno da progressédo em espiral, de
modo a promover o desenvolvimento de CL ao longo do processo formativo dos
alunos. Assim, 0 ensino, naquela vertente, seria orientado partindo do complexo ao
simples e depois retornando para o complexo.

No processo de aprendizagem, o aluno deve ser desafiado a interagir
com a lingua em sua totalidade - outro principio do GCLI -, no sentido de que o ensino
possa promover um contexto significativo, de uso real da lingua, e ndo somente expo-
lo aos vocabulos e estruturas gramaticais isoladas. Dessa forma, por meio de um
processo pautado em situacfes de comunicagdo mais concretas possiveis, 0 aluno
poderd compreender a lingua enquanto pratica cultural, possibilitando, assim, explorar
a interculturalidade, de modo que possa contrastar a sua cultura com outras,
associadas a lingua que esta aprendendo (GUIA..., 2013).A esse respeito, importa
ressaltar que o ISD sugere que o ensino de uma lingua se dé a partir de GT por

também proporcionar um contexto em gue os alunos compreendam como as praticas

19 Conforme discutiremos na segao 2.1, a distancia entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel de
desenvolvimento potencial séo definidos por Vygotsky como Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP).
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de linguagem, de fato, se dao, instrumentalizando-as para “agir eficazmente em novas
situagdes (instrumento se torna instrumento de agao)” (SCHNEUWLY, 2004, p. 27).

O GCLI (GUIA..., 2013) preconiza, ainda, uma formagao integral, de
modo que os alunos, ao aprenderem a LE, desenvolvam, também, aspectos afetivos,
cognitivos e sociais. Assim, nesse processo de aprendizagem, 0 ensino promovera
um espaco no qual os alunos desenvolvam-se enquanto sujeitos que interagem com
outros, por meio da lingua. Portanto, o ensino deve prever atividades que promovam
a interacao.

Sobre a interacdo, Marcuschi (2008) entende que 0s géneros se
constituem como instrumentos poderosos para que ela aconteca. Ademais, o trabalho
pautado em GT, enquanto construtos emergidos sécio-historicamente, pode
proporcionar aos alunos atuacao e transformacgéao da sociedade (MACHADO, 2005),
podendo desenvolver a formacdo integral e a interacdo de criangas, conforme
preconizado no GCLI (GUIA..., 2013). Portanto, aprender uma lingua € muito mais
que aprender a se comunicar, é desenvolver agéncia, isto €, um sujeito que se
posiciona em diferentes questdes sociais, desenvolvendo um pensamento consciente
a partir da interacdo em praticas de linguagem significativas.

Prosseguindo com a discussao acerca de possiveis documentos
norteadores para o ensino de LIC, recuperamos algumas proposi¢cdes arroladas na
BNCC. Conforme dito anteriormente, destacamos que antes da promulgacéo desse
documento (BRASIL, 2017), ao longo de sua elaboracdo, despertou-se nos
professores uma expectativa de que o ensino de LIC poderia ter sido incorporado em
sua composicdo. Todavia, o documento ndo faz mencao ao ensino de LIC no Brasil,
sendo que o ensino de LI é sistematizado somente a partir do 6° ano do Ensino
Fundamental I1.

Embora ndo inclua nenhuma LE no curriculo de El e EFI, optamos por
considerar a BNCC no nosso trabalho, tendo em vista algumas de suas concepcgoes
para esses niveis de ensino que, de alguma forma, vao ao encontro do lugar de onde
falamos neste trabalho, uma vez que postula conhecimentos essenciais que
possibilitem a crianca desenvolver em seu processo de escolarizacdo. Dessa forma,
sugere como o0 ensino, de forma geral, deve ser organizado, levando sempre em
consideracdo os interesses e as vivéncias dos alunos para que eles tenham a
oportunidade de ampliar a “compreensao, o que se da pela mobilizagao de operacdes

cognitivas cada vez mais complexas e pela sensibilidade para apreender o mundo,
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expressar-se sobre ele e nele atuar” (BRASIL, 2017, p. 59).

Em relacdo ao ensino levando em consideracdo os conhecimentos
dos alunos, Schneuwly e Dolz (2004, p. 62) discutem que as praticas de linguagem
“‘implicam tanto dimensdes sociais como cognitivas e linguisticas do funcionamento
da linguagem numa situagdao de comunicagado particular’. Ao considerar a TD
externa®® no processo de elaboracdo de um MD, um dos pressupostos é que se leve
em consideragdo o principio da pertinéncia (DOLZ; SCHNEULY, 2004, p. 152), ou
seja, considerar dentre os saberes disponiveis, aqueles que se encaixam “em fungéo
das finalidades e dos objetivos escolares” as capacidades dos alunos e seus
interesses.

No Quadro 2, apresentamos as competéncias abordadas na BNCC

em relagdo ao campo da linguagem?*:

20 Discutiremos 0 assunto no capitulo 2.

2121 A area de Linguagens é composta pelos seguintes componentes curriculares: Lingua Portuguesa,
Arte, Educacdo Fisica e, no Ensino Fundamental — Anos Finais, Lingua Inglesa. A finalidade é
possibilitar aos estudantes participar de praticas de linguagem diversificadas, que lhes permitam
ampliar suas capacidades expressivas em manifestagfes artisticas, corporais e linguisticas, como
também seus conhecimentos sobre essas linguagens, em continuidade as experiéncias vividas na
Educacao Infantil (BRASIL, 2017, p. 63)
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Quadro 2 — Competéncias especificas de linguagens para o ensino fundamental na BNCC
1. Compreender as linguagens como construcdo humana, histérica, social e cultural, de
natureza dindmica, reconhecendo-as e valorizando-as como formas de significacdo da realidade e
expressédo de subjetividades e identidades sociais e culturais.

2. Conhecer e explorar diversas praticas de linguagem (artisticas, corporais e linguisticas) em
diferentes campos da atividade humana para continuar aprendendo, ampliar suas possibilidades
de participacdo na vida social e colaborar para a construcdo de uma sociedade mais justa,
democrética e inclusiva.
3. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita),
corporal, visual, sonora e digital —, para se expressar e partilhar informages, experiéncias, ideias
e sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao dialogo, a resolucéo de
conflitos e & cooperagéo.
4. Utilizar diferentes linguagens para defender pontos de vista que respeitem o outro e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo responsavel em dmbito
local, regional e global, atuando criticamente frente a questées do mundo contemporaneo.
5. Desenvolver o senso estético para reconhecer, fruir e respeitar as diversas manifestacdes
artisticas e culturais, das locais as mundiais, inclusive aquelas pertencentes ao patriménio cultural
da humanidade, bem como participar de praticas diversificadas, individuais e coletivas, da producao
artistico-cultural, com respeito a diversidade de saberes, identidades e culturas.
6. Compreender e utilizar tecnologias digitais de informacdo e comunicacao de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares), para se
comunicar por meio das diferentes linguagens e midias, produzir conhecimentos, resolver
problemas e desenvolver projetos autorais e coletivos.

Fonte: BRASIL (2017, p. 65).

Como demonstrado no Quadro 2, o documento estabelece
competéncias que os alunos devem desenvolver no campo de linguagens ao longo
dos nove anos do ensino fundamental. Tais competéncias mostram-se relevantes ao
nosso objeto de pesquisa, pois embora mantenha a auséncia de diretrizes para o
ensino de LIC, por ser a BNCC um documento prescritivo da educacao brasileira,
buscamos, a partir dela, sentidos para nossa proposta e, por isso, investimos em
encontrar possiveis aproximagoes.

O termo competéncia é definido na Base como “a mobilizacdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e

socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
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cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2017, p.
8). A partir de tais descritores, observa-se que uma das preocupacdes do documento
€ proporcionar aos alunos a interagdo, para que esses possam exteriorizar suas
experiéncias e construirem sentidos a partir da linguagem tanto oral quanto escrita
(BRASIL, 2017). De modo geral, a Base postula que os alunos sejam expostos as
praticas de linguagem que constituem a vida social.

Vale destacar que um aprofundamento de reflexao critica em relagéo
aos conhecimentos inerentes aos componentes da area, segundo o documento, é

entendido como um meio visando

[...] a compreensdo dos modos de se expressar e de participar no
mundo, constituindo préaticas mais sistematizadas de formulacdo de
guestionamentos, selecdo, organizagdo, andlise e apresentacao de
descobertas e conclusbes (BRASIL, 2017, p. 64).

Como explicamos em outro momento, ha alguns posicionamentos na
BNCC que, a nosso ver, se aproximam do nosso pilar tedrico-metodoldgico, o ISD.
Por exemplo, ao elencar como uma das competéncias — utilizar diferentes linguagens
para defender pontos de vista que respeitem o outro e promovam os direitos humanos,
a consciéncia socioambiental e o consumo responsavel em ambito local, regional e
global, atuando criticamente frente a questdes do mundo contemporaneo
(competéncia n° 4) - entendemos que para isso, 0 aluno, a crianca, no 0SSO caso,
precisara ter desenvolvido algumas “aptiddes”, as quais “sao requeridas para a
realizagdo de um texto numa situagao de interacéo determinada” (DOLZ; PASQUIER,;
BRONCKART, 1993, p. 30).

Semelhantemente, o ISD entende que a interacdo, o0 agir por meio da
linguagem, se realiza a partir de género textuais (orais ou escritos), possibilitando a
construcéo de representacdes sobre o contexto social/ cultural que um determinado
texto emergiu. Tanto a BNCC como o ISD propdem um ensino que mobilize diversas
praticas de linguagem (BRASIL, 2017; DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004),
podendo desenvolver diversas CL (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEWLY, 2004) e
competéncias necessarias para sua acdo no mundo (BRASIL, 2017).

Acreditamos que tais CL podem ser exploradas de maneiras distintas.
Como estamos considerando o ensino para criangas, o uso de um GT — as RE — pode

ser significativo nesse contexto. Dessa forma, os alunos podem ter acesso a diversas
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praticas de linguagem e a uma experiéncia estética e intercultural, de maneira ludica,
envolvendo o jogo e mobilizando seus interesses e suas expectativas de
aprendizagem. (BRASIL, 2017). Essa acepg¢éo se aproxima ao que Rocha (2006, p.
286) denomina “géneros que fazem brincar”, pois os alunos sao expostos a lingua
brincando com ela, ao passo que a mobilizam em um contexto significativo e de uso
real.

Segundo a BNCC, o ensino no contexto do EFI deve englobar
diferentes praticas sociais, desde as culturas infantis tradicionais e contemporaneas
(BRASIL, 2017) e, a esse respeito, conforme procuramos demonstrar mais adiante,
as RE podem contribuir para tais praticas. O ISD entende que o trabalho com GT, de
um ponto de vista da progresséo curricular, deve considerar as praticas de linguagem
acumuladas pelos grupos sociais no curso da histéria (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004).
Ademais, tais interacfes sociais — as quais se “cristalizam na forma de géneros”
(DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 44) contribuem para que as significacdes sociais
sejam progressivamente construidas. Dessa forma, entendemos que o ensino de LE
com base na abordagem em GT seja relevante no contexto de LIC, pois concordarmos
com Cordeiro (2009, p. 4) ao afirmar que “podem proporcionar aos alunos a
oportunidade de por em préticas diferentes CL, principalmente de um ponto de vista
discursivo”.

Antes de finalizarmos o capitulo, importa deixar claro que nesta
pesquisa ndo tivemos a pretensédo de uma discussédo aprofundada no que se refere
as bases tedricas e filos6ficas?? subjacentes a verséo publicada da BNCC (BRASIL,
2017), as quais poderiam subsidiar documentos norteadores para o ensino de LIC.
Entretanto, entendemos que o panorama aqui apresentado pode dar respaldo a nossa
segunda pergunta de pesquisa — quais elementos constitutivos do género podem ser
transpostos no ensino de LIC? —, visto que, dada a auséncia de documentos que
organizem o ensino de LIC no Brasil, ao buscarmos possiveis relacdes entre a Base
e 0 Guia de Londrina, a nossa proposta de ensino de LI para os anos iniciais de

escolarizacdo por meio de RE pode contribuir para o desenvolvimento de CL das

22 Reforgcamos que neste estudo a BNCC é parcialmente utilizada como uma das orienta¢des vigentes.
No entanto, € necessario apontar que ndo concordarmos inteiramente com algumas das posturas
ideoldgicas e mercadolégicas as quais a BNCC se filia. Dentre elas, o olhar tecnicista da formacao
discente em detrimento do desenvolvimento humano global. Ao nos ancorarmos nas prescrigcdes do
referido documento, ndo concordamos com 0s movimentos do mercado neoliberal de exploracdo
financeira da educacédo no Brasil (LAVAL; 2004), que segue uma tendéncia capitalista mundial.
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criancas e, desse modo, ir ao encontro de propostas locais (o GCLI) e nacionais (a
BNCC).

Ademais, como procuramos demonstrar, embora os documentos aqui
discutidos ndo se fundamentem na vertente do ISD, em nossa concepgao, em alguma
medida se aproximam. Dessa forma, foi possivel identificar que as concepc¢des do ISD
acerca do desenvolvimento de CL, de certa forma, perpassam o que postulam o GCLI
e a BNCC. Sendo assim, buscamos, a partir da Figura 2, sintetizar o que foi exposto

até o momento.

Figura 2 — ABNCC, o GCLI e as CL na perspectiva do ISD

Fonte: A pesquisadora

Na Figura 2, buscamos apresentar graficamente as reflexdes
desenvolvidas. Ainda que os dois documentos apresentados sejam completamente
distintos e ndo explicitam a ancoragem nos pressupostos do ISD, a nosso ver,
algumas de suas concepcdes perpassam a ambos. Por essa razdo, como procuramos
demonstrar, as CL foram representadas em torno dos dois documentos. O GCLI e a
BASE, por preconizarem, assim como o ISD, um ensino a partir de diversas préticas
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de linguagem, materializadas em diversos textos, em suas diferentes modalidades,
dos diferentes campos da atividade humana, foram trazidos dentro de um circulo
menor, de modo que possamos visualizar essa interrelagdo que procuramos
estabelecer.

Em face disso, e por compactuarmos com a ideia de que as praticas
de linguagem se materializam em GT, sejam eles orais ou escritos, no capitulo 2
apresentamos alguns fundamentos centrais do pilar tedrico-metodolégico que
fundamentam esta pesquisa; dedicamo-nos, entdo, a uma breve retomada da vertente
do ISD.



46

2 - A PERSPECTIVA INTERACIONISTA SOCIODISCURSIVA - BREVE
RETOMADA DE QUESTOES TEORICAS

Neste capitulo apresentamos o0s pressupostos do ISD, os quais
constituem o alicerce teodrico-metodoldgico de nossa pesquisa. Recuperamos, em um
primeiro momento, as bases teoricas do ISD e a compreensdo do papel e da
importancia das interagdes para o desenvolvimento da linguagem. Apos, exploramos
sua vertente didatica, isto é, os aspectos abordados em relacdo a TD (CHEVALLARD,
1994) de géneros.

A TD (CHEVALLARD, 1994) tem sido um dos maiores desafios para
pesquisadores ancorados na perspectiva do ISD (QUEROZ, 2016). Do nosso ponto
de vista, um dos motivos deve-se ao fato de que a vertente didatica do ISD foi
inicialmente concebida para o ensino de francés como lingua primeira e, por isso, tal
enquadre tedrico-metodoldgico, ao ser assumido por pesquisadores interessados no
ensino de outras linguas, exige determinadas adequacdes sem, contudo,
descaracterizar a espinha dorsal da vertente?.

No Brasil, o ensino de LE com base em GT tem sido amplamente
investigado e difundido nas préticas de sala de aula (BEATO-CANATO; QUEVEDO-
CAMARGO, 2015; BORK, 2016; LENHARO, 2016; PONTARA, 2015; MIQUELANTE,
2019; LANFERDINI, 2019, para citar alguns). Pioneira em pesquisas brasileiras que
assumem o ISD no contexto de LE, Cristovéo (2001) abre caminhos para estudos que
perduram até hoje e, passados quase vinte anos, o interesse localizado nas vertentes
de ensino e formacdo de professores de LE com enfoque em GT atestam a
importancia de tal proposicao.

Quanto ao ensino de LIC, essa abordagem ainda vem sendo pouco
empregada, conforme procuramos indicar no capitulo 1, a partir do mapeamento das
pesquisas publicizadas. No entanto, em todos os trabalhos encontrados notamos,
assim como em nossas proprias experiéncias, desafios ainda maiores, haja vista o
fato de que a TD precisa sofrer adaptacdes mais especificas e localizadas para chegar

até a sala de aula de LEC e/ou LIC. Dizemos isso pelo fato de que, por se tratar de

23 A tarefa de reconsiderar possiveis adequag8es no ambito do ensino de LIC a partir de uma proposta
sécio-interacionista tem sido motivo de esforcos dos integrantes do grupo de pesquisa FELICE
(https://feliceuel.wordpress.com).
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criancas pequenas aprendendo uma lingua desconhecida, temos procurado maneiras
de utilizar a teoria de géneros de forma a garantir também o desenvolvimento de CL
dos pequenos.

A despeito dos desafios, reafirmamos nossa filiagao a vertente teorica
do ISD e as suas proposi¢des de ensino, porque encontramos nela a possibilidade de
engajar discursivamente os aprendizes em situacdes significativas de aprendizagem
e, para além disso, leva-los a agir na sociedade por meio da linguagem. No contexto
de criancas pequenas, este agir €, muitas vezes, micro situado em sala de aula ou em
situagcbes de comunicacdo criadas com o0 proposito de ensino para que,
posteriormente, possam, ainda que minimamente, transpor os GT (ou determinadas
caracteristicas deles) explorados para situacdes mais concretas da vida em
sociedade.

Tendo em vista todos esses aspectos, passamos a apresentar,
brevemente, alguns dos pressupostos do ISD, a no¢ao de géneros como objeto de
ensino, o processo de TD, os conceitos de MD, SD e CL, aspectos necessarios para
estabelecer relagbes com 0 nosso objeto de investigacéo, as RE.

2.1 0 INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO: DAS BASES EPISTEMOLOGICAS A PRAXIS
COM GENEROS NO ENSINO DE LINGUAS

O ISD é uma corrente da psicologia da linguagem desenvolvida a
partir de 1980 por Bronckart e seus colaboradores de Genebra. Tal vertente tem
servido de base para pesquisas que investigam o agir do professor (MACHADO;
BRONCKART, 2009; MACHADO; ABREU-TARDELLI, 2007,2018; MACHADO;
CRISTOVAO, 2009), como investigacbes direcionadas a didatica das linguas
(CRISTOVAO, 2006; CRISTOVAO et al., 2010; CRISTOVAO; BEATO- CANATO,
2007; DIONISIO; MACHADO; BEZERRA, 2002; DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY,
2004; FERRARINI, 2008; TONELLI; PADUA, 2017; QUEROZ, 2016; REIS, 2018;
entre outros).

Compreendido como uma corrente da ciéncia do humano, o ISD leva
em consideracao a descricédo e o estudo de GT para o ensino, a fim de que os alunos
possam deles se apropriar para sua comunicacdo. Esta concepcao epistemologica
tem suas bases no interacionismo social, tendo como primazia enfatizar o papel

fundador da linguagem, bem como a importancia da atividade de linguagem como
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propulsora do desenvolvimento humano.

A perspectiva de ensino pautada em géneros visa superar aquele de
praticas com a lingua em torno de tipologias textuais, uma vez que compreende que
diariamente nos comunicamos por meio de diversos géneros e ndo por estruturas
isoladas, e que, por vezes, ainda que de modo inconsciente, utilizamos suas regras e
propriedades, isto &, seus elementos configuracionais (MACHADO, 2009) de acordo
com a situacdo de comunicagao. O ISD entende um determinado texto como “toda
unidade de producdo de linguagem situada, acabada e autossuficiente”
(BRONCKART, 2012, p. 75) que apresenta uma determinada organizacao estrutural
“cuja finalidade é cumprir os propdsitos comunicativos do género que ele materializa”
(MARQUESI; ELIAS; CABRAL, 2017, p.14).

No campo da linguagem, o ISD busca suporte nos estudos de Bakhtin
(1997), o qual afirma que nds ndo nos comunicamos por meio de frases isolada, mas
gue toda comunicacdo ocorre por meio de géneros os quais sdo entendidos como
formas relativamente estaveis de enunciados, produtos culturais resultantes de
escolhas, operacdes, instrumentos para a interacdo humana. Assim, moldamos nossa
fala de acordo com as especificidades do contexto imediato de comunicac¢éo, que
compreende um estilo, uma estrutura composicional, um conteudo tematico e uma
intencdo comunicativa. A escolha por determinado género e a adaptacdo aos
elementos que o compdem ocorrem em virtude da esfera de comunicagéo, lugar,
espaco, contexto, entre outros (BAKHTIN, 1997).

Conforme preconizado por Bakhtin (1997), todo género textual
apresenta certas regularidades. Contudo, ha forcas centripetas e centrifugas que
produzem constante tensdo. E por essa razdo que a selecdo de um determinado
género para a comunicagdo nunca se da como uma copia de modelos pre-existentes,
mas, sim, pelas escolhas e adaptacao ao contexto de producao, possibilitando, assim,
a transformacgéo e mudanca do género.

Para Bronckart (2012, p. 71), “a nogao de texto designa toda unidade
de producao de linguagem que veicula uma mensagem linguisticamente organizada
e que tende a produzir um efeito de coeréncia em seu destinatario”. Ao estudar os
enunciados como “unidade real da comunicagéao discursiva” (BAKHTIN, 1997, p. 293),
passamos a compreender melhor a natureza das unidades da lingua, como as
palavras e oragcfes. O autor distingui a oracdo (unidade da lingua) e o enunciado

(unidade da comunicacao discursiva). Segundo ele, os enunciados possuem limites
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gue séo determinados pela alternancia dos sujeitos do discurso, ou alternancia dos
falantes; a oracao, enquanto unidade da lingua, ndo pressupde esses limites.

No processo de comunicagdo discursiva, na visdo do autor, a
interacdo entre falante e ouvinte é tida como fundamental. Assim, de acordo com
Bakhtin (1997, p. 271), os enunciados suscitam uma ativa “posi¢ao responsiva” por
parte do interlocutor. Este, ao interagir por meio de discursos, sejam eles orais ou
escritos, busca dar sentidos ao que é dito, podendo concordar ou ndo, completa-lo,
usa-lo, etc., ou seja, ele age na e por meio da linguagem. Segundo o autor, 0 emissor
espera essa compreensdo ativamente responsiva por parte do ouvinte e ndo uma
compreensao passiva. Além disso, o enunciado possui um outro traco fundamental: o
da conclusibilidade, que ¢é interno ao da alternancia dos sujeitos do discurso, pois ao
término da interacdo comunicacional, ha um espaco para que o interlocutor assuma
sua posicao responsiva. Todo enunciado tem, a priori, enunciados de outros e, apos
terminado, enunciados responsivos de outros.

Os estudos sobre os géneros discursivos de Bakhtin contribuem para
a compreensao dos processos de comunicagcdo. Como podemos perceber, 0s
géneros, além de proporcionarem o desenvolvimento da linguagem para a interacdo
social, colaboram para o processo de desenvolvimento psicolégico dos individuos.

Em se tratando dos processos de construcdo do psicologico e do
desenvolvimento da linguagem, o ISD realiza uma releitura critica da obra de Piaget.
Todavia, € majoritariamente na obra de Vygotsky que inscreve sua abordagem.
Fundamentado no Interacionismo Social de Vygotsky, o ISD passar a dar especial
atencdo a linguagem, desenvolvendo pesquisas sobre o funcionamento dos
textos/discursos e sobre o processo de sua producéo, bem como sobre as diferentes
CL que devem ser desenvolvidas no ensino e na aprendizagem formal dos géneros e
dos seus diferentes niveis de textualidade (BRONCKART, 2007).

O Interacionismo Social refere-se a uma viséo epistemoldgica geral,
abarcando diversas correntes da filosofia e das ciéncias humanas, as quais, embora
apresentem especificidades, aderem a tese de que “as propriedades especificas das
condutas humanas sdo o resultado de um processo historico de socializacéo,
possibilitado especialmente pela emergéncia e pelo desenvolvimento dos
instrumentos semidticos” (BRONCKART, 2012, p. 21).

Para o Interacionismo Social de Vygotsky (2003), o desenvolvimento

humano tem intima relagdo com o contexto sociocultural no qual o individuo se insere,
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sendo que esse contexto influencia o seu processo de formacao psicolégica. Ademais,
para o pesquisador, linguagem e pensamento se inter-relacionam, sendo a primeira
compreendida como essencial na formag&o do sujeito. Assim, concordando com 0s
estudos vygotskyanos, o ISD passa a dar especial atencao a linguagem e postula que
as capacidades de pensamento e de consciéncia do ser humano sao “construidas no
curso da evolugao” (BRONCKART, 2012, p. 21), possibilitadas pelo potencial genético
e pelas condi¢Oes de sobrevivéncia.

Nos diversos trabalhos aportados em bases vygotskianas podemos
encontrar no¢cdes que visam explicar o desenvolvimento humano, como o conceito de
Mediacéo e Instrumento Mediador, Internalizacdo, Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP), Funcbes Psicolégicas Elementares, Funcbes Psicoldgicas Superiores e
Formacao de Conceitos. Vygotsky (2003) explica também que o ser humano, durante
seu processo de desenvolvimento, apresenta dois tipos de funcdes psicoldgicas: as
elementares e as superiores. As primeiras compreendem as funcdes inatas aos seres,
as quais vem de estimulos ambientais. As segundas, diferentemente, se déo a partir
da interacdo com outrem e com a cultura, sdo autogeradas por meio de estimulos
externos, por meio de signos (linguagem). Os sistemas simbdlicos mediadores da
relacdo homem e mundo sdo imbricados nos sistemas socioculturais, portanto,
transformam-se historica e socialmente (BRONCKART, 2012), por meio da interacéo
com outros e com elementos culturais, 0s quais proporcionam o desenvolvimento
psicolégico do individuo (OLIVEIRA, 2001).

No campo de LIC, Reis (2018), em especial, buscou investigar o
desenvolvimento das Func¢des Psicolégicas Superiores em criangas pequenas que
estavam aprendendo LI como LE. Os resultados da pesquisa revelam que o trabalho
com um género por meio de uma SD, incluindo atividades que visam o
desenvolvimento de CL, somado aos gestos didaticos do docente nesse percurso?#,
pode proporcionar o desenvolvimento das funcbes psicologicas superiores nos
alunos. De modo geral, podemos perceber que séo as a¢cdes e mediacéo do professor
que interferem no desenvolvimento dos alunos.

Em relagédo & mediagéo, Vygotsky (2003) compreende que as acdes

24 A autora, com base em Nascimento (2009), discute sobre os gestos fundadores e especificos. De
modo geral, trata-se de gestos didaticos que norteiam o agir docente em sala de aula. Os fundadores
séo aqueles ja estabelecidos pela escola, e os especificos sdo desenvolvidos pelo docente conforme
as necessidades da TD.
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dos sujeitos ocorrem sempre tendo em vista elementos externos que funcionam como
mediadores desse agir. Conforme explica o tedrico russo, tais elementos podem
apresentar um carater material/fisico ou simbdlico, no caso dos signos linguageiros.
Para o autor, a criangca depende de recursos externos no seu processo de
desenvolvimento psiquico e este é sempre mediado por “outrem”. E ainda por meio
das operacdes de atividades linguageiras que 0s sujeitos vao internalizando as
propriedades da cultura, do social, ocasionando o seu desenvolvimento.

Schneuwly (2004) define a atividade humana como tripolar, no sentido
de que ela compreende um sujeito que age em uma determinada situacéo e, para
isso, utiliza instrumentos simbdélicos ou materiais, 0s quais ele se apropriou ao longo
de seu desenvolvimento. Assim, pode-se dizer que para agir sobre o mundo os seres
humanos selecionam dentro do arquitexto os GT, entendidos aqui como produtos
culturais, nos quais a agdo de linguagem?® se materializa (BRONCKART, 2006). Na
Figura 3, buscamos representar a tripolaridade da atividade humana, conforme

discutido por Schneuwly (2004):

Figura 3 — A tripolaridade da atividade humana

Fonte: A pesquisadora com base em Schneuwly (2004).

Como procuramos demonstrar a partir da Figura 3, os GT funcionam

25 Acdo de linguagem compreende os parametros do contexto de producdo e do contetido tematico de
um texto, da maneira que um agente os mobiliza em determinada intervencao verbal no mundo social,
conforme explica Bronckart (2012).
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como mediadores externos da acdo humana e € por meio deles que o sujeito interage
nas situacdes de acédo e linguagem. Ademais, é gracas ao processo de internalizacao
dos signos e da linguagem materializada em GT que 0s seres humanos sdo capazes
de representar mentalmente objetos concretos, sem que estejam proximos a eles. E
por essa razdo que possuem capacidades de descrever, narrar objetos e situacdes
sem que estejam situados no lugar e tempo da interacdo imediata (VYGOSTKY,
2003).

O ISD considera os GT como mediadores das interagdes humanas,
ocasionando seu desenvolvimento (BRONCKART, 2012), e € a partir deles que o agir
humano se realiza e, portanto, a partir da investigacao desses géneros, sejam eles
orais e/ou escritos, podemos interpretar as agées humanas.

Assim, por considerar a historicidade do ser humano como um
aspecto de grande importancia, o ISD busca compreender as condi¢cdes por meio das
quais a espécie humana desenvolve “formas particulares de organizagao social, ao
mesmo tempo que (ou sob o efeito de) formas de interacdo de carater semiotico”
(BRONCKART, 2012, p. 22). Por serem o0s géneros portadores da acao de linguagem
e ocasionadores do desenvolvimento humano, no campo do ensino e da
aprendizagem de linguas, professores e pesquisadores defendem uma abordagem
em torno de géneros, uma vez que eles possibilitam o desenvolvimento de CL dos
alunos (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004). Assim, 0s géneros passam a ser tomados como
objetos de ensino, proporcionando aos alunos o desenvolvimento de “operacoes
psicolégicas, isto €, escolhas para sua utilizacdo, resultando em processos de
escolhas linguisticas para sua textualizacao (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004).

Levando em consideracao o que foi exposto até o momento, a seguir
apresentamos o conceito de TD de géneros, a fim de compreender as contribui¢cdes
dos estudos do ISD para o nosso contexto escolar. Para o desenvolvimento deste
trabalho, entendemos que a TD é um conceito fundamental, uma vez que nos
interessamos pelas RE enquanto objeto de ensino e, para tanto, reconhecemos que,
antes de ser levado para a sala de aula & necessario um trabalho prévio versando
sobre esse objeto que se pretende transpor didaticamente, e que, portanto, precisa
sofrer transformagdes tendo em vista o contexto educacional.

Em se tratando do contexto de LIC, podemos dizer que as
transformacdes de um objeto de ensino para o0 saber escolar sdo ainda mais

desafiadoras e devem sofrer desdobramentos ainda maiores.
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2.2 A TRANSPOSICAO DIDATICA DE GENEROS

Conforme exposto no capitulo 1, no Brasil, sédo inexistentes
documentos norteadores para o ensino de LIC e/ou LEC nos anos iniciais. Sendo
assim, buscamos em outros documentos norteadores de ensino para criangas fontes
gue possam subsidiar algumas praticas, e, por isso, nessa investigacdo, embasamo-
nos no GCLI (GUIA..., 2013) e na BNCC (BRASIL, 2017). Ambos postulam que o
ensino de uma lingua deve proporcionar aos alunos a atribuicdo de sentidos e o
reconhecimento do uso da lingua nos diferentes propdsitos comunicativos. Tanto no
GCLI quanto na BNCC - esta ultima de modo mais velado - € importante que o ensino
viabilize préaticas de leitura, de escrita e de oralidade. Além disso, o trabalho
educacional deve conduzir os alunos a compreenséao de que os significados sao socio-
historicamente construidos e, para isso, é necessario possibilitar o contato com textos
verbais e ndo verbais para que 0s sujeitos se comuniguem por meio de tais,
permitindo, assim, que eles interajam na sociedade, podendo haver comunicagdo com
0os seus pares (GUIA..., 2013; BRASIL, 2017). Em face desse panorama, os GT
passam (ou deveriam passar) a ocupar lugar especial nas aulas de linguas, por
possibilitar aos alunos uma situacao real de comunicagéao.

Tendo em vista que os géneros sdo formas que viabilizam a
materializacdo da linguagem e, consequentemente, a comunicagao social, passam a
ser vistos como instrumentos de ensino para o desenvolvimento da linguagem. Assim,
nas aulas de lingua materna ou LE os géneros passam a organizar as praticas
escolares (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004). Ao utilizarmos GT em sala de aula de LIC,
consideramos que os alunos tém a possibilidade de aprender a LI de forma menos
compartimentalizada, uma vez que terdo contato com textos que n&do foram
produzidos com a finalidade de toma-los somente como objeto de ensino de lingua
(MACHADO, 2005), mas, também, como um meio pelo qual se possa proporcionar
sua realizacdo. Assim, na vertente didatica do ISD, o processo de levar um
determinado conhecimento cientifico para a sala de aula é tomado como TD,
referindo-se as transformacfes que um conhecimento sofre ao tornar-se objetivo de
ensino, acarretando “descolamentos” e “rupturas” (MACHADO; CRISTOVAO, 2006,
p. 552).

O termo “transposicao didatica” foi proposto em 1975 por Michel

Verret, o qual entende que “toda a pratica de ensino de um objeto pressupde, com
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efeito, a transformagdo previamente desse objeto em objeto de ensino”
(VERRET, 1975, p. 140). Mais tarde, esse conceito foi
abordado em Yves Chevallard, no campo do ensino da Matematica. Segundo o
educador, os conhecimentos a serem ensinados s&o artificiais, uma vez que sao
criados com essa finalidade. Assim, o autor afirma que “o trabalho que faz de um
objeto de saber a ser ensinado em objeto de ensino é chamado de transposicao
didatica” (CHEVALLARD, 1991, p. 39). Para Chevallard (1994), a TD é compreendida
como a etapa em que o0 conhecimento se torna um objeto a ser ensinado e aprendido.

Apropriando-se de tal conceito, Schneuwly (2009, p. 17) postula que
“0 objeto ensinado em sala de aula é um elo de uma longa cadeia de transformacdes
do saber para fins de ensino e aprendizagem”. Sendo assim, o0 autor explica que os
saberes de referéncias, o conhecimento a ser levado para sala de aula sofre um
conjunto de transformacdes que possibilitam a sua personificacdo, elementarizacdo e
institucionalizacdo, em sala de aula, por meio das ac¢des do professor.

Essas etapas de uma TD podem ser compreendidas a partir de dois
niveis. O primeiro, da transposicdo externa, compreende 0 momento em que um
determinado objeto sofre as transformacfes para tornar-se um objeto a ser ensinado,
ou seja, trata-se da etapa do conhecimento cientifico. As demais etapas
compreendem o nivel interno, pois € o0 momento em que o objeto de ensino esta
sendo, efetivamente, transposto para tornar-se um objeto efetivamente ensinado,

como podemos observar a Figura 4:
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Figura 4 — A transposicao didatica externa
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Fonte: A pesquisadora com base em Machado e Cristovao (2006).

Conforme procuramos demonstrar a partir da Figura 4 e em
consonancia com o conhecimento em relacdo ao género, antes de ser levado para a
sala de aula, ele sofre, forcosamente, uma série de transformacfes. Machado e
Cristovdo (2006) consideram trés niveis de transformacdes do conhecimento.
Inicialmente, as autoras destacam o conhecimento cientifico, o qual passa por
transformacdes, a fim de se tornar um conhecimento a ser ensinado, que,
posteriormente, constituirdA o conhecimento efetivamente ensinado até que se
transforme em conhecimento efetivamente aprendido. Em relacdo a esse primeiro
conhecimento, compreendemos 0 momento em que se estabelece relagcbes entre o
que dizem as instituicbes oficiais bem como a necessidade de comunicacdo dos
alunos (MACHADO; CRISTOVAO, 2006).

Para que o conhecimento cientifico possa ser transformado em objeto
de ensino, € necessario, antes de tudo, identificar as dimensdes ensinaveis dos
géneros. A pratica escolar mediada por GT pode ser compreendida a partir da vertente

didatica do ISD. Dolz e Schneuwly (2004) sistematizam maneiras para realizar o
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ensino e aprendizagem a partir de géneros, e propdem duas ferramentas de ensino
para a TD do género: o MD e a SD. Assim, a TD do género pode ser compreendida

da seguinte maneira:

Figura 5 — A transposicao didatica externa de um GT
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Fonte: A pesquisadora com base em Dolz e Schneuwly (2004).

Como procuramos demonstrar por meio da Figura 5, a TD externa
envolve a construcdo prévia do MD e da SD (CRISTOVAO, 2005; BARROS, 2012;
BARROS; MAFRA, 2017) e, ao construi-lo, o professor?® seleciona quais
conhecimentos e saberes devem ser ensinados e, portanto, levados em consideracéo
na elaboracdo da SD, suas tarefas e seus dispositivos didaticos. Assim, o
conhecimento efetivamente ensinado (segunda etapa da TP), contempla o
desenvolvimento das atividades da SD no contexto educacional.

Por dltimo, o conhecimento efetivamente aprendido diz respeito ao
momento de se confrontar a primeira produ¢éo com a ultima, no sentido de promover
uma avaliacdo formativa (BARROS, 2012). Assim, entendemos que o MD e a
construgdo da SD, na concepc¢ao do ISD, contemplam o primeiro nivel da TD, pois é
0 momento em que o professor planifica seu trabalho e realiza a escolha do género
para estuda-lo posteriormente. E nesse momento que o docente realiza um estudo
detalhado do género, a fim de se apropriar de suas caracteristicas; e, por fim, planeja

as atividades que faréo parte da SD.

26 Embora reconhegamos que, na realidade brasileira, em Ultima instancia, a tarefa de construir o MD
€ atribuida ao professor, concordamos com os pesquisadores genebrinos com o fato de que esta é
uma atribuicdo de especialistas que devem instrumentalizar os docentes a colocar em pratica o ensino
na sala de aula.
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2.2.1 O Modelo Didatico

Para explorar um determinado género em sala de aula, hd a
necessidade de um “objeto descritivo e operacional, construido para apreender o
fenbmeno complexo da aprendizagem de um género” (DE PIETRO et al. 1997, p.
108). O MD de um determinado género configura o processo em que o professor ou
pesquisador realiza um estudo sistematico do género, analisando um conjunto de
exemplares deste para conhecimento de suas caracteristicas.

Assim, a construcdo de um MD deve ser realizada pautando-se em
trés principios fundamentais: 1) principio da legitimidade, que compreende o
conhecimento cientifico realizado por especialistas; 2) principio da pertinéncia, isto é,
leva em conta as reais capacidades dos alunos, bem como os objetivos e o0s
processos de ensino e aprendizagem; e 3) principio da solidarizac&o, que compreende
tornar os conhecimentos coerentes em relacdo aos objetivos do ensino.

O MD deve orientar a pratica docente, viabilizando a investigacéo
dos elementos explicitos e implicitos ao género, as suas dimensdes ensinaveis, a fim
de que possa didatizar seu instrumento de ensino, levando em consideracdo as
necessidades dos envolvidos (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004). Para a
construcdo do MD, De Pietro e Schneuwly (2006, p. 20) explicam que “todo modelo
possui uma forca normativa”, no sentido de que ele direciona a formulagao das tarefas
de ensino, sendo, portanto, “[...] o ponto de chegada e de partida do trabalho”.

E importante que, ao serem propostas tarefas de ensino, ndo se
perca de vista os aspectos contemplados no MD para verificar se estes estdo sendo
coerentemente explorados em sala de aula. Além disso, € importante, antes de
finalizar a intervencgéo didatica, retornar ao MD, “a fim de perceber os sucessos e
insucessos durante o processo, e averiguar se os alunos atingiram o0s objetivos
propostos” (QUEROZ, 2016, p. 47).

Ao adentrar o universo escolar, o género textual sofre transformacoes,
e passa a ser, assim, “um instrumento de comunicagédo e um objeto de aprendizagem”
(DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 150). Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) ponderam
qgue, ao transpor determinado género para a sala de aula, € necessario considerar
formas de aproxima-lo a realidade do aluno. Nesse sentido, para que ocorra a TD,
torna-se necessaria a construcdo de um MD que oriente, a partir das caracteristicas
essenciais ao género, as atividades que faréo parte da SD (MACHADO; CRISTOVAO,
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2006).

Bronckart (2012), em seu quadro tedrico para a analise textual,
sugere que a andlise e descricdo de um género deve partir de um corpus escolhido,
levando em consideragdo as representacbes do contexto de producdo, as trés
camadas do folhado textual, a saber, infraestrutura geral do texto, mecanismos de
textualizacdo e mecanismos enunciativos. Vale salientar que sao esses elementos
gue constituem as CL que levamos em considerac¢éo no trabalho escolar com um dado
género, sendo elas capacidades de acao (CA), capacidades discursivas (CD),
capacidades linguistico-discursivas (CLD), capacidades de significacdo (CS) e
capacidades multissemiéticas (CMS). Na secdo subsequente, nos dedicamos a

explicar melhor tais conceitos.

2.2.2 AS CAPACIDADES DE LINGUAGEM

O ISD defende que ao assumir 0s géneros como objeto de ensino
deve-se buscar desenvolver as CL dos alunos, definidas como “aptidées requeridas
para a realizagdo de um texto numa situacdo de interagcdo determinada” (DOLZ;
PASQUIER; BRONCKART, 1993, p. 30). Assim, no nivel interno da TD, o professor
busca o desenvolvimento de CL nos alunos. Portanto, constitui uma etapa muito
importante, pois requer do docente a observacdo dos conhecimentos e dificuldades
apresentados pelos alunos, a fim de planificar seus objetivos de ensino, trabalhando
no desenvolvimento potencial deles (VYGOTSKY, 2003).

Ao explorarmos os géneros nas aulas de LIC, ndo queremos, com
isso, ensina-los, mas, sim, toma-los como uma pratica de realizacdo das acdes de
linguagem, sendo nosso objeto real de ensino e aprendizagem “[...] as operagdes de
linguagem, isto é, as CL” (MACHADO, 2005, p. 258) necessarias para a concretizacao
de tais a¢Oes linguageiras.

Acreditamos que a nocdo de CL é fundamental no trabalho em LIC.
Inicialmente, a analise das CL dos alunos nos permite compreender os conhecimentos
que eles apresentam e, a partir disso, propor atividades adequadas ao nivel de
escolaridade, nivel de desenvolvimento na LE, no intuito de aprimorarmos seu
processo de aprendizagem. Assim, o trabalho visando o desenvolvimento das CL
torna-se fundamental, pois acreditamos que, no ensino de LIC, ele proporciona o

envolvimento com atividades significativas, em torno de uma situacdo de comunicagao
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concreta, por meio de GT. Dessa forma poderemos superar aquele ensino em torno
da reproducéo de vocabularios isolados.

De acordo com Bronckart (2008, p. 16), “as praticas linguageiras
seriam instrumentos de regulacéo do agir geral, e seria na relagdo com esse agir que
as unidades e estruturas mobilizadas nessas praticas assumiriam sua significacao”.
Nesse sentido, ao promovermos o0 desenvolvimento das CL no ensino de LIC,
consideramos que estamos oportunizando aos pequenos aprendizes possibilidades
de encontrarem significado na aprendizagem e agir, nos termos de Bronckart,
socialmente em praticas discursivas.

Inicialmente, tais CL foram categorizadas em CA, CD e CLD, e,
entdo, Cristovao e Stutz (2011) complementam esse quadro com as CS. Dolz (2015)
considera uma quinta capacidade que vai além das anteriores. Estas sé&o
denominadas CMS. Todavia, embora o autor reconheca essa nova categoria em uma
palestra por ele ministrada nas Olimpiadas de Lingua Portuguesa, ndo a categorizou
detalhadamente. Esta tarefa foi realizada por Lenharo (2016) em sua dissertagéo. Tais
capacidades foram sistematizadas em virtude de sua relevancia em um trabalho
pautado na perspectiva de multiletramentos.

Para Dolz (2015), a multimodalidade é tida como um outro aspecto a
ser vislumbrado no ensino de GT, juntamente com o contetdo tematico, a planificacédo
e a textualizacdo. O autor explica que no ensino de linguas tem se observado a
construcéo de sentidos a partir da estreita relagéo entre imagens e textos, sendo que
tal relagédo proporciona uma interpretacao.

Embora categorizadas de modo separado, tais CL estdo em constante
interac&o, contribuindo para que o aluno se aproprie dos géneros de forma integral
(CRISTOVAO; STUTZ, 2011). O fato de essas capacidades estarem interligadas,
conduziu Miquelante (2019) a repensar sua representacao e a sugerir um modelo
dindmico, demonstrando o trabalho com SD a partir de um movimento no qual as CL
estdo articuladas. Essa reconfiguracdo objetiva explicitar os processos de reviséo e

de reescrita, que ocorre durante os médulos, conforme a Figura 6, a seguir:

Figura 6 — Esquema de representacdo da SD*’

27 Lenharo (2016) apresenta uma proposta de reconfiguragdo do dispositivo SD mostrando as CL
articuladas. A diferenca entre o esquema proposto por ela e por Miguelante (2019) é que esta Ultima
sugere a representacao do agir de linguagem envolvendo o esquema da SD e das CL nela mobilizadas.
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Fonte: Miquelante (2019, p. 85)

Como podemos perceber, a proposta mostra algumas
reconfiguragdes no procedimento da SD inicialmente proposto por Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004), conforme apresentaremos mais adiante. Esta ressignificacdo
permite, a NOSSo ver, que 0S pressupostos tedricos do ISD, inicialmente idealizados
para o ensino de francés enquanto lingua primeira, possam ser arrolados no ensino
de LI, os quais apresentam necessidades e objetivos de aprendizagem diferentes,
devido as caracteristicas eminentemente contextuais (CRISTOVAO; STUTZ, 2011).

Nesse sentido, reforcamos nossa filiacdo ao ISD por acreditar em um
ensino a partir de GT, que possibilite aos alunos o desenvolvimento de CL. Todavia,
ressaltamos que, devido as especificidades do aprendiz crianca, temos sentido a
necessidade de adaptagcOes a serem realizadas na forma de organizar a SD e transpor
didaticamente um género no contexto de LEC.

Dolz e Schneuwly (2004) explicam que as CA possuem relacdes com
as adaptacOes do contexto e do referente, viabilizando a construgdo de sentidos a
partir da construcdo de representacées da situacdo imediata de producédo de
linguagem. Assim, tais capacidades relacionam-se as representagdes que 0s sujeitos
constroem do mundo fisico, social e do lugar social em que as interacdes se
delineiam. Essas capacidades pressupdem operacbes que possibilitem ao aluno
construir representacdes sobre quem produz e a quem dirige um dado texto, qual o

tema tratado, lugar e quando o texto foi produzido, com que finalidade, bem como
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suporte?® de comunicacdo. Além disso, contribuem para que os sujeitos avaliem se
um determinado texto apresenta adequacfes a situacdo de comunicacdo. Leva,
ainda, em consideracéo aspectos sociais e culturais em sua relacdo com propriedades
linguageiras, e os conhecimentos de mundo dos sujeitos que podem ser mobilizados
para a compreenséo e producéo de um determinado texto (CRISTOVAO et al., 2010).

As CD dizem respeito a mobilizacdo de modelos discursivos a
serem evocados na producao textual e se conectam aos conhecimentos relativos a
organizagdo do conteudo de um determinado texto, bem como na sua forma de
apresentacao, isto é, seu layout. Portanto, mobilizar CD significa reconhecer a
organizacdo de um texto; a linguagem nao verbal; mobilizar mundos discursivos para
engendrar o planejamento geral do conteldo tematico; entender a funcdo da
organizacdo do conteudo naquele texto; perceber a diferenca entre formas de
organizacéo diversas dos contetidos mobilizados (CRISTOVAO et al., 2010).

As CLD, por sua vez, possibilitam que os alunos construam
representagdes referentes aos mecanismos enunciativos e de textualizagbes, que
asseguram a coeréncia tematica e pragmatica de um texto (CRISTOVAO; STUTZ,
2011). Exemplo desses mecanismos sao 0s elementos de coesdo, conexao, prosodia,
vozes, modalizacBes, para mencionar alguns. Essas capacidades podem ser
exploradas a partir de propostas didaticas que levem o aluno a compreender
elementos que operam na construcdo de textos, paragrafos, oracfes; dominar
operacbes que garantem a coeréncia textual (como 0s organizadores textuais);
dominar elementos de coesdo nominal e verbal; expandir o vocabulario, contribuindo
para a compreensdo e producdo de textos; compreender e produzir unidades
linguisticas adequadas a sintaxe, morfologia, fonética, fonologia e semantica da
lingua; reconhecer as diferentes vozes que permeiam um texto; identificar as escolhas
lexicais empregadas para abordar um determinado conteudo tematico; reconhecer a
presenca ou auséncia de modalizac¢des; identificar a relagdo entre os enunciados, as

frases e os paragrafos de um texto, entre outras muitas operacdes que poderiam ser

28 O termo suporte (de texto ou de género) ainda é uma questdo em aberto. Marcuschi (2003, p. 11)
concebe o suporte como um portador de textos, como "um locus fisico ou virtual com formato especifico
que serve de base ou ambiente de fixacdo do género materializado como texto". Bonini (2011) entende
0 suporte também como um portador de textos, e aponta duas formas de suporte: os fisicos (o album,
0 outdoor, etc.) e os convencionados (o jornal, a revista, etc.).
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citadas (CRISTOVAO et al., 2010).

As CS foram formuladas devido a “necessidade de fazer com que as
informagdes mais imediatas do texto conduzam a atividade geral e se instalem na
organizagao de operagdes psiquicas das significagcbes mais amplas” (STUTZ, 2012,
p. 122). De modo geral, parece-nos que as CS estdo intimamente relacionadas as
representacfes que 0s sujeitos constroem de um determinado assunto, mobilizando
seus conhecimentos de mundo. Nesse sentido, se indagarmos os alunos a respeito
de suas preferéncias musicais, observaremos que elas serdo bastante variadas, pois
estdo interligadas aos aspectos macros de sua realidade.

As operacdes das CS visam a compreensao da relacao entre textos
e a forma de ser, pensar e agir e sentir de seus produtores; a construcdo de mapas
semanticos; o engajamento em atividades de linguagem; a compreensdo dos
conjuntos de pré-construidos coletivos; a relacdo dos aspectos macro com sua
realidade; a compreensdo das imbricacdes entre atividades praxioldégicas e de
linguagem; o reconhecimento sécio-historico do género e o posicionamento sobre as
relacdes textos-contextos (CRISTOVAO et al., 2010).

JA4 as CMS pressupdem a compreensdo de semioses nao
contempladas a nivel verbal, contribuindo para a andlise de textos que contemplam
materialidades sonoras, digitais e visuais (LENHARO; 2016). Com base nos estudos
do ISD e levando em consideracdo a importancia de aspectos ndo verbais para a
construcdo de sentidos no estudo de géneros, Lenharo (2016) categoriza as
CMS. Conforme apresentadas pela autora, as CMS visam a compreensao das
relacdes de sentido entre elementos verbais e ndo-verbais do género; apreenséo dos
diferentes conhecimentos e sentidos emergidos de sons, videos e imagens;
reconhecimento da importancia de elementos nao-verbais para a construcdo de
sentidos; relacdo de elementos n&o-verbais com o contexto social macro; e
compreensao dos elementos semidticos na constituicdo do género.

Como é possivel notar, a partir do trabalho com determinado género
ha elementos que podem (e devem) ser explorados em sala de aula, a fim de
desenvolver a CL dos alunos. A selecdo do género mais adequado ao contexto de
ensino pautar-se-a4 na analise das reais necessidades dos alunos, do contexto de
ensino e os objetivos de aprendizagem. No nosso caso, ao elegermos as RE como
um possivel género a ser utilizado nas aulas de LIC, entendemos que, muito embora

este ndo seja produzido pelas criangas em seu cotidiano, ao ouvir uma RE e tentar
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decifra-la, os alunos podem ter suas CL (em LI) desenvolvidas e encaixar-se
discursivamente no ato de desvenda-las.

No entanto, € preciso mencionar a centralidade do papel docente
neste caso, pois € necessario que o professor se dedique a conhecer o género e 0s
modos de transp6-lo para a sala de aula de LIC. Nesse sentido, esperamos que ao
oferecer o MD das RE possamos contribuir para o contexto investigado, haja vista a
realidade de nosso pais, onde h4, ainda, pouco espago para que os professores se
dediquem a conhecer as caracteristicas dos GT. Talvez esta tarefa devesse ser
atribuida a especialistas que trabalhassem em cooperagcdo com os docentes.

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) esclarecem que conforme os
alunos avancam as etapas escolares, assim, também, a escolha dos géneros deve
acontecer levando em consideragao sua complexidade, a fim de que os alunos sejam
instigados e desafiados a mobilizar novos conhecimentos, mas podendo, também,
recuperar aqueles aprendidos anteriormente. Os autores defendem que o ensino e a
aprendizagem de géneros ocorram em uma progressao em espiral, opondo-se a uma
nocao de aprendizagem linear. Assim, os pesquisadores sugerem o trabalho com a
diversidade de géneros desde os anos iniciais de escolaridade, partindo do complexo
ao simples e retornando ao complexo. Além disso, a aprendizagem deve partir de
géneros sociais de pouco ou nenhum dominio do aluno. Dolz, Noverraz e Schneuwly
(2004) sugerem gue a organizacao de ensino se dé por meio do dispositivo sequéncia
didatica, o qual apresentamos na subsecdo 2.2.3, a seguir.

2.2.3. A proposicdo da sequéncia didatica no ensino

Tendo em vista a preocupacao de professores e pesquisadores em
fazer com que os alunos se apropriem de uma determinada acéo de linguagem, isto
€, dominem determinado género textual, bem como desenvolvam CL que possibilitem
uso da lingua em situa¢des de comunicagéo, os pesquisadores do ISD propuseram
um quadro teorico-metodoldgico em torno de uma engenharia didatica.

Consideramos importante apresentar esta proposta, haja vista que,
em um primeiro momento, nossa intengdo com esta pesquisa foi aplicar a SD por nés
desenvolvida. Ademais, ainda que nosso projeto inicial tenha sido reconfigurado,
apontamos, ao final de nossas analises, caracteristicas essenciais ao género RE, as
guais podem vir a ser didatizadas a partir deste dispositivo didatico.



64

A engenharia didatica tem como foco o ensino de linguas, a fim de
favorecer a apropriagdo de préaticas linguageiras por meio de instrumentos/
ferramentas, sendo essa engenharia centrada em um procedimento denominado
Sequéncia Didatica (SD), a qual visa promover o dominio de um determinado género
(BARROS, 2012). A SD, proposta e definida por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004,
p. 82), compreende “[...] um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira
sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito”, tendo por finalidade ajudar
o0 aluno no dominio de um género oral ou escrito, no intuito de que ele possa utiliza-lo
adequadamente em uma dada situacado de comunicacao. Tradicionalmente, uma SD
apresenta o seguinte esquema:

Figura 7 — Esquema original da SD

Apresentagio . .
da FRODUCAD FRODUCAC
situacio INICIAL FINAL

Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004 p. 83).

Ao organizar as praticas escolares em torno de uma SD, o trabalho
devera centrar-se nos géneros de nenhum ou pouco dominio dos aprendizes. Deve-
se, ainda, explorar géneros de diferentes esferas da comunicacdo humana,
contribuindo para que os alunos sejam expostos a “praticas de linguagem novas ou
dificilmente dominaveis” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 83). A SD
apresenta, assim, algumas fases, como a apresentacdo da situacdo, a producdo
inicial, os modulos e a producao final (aléem dos processos de revisdo e reescrita
conforme demonstrado na figura 6).

A apresentacdo da situagdo compreende a etapa em que em que 0S
alunos constroem “[...] uma representagao da situacédo de comunicacao e da atividade
de linguagem a ser executada” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 84). E
nesse momento que se estabelece com a turma o projeto de comunicagdo que
direcionara para a producéo final. Aléem disso, a AS prepara os alunos para a producao
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inicial, sendo o momento em que reconhecemos o conhecimento real®® que eles
possuem do género.

Nessa etapa, considerada pelos autores como essencial, ha duas
dimensdes a serem contempladas. A primeira destaca a importancia da apresentacéo
de um problema de comunicacdo bem definido, ou seja, apresentar aos alunos de
maneira explicita o que se espera deles ao final do trabalho, para que eles tenham
conhecimento de como agir adequadamente a situacdo de comunicacdo posta. A
segunda dimenséo refere-se aos contetdos. E importante que os alunos tenham
conhecimento dos conteldos que serdo explorados em sala, ou seja, eles devem
compreender 0s elementos composicionais essenciais ao género estudado (DOLZ,;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004).

A producéo inicial (PI) constitui o momento em que 0s alunos tentam
elaborar um primeiro texto oral ou escrito, demonstrando 0os conhecimentos que
possuem sobre o género. Dessa forma, a producéo inicial funciona como uma etapa
diagnostica, o que possibilita ao professor o reconhecimento das dificuldades dos
alunos, as CL ja dominadas em relacdo ao género e suas potencialidades. Portanto,
a producéo inicial reorganiza a pratica docente, possibilitando a (re) planificacdo da
SD para melhor intervir no percurso do aluno. E nesse sentido que os autores apontam
sua funcéo de avaliacdo formativa. A partir da producao inicial, o professor delineia
melhor os objetivos de ensino. Sendo assim,

[...] a sequéncia comeca pela definicdo do que é preciso trabalhar a
fim de desenvolver as capacidades de linguagem dos alunos que,
apropriando-se dos instrumentos de linguagem préprios do género,
estardo mais preparados para realizar a producdo final (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2011, p. 87).

Destacamos, ainda, a importancia de a primeira producéo®’ ser a mais
proxima possivel da producao final, a fim de que o aluno possa estar ciente do que é
esperado que ele fagca em termos de produgéo do género oral e/ou escrito. Sendo
assim, se o objetivo da SD é a producao final de um conto de fadas, a Pl pode ser
uma produgdo simplificada na qual o aluno possa dar um novo final a um conto ja
existente, por exemplo.

Os modulos, por sua vez, compreendem as atividades elaboradas a
partir da primeira producéo, pois visam trabalhar possiveis dificuldades emergidas

2% No sentido vygotskyano do termo.
80 Utilizamos os termos “producéo inicial” e “primeira produgéo” como sinénimos.
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neste momento. Assim, nos modulos sdo propostas atividades que abordem,
separadamente, 0os elementos essenciais ao dominio do género. Dessa maneira, 0
movimento de uma SD, conforme comentamos anteriormente, parte do mais
complexo para o simples, isto €, da produgao inicial aos moddulos, “cada um
trabalhando uma ou outra capacidade necessaria ao dominio de um género” (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 88). Ao final, volta-se, novamente, ao complexo,
isto é, a producéo final.

E importante salientar que a organizagdo modular ndo ocorre
aleatoriamente, pois “[...] se varios itinerarios sao possiveis, certas atividades
apresentam uma base para a realizacdo de outras” (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004, p. 111). Por exemplo, antes de explorar os mecanismos de
textualizacdo de um determinado género é necessario que o0 aluno tenha
conhecimento de sua organizacdo, de sua estrutura composicional. Por isso,
geralmente, o ensino parte do mais amplo e complexo e, ao longo dos modulos, as
partes do género vao sendo decompostas.

Ao explorarmos os géneros em sala de aula, queremos além de
ensina-los, toma-los como uma pratica de realizacao das acfes de linguagem, sendo
nosso objeto real de ensino e aprendizagem “[...] as operagdes de linguagem?”, isto €,
as capacidades de linguagem necessérias para a concretizacdo de tais acles
linguageiras (MACHADO, 2005). Portanto, destacamos que €é a partir das atividades
contempladas nos moédulos que os alunos poderdo se apropriar do género e
progressivamente, construir conhecimento sobre ele, desenvolvendo suas CL.

A producdo final constitui 0 momento em que o aluno tem a
oportunidade de colocar em prética os conhecimentos efetivamente aprendidos ao
longo da SD. Nesta etapa, o professor realiza uma avaliacdo de cunho somativo,
verificando se os objetivos de ensino e aprendizagem inicialmente tracados foram
atingidos. A etapa possibilita, ainda, regular a préatica docente e consequentemente,
pensar na continuidade do trabalho, a fim de potencializar a aprendizagem. E
importante que o aluno relembre os elementos trabalhados em sala, o que pode ser
feito a partir de uma lista de constatacdo, a qual pode ser construida em sala
juntamente com os alunos, ou disponibilizada pelo préprio professor.

O trabalho com SD “...] ndo visa somente ao aprimoramento da
producdo de textos orais ou escritos [...]” (QUEROZ, 2016, p. 51), mas, sim, o
desenvolvimento de uma “maior consciéncia de seu comportamento de linguagem em
todos os niveis” (REIS, 2018, p. 57), desenvolvendo CL que auxiliardo o individuo a
melhor dominar um determinado género textual (DOLZ; SCHNEUWLY, 2011), além
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de adquirir aptidées necessarias para a selecdo de um género mais adequado a uma
dada situacdo de acdo de linguagem (MACHADO, 2005). Esta, por sua vez, esta
relacionada ao processo “produzir, compreender, interpretar e/ou memorizar um
conjunto organizado de enunciados orais ou escritos” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p.
6).

Ao observarmos alguns contextos educacionais e a nossa propria
pratica de ensino, notamos que a escola explora mais recorrentemente géneros
narrativos, como HIl. No entanto, nos questionamos por que nado explorar, entdo,
outros géneros menos comuns ao universo dos alunos? No arquitexto®! podemos
encontrar multiplos GT que podem funcionar como modelos para o agir humano por
meio de praticas linguageiras. Agimos a partir de tais modelos, selecionando-os
conforme a situagéo da acédo de linguagem?32.

Nesta dissertacao, propomo-nos a investigacao das RE, a fim de que
estas possam ser futuramente também exploradas como instrumento de ensino. Para
tanto, realizamos uma andlise textual, detalhando os elementos constitutivos do
género. No préximo capitulo, apresentamos o quadro metodolégico para a andlise de

géneros discursivos adotado nesta dissertacao.

31 Bronckart (2012) compreende a organizagdo de “tipos” de textos preexistes (pré-construtos
humanos) como “arquitextualidade”, para se referir ao repertorio de géneros discutido em Bakhtin
(2997).

82 A denominacéo “situagdo da agdo de linguagem” se da em razdo de que as agdes de linguagem
ocorrem em referéncia aos mundos representados e as propriedades desse mundo exercem influéncia
na producao textual (BRONCKART, 2012).
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3 - QUADRO TEORICO-METODOLOGICO PARA ANALISE DE GENEROS
TEXTUAIS

Neste capitulo apresentamos o construto tedrico-metodolégico para
analise textual, a fim de que possamos identificar os elementos caracteristicos do
género analisado, as RE. Conforme discorrido em capitulo anterior, para que 0s
géneros possam ser didaticamente transpostos, faz-se necesséario que estes sejam
textualmente decompostos, conhecendo-se profundamente sua arquitetura textual
para que, a partir disso, se construa o MD e, a partir dele, a TD possa ser efetivada,
seja por meio de uma SD ou ndo. Isto posto, trazemos, a partir do modelo de analise
proposto por Bronckart (2012), as etapas a serem seguidas para “desfiar” textos de
interesse, conhecé-los melhor e, assim, utiliza-los em sala de aula.

Ao investigarmos determinada producdo textual, consideramos a
situacdo de producao dos textos, isto é, seus parametros contextuais e sua arquitetura
interna, que € constituida por trés camadas, as quais contribuem para a andlise da
organizacao textual, a saber: 1) a infraestrutura geral do texto; 2) os mecanismos de
textualizacao; e 3) 0s mecanismos enunciativos.

Inicialmente, destacamos que o ISD entende que toda situacdo de
acado de linguagem é materializa em GT e remonta as propriedades dos mundos
formais (fisico, social e subjetivo), podendo influenciar a producao textual. Bronckart
(2012, p. 91) afirma que esses mundos formais “sdo conjuntos de representacdes
sociais que podem ser objeto de uma descrigao a priori”. O autor distingue duas
situacdes de acdo de linguagem: externa e interna ou efetiva. A situacdo de acéo de
linguagem externa remonta as caracteristicas dos mundos formais, sendo possivel
aos pesquisadores/observadores descrevé-la. A situacdo de acdo de linguagem
interna, ou efetiva, diz respeito as representacdes construidas de um modo singular
pelo agente®* a respeito desses mundos, sendo que esta Ultima influencia “a produgao
de um texto empirico” (BRONCKART, 2012, p. 92).

Contudo, o pesquisador/observador/usuario ndo tem acesso a

situacao interna, restando a ele a formulagéo de hipoteses sobre a situacdo efetiva do

33 Ainda que nao seja o foco desta pesquisa e que as investigacoes realizadas pelos membros do Grupo
de Pesquisa FELICE/ CAPES-CNPq optem pelo ensino organizado por meio de SD, reconhecemos
outras maneiras de ensino pautadas na perspectiva de género, mas ndo, necessariamente, via SD.

34 Agente: aquele que age com base em razdes e intencdes que possuem carater coletivo (Bronckart,
2012).
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agente a partir de informacBes obtidas da situacdo de acdo externa. As
representacdes do agente configuram-se como um “ponto de partida” que demandam
um conjunto de decisbes (BRONCKART, 2012, p. 92). Tais decisbes, segundo
Bronckart (2012), resumem-se, em um primeiro momento, na escolha de um género
de texto adequado a situacdo interiorizada (selecionado a partir de modelos
disponiveis no intertexto). Em seguida, o0 agente seleciona, ainda que
intencionalmente, os tipos de discurso, as sequéncias, 0S mecanismos de
textualizacdo e os mecanismos enunciativos, elementos que fardo parte do género de
texto escolhido, conferindo a ele suas principais caracteristicas e fazendo com que os
usuarios de uma determinada lingua lancem méao de tais formas de comunicagcdo em
contextos reais.

Ha certas representacdes sobre os mundos formais (fisico, social e
subjetivo) que o agente mobiliza ao produzir um texto. Tais representacdes
subdividem-se em duas dire¢cdes distintas. Por um lado, elas sdo representacdes
sobre o contexto da producéo textual, isto é, ao produzir um determinado texto o
agente-produtor constréi representacfes sobre a situacdo de interacdo ou de
comunicacdo, sendo que a representacdo que o agente tem desse contexto exerce
“controle pragmatico ou ilocucional sobre alguns aspectos da organizacédo do texto”
(BRONCKART, 2012, p. 92).Por outro lado, o0 agente-produtor constroi
representacfes referentes ao contetdo tematico ou referente, ou seja, cabe a ele
pensar nos temas a serem expressos no texto, os quais também exercem influéncia
nos aspectos locucionais ou declarativos da organizacdo textual (BRONCKART,
2012). O agente-produtor, ao estar mediante uma acédo de linguagem, realiza escolhas
em relacdo ao género de texto existente em um conjunto de textos socialmente
construidos e mais adequado a sua situacao de comunicacéo, além de pensar nas
adaptacdes a serem realizadas a partir do género elencado, devido as situacdes
particulares de interacdo estabelecida e do contexto de produgéo.

Bronckart (2012, p. 93) define o contexto de produgdo como “o
conjunto dos parametros que podem exercer uma influéncia sobre a forma como um
texto é organizado”, sendo reagrupados, a partir dos mundos formais de Habermas
(1999), em dois conjuntos: contexto fisico e contexto sociosubjetivo. No plano fisico,
“todo texto resulta de um comportamento verbal concreto, desenvolvido por um agente
situado nas coordenadas do espaco e do tempo” (BRONCKART, 2012, p. 93),
podendo ser decomposto em quatro parametros: lugar de producgéo (lugar fisico da
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producao textual), momento de producao, emissor (pessoa que produz fisicamente o
texto oral ou escrito) e receptor (pessoa que recebe o texto concretamente). No plano

sociosubjetivo, por sua vez, a producao de todo texto

inscreve-se no quadro das atividades de uma formacéo social e, mais
precisamente, no quadro de uma forma de interacdo comunicativa que
implica o mundo social (normas, valores, regras, etc.) e o mundo
subjetivo (imagem que o agente da de si ao agir) (BRONCKART, 2012,
p. 94).

Esse contexto também compreende quatro parametros, a saber:
lugar social (escola, familia, midia, por exemplo), papel social do enunciador (papel
de professor, pai, cliente, entre outros), papel social do destinatario (papel de aluno,
papel de filho, etc.) e o objetivo da interagdo (que efeito, ou efeitos, o texto pode
produzir no destinatario, do ponto de vista do enunciador).

Bronckart (2012) faz algumas ressalvas a respeito do contexto de
producdo dos textos, assinalando a clara distingdo entre o estatuto de emissor e de
receptor (que produz ou recebe um texto) e do estatuto de enunciador e de
destinatéario, ou seja, o papel assumido pela entidade fisica do emissor e do receptor
em uma determinada pratica. Nesse sentido, um emissor, ao produzir um texto, pode
desempenhar diferentes papeis, como de pai, professor, aluno, entre outros, podendo
ser dirigido a um receptor que pode desempenhar o papel de filho, vizinho, professor.
O autor denomina o emissor-enunciador de agente-produtor. Vale destacar que tais
parametros so influenciam o texto “através das representacdes pessoais do agente-
produtor” (BRONCKART, 2012, p. 96).

O conteudo temético, ou referente de um texto, segundo Bronckart
(2012, p. 97), “pode ser definido como o conjunto das informacdes que nele séo
explicitamente apresentadas, isto €, que sao traduzidas no texto pelas unidades
declarativas da lingua natural utilizada”. O conteudo tematico, assim como os
parametros do contexto, constitui-se com base nas representac¢des construidas pelo
agente-produtor, sdo conhecimentos presentes em sua memoria, podendo variar de
acordo com sua experiéncia e nivel de desenvolvimento.

O ISD subdivide o contexto de produgéo em contexto fisico e contexto
sociosubjetivo, os quais exercem influéncia sobre a organizagdo de um determinado

texto e sdo compreendidos conforme resumidos no Quadro 3:
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Quadro 3 — Parametros contextuais da producao

e Lugar fisico de producao e Lugar social da interagcéo

e  Momento de producéo e  Objetivos da interacdo

e O emissor, o0 qual produz o texto e  Papel social do enunciador
e  Receptor, pessoas que recebem o texto e  Papel social do destinatario

Fonte: A pesquisadora com base em Bronckart (2012).

Ao analisar um determinado texto, a primeira tarefa constitui-se em
identificar o seu contexto de producdo, o qual compreende os dois mundos
representados. A partir de entdo, sao levantadas hip6teses e representacfes em
relacdo a ele, uma vez que enquanto analistas ndo temos acesso a tais
informacdes. As representacdes sao necessarias na construcdo do MD, por revelar
as escolhas e decisbes que o agente mobiliza na producdo ou leitura de textos
(CRISTOVAO, 2001).

3.1. AINFRA-ESTRUTURA TEXTUAL NO QUADRO DO ISD

Bronckart (2012) compreende a organizacdo de um texto como um
“folhado”, no qual é possivel analisar sua arquitetura interna, constituida por trés
camadas, as quais contribuem para a organizagao textual (e sua analise), a saber: a
infraestrutura geral do texto, os mecanismos de textualizacdo e 0s mecanismos
enunciativos. A infraestrutura geral do texto, segundo o autor, constitui o nivel mais
profundo da analise, viabilizando a compreensédo de sua organizacao geral. Nesse
nivel, a analise compreende a identificacdo do plano geral ou plano textual global
(organizacéo do conteudo tematico, podendo ser apreendida a partir de um resumo)

dos tipos de discursos e dos tipos de sequéncias.

3.1.1 O plano textual global

Ao produzir um determinado texto, inicialmente, o agente produtor
constroi representacdes sobre a finalidade comunicativa para qual escrevera, e,
assim, organiza seu texto de acordo com os objetivos de comunicagdo (BRONCKART,
2012). Sendo assim, um determinado texto, compreendido nesta pesquisa como “toda
unidade de produgdo de linguagem situada, acabada e autossuficiente”

(BRONCKART, 2012, p. 75), apresenta uma organizagao estrutural “cuja finalidade é
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cumprir os propésitos comunicativos do género que ele materializa” (MARQUESI,
ELIAS; CABRAL, 2017, p. 14).

O plano textual global de um texto refere-se & essa organizacdo do
contelido temético, sendo constituido pelos tipos de discursos e tipos de sequéncias.
Todavia, Bronckart (2012) adverte-nos para o fato de que o plano geral de um texto
nao pode ser descrito somente a partir desses elementos, mas, sim, pelo resumo que
podemos depreender de seu contetdo tematico. Portanto, analisar o plano textual
global de um determinado género nos possibilita conhecer a sua forma de organizacao
textual, identificar seu formato e, também, estilo (COSTA; CRISTOVAO, 2007).

Além da identificacdo do conteldo tematico expresso no texto,
segundo Bronckart (2012), ao analisar um género textual, buscamos informacgdes
iniciais que incidem em trés conjuntos observaveis de ordem: semantica (capa,
contra-capa, identificacdo do tema tratado), léxico-sintaticas (codificacdo lexical,
escolhas de lexemas), paratextuais (quadro, imagens, esquemas) e supratextuais

(titulos, subtitulos, paragrafacéo, destaques).

3.1.1.1 Os tipos de discurso

Os tipos de discurso compreendem “os diferentes segmentos que o
texto comporta” (BROCKART, 2012, p. 120), podendo um texto apresentar segmentos
de discurso do NARRAR ou do discurso do EXPOR, que se articulam entre si, criando
uma relacdo de dependéncia. Para Bronckart (2012), os mundos discursivos se
constroem a partir de dois subconjuntos de operacdes. No primeiro, 0 mundo do
narrar, cujas operacdes de construcdo de coordenadas gerais que organizam O
conteudo tematico de um texto sdo apresentadas como disjunta das coordenadas do
mundo ordinario da acdo de linguagem, o que significa dizer que o mundo discursivo
acontece em ‘outro lugar. No segundo, as representacdes mobilizadas nao se
ancoram em nenhuma origem especifica, mas se organizam em referéncia as
coordenadas do mundo da acdo da linguagem em curso, ou seja, 0s fatos
apresentados estdo em conjuncdo com tais coordenadas, sendo acessiveis no mundo
ordinario dos protagonistas da interacdo de linguagem.

A respeito do mundo do narrar, Bronckart (2012) distingue um narrar
realista, o qual pode ser avaliado de acordo com critérios de validade do mundo

ordinario, e um narrar ficcional, cujo contelido pode apenas ser parcialmente sujeito a
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tal avaliacdo. Quanto a ordem do expor, a situacdo se demonstra diferente, pois o
conteudo tematico dos mundos discursivos conjuntos € interpretado sempre a luz dos
critérios de validade do mundo ordinario.

O segundo subconjunto discutido por Bronckart (2012) é o das
operacoes de explicitacdo da relacdo com os parametros da acéo de linguagem em
curso. No primeiro caso, um texto explicita a relacdo que suas instancias de
agentividade mantém com tais pardmetros materiais de acdo de linguagem (agente
produtor, interlocutor eventual e sua situacao no espaco-tempo). Nesse caso, o0 autor
afirma que o texto implica os parametros de acdo de linguagem, por meio de
referéncias déiticas. No segundo caso, o texto apresenta-se em relacdo de autonomia
com os parametros da acdo de linguagem e sua interpretacdo, ou seja, 0 texto
apresenta uma relacéo de independéncia em relacdo a tais parametros, ndo necessita
o reconhecimento das condicdes de producdo. Dessa forma, Bronckart (2012), apos
distinguir a ordem do narrar da ordem do expor, delimita quatro mundos discursivos:
1) mundo do EXPOR implicado; 2) mundo do EXPOR autébnomo; 3) mundo do
NARRAR implicado; 4) mundo do NARRAR auténomo.

Tais mundos e suas respectivas operacdes sao identificaveis a partir
das formas linguisticas por eles mobilizadas, criando uma relacdo de dependéncia.
Além disso, cada tipo de mundo criado pela acdo de linguagem apresenta um tipo
linguistico particular, o qual designa o tipo de discurso “tal como ele é efetivamente
semiotizado no quadro de uma lingua natural, com suas propriedades
morfossintaticas e semanticas particulares” (BRONCKART, 2012, p. 156).

H4&, ainda, um tipo psicoldgico, os quais podem ser agrupados em
discurso interativo, discurso teorico, relato interativo e narracdo, os quais podem
apresentar um carater implicado ou auténomo e conjunto ou disjunto, conforme
exemplificamos a sequir:

Quadro 4 - Tipos de discurso

Relagdo entre as instancias | Nivel de organizacdo temporal

mobilizadas no texto e as | Conjuncéo disjuncéo

instdncias da  atividade de

producéo textual EXPOR NARRAR

Implicacéo discurso interativo relato
interativo

Autonomia discurso tedrico narracao

Fonte A pesquisadora com base em Bronckart (2012).

Todas as operacdes aqui apresentadas, assim como 0S mundos
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discursivos, sdo possiveis de serem identificados na materialidade textual. Portanto,
para descrevé-los, € necessario identificar as unidades linguisticas semiotizadas nos

textos, como mecanismos de conexao, coesao nominal e verbal.

3.1.1.1.1 Os tipos de sequéncia

Quanto aos tipos de sequéncia, o termo “designa modos de
planificacdo mais convencionais ou, mais especificamente, modos de planificagéo de
linguagem” (BRONCKART, 2012, p. 121), os quais se organizam internamente no
plano geral do texto, por meio de sequéncias narrativas, descritivas, explicativas,
argumentativas e dialogais. Em um nivel intermediario, a analise compreende os
mecanismos de textualizacido, que contribuem para “o estabelecimento da coeréncia
tematica” (BRONCKART, 2012, p. 122), explicitando as articulacées hierarquicas,
l6gicas e/ou temporais de um texto, por meio dos mecanismos de conexao, coesao
nominal e coeséao verbal.

O ISD entende que o agente produtor do texto “dispbe de
representacdes ou de conhecimentos relativos a um dado tema” (BRONCKART, 2012,
p. 2017), os quais estdo armazenados na memoria em formas logicas e/ou
hierarquicas, chamadas de macroestruturas. Tais macroestruturas desenvolvem-se
em diversas formas de organizacdo linear, compreende planos, esquemas,
sequéncias, etc., podendo ser chamadas de textuais. Ao planificar um texto, o agente
produtor organiza os diferentes tipos de discursos em sequéncias textuais, scripts e
planificacdes.

Bronckart (2012) define as sequéncias textuais como unidades
estruturais organizadoras das macroposicbes (ou fases). Estas constituem
organizagdo linear de um dado texto, sendo elas autbnomas. Além disso, podem
apresentar uma mescla de diferentes tipos de sequéncias. Aderindo as proposi¢des
de Adam/ (1992), Bronckart (2012) reconhece cinco tipos basicos: sequéncias
narrativa, descritiva, argumentativa, explicativa e dialogal. Nos textos empiricos, as
sequéncias textuais constituem-se enquanto protétipos, isto €, modelos abstratos dos
guais os produtores e receptores de um texto dispdem. Tais protétipos se concretizam
em tipos linguisticos variados. As sequéncias podem ser combinadas em um
determinado texto, tendo em vista a heterogeneidade composicional dos textos, e

apresentam fases.
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A sequéncia narrativa, segundo o autor, sé pode ser considerada
como tal quando incorpora em sua organizacao o processo de intriga (BRONCKART,
2012). Os acontecimentos organizados buscam formar um todo, uma histéria ou acéo
completa, apresentando um inicio, meio e fim. Ao longo da historia, a partir de um
estado de equilibrio, cria-se uma tensdo, a qual conduz a uma série de
transformacdes, a fim de alcancar, novamente, um estado de equilibrio ao fim da
histéria. O autor considera um protétipo padrdo para a organizacdo da sequéncia
narrativa, constituido de cinco fases principais: situagao inicial, complicacéo, acoes,
resolucao e situacéo final. A ordem de sucesséo dessas fases é obrigatoria, embora
nao haja necessidade de haver todas em uma sequéncia narrativa.

A sequéncia descritiva € composta de trés fases principais, as quais
nao necessitam estar organizadas linearmente, embora se combinem e se encaixam
em uma ordem hierarquica ou vertical, comportando as seguintes fases: fase da
ancoragem (o tema € mais assinalado), da aspectualizacdo (decomposi¢édo do tema
em partes) e de relacionamento (assimilacéo dos elementos descritos a outros).

A sequéncia argumentativa implica, antes de tudo, a existéncia de
uma tese sobre determinado tema. A partir disso, incorpora-se ao texto dados novos
gue sdo objeto de um processo de inferéncia, orientando para uma conclusdo ou nova
tese. O protétipo da sequéncia argumentativa apresenta quatro fases: a fase de
premissas, de apresentacdo de argumentos, de apresentacao de contra-argumentos
e de conclusédo (ou nova tese).

A sequéncia explicativa parte da constatacdo de um fendmeno inicial
incontestavel, o qual, por apresentar-se incompleto ou necessitar um
desenvolvimento, a fim de responder as questdes colocadas, requer um agente que
explicite as causas e/ou razdes da afirmacao inicial que reformulara e enriquecera a
constatacao inicial. Tal raciocinio explicativo comp@e-se prototipicamente de quatro
fases: a fase de constatacéo inicial, de problematizagéo, de resolugéao e de concluséo-
avaliagéo.

A sequéncia dialogal “apresenta a particularidade de concretizar-se
apenas nos segmentos de discursos interativos dialogados” (BRONCKART, 2012, p.
230), os quais, por sua vez, apresentam trés niveis encaixados, nomeadamente: uma
fase de abertura, uma fase transacional e uma fase de encerramento. Além disso,
cada uma das trés fases gerais pode ser decomposta em unidades dialogais ou trocas,

que compreende as intervencgdes, isto &, turnos de fala. Bronckart (2012, p. 237)
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reconhece, ainda, uma sequéncia injuntiva, a qual apresenta segmentos de textos
instrucionais ou procedimentais, constituindo “modalidades particulares de
planificacdo do conteudo tematico, a partir de operacdes de carater l6gico”.

Apds apresentar as sequéncias e o0s prototipos que as
caracterizam, Bronckart (2012, p. 233) esclarece que os prototipos nada mais sdo que
construtos tedricos elaborados a partir do “exame de sequéncias empiricamente
observaveis nos textos”. Ha, ainda, textos que ndo apresentam todas as fases para
que possamos caracterizd-los dentro de uma determinada sequéncia. Nas sequéncias
narrativas, por exemplo, a abertura textual se da a partir de um estado equilibrado, o
qual passara por tensdes, transformacfes, até que seja desencadeado um novo
estado de equilibrio (BRONCKART, 2012). Bronckart (2012) nos chama atencao para
textos que ndo apresentam essa organizacao linear da sequéncia narrativa, mas
apresentam segmentos da ordem do NARRAR, pois as a¢fes dos personagens
podem estar organizadas em uma certa ordem cronoldgica, embora ndo apresente
tensdes. Assim, esses tipos de textos sao definidos pelo autor como script.

Em textos da ordem do EXPOR, pode ser que o objeto do discurso
nao seja considerado contestavel ou probleméatico, sendo apresentado de forma
neutra, ou seja, a organizacdo ndo se realiza de forma convencional, mas por meio
de outras formas de esquematizacdes, que podem nao apresentar todos elementos
da ordem do EXPOR.

As sequéncias e as outras formas de planificacdo contribuem para a
reestruturacao de um contetdo tematico, o qual se encontra previamente organizado
na memoaria do agente-produtor na forma de macroestruturas. Nesse sentido, significa
dizer que tal organizacado se da pelas representacdes construidas pelo agente sobre
as propriedades dos destinatarios do seu texto, bem como o efeito que busca produzir.
Portanto, a selecdo de um tipo de sequéncia em um determinado texto contribui para
determinar a sua fungéo no texto (CRISTOVAO, 2001), bem como revelar a inteng&o

comunicativa do agente produtor.
3.2 0S MECANISMOS DE TEXTUALIZACAO
Os mecanismos de textualizagdo, segundo Bronckart (2012),

articulam-se a progressao do contetdo tematico e seus elementos constituintes visam

ao estabelecimento da coeréncia tematica do texto e podem ser agrupados em trés
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grandes conjuntos, a saber: a conexao, a coesdo nominal e a coesao verbal.

Os mecanismos de conexao marcam as articulacdes da progressao
tematica, configuram-se por meio de organizadores textuais e podem ser aplicados
ao plano geral do texto, articulando os tipos de discurso e as fases de uma sequéncia
e outra, por meio de conjuncdes, advérbios ou locucbes adverbiais, grupos
preposicionais, grupos nominais e segmentos de frases.

Os mecanismos de coesdo nominal contribuem para a introducao de
argumentos e organizam sua retomada no texto, por meio de anéaforas. Eles
asseguram as retomadas entre séries de predicados, de sintagmas verbais, nos quais
as unidades lexicais ou verbais contribuem “sobretudo para a evolugao do conteudo
tematico”, produzindo um efeito de progressdo (BRONCKART, 2012, p. 263).
Bronckart (2012) distingue duas funcdes de coesdo nominal. Ha a funcdo de
introducédo (1), que contribui para a marcacdo da insercdo de uma unidade de
significacdo nova, sendo a origem de uma cadeia anaforica, e a funcdo de retomada
(2) , a qual reformula a unidade-fonte ao longo do texto.

Em lingua francesa, o autor explica que a marcacdo da coesao
nominal se da por duas categorias de anéaforas, a saber: categorias de anéaforas
pronominais (pronomes: pessoais, relativos, possessivos demonstrativos e reflexivos)
e categoria de anaforas nominais, composta por sintagmas nominais de diversos
tipos. Devido a sua funcdo de marcacao das articulacdes da progressao tematica,
esses mecanismos se realizam por unidades denominadas organizadores textuais
(BRONCKART, 2013) e podem assumir funcdo de encaixamento (antes de, que),
balizamento (entretanto, em primeiro lugar), empacotamento (entéo, de fato), ligacéo
(e) e segmentacao (um dia).

Os mecanismos de coesao verbal “asseguram a organizagao
temporal e/ou hierarquica dos processos (estados, acontecimentos ou acgles)
verbalizados no texto e sdo essencialmente realizados pelos tempos verbais”
(BRONCKART, 2012, p. 127) e “contribuem para a explicitacdo das relacdes de
continuidade, descontinuidade e/ou de oposicdo existente entre os elementos de
significacao expressos pelos sintagmas verbais” (BRONCKART, 2012, p. 273). Sendo
assim, a coeréncia temética se da pela escolha dos lexemas verbais e seus
determinantes (auxiliares e flexdes verbais), os quais o autor chama de tempos
verbais. Essa abordagem, em seu conjunto, pode ser analisada a partir de trés classes

gerais de significados: 1) temporalidade; 2) aspectualidade; e 3) modalidade.
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Bronckart (2012) sustenta que enquanto a temporalidade e a
aspectualidade garantem a manutencdo da coeréncia tematica de um texto, os
elementos da modalidade, isto €, as modalizacbes, asseguram a coeréncia
pragmatica ou interativa do texto, aspecto que trataremos no item 3.3.2.

Ja a aspectualidade demarca os tipos de processo e a expressao dos

graus de realizacao do processo, podendo ser categorizadas da seguinte maneira:

Figura 8 — Aspectualizacdo dos verbos

-Verbos de Estado: sem alteracdo

*Verbos de Atividade:dinamicos, de
TIPOS DE acao

PROCESSO: -Verbos de realizagio: dindmicos e
resultativos
-Verbos de acabamento: processos nio
durativos

+Inconcluso: Em desenvolvimento
+Concluso: Fim do desenvolvimento

-Realizagdo total: Fim do processo como
um todo

mor»o-—-—-rr»cHH0OOmuownk

Fonte: A pesquisadora com base em Bronckart (2012).

Como podemos perceber na Figura 8, os tipos de processo tém por
objetivo explicitar o processo que o verbo expressa. J& os graus de realizacdo do
processo dizem respeito a como o tempo verbal é entendido, de um modo patrticular,
durante a fase de realizagdo de um determinado processo, e, portanto, serao
expressos por verbos especificos.

Conforme postulam as concepgdes gramaticais-padréo, “os
constituintes do sintagma verbal contribuem para a expressao de relagdes temporais,
de matizes aspectuais, assim como de algumas modaliza¢des” (BRONCKART, 2012,
p. 274). Bronckart (2012) sustenta que a marcacao da temporalidade e da
aspectualidade, normalmente, € organizada em séries isotOpicas de unidades,

contribuindo para a manutencdo da coeréncia tematica de um texto. Em geral,
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Bronckart (2012, p. 275) esclarece que nas abordagens padrdo os valores da
temporalidade sdo expressos por determinantes dos verbos (verbos no presente,
passado composto, passado simples, imperfeito, entre outros), “eventualmente em
interagdo com alguns subconjuntos de advérbios”.

Para analisar os mecanismos de coesdo verbal, Bronckart (2012)
propde trés categorias: 1) dos processos efetivamente verbalizados; 2) os eixos de
referéncias globais associados a um tipo de discurso, ou eixos mais locais; 3) a
duracdo psicoldgica relacionada ao ato de producéo. A partir disso, Bronckart (2012)
propbe quatro funcdes para a coesdo verbal: 1) temporalidade primaria; 2)
temporalidade secundéaria; 3) contraste global; 4) contraste local.

A temporalidade pode ser primaria ou secundéria. No caso da
priméria, contribui para a localizacdo do processo em relacdo a outro processo,
podendo ter funcédo de anterioridade, simultaneidade e posterioridade. Em relacdo a
secundaria, possibilita situar um processo em relacdo a outro, depende da
temporalidade primaria e apresenta uma funcdo de anterioridade relativa,
simultaneidade relativa e posterioridade relativa.

Entendemos que a funcdo da temporalidade priméria e secundaria
de apresentar a relacdo existente entre 0os parametros em cursos aos parametros
contextuais de producdo. Como discutido por Bronckart (2012) nos discursos da
ordem do NARRAR, que sédo disjuntos do ato ordinario da producéo, os verbos séo
organizados no sucessivo. Nos discursos da ordem do EXPOR, que séao conjuntos ao
mundo ordinario do agente-produtor, o texto ndo é ancorado em nenhuma origem. No
caso dos discursos interativos a duracdao do ato de producdo pode ser um aspecto
pertinente (BRONCKART, 2012).

Em relacéo ao contraste global, compreende-se 0 momento em que
um determinado processo € colocado em primeiro plano, em relagdo a outros. Por
exemplo, nos discursos de narracado pode ser que o narrador coloque em primeiro
plano as acdes das personagens, deixando as descricdes em segundo plano. Esse
contraste podera, entdo, ser percebido a partir de verbos de acédo, demonstrando
dinamicidade, ou verbos de estado, que sdo mais estaticos. Quanto ao contraste local,
compreende-se a apresentacdo de um processo em que localmente se destaca um
outro processo.

No modelo arrolado pelo ISD, o funcionamento da temporalidade

verbal também é organizador dos tipos de discurso expressos no texto e, “[...] embora
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nao sejam morfologicamente especificos [...], podem ser “portadores de valores
especificos” (BRONCKART, 2012, p. 116).

3.3 MECANISMOS ENUNCIATIVOS

Os mecanismos enunciativos garantem a coeréncia pragmatica do
texto, revelando as diversas avaliacbes do conteudo tematico e as instancias que
assumem responsabilidade pelo que é enunciado. (BRONCKART, 2012).

A respeito do posicionamento enunciativo, Bronckart (2013) propde
outras instancias de responsabilidade (formais ou internas ao texto), as quais ele
denomina de narrador e/ou expositor. O autor de um dado texto responsabiliza-se pela
totalidade das operacfes que configuram o aspecto textual, selecionando o contetudo
tematico, um modelo de género adequado a situagcdo comunicativa, os tipos de
discursos e mecanismos de textualizagdo a serem semiotizadas no texto
(BRONCKART, 2012). Sendo assim, a nocdo de autor corresponderia a um
responsavel pela producéo de linguagem, ou producéao textual.

Ao empreender uma acdo de linguagem, o autor mobiliza
subconjuntos de representacdes do contexto fisico e social de sua intervencao, ao
conteudo tematico a ser expresso e a seu proprio estatuto de agente, que compreende
suas CA, suas intencdes e motivos para agir. Tais representacdes, ainda que
apresentem uma reorganizagao singular, se dao a partir da interacdo com as acoes e
com os discursos de outrem, sendo, assim, “sempre ja interativas” (BRONCKART,
2012, p. 321). Tal acdo executada pelo autor constitui-se uma acao de linguagem por
extrapolar os recursos de uma lingua natural usada pelo grupo do qual o autor faz
parte, especialmente porque este empresta e adapta de um dos modelos de género
disponivel no intertexto desse grupo social. Sendo assim, tais modelos textuais
veiculam representagcbes ou conhecimentos dos outros conforme elaborado e
semiotizados por geracdes anteriores (BRONCKART, 2012).

A acao de linguagem, dessa forma, efetua-se a partir da criacéo de
um espac¢o mental comum ou coletivo. Os mundos discursivos, nesse sentido, podem
ser considerados como sendo do espago mental coletivo, pois consistem em sistemas
de coordenadas formais (conjuncéo ou disjungdo do conteudo tematico; implicagdo
ou ndo dos parametros materiais da acédo de linguagem), no interior das quais se

desenvolve um processo discursivo dotado de sua propria temporalidade, que
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organiza, de modo especifico, o conteudo referencial mobilizado.

A nosso ver, essas regularidades de organizacdo dos mundos
coletivos-discursivos é que sdo designadas como instadncias de enunciacao,
estabelecidas, por alguns autores, em uma conceitualizacdo que, certamente, tem a
vantagem da simplicidade, mas que apresenta todos 0s inconvenientes da
personificacao (e, principalmente, o perigo da reificacdo) (BRONCKART, 2012).

O narrador pode ser compreendido como a instancia de gestao ou de
gerenciamento dos mundos discursivos da ordem do narrar, enquanto o expositor
pode ser usado para referir-se a instancia que gerencia os mundos discursivos da
ordem do expor. Bronckart (2012) adere, ainda, a no¢ao de textualizar para designar
a instancia responséavel pela organizacdo dos mecanismos de textualizacdo de um
texto, ou seja, ele coordena os mundos em uma unidade textual. A instancia coletiva
intervém nos mecanismos enunciativos, no gerenciamento das vozes e

modalizacdes.

3.3.1 As vozes enunciativas na teoria interacionista sociodiscursiva

Uma andlise das vozes textuais possibilita a apreensdo da(s)
instancia(s) que falam no texto, revelando se é a voz do préprio agente-produtor do
texto, ou se esse transfere a responsabilidade do que é enunciado a terceiros.
Bronckart (2012, p. 130) adverte-nos sobre a complexidade da identificacdo dos
posicionamentos enunciativos pois, “ao produzir seu texto, na verdade, o autor cria,
automaticamente, um (ou varios) mundo(s) discursivos, cujas coordenadas e regras
de funcionamento sao ‘diferentes’ das do mundo empirico em que esta mergulhado”.
Assim, as vozes podem ser identificadas no texto por meio de instancias formais como
o textualizador, expositor, narrador e sdo reagrupadas em trés subconjuntos: a voz do
autor empirico, as vozes sociais e as de personagens. Tais vozes podem estar
implicitas no texto, dificultando sua apreensédo. Em alguns casos, € possivel percebé-
las por meio de formas pronominais, sintagmas nominais e por frases ou segmento
de frases.

As vozes de personagens compreendem vozes de seres humanos ou
de entidades humanizadas, como no caso de contos, cujos animais postos em cenas
falam, sado implicados no texto enquanto agentes. As vozes sociais referem-se a

vozes de personagens, grupos ou instituicdes sociais mencionadas nos textos
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enguanto instancias externas que, embora nao intervém como agentes, funcionam
como avaliadoras dos aspectos do conteudo tematico. A voz do autor € a voz da
pessoa origindria da producdo textual, a qual intervém comentando ou avaliando
alguns aspectos do que é enunciado.

Em sua analise, Bronckart (2012) identificou que a voz neutra do
narrador ou do expositor sempre ocorre em segmentos de textos na terceira pessoa,
a voz secundéaria de um personagem pode se dar na primeira pessoa (quando o
emprego do eu mostra fuséo do narrador e da voz que pde em cena, narrador assume
personagem) ou na terceira (Qquando o emprego da terceira pessoa revela distingéo
entre expositor e a voz secundaria posta em cena).

Bronckart (2012) ressalta que tais vozes podem ser expressas de
modo direto, no caso de discursos interativos dialogados, como nos casos de turnos
de fala, ou indireto, as quais podem estar presentes em qualquer tipo de discurso,
explicitando as responsabilidades enunciativas de um dado texto a partir de
expressdes como “segundo X, alguns pensam que”, entre outros. Nesse sentido,
Bronckart (2012) considera um texto polifénico em casos em que varias vozes distintas
sdo ouvidas, as quais podem tratar de um mesmo estatuto (diferentes vozes sociais
ou de personagens) ou combinacdo de vozes de estatuto diferente, como a voz do

autor, voz de um personagem, voz social, e assim por diante.

3.3.2 A modalizagao

A finalidade das modalizacdes é de traduzir, a partir de qualquer voz
enunciativa, as avaliacdes ou comentarios formulados a respeito de alguns elementos
do conteudo tematico. A partir da teoria dos trés mundos (objetivo, social, subjetivo)
de Habermas (1987), Bronckart (2012) reconhece quatro fun¢des de modalizag&o. As
modalizac¢des logicas contribuem para a avaliacdo de alguns elementos do conteudo
tematico, baseando-se em critérios ou conhecimentos elaborados e organizados no
mundo objetivo, apresentando os elementos de seu contetdo do ponto de vista de
suas condicfes de verdade, enquanto fatos atestados ou certos, possiveis, provaveis,
eventuais, necessarios.

As modalizacbes debnticas consistem na avaliacdo de alguns
elementos do conteudo tematico, pautada em valores, opinides e regras constitutivas

do mundo social, e apresenta elementos do conteddo como sendo do dominio do
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direito, obrigacdo social e/ou da conformidade com as normas em uso. As
modalizacdes apreciativas consistem na avaliacdo de alguns aspectos do conteudo
tematico, procedentes do mundo subjetivo da voz fonte desse julgamento (exemplos),
buscando apresenta-los como sendo benéficos, infelizes, estranhos, entre outros.

As modalizacBes pragmaticas explicitam a responsabilidade de uma
entidade constitutiva do conteddo tematico (personagem, grupo, instituicdo, entre
outros) em relagdo as acdes que € do agente, atribuindo a ele intencdes, razdes,
causas, restricoes e CA. As modaliza¢gbes podem ser marcadas por meio de tempos
verbais no modo condicional, auxiliares de modo, advérbios ou locucdes adverbiais e
por oracfes impessoais. O Quadro 5 nos permite visualizar as divisbes das

modalizac¢des e seu funcionamento:

Quadro 5 — Modaliza¢des

Modalizac6es Modalizacbes Modalizacbes Modalizagbes pragmaticas
l6gicas debnticas apreciativas
Consistem em | Avaliam o que é | Traduzem um | Introduzem um julgamento
julgamentos enunciado a luz dos | julgamento mais | sobre uma das facetas da
sobre o valor de | valores sociais, | subjetivo, responsabilidade de um
verdade das | apresentando 0s | apresentando oS | personagem em relacdo ao
proposicdes fatores enunciados | fatos  enunciados | processo de que é agente,
enunciadas, como  socialmente | com bons, maus, | principalmente sobre a
apresentadas permitidos, proibidos, | estranhos, na visdo | capacidade de acéo (o poder-
como certas, | necessarios, da instancia que | fazer), a intencdo (0 querer-
possiveis, desejaveis, etc. avalia. fazer) e as razdes (o dever-
provaveis, fazer).
improvaveis,
etc.

Fonte: A pesquisadora com base em Bronckart (2012).

Bronckart (2012) explica que enquanto 0s mecanismos de
textualizacdo articulam-se a linearidade do texto, marcando sua progressédo e
coeréncia tematicas, as modalizagcbes sdo compreendidas como elementos
relativamente independentes de tal linearidade e progressdo. Nesse sentido,
Bronckart (2012, p.330) explica que as modalizagdes fazem parte da “dimenséao
configuracional do texto, contribuindo para o estabelecimento de sua coeréncia
pragmatica ou interativa e orientando o destinatario na interpretacéo de seu conteudo
tematico”.

Nesse modelo de analise, conforme procuramos demonstrar, o0 autor

separa dois momentos: um momento em que analisa as condi¢des de producao do
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texto, isto €, seu contexto de producéo; e de outro, a arquitetura interna, dividida em
trés niveis (infra-estrutura textual, mecanismos de textualizacdo e mecanismos
enunciativos). Dessa forma, podemos investigar as configuracbes das praticas de
linguagem materializada nas RE, contribuindo para que possamos elencar seus
elementos ensinaveis e pensar em uma futura organizacao didatica, transformando-

as em objeto de ensino. No Quadro 6, sintetizamos os dois momentos de analise:

Quadro 6 — Niveis de andlise textual do ISD

ANALISE DA ARQUITETURA INTERNA
ANALISE DO
OIS AL | INFRAESTRUTU | MECANISMOS MECANISMOS
RA DE ENUNCIATIVOS
TEXTUALIZACAO
» Representacdes do | > Analise da | » Mecanismos de | > Vozes
enunciador sobre o Infraestrutura textualizacéo » Modalizagbes
contexto de producao textual: (coeséao
imediato » Plano global do nominal, verbal
» Suporte de texto e de conexao)
veiculagao do texto » Tipos de discurso | »
» Levantamento do | » Sequéncias
género associado ao | »
texto

Fonte: A pesquisadora com base em Bronckart (2012)

Conforme demonstrado no Quadro 6, tais niveis de analises
costumam ser tratados separadamente, para facilitar a organizacdo do trabalho.
Todavia, entendemos que, a todo momento, os elementos textuais se entrecruzam,
sao interdependentes, garantindo a sua linearidade e progressao textual. Assim, ao
longo de nossas analises, ao investigarmos, por exemplo, o plano textual global,
haverd momentos em que abordaremos elementos de textualizagdo, tendo em vista
gue essas categorias ndo sdo autbnomas e a todo momento serdo recuperadas.

Ainda assim, optamos por manter as analises separando 0s niveis
textuais conforme feito em Bronckart (2012), uma vez que entendemos que, dessa
maneira, poderemos construir representacdes sobre os elementos organizacionais do
texto, tanto no nivel mais externo (da analise do contexto fisico e sociosubjetivo), como
no nivel interno (dos mecanismos de textualizagcdo e enunciativos). Desse modo,
entendemos que é possivel demonstrarmos o carater decisivo de tais niveis na
constituicdo do género RE.

4 - PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA
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Este capitulo € dedicado a apresentacdo do percurso metodolégico
adotado para o desenvolvimento deste trabalho. Na primeira se¢éo, conceituamos a
pesquisa em termos de sua natureza, situando o tipo e abordagem utilizados. Em
seguida, apresentamos 0s objetivos e as respectivas perguntas que orientardo nossas
analises. Na sequéncia, tecemos, brevemente, notas sobre a pesquisadora, sua
histéria de vida e seu trajeto académico para justificar a temética desenvolvida no
trabalho. Apoés isto, descrevemos, minuciosamente, o contexto de pesquisa no qual
emergiu a necessidade de elaboracdo de um MD que, de alguma maneira, possa
contribuir com o ensino de LIC no Brasil. Ao tratar do contexto, descreveremos
algumas CL, que, ao nosso entendimento, foram mobilizadas pelos alunos durante as
aulas observadas em um primeiro momento. Em continuidade, explicamos o processo
de coleta e da selecdo dos dados, dos procedimentos de analise e do tratamento a

eles conferido. Por fim, sintetizamos nossa metodologia de pesquisa.

4.1 NATUREZA DA PESQUISA

Esta pesquisa situa-se no ambito da grande area Linguistica Aplicada
com énfase no ensino da LI, pois conforme Kleiman, Vianna e De Grande (2019),
estudos nesta area ao longo de sua historicidade no ambito brasileiro denotam, nos
altimos 50 anos, investigacdes relacionadas ao ensino de linguas e a formacéo de
professores. Ainda de acordo com as autoras, o campo busca compreender
problemas socialmente relevantes que recaem sobre usos da lingua e as possiveis
solucdes para tais problemas.

Nosso estudo trata-se de uma investigagdo de natureza
qualitativa, uma vez que visa “[...] entender ou interpretar, os fenbmenos em termos
de significados que as pessoas a eles conferem” (DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 17).
Dessa forma, buscamos, a partir do olhar de outros estudiosos, (re)conhecer as
principais caracteristicas do género textual RE - nosso objeto de estudo - descrevendo
a acao de linguagem nele materializada.

Ao adotarmos a abordagem qualitativa, compreendemos a
investigagdo enquanto descritivo-analitica. Chueke e Lima (2012) explicam que a
competéncia da pesquisa qualitativa pautar-se-a no mundo da experiéncia vivida, haja

vista que € nele que a crenca individual, a acdo e a cultura entrecruzam-se.



86

Destacamos que uma das caracteristicas da pesquisa qualitativa é a investigacao
descritiva, bem como ha uma tendéncia para analisar os dados de forma indutiva
(MELO; FILHO; CHAVES, 2016; BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Nesse sentido, acreditamos que no decorrer do processo de analise
dos dados, a saber, as RE, mobilizaremos nossos conhecimentos de mundo e

experiéncia para a compreensao do género que nos interessa.

4.2 CONCEITUANDO O TIPO DE PESQUISA

Elegemos, dentre as pesquisas de natureza qualitativa, a pesquisa
documental, na qual analisamos o discurso materializado no género textual RE. A
pesquisa do tipo documental possibilita a descoberta eficaz dos dados e, ao
pesquisador, sdo exigidas determinadas habilidades para identificar e interpretar os
documentos levantados.

A pesquisa documental mostra-se valiosa por possibilitar a leitura
aprofundada das fontes (GIL, 2002) e, embora se assemelhe a pesquisa bibliografica,
0 material levantado para estudo ainda néo foi exposto a um tratamento analitico ou
ainda esta passivel a sua reestruturacdo, conforme os objetivos de cada pesquisador
(PIANA, 2009). Esse tipo de pesquisa, segundo a autora, realiza-se a partir da selecao
de documentos contemporaneos, auténticos e possibilita investigar atividades
passadas, 0s processos de mudanca, continuidade e a origem do presente por meio
do estudo histérico (MCCULLOCH, 2011).

Como ja sugere o home, tal tipo de investigacdo possui como objeto
de andlise documentos os quais, conforme explica Mcculloch (2011, p. 249), sdo um
“registro de um evento ou processo”, podendo apresentar formas variadas, a saber:
diarios, cartas, fotografias, blogs, autobiografias, documentos midiaticos, como
revistas e televisdo. Em sintese, compreende desde documentos que podem ser
criados em contextos do cotidiano, bem como documentos produzidos por
autoridades locais, nacionais e internacionais. Portanto, a pesquisa documental
considera objetos de analise previamente produzidos por outros, ao contrario de
serem produzidos pelo préprio pesquisador, no caso de entrevistas e questionarios,
por exemplo.

Ademais, ha uma distincdo entre documentos primarios e

secundarios. Os primarios sao producdes consideradas como registro de um evento
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ou processo vivido por um sujeito (diarios, por exemplo). Enquanto os secundarios
sdo documentos constituidos a partir da analise dos primarios para fornecer uma
explicacdo a tais eventos e/ou processos, portanto os documentos secundarios estéo
sempre relacionados aos priméarios. Mediante o0 exposto, nesta dissertacao,
entendemos nossa fonte de dados como sendo documentos de base primaria, uma
vez que sdo documento histdricos que nao foram alvos de transformacdes.

A andlise documental se desenvolve a partir do estudo de textos
escritos, levando em consideracdo suas condi¢cdes fisicas e seu suporte de
veiculacdo. Busca-se assim, realizar uma analise histérica, visando compreender a
realizacdo de um determinado evento ou vivéncia de uma pessoa em um dado estado
de tempo. Por ser de natureza interativa, o pesquisador tem a autonomia em inferir

significados e realizar julgamentos desde que garantido o rigor cientifico.

4.3 OBJETIVOS E PERGUNTAS DE PESQUISA

Esta pesquisa objetiva analisar as RE, a fim de propormos esse
género textual como possivel instrumento para uma futura apropriacdo no contexto
escolar de ensino da LIC. Para tanto, delineamos como objetivo geral dessa
investigacdo a construcdo de um MD das RE.

Apresentamos, no quadro 7, nosso objetivo geral e a pergunta de

pesquisa que nos orientou.

Quadro 7 — Objetivo geral e Pergunta de Pesquisa

OBJETIVO GERAL PERGUNTA DE PESQUISA
Construir o modelo didatico do género rimas de Quais elementos do género Rimas de
enigma Enigma podem ser explorados nas aulas de
LIC?

Fonte: A pesquisadora

A fim de atingir o objetivo tracado, analisamos a acdo de linguagem
materializada no género, tendo em vista as representacdes realizadas pelo agente-
produtor para sua constru¢ao. Para o desenvolvimento da pesquisa, estabelecemos

dois objetivos especificos, conforme mostramos no Quadro 8:

Quadro 8 — Objetivos especificos e perguntas de pesquisa
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OBJETIVOS PERGUNTAS PROCEDIMENTOS DE CORPUS
ESPECIFICOS DE PESQUISA ANALISE
1) Analisar os | 1) Quais | Analise dos exemplares de
parametros componentes RET e REC, com base no
contextuais de | inerentes a | plano de analise textual a
producdo do género e | estrutura do partir do modelo de analise
de sua arquitetura | género sob adotado.
interna (o plano textual | andlise podem Estabelecimento de
global, os mecanismos | constituir o] comparacBes entre esses
de textualizacdo e os | modelo didatico dois conjuntos de
mecanismos do género? exemplares de RE para que [1.10 rimas de
enunciativos). possamos delinear seus | enigma
elementos configuracionais. tradicionais;
2) Identificar 0s 2) Quais | Selecao, dentre os elementos
elementos constitutivos | elementos identificados nas andlises, |2.10 rimas de
ao género analisado que | constitutivos do | quais sdo mais caracteristicos | enigmas
podem ser transpostos | género podem | e essenciais ao género RE e | contemporéaneas
nas aulas de LIC, | ser transpostos | que, portanto, devem ser
visando o | no ensino de | considerados em uma
desenvolvimento de CL | LIC? transposicao didatica.
dos alunos.

Fonte: A pesquisadora

Como apresentado no Quadro 8, esta pesquisa compreende dois
momentos: o primeiro, a analise detalhada do género RE, a fim de elencarmos seus
elementos caracteristicos, 0s quais constituirdo o MD a que nos propusemos construir.
O segundo momento, no qual discutimos 0s aspectos ensinaveis do género 0s quais
podem ser privilegiados, especificamente, no ensino de LIC.

A seguir, ratificando ser esta uma investigacdo ancorada em
pressupostos socio-interacionistas e que, portanto, considera o sujeito/autora como
guem cria instancias enunciativas (Bronckart, 2012), apresentamos o percurso de vida

pessoal e profissional da pesquisadora.

4.4 NOTAS SOBRE A PESQUISADORA

Nesta secdo me apresento enquanto pesquisadora e meu percurso
académico e profissional que me conduziu a essa investigacdo. Acredito que todo meu
trajeto, todas as experiéncias percorridas influenciaram o desenvolvimento deste
trabalho, bem como a perspectiva tedrica na qual deposito minhas expectativas
educacionais.

Inicialmente, gostaria de externalizar que todo meu processo de
educacao se desenvolveu em contexto de ensino publico, desde a Educacéo Infantil

(El) até o Ensino Superior. Durante a EI, nem imaginava estudar uma LE. Falar inglés
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ou qualquer outro idioma parecia ser algo inatingivel (coisa de gente “fina”). Na
cidade onde residia, um municipio de aproximadamente 3.843 habitantes, linguas
estrangeiras s6 eram ofertadas a partir do Ensino Fundamental Il (quinta a oitava
série). Sendo assim, meu primeiro contato com a LI se deu somente na quinta série.

Lembro-me de ser uma aluna bastante estudiosa e, devido a
influéncia de minha mae, que sempre nos motivou a ler, me encantei com a Lingua
Portuguesa (LP) e, desde entdo, meu sonho era ser professora de LP e Literatura.
Claro que, muito da inspiracéo veio da minha ex-professora Andrea, que realizava um
trabalho maravilhoso, especialmente em Literatura. Desde entdo, eu me apaixonei por
poemas e sempre participava de concursos.

Em relacdo a LI, recordo-me que gostava muito. No Ensino Médio,
houve momentos em que emprestei livros da biblioteca para tentar aprender, porém
nao tinha motivacdo. Eu achava que aprender inglés era necessario somente para
viajar, ndo conseguia ver o uso social da lingua para minha vida. Meu conhecimento
era limitado a palavras isoladas, fora de seu contexto de comunicacao.

No ultimo ano do Ensino Médio, estava decidida a me tornar
professora de LP. Todavia, na universidade em que pretendia cursar Letras, na cidade
para a qual eu passaria a morar, o curso ofertava dupla habilitacdo — Portugués/ Inglés
e, assim, ndo tive muita escolha. Logo no primeiro ano, o contato inicial com a
disciplina de LI foi um “choque”. Muitos alunos ja se comunicavam por meio da lingua
e eu ndo entendia nada. Trabalhei duro e em um ano ja falava inglés. Destaco que
durante esse percurso a aprendizagem passou a fazer mais sentido, pois eu estudava
por meio de situacBes concretas de comunicacdo, como textos literarios, poemas,
cancdes, séries (para mencionar alguns exemplos) O programa TOEFL3® também foi
fundamental para meu desenvolvimento e aprendizagem, contribuindo para as minhas
habilidades académicas.

Logo no primeiro ano, participei do Programa Institucional de Iniciacéo
a Docéncia (PIBID)%* (BRASIL, 2013), especificamente de LP. Foi a partir desse

35 O TOEFL (Test of English as a Foreign Language) é um exame de proficiéncia da lingua inglesa.
TOEFL aponta habilidades para que um aluno esteja apto ao ensino superior em inglés. Na
universidade em que estudei, como iniciativas para a internacionalizacdo do Ensino Superior, havia
cursos preparatorios para a realizagcao de esse exame, o qual também era ofertado gratuitamente na
universidade. Disponivel em: https://www.ets.org/toefl.

36 O PIBID é uma iniciativa da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
que concede bolsas a alunos de cursos de licenciatura, coordenadores e supervisores, para que atuem
em escolas parceiras da rede publica, visando incentivar a formacédo de docentes em nivel superior
para a Educacédo Basica. Disponivel em: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/Capes.
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subprojeto que tive meu primeiro contato com a teoria do ISD3/, em sua vertente
didatica. Confesso que nao entendia muito, teoria bastante complexa para uma
estudante de primeiro ano. Minha timidez também me atrapalhava um pouco, pois eu
nao conseguia me expressar e expor duvidas. Quando iniciamos o trabalho na escola,
comecei a entender a diferenca de um trabalho orientado pela perspectiva em géneros
textuais e me interessei pela area.

No segundo ano de graduacao, em 2015, entrei para o PIBID de LI e,
consequentemente, iniciei um trabalho de iniciacdo cientifica (PIBIC)3® (BRASIL,
2006), orientado pela professora Dra. Célia Regina Capellini Petreche, com enfoque
na analise das representacdes dos “pibidianos” em relacédo a sua formacéo docente
inicial. Naquele momento, debrucei-me sobre a teoria do ISD em toda sua extenséo,
desde sua concepcédo epistemoldgica, sua vertente de analise textual, didatica, mas
confesso que ainda ha muito o que aprender. Durante o percurso comecei a
compartilhar o pressuposto de que o ensino de uma LE pode tornar-se muito mais
significativo se inserido em contexto real de comunicagao.

Ainda no ano de 2015 comecei a lecionar inglés em uma escola de
idiomas, desde criancas de 4 anos, até adultos, e, muito embora via resultados de
aprendizagem, incomodava-me o fato de o ensino privilegiar a memorizacao de
vocabularios. Todavia, quando contava uma HI ou cantava cancdes, percebia que os
alunos se desenvolviam mais na lingua. As vezes, sentia-me frustrada, pois
compartilhava de uma teoria que compreende lingua de uma maneira, mas na pratica,
por prescricdo do método adotado na escola onde atuava, eu realizava outro trabalho.

No ultimo ano de graduacao, em 2017, tive contato com a disciplina
de literatura infanto-juvenil. Fiquei fascinada pelas leituras e discussdes. Naquele
mesmo ano, comecei a lecionar em um colégio da rede privada, ensinando inglés para
criangas desde o primeiro ano até o sexto ano do Fundamental 1.

Na ansia de promover um contexto rico, lidico, no qual eu pudesse
perceber o desenvolvimento dos alunos, decidi levar para a sala de aula HI. Em

complemento ao material didatico, utilizava também muitas can¢des. Comecei, entéo,

37 Tal corrente tedrica sera explicitada nos capitulos 2 e 3

38 O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacéo Cientifica (PIBIC) visa apoiar a politica de Iniciacéo
Cientifica desenvolvida nas Instituicdes de Ensino e/ou Pesquisa, por meio da concesséo de bolsas de
Iniciacdo Cientifica (IC) a estudantes de graduacdo integrados na pesquisa cientifica. CNPQ.
Disponivel em: http://cnpa.br/web/guest/pibic.
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a me indagar sobre suas possibilidades de TD*. Pensei em promover um projeto na
escola onde lecionava, para que as criancas pudessem ser expostas as atividades as
quais proporcionassem a apropriacdo do género cangdes, bem como produzi-lo, e
que, talvez, ao final do projeto, pudéssemos elaborar um livro com essas producdes.

Tanto idealizei esse projeto, que decidi tentar a prova do mestrado em
2017, pois queria que essa pesquisa chegasse a outros professores, funcionando
como um suporte de trabalho do professor de LI. Queria mostrar que era, sim, possivel
promover um ensino por meio de géneros textuais e que as criangas seriam capazes
de produzir seus proéprios textos.

Ao ingressar no mestrado no Programa de Poés-Graduagdo em
Estudos da Linguagem na Universidade Estadual de Londrina (UEL), continuei
idealizando essa proposta. Estava decidida a construir uma SD (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004) com base no género cantigas de bercario*®. E mais, o desejo
era de que a aplicacdo da SD ocorresse em um contexto publico, ainda mais
desafiador devido as suas especificidades. No entanto, como relatado brevemente na
introducédo deste trabalho, durante meu percurso de pesquisa, a insuficiéncia de
conhecimento em relacdo a tais praticas com géneros textuais no ensino de LIC
direcionou-me a uma exploracdo do género que nado possibilitou a apropriacdo dos
alunos.

Face a isso, conforme explicado na secéo 4.5, a seguir, sentimos
necessidade de, nessa nova configuragéo do trabalho, redirecionar nosso olhar para
um Unico género, as RE*'. Desse modo, considero essencial que, também pelo fato
de filiar-me filoséfica e metodologicamente ao ISD, o contexto publico no qual busquei
desenvolver minha proposta inicial seja descrito. E isso que fago na secéo
subsequente para justificar a reconfiguracao de pesquisa e explicar o motivo pelo qual

meu olhar voltou-se para a transposi¢cdo do género sob analise, propondo, assim, um

89 Aqui, nos referimos ao que Chevallard (1994) considera como sendo o 2° nivel da transposicao
didatica: quando o objeto a ensinar torna-se, a partir de sua reconfiguracao, um objeto ensinado.

40 Nas obras estudadas, os pesquisadores empregam o termo Nursery Rhymes para fazer referéncia
as cantigas de bercario. Todavia, nesse trabalho optamos por utilizar o termo cantigas de bercario. Na
secdo 5.2 explicamos melhor o porqué utilizamos essa terminologia.

41 Adivinha, adivinhacao: enigma, género universal, favorito de todos os povos em todas as épocas.
Por meio de analogias, expressa ideias e conceitos. No Brasil, € uma diversdo muito apreciada, que se
mantém na tradicdo oral popular e se manifesta, principalmente, por uma forma caracteristica de
indagagdo: “O que é, o que €?". Disponivel em: Dicionario do Folclore Brasileiro -Luis da Camara
Cascudo.Em lingua inglesa, os autores chamam de riddles. Em lingua portuguesa, ha correspondentes
como advinhas, rimas de adivinhacdo e rimas de enigma. Entendemos tais termos como sinénimos,
todavia optamos por utilizar rimas de enigma para ndo confundir o leitor.
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trabalho sistematico de descricdo das RE, a fim de apontar suas dimensdes

ensinaveis que resultardo na proposicao de um MD.

4.5 CONTEXTO CONSIDERADO PARA ELABORACAO DO MD DAS RE

Para compreendermos o0s principais aspectos considerados na
construcdo do MD das RE, recuperamos, nesta se¢do, nossa trajetoria de pesquisa,
discutindo e sistematizando informagdes do contexto escolar com o qual tivemos
contato em um primeiro momento na pesquisa, para termos uma visao do perfil dos
alunos, suas dificuldades, CL ja dominadas e outras a serem exploradas.

Ademais, como dito em outro momento, o contexto no qual apliquei a
SD me fez perceber que todas as caracteristicas sécio-histéricas dos alunos e da
professora de LI da turma, bem como meu préprio percurso como pesquisadora,
influenciou e orientou a nova configuracéo que a pesquisa assumiu. E preciso dizer,
ainda, que optamos por compartilhar todas estas “mudancgas” neste manuscrito, pois
entendemos ser pertinente assumir que 0 processo de pesquisa € um percurso que
se faz ao caminhar. Em contextos de pesquisa, percalcos emergem conforme
avancamos na investigacdo e, muitas vezes, mais do que dribla-los, é necessario
reconfigurar a rota — fazendo uma analogia aos GPS*? — que indica, caso o motorista
tome uma direcdo equivocada, como retomar o caminho, seguir em frente e chegar
ao destino. E nesse sentido que exponho que o percurso de pesquisa precisou ter sua
rota redesenhada.

Como exposto na Introducdo desta dissertacdo, inicialmente esta
pesquisa tinha um carater intervencionista, por meio da elaboracédo e aplicacédo de
uma SD em torno do género cantigas de bercario, visando o desenvolvimento de CL
dos alunos. Para isto, propusemos junto a Secretaria de Educacdo da cidade
Londrina, a intervengcdo em uma turma de terceiro ano do Ensino Fundamental I, da

rede municipal de ensino, na zona oeste da cidade*3.

42 Em inglés, Global Positioning System, sistema de navegacao por satélite a partir de um dispositivo
mavel, que envia informagfes sobre a posicao de algo em qualquer horario e em qualquer condigdo
climatica.

43 Seguindo os cuidados éticos de pesquisa, protocolamos solicitagdo para tal atuacdo na Secretaria
de Educacgdo Municipal, bem como submetemos o projeto inicial de pesquisa a apreciagao do Comité
de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos. Esta pesquisa foi aprovada por aquele Comité e
seu registro é o de nimero CAAE 89050218.5.0000.5231/ Parecer n° 2.710.300. Aprovado em 16 de
Julho de 2018. Ver apéndices A, B e C.
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A SD tinha como projeto de classe a producéo escrita do género ja
mencionado, visando ao final que os alunos pudessem compor um livro em torno do
género. Assim, a producao inicial se deu a partir da retematizacéo da HI The very
hungry caterpillar** (CARLE, 1969) em uma cantiga de bercario. Embora os alunos
nao tenham produzido o género visado, demonstraram o desenvolvimento de algumas
CLD, isto porque a historia levada em consideracdo ja havia sido explorada pela
professora de inglés durante as aulas.

Nesta etapa, pudemos perceber as CL ja dominadas pelos alunos,
bem como as dificuldades na producdo textual por ter sido solicitados que
escrevessem em inglés. Sendo assim, buscamos propor médulos da SD que dessem
conta dos principais elementos do género cantigas de bercéario, a fim de auxiliar os
alunos na producéo final.

Apos analisarmos as producfes dos alunos, observamos que eles
nao haviam compreendido o género, confundindo-o com HI, pois tentaram narrar uma
histéria mais longa. Sendo assim, elaboramos o médulo 1 com o objetivo de comparar
os dois géneros, apontando suas semelhancas e diferencas. Os alunos realizaram
uma atividade de colagem de elementos referentes as caracteristicas de cada género.

As atividades dos moédulos, de forma geral, visavam explorar os
elementos caracteristicos de cantigas de bercéario. Assim, como producéo final os
alunos deveriam redigir uma cantiga de bercario, levando em consideracdo as
caracteristicas trabalhadas em sala. No entanto, a producéo nao foi satisfatéria, tendo
em vista que, como reconhecemos hoje, as atividades arroladas nos médulos nao
foram suficientes para cumprir o objetivo estabelecido. Muitos fatores influenciaram
nesse processo, por exemplo, a caréncia e a inadequagcdo das atividades, as
especificidades do contexto e o proprio tempo limitado de aulas.

Na cidade de Londrina-PR, onde aplicamos a SD, a LI é ofertada uma
vez por semana para cerca de 10 mil alunos da rede municipal de ensino, por meio
do Projeto Londrina Global (PLG)* desde o nivel 5 (P5) da Educacéo Infantil até o
quinto ano do Primeiro Ciclo do Ensino Fundamental, com durag&o de 60 minutos, a

depender da organizacdo escolar?®, pois ha escolas com carga horaria maior

44 Em portugués, “A lagarta comilona”.

45 O PLG vem sendo objeto de varias pesquisas dado sua importancia no ensino de Lingua Inglesa
nos anos iniciais da rede publica (OLIVEIRA, 2016; TANACA, 2017; ROMMEL, 2018; PERES, 2018).
46 No momento em que finalizamos a escrita desta dissertacdo, o PLG atende 32 escolas.
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(TANACA, 2017).

Naquele contexto, percebemos que os alunos estavam, em certa
medida, familiarizados com o ensino norteado por meio do géneros textual HI, uma
vez que, embora ndo orientada pela nocdo que nos respalda acerca do trabalho
pautado na entrada no género e de suas caracteristicas, a professora de LI se valia,
em alguns momentos, de HI para organizar o programa de ensino.

A prética de contacao de histérias no ensino de LIC no PLG tem suas
bases no Guia Curricular para Lingua Inglesa: Educacdo Infantii e Ensino
Fundamental: Subsidios para professores e gestores que sugere um ensino abordado
de forma integrada — conforme apresentado no Capitulo 1 - de modo atrelado a um
contexto de literatura infantil, incluindo a contacdo de HI (GUIA..., 2013) para que a
aprendizagem seja mais significativa.

Com base no GUIA (GUIA..., 2013), as professoras da rede municipal
de Londrina elaboraram as atividades em torno de HI (OLIVEIRA, 2016; PERES,
2018) e, por essa razdo, 0o uso desse género é bastante presente no contexto
investigado. Além das HI, a professora de LIC valia-se de diferentes cancoes,
complementarmente ao que estava sendo trabalhado em sua aula. Todavia, ndo
explorava tais canc¢des enquanto objeto de ensino, em uma perspectiva
sociointeracionista®’.

Percebemos, entdo, que os alunos se interessavam pelas cancoes e,
a partir delas, interagiam com certa facilidade, a medida que cantavam e dancavam
em sala de aula juntamente com a docente. Nossa perspectiva, haquele momento,
era a de que um trabalho com cantigas de bercério, enquanto género discursivo, seria
potencializador do desenvolvimento de CL daquele grupo de alunos.

Todavia, como mostraremos na sec¢édo 5.2.1, ao nos debrugarmos nas
analises, concluimos que as cantigas de bercario sdo exemplares de textos amplos e
apresentam desdobramentos, como vemos a partir da organiza¢ao nos trabalhos de
Opie e Opie (1951), Gonzales (1999), Pereira (2011), Dunst, Meter e Hamny (2011),
Tameés (2015), e, dentro de seu escopo, identificamos outros géneros que delas

derivam, como cantigas de ninar, cantigas de roda, e assim por diante*,

47 Ao fazermos tal observacao, nao intencionamos denotar uma falha no trabalho da docente, visto nao
ser esta a perspectiva assumida no PLG, mas, sim, situar nossa intencdo ao levar as cantigas de
bercéario para esse contexto.

48 Conforme apresentaremos no item 5.2.1.
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Assim, em nossa proposta de intervencgéo, naquela turma de terceiro
ano do Ensino Fundamental, concluimos que determinados elementos essenciais ao
género entdo trabalhado - as cantigas de bercario - ndo foram explorados
satisfatoriamente. Talvez, se tivéssemos nos concentrado, por exemplo, em somente
um dos géneros da familia cantigas de bercario, poderiamos ter explorado melhor
suas caracteristicas, ou seja, os elementos da composicdo de sua infraestrutura
textual que pudessem ser melhor compreendidos por alunos daquela faixa etaria.

Na SD entdo aplicada, ao explorar, por exemplo, os tipos de
sequéncia, o trabalho didatico ali desenvolvido néo privilegiou um tipo de sequéncia
especifica, o que pode nédo ter contribuido para um resultado satisfatorio. Assim, na
producéo final, os alunos ndo conseguiram atingir os resultados esperados, pois as
atividades realizadas em torno daquele género néo exploraram adequadamente suas
caracteristicas essenciais.

Além do trabalho pouco aprofundado em torno das caracteristicas do
género cantigas de bercério, o fato da SD ter demandado, ao final, uma atividade de
producdo escrita pode também ter sido uma das problematicas no contexto de
intervencdo didatica, pois ndo dispinhamos de tempo suficiente*® para desenvolver
satisfatoriamente as CL necessérias a producédo daquele género, tornando, assim, a
proposta inviavel. Portanto, acreditamos que se tivéssemos privilegiado um dnico
género da familia cantigas de bercario, o desenvolvimento da SD poderia ter atingido
resultados diferentes.

A despeito dos desafios encontrados nesse percurso, hdo podemos
deixar de notar as CL que os alunos ja haviam desenvolvido®°. E preciso registrar aqui
gue temos consciéncia do fato de que naquele momento em que fizemos a
intervencao por meio da aplicacéo da SD, o género explorado ndo seguiu exatamente
as caracteristicas das RE. Sendo assim, em conclusdo a esta pesquisa, nao
pressupomos que as CL observadas naquela sala de aula serdo as mesmas que
podem vir a ser desenvolvidas a partir do género textual cujo modelo apresentamos
aqui: as RE. Todavia, de certo modo, os indicios evidenciados naquele grupo de

alunos nos estimularam a refletir sobre quais CL podem ser desenvolvidas a partir do

49 Tendo em vista a carga-horaria de aulas de LIC no contexto em questao.

50 Esclarecemos que ndo pretendemos apresentar uma analise da intervencao educacional realizada
em 2018, pois ndo é o nosso foco investigar a transposicao didatica interna. Todavia, achamos
necessario indicar algumas CL de linguagem que observamos nos alunos ao longo das aulas, pois elas
também nos forneceram subsidios para o novo desenho (percurso, trajeto) dessa investigacao.
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ensino de LIC por meio de RE, 0 que constitui nosso segundo objetivo especifico de
pesquisa: Identificar os elementos constitutivos do género analisado, que podem ser

transpostos nas aulas de LIC, visando o desenvolvimento de CL dos alunos.

4.5.1 As capacidades de linguagem desenvolvidas durante a intervencgao

A partir do trabalho com o que estdvamos denominando, até entéo,
cantigas de bercario, pudemos observar as CL dos alunos. Em relacdo as CA,
percebemos que aquele grupo de alunos, de forma geral, compreendiam a funcéo
social do género. Exemplo disso é que, por meio de uma das primeiras atividades
inseridas na SD aplicada, buscamos explorar diferentes sons como, por exemplo, a
marcha nupcial comumente tocada em casamentos ou, ainda, a musica “parabéns a
vocé”, entoada em aniversarios. Naquele momento, os alunos identificaram que cada
“género” cumpre um propositivo comunicativo, circulando em contextos especificos.
Ademais, em nossa perspectiva, compreenderam para quem esse género se destina,
onde circula, sobre o que costuma abordar, entre outros aspectos. Tal cenério nos
deu indicativos de que, em alguma medida, e para certos géneros, havia indicios de
desenvolvimento das CA.

Em relacéo as CD, identificamos que os alunos tiveram dificuldades
em reconhecer aspectos organizacionais, como versos ou estrofes. Muito
provavelmente por ainda nédo terem sido expostos a tais elementos em sua lingua
primeira — nosso caso, a LP - ou mesmo em inglés. Contudo, foram relativamente
capazes de reconhecer o recurso das rimas empregado nos textos, a énfase em
silabas tdnicas, bem como a musicalidade do género®.

Em relacdo as CLD, grande parte dos alunos apresentava boa
compreensao e producao oral da lingua, embora ndo reconhecessem a materializagéo
escrita da LI. E preciso ressaltar ainda que, geralmente, as crian¢as S&0
independentes e buscam realizar as atividades pela intuicdo. Algumas criancas do
contexto investigado apresentavam dificuldade em entender elementos discursivos

mobilizados pela professora e grande parte ndo produzia oralmente a LI. Entretanto,

51 Por musicalidade, entendemos como uma caracteristica ou estado de algo que faz com que o texto
seja musical. Um determinado texto pode ser compreendido como musical a medida em que ha
demarcacéao de seu ritmo. As rimas presentes em um texto garantem o ritmo, e, portanto, conferem ao
texto a musicalidade e melodia necessérias (GALVAOQ, 2016).
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muitos entendiam as instru¢cdes quando somadas a gestos, ndo havendo necessidade
de traducédo para a LP.

Foi possivel notar, também, que os alunos produziam oralmente e, em
certa medida, palavras “descontextualizadas” do ponto de vista de uma abordagem
pautada na concepcdo de lingua enquanto pratica social, conforme preconiza o
Referencial Curricular do Parand: Principios, Direitos e Orientacdes2 (PARANA,
2018). No entanto, ndo consideramos que estivessem produzindo vocabulério solto,
pois de algum modo o ensino da LI naquele contexto € norteado por HI, conforme
explicitado anteriormente.

A fim de conhecermos as CL identificadas nos alunos daquele grupo
do terceiro ano do fundamental |, elencadas a partir de nossa observacao e

intervencdo em sala de aula, apresentamos a Figura 9 a seguir:

52 Depois que a BNCC foi homologada pelo Ministério da Educacgéo, o Parana iniciou a elaboragdo da
versdo de um documento orientador dos curriculos, chamado "Referencial Curricular do Parana:
Principios, direitos e orientacdes". Esse documento tem como “objetivo estabelecer direitos de
aprendizagens a todos os estudantes em uma perspectiva de igualdade” (PARANA, 2018, p. 5).
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Figura 9 — Capacidades de linguagem dominadas pelos alunos

CAPACIDAD
E DE

LINGUAGEM

V

Fonte: A pesquisadora

Como procuramos evidenciar na Figura 9, os alunos, na nossa
percepcao, demonstravam ter desenvolvido algumas CL relacionadas ao género que
estavamos explorando, as cantigas de bercario. Percebemos, no entanto, dificuldades
relacionadas a producéo escrita, pois ainda estavam em uma fase mais oralizada®® da
lingua. Assim, a partir do delineamento do nosso contexto e do perfil dos alunos,
dentre o escopo de cantigas de bercario, selecionamos as RE, pois ao nos
aprofundarmos na teoria que sustenta esse estudo e, ao analisarmos o0s textos,
compreendemos a necessidade de repensar a escolha do género e como o0s alunos
poderiam se apropriar de suas caracteristicas.

Além disso, notamos dificuldades por parte dos alunos em
compreender os exemplares levados para a sala de aula, pois é preciso reconhecer
que, de fato, as atividades apresentavam certo grau de complexidade incompativel

53 Entendida aqui como etapa em que a crianca apresenta desenvolvida a compreensdo e producao
oral da lingua (MARTINS, 2008).
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com aquela faixa etaria, o que admitimos ser mais um desdobramento negativo, pelo
fato de termos, naquele primeiro momento, investido em géneros do universo de
cantigas de bercario e previsto como producdo final uma atividade envolvendo
produgéo escrita.

Assim, identificamos a necessidade de aprendizagem dos alunos e,
por isso, consideramos explorar um género que, embora seja comum para as criancas
em sua lingua primeira, em LI poderia ser explorado a fim de contribuir com o
desenvolvimento de CL dos alunos. Como ja explicado no item 4.5, os alunos estavam
habituados as HI, género que apresenta, predominantemente, uma sequéncia
narrativa, conforme nos mostra Tonelli (2005). Dessa forma, intencionamos ampliar o
repertdrio dos alunos explorando um género que mobiliza outros tipos de sequéncias
e, consequentemente, outras caracteristicas textuais (MACHADO, 2005).

Sendo assim, ao propormos o trabalho com o género RE,
acreditamos que esse pode ser realizado baseando-se em exemplares voltados,
essencialmente, para a compreensao e producao oral, permitindo, assim, que 0s
alunos se apropriem de determinados elementos discursivos inerentes ao género e,
futuramente, sejam capazes de transferi-los para o conhecimento (e dominio) de
outros textos (SCHNEUWLY, 2004). Ademais, consideramos que em sala de aula de
LIC, as CL podem também ser exploradas a partir da compreenséo e producao escrita
dos alunos, sendo possivel promover um trabalho sistematizado em que eles
produzam suas proprias RE.

Na secao posterior, detalhamos a coleta dos exemplares de textos

analisados.

4.5 COLETA DE DADOS

Nesta secdo, apresentamos as etapas da coleta de dados.
Destacamos que, inicialmente, nosso trabalho centrava-se na elaboragao e aplicagao
de uma SD, com o género cantigas de bercario no ensino de LI, em uma turma do
terceiro ano do Fundamental I, em Londrina. Todavia, tal proposta levava em
consideracdo um escopo muito amplo de géneros da familia cantigas de bergario,
pois, como apresentaremos na sec¢do 5.5.1, na andlise do contexto de produgéo, o
género contempla uma gama de outros géneros que dele derivam. Essa caracteristica

foi, de certo modo, problematica na TD interna do género.
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Face a isso, na nova etapa deste trabalho optamos por direcionar
nosso olhar para apenas um dos géneros que fazem parte das cantigas de bercario —
as RE, — dedicando-nos a uma detalhada analise de seu contexto de producéo e de
sua infraestrutura textual, tal como proposto por Bronckart (2012), para,
posteriormente, apontarmos elementos que possam ser ensinaveis no ensino de LIC.

Sendo assim, para a selecédo do nosso corpus de analise — quadro 9
- levamos em consideracdo dois conjuntos de textos: rimas de enigmas tradicionais
(RET) e rimas de enigmas contemporaneas (REC)>.

Para a selecdo do corpus, observamos, sobretudo, a data de
publicacdo das obras, bem como o suporte®. Foi a partir da selecéo dos exemplares
do género, das contribuicdes de pesquisadores que abordam cantigas de bercéario e
seus desdobramentos, isto €, 0s outros géneros de seu escopo, que analisamos 0s
textos para compor nosso MD. No Quadro 9, apresentamos nosso corpus de analise.
Informamos que, daqui para frente, as RE serdo identificadas pelo uso de RET ou
REC, seguido de um numero de 1 a 20 — total de textos analisados (por exemplo,
RET1; REC11).

5 Reiteramos que as nomenclaturas adotadas ndo estdo relacionadas aos estudos da Literatura, que
separam obras literarias conforme suas fases (como temos o0 Romantismo, Modernismo, e assim por
diante). Empregamos a nomenclatura RET para nos referirmos aqueles textos produzidos nos séculos
passados, textos historicos, e REC, aos textos produzidos no século atual.

55 Neste trabalho, ndo aprofundamos a discussao acerca do suporte, devido a extensédo e ao tempo
para realizagdo da pesquisa. Todavia, uma pesquisa futura poderia ser realizada dedicando-se,
unicamente, a sua andlise, uma vez que acreditamos que esse aspecto € muito importante para a
caracterizacdo do género, a compreensao de seu contexto de producdo mais amplo, bem como o seu
plano textual global.



Quadro 9 — Corpus de analise

RE1) As | was going to St. Ives,

| met a man with seven wives,

Each wife had seven sacks,

Each sack had seven cats,

Each cat had seven kits:

Kits, cats, sacks, and wives,

How many were there going to St. lves?

RE11) My name is like a fairy
I’'m a fish, nothing scary!

| have long, ponity fins

I’'m slim like wafer thins.

who am 1?

RE2) As round as an apple, as deep as a
cup,

And all the king’s horses

Cannot pull it up

RE12) Black stripes and yellow bright,

Someone you will not fight!

A big cat who doesn't ‘purr’,
Because | roa ror say grrrr!

Who am 1?

RE3) Black | am and much admired,
Men seek me till they're tired,

| weary horse and weary man

Tell me this riddle if you can

RE13) | run on a cute wheel,
I’'m soft and fuzzy to feel.
Tiny nose, big eyes,

Cute pet of small size!

Who am 1?

RE4) Elizabeth, Elspeth, Betsy, and Bess,
They all went together to seek a bird’s nest;
They found a bird’s nest with five eggs in,
They all took one, and left four in

RE14) Eight wiggly legs I've got,
Big head you can clearly spot!
Inside the ocean | live,

In secret places of the reef.
Who am 1?

RES5) Formed long ago, YET made today,
Employed while others sleep;

What few would like to give away,

Nor any wish to keep

RE15) | am black and White
A Bird with no flight,

My home is cold and icy
And I live by the sea!

Who am 1?

RE6) Purple, yellow, red, and green

The king cannot reach it, nor yet the queen;
Nor can old Noll, whose power’s so great;
Tell me this riddle while | count eight

RE16) My wings are colorful
And | fly around,

| dance on flowers

But make no sound!

Who am 1?

RE7) As soft as silk,
As White as milk,
As bitter as gall;

A thick wall,

RE17) | can be orange or blonde
My home is lakes and pond,

A pet fish in household

My skin glitters like Gold!

And a green coat covers me all. Who am 1?
RES8) Hoddy doddy, RE18) I fly high in the sky,
With a round black body, Gravity | defy.

Three feet and a wooden hat.
Pray tell me what'’s that?

| have two wings,
I’'m one of sky’s kings!

RE9) As | was walking in a field of wheat
| picked up something good to eat;
Neither fish, flesh, fowl, nor bone,

| kept it till it ran alone

RE19) Two wheels with engine,
I’'m cool you can imagine!

Don’t forget the helmet;

Else I'm unsafe, you bet!

RE10)

As | was going o’er London Bridge
I heard something crack;

Not a man in all England

Can mend that! (solution: ice)

RE20) | make loud sound,
Speedily my wheels go around.
| don't like coming last;

For | am a racer going fast!

Fonte: A pesquisadora
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Tendo apresentado nosso corpus de analise, na proxima secao

descrevemos a sele¢do dos dados e os procedimentos de analise.
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4.6.1 Descricao da selecédo dos dados e dos procedimentos de analise

O corpus deste estudo € composto por dois conjuntos de RESS,
produzidas por autores anonimos e publicadas em suportes diferentes, totalizando um
total de vinte textos. O primeiro conjunto, composto por dez RET, foi publicado em sua
versao escrita, no livro The Oxford Dictionary of Nursery Rhymes, por Peter Opie e
lona Opie, um casal de folcloristas responsaveis pela compilagdo de diferentes
cantigas de bercério que fazem parte do universo folclérico.

A escolha por exemplares de RET compilados por tais autores se
deu em virtude de ser um material de referéncia nos estudos de géneros da esfera
artistico-folclérica, pois os organizadores apresentam o universo de cantigas de
bercario®” com suas subdivisées. Ademais, os organizadores do livro referenciado nos
mostram o contexto histérico do qual as cantigas de bercario emergiram e, assim,
demonstram, a nosso ver, 0 comprometimento em manter viva a memoria da cultura
e da histéria dos povos passados. Além disso, a obra em questédo fornece exemplares
de géneros concernentes as cantigas de bercario, apresentando sua evolucdo ao
longo do tempo, 0 que, para nosso trabalho, interessa-nos, uma vez que buscamos
mostrar a historicidade do género RE. Para nossa investigacdo com as RET, o
material se mostra relevante, pois apresenta diversos exemplares do género,
trazendo, ainda, interpretacées em relagéo ao enigma a ser solucionado.

O segundo conjunto compreende 10 REC, publicadas no formato de
livro digital, disponibilizado pela plataforma kindle®8, por meio do site Amazon®°. Apés
minucioso levantamento bibliografico, selecionamos cinco livros digitais publicados
pelo mesmo grupo de autores, disponibilizados no Team Culture Dabba®%, os quais
compreendem os titulos: Rhymes and Riddles for the littles (world of animals) volume

57 Os autores utilizam o termo Nursery Rhymes para fazer referéncia as cantigas infantis. Todavia,
nesse trabalho optamos por utilizar o termo cantigas de bergario.

58 Aplicativo gratuito para Android, iOS, Windows e Mac que proporciona o e-reader para a tela de
celulares, tablets ou PC. Por meio desse app (ndo seria melhor escrever aplicativo?), o leitor acessa
diversos livros digitais da Amazon.

59 Empresa transnacional de tecnologia dos Estados Unidos focada em comércio electrdnico,
computacdo em nuvem, streaming digital e inteligéncia artificial (https://www.amazon.com/).

60 Culture Dabba compreende produtos projetados por pais americanos, com a ajuda de profissionais
preocupados com o desenvolvimento infantil. O grupo foca em criangas americanas, tendo como
missao enriquecer a apreciacdo delas pela cultura indiana, contribuindo para a construcdo de valores.
Disponivel em:
https://www.amazon.com/TeamCultureDabba/e/BO6XHD8NKT%3Fref=dbs a mng_rwt scns_share.
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1, Rhymes and Riddles for the littles (world of animals), volume 2; Rhymes and Riddles
for the littles (world of animals), volume 3; Rhymes and Riddles for the littles (world of
animals), volume 4; Rhymes and Riddles for the littles (world of vehicles), volume 1.

As RE analisadas nesta pesquisa tratam de assuntos diversos, como
pessoas, objetos, elementos da natureza e alimentos, sendo que tais tematicas giram
em torno do enigma a ser desvendado, conforme procuramos apontar em nossas
andlises.

Em relagdo ao nosso interesse por esse género, inicialmente, se da
em virtude de seu papel no ensino de LIC, pois, tendo em conta sua TD
(CHEVALLARD, 1994), acreditamos que, quando tomado enquanto instrumento de
ensino (MACHADO, 2005), pode promover a aprendizagem de maneira espontanea,
a partir do entretenimento, estimulando, assim, o imaginario dos aprendizes
envolvidos.

Além disso, acreditamos que o uso de RE nas aulas de LIC pode
proporcionar aos alunos a inser¢cao em praticas discursivas distintas (ROCHA, 2006)
daquelas ja exploradas em sala, pois a observacdo na turma de EFI (conforme
descrito no item 4.5) nos possibilitou verificar que a escola, geralmente, explora
géneros narrativos, como é o caso das HI. Assim, as RE podem acrescentar a
aprendizagem dos alunos, ao serem inseridos em praticas linguareiras novas e, dessa
forma, poderdo desenvolver outras CL.

Outro ponto a ser acrescentado esta ligado a uma esfera mais
pessoal, pautada na observacédo das criancas no seu dia a dia, as quais demonstram
interesse, ainda que em lingua materna, em decifrar enigmas e tém a oportunidade
de serem desafiadas, vivenciando um momento de diversdo, mas que, paralelamente,
promove momentos de aprendizagem, pois decifrar RE exige, para além do dominio
da lingua, conhecimentos de mundo e vivéncias que, por vezes, as criangas ainda nao
possuem.

A partir de uma concepcdo socio-interacionista de linguagem,
destacamos que o uso de RE pode proporcionar uma pratica de linguagem real da
lingua e do mundo da crianca (ROCHA, 2006). Por exemplo, os alunos podem ser
motivados a participar de uma dindmica de caca ao tesouro, assim, cada individuo
esconderia um objeto. A fim de auxiliar o colega a encontrar o objeto, um aluno
escreveria uma RE para que o outro possa adivinhar onde foi escondido.

Aqui, entendemos que a prética social estabelecida seria encontrar o
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tesouro e, subjacente a essa pratica social, os alunos poderdo mobilizar aspectos
discursivos necessarios a comunicacao, pois construirdo representacées sobre quem
fala, para quem e em que lugar (capacidades de acdo), qual melhor mundo discursivo
para veicular o conteudo tematico (capacidades discursivas), quais elementos de
linguagem séo coerentes (capacidades linguistico-discursivas). Portanto, ao usar RE
o professor podera potencializar o desenvolvimento da lingua e da linguagem dos e
nos alunos, para que possam usé-las em situacdes reais de comunicacao.

A selecdo dos exemplares de RET se deu por acreditarmos na
importancia de se considerar a socio-histéria desse género e € por isso que, além de
analisar exemplares de RET, buscamos compara-las com as REC, a fim de
delinearmos os elementos que foram mantidos entre elas e outros que foram
alterados, para que possamos ter um quadro mais fiel possivel das caracteristicas do
género sob andlise e, assim, apontar elementos constitutivos do texto que devem ser
contemplados em uma TD (CHEVALLARD, 1994).

4.6.2 Critérios de analise dos textos

Conforme mencionado, nossa motivacdo para a construcdo do MD
considerou os objetivos de aprendizagem de alunos apresentados nos documentos
gue nos embasam, a saber: Base Nacional Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017) e 0
GUIASL (GUIA..., 2013), conforme discutido no item 1.3 desse trabalho.  Apos
delimitarmos o corpus, passamos a analisar os exemplares de acordo com o modelo
de andlise proposto por Bronckart (2012), a fim de identificar as dimensfes
necessarias para elaboracdo de um MD, como: andlise do contexto educacional;
levantamento de pesquisas que abordam o género; analise do género seguindo o
plano de andlise textual do ISD, que compreende o contexto de producdo (plano
global, contetdo temético e tipos de discurso) e enunciativo (vozes e modaliza¢des).
Em seguida, apontamos os elementos constitutivos do género em termos de CL que
podem ser desenvolvidas nos estudantes por meio de uma TD (SCHNEUWLY; DOLZ,
2004/2013; STUTZ; CRISTOVAO, 2011).

61 Guia Curricular para Lingua Inglesa: Educacgéo Infantil e Ensino Fundamental. Subsidios para
professores e gestores. Londrina, 2013. Disponivel em:
http://www.uel.br/eventos/epic/pages/arquivos/Guia%20Curricular%20versao%20final, acesso em
01/05/2016.



105

Conforme explicado anteriormente, o quadro de analise textual do
ISD foi proposto sem, necessariamente, levar em consideracdo a intervencao
educacional. Na vertente didatica, por sua vez, tais elementos textuais sdo tomados
na elaboracdo de um MD, pensando-0s enquanto CL que se espera desenvolver nos
alunos.

Com base no construto teérico-metodoldgico do ISD, Barros®? (2012)
propde um quadro com elementos norteadores na construgdo de um MD em termos
de CL. Sendo assim, embasamo-nos nos elementos descritos pela pesquisadora para
olharmos para o género RE mais detalhadamente.

No quadro 10, trazemos os descritores situando-os dentro dos niveis

de analise do ISD.

Quadro 10 — Elementos norteadores na constru¢cdo de um MD

¢ Pratica social e Materializacdo das retomadas

e Forma de materializacédo da linguagem (oral? | e Coesao verbal

escrita?) ¢ Mobilizacéo de conectivos I6gicos

o Esfera de ¢ Escolha lexical

caracteristicas ¢ Uso de pontuagtes

e Emissores e destinatarios e Uso de metéaforas

e Papel discursivo  dos e Emprego de rimas

destinatarios e Tom do texto

e Finalidade comunicativa do género « Recursos linguisticos/graficos empregados

e Temas abordados « Elementos paratextuais
¢ Valor desse género na sociedade

e Suporte

e Meio de circulaiéo

comunicacao e suas

emissores e

¢ Tipo de discurso (expor; narrar)
¢ Tipo de expor (interativo; tedrico)
o Narrar ficcional ou de acontecimentos vividos

e VVozes empregadas (de personagem; poder
publico; senso comum; narrador)
¢ Uso de modalizacdes

(relato)
e Layout do texto (qual é a sua organizacao)
e Tipos de sequéncia

Fonte: A pesquisadora com base em Barros (2012).

A partir do até aqui exposto, ressaltamos que 0 nosso objetivo geral é
construir o MD do género RE e, para tanto, nos servimos das categorias analiticas
apresentas no enquadre do ISD para o estudo de géneros discursivos para
Para analisamos o

delinearmos nossos procedimentos metodoldgicos. isso,

62 Barros (2012) propde um quadro com a finalidade de olhar as CL desenvolvidas pelos alunos. No
entanto, devido a seu carater didatico, optamos por utilizar seus descritores, pois nos permitem olhar
mais direcionadamente para os elementos em cada nivel de analise textual.
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contexto de producéo e a arquitetura interna dos textos. O primeiro compreende um
mundo fisico e um mundo sociosubjetivo de producéo. O ultimo, por sua vez, esta
dividido em trés niveis, sendo eles: 1) infraestrutura textual; 2) mecanismos de
textualizacdo; 3) mecanismos enunciativos. E a partir desse quadro tedrico que
desenvolvemos nossas analises.

Ao finalizarmos o capitulo, para que possamos oferecer uma Visao
geral do desenho da pesquisa, sintetizamos, a partir do Quadro 11, os objetivos (geral
e especificos), as perguntas de pesquisa, os dados e os procedimentos de andlise

adotados.

Quadro 11 — Sintese da metodologia de pesquisa

OBJETIVO GERAL: Construir o modelo didatico do género rimas de enigma

PERGUNTAS DE PESQUISA DADOS PROCEDIMENTOS DE ANALISE

a) Quais componentes inerentes ) ¢ Modelo de analise de textos
a estrutura do género sob |*10 rimas de do ISD:

analise podem constituir o | €nigma - Nivel organizacional

modelo didatico do género? tradicionais; - Nivel enunciativo

. -Nivel semantico
¢ 10 rimas de

enigmas

contemporaneas
b) Quais elementos constitutivos e Capacidades de linguagem que
do género podem ser podem ser desenvolvidas:
transpostos no ensino de LIC? - Capacidades de agéo

- Capacidades discursivas
-Capacidades linguistico- discursivas
-Capacidades multissemioticas

Fonte: A pesquisadora

Finalizando o presente capitulo, fazemos uma breve retomada do que
nele foi arrolado: apresentamos nossos procedimentos metodolégicos que
conduziram nosso trabalho. Iniciamos a sec¢ao conceituando a pesquisa em termos
de sua natureza, abordagem e seu tipo. Na sequéncia, elencamos nossos objetivos
e as perguntas de pesquisa. Apos, tecemos algumas consideracdes acerca da
trajetdria de vida e académica da pesquisadora. Em seguida, descrevemos o contexto
de pesquisa no qual emergiu a necessidade de elaboragdo de um MD, bem como
apontamos as CL dos alunos. Em continuidade, explicamos o processo de coleta e da
selecdo dos dados, dos procedimentos de andlise e do tratamento dos dados. Por

altimo, no quadro 11, apresentamos uma sintese do desenho de pesquisa. A seguir,
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no capitulo 5, passaremos as analises do corpus e, com isso, respondemaos as nossas

perguntas de pesquisa, 0 que nos permite atingir os objetivos tracados.
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5 - ANALISE DAS RIMAS DE ENIGMA TRADICIONAIS E CONTEMPORANEAS

Este capitulo € dedicado a apresentacdo das andlises do nosso
corpus de pesquisa. Primeiramente, abordaremos o universo de cantigas de bercario,
pois, como discutiremos adiante, situamos nosso objeto de estudo dentro desse
universo. Sendo assim, falaremos desse género a partir do olhar de outros
pesquisadores, 0s quais, embasados em diferentes perspectivas, trataram dele em
seus trabalhos. Trazer esses diferentes olhares em relagéo ao género contribuiu para
a construcdo de nossas representagdes em relacdo a ele, sendo, portanto, 0 nosso
ponto de partida para situarmos nosso objeto de investigacéo.

Apresentamos o0 levantamento de pesquisas e diferentes
pressupostos em relagdo ao género abordado, somado a descricdo analitica
detalhada que trazemos dos elementos constitutivos do género RE, que faré parte da
construcdo do nosso MD. Justificamos, portanto, que 0s pressupostos teoricos, em
relacdo ao género, apresentados nesta sec¢do, fortalecem nosso percurso analitico,
ndo sendo entendido como referencial tedrico.

Em seguida, apresentaremos o que alguns pesquisadores entendem,
mais especificamente, por RE e, entdo, explicamos o porqué nés as situamos dentro
da familia de géneros cantigas de bercario. Em relacdo aos termos empregados nesta
pesquisa, concordamos com Barros (2008) ao julgar que o nome dado a um
determinado género néo se configura um aspecto influenciador para os resultados da
investigacdo. Todavia, nesta dissertacdo, ao traduzirmos os termos do inglés para a
LP, levamos em consideracdo o fato de que as cantigas de bercéarios constituem um
conjunto de outros géneros que circulam no contexto infantil, mais comumente
exploradas no bercgéario. Além disso, consideramos o fato de que os resultados deste
trabalho poder&o ser apropriados por receptores de diferentes campos do saber,
incluindo o da LI. Sendo assim, para Nursery Rhymes, empregaremos Cantigas de
bercario®, e, para riddles, utilizaremos rimas de enigma (RE).

7

O proximo passo é analisar o contexto de producdo das RE,
mostrando suas caracteristicas. A andlise do contexto € um momento muito
importante na investigacdo de um determinado género, pois permite conhecer a

historia ndo sé de um género, mas de um povo, seus costumes e praticas sociais.

63 Euzébio e Ribeiro (2013), e Poleze e Stutz (2019) empregam o termo cantigas de roda.
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Assim, analisar o percurso historico do género, ainda que de forma
sintética, nos ajudara a entender suas mudancas configuracionais, como 0 seu
suporte®4, seu propésito comunicativo, de modo geral, como essas alteracdes refletem
as caracteristicas de um dado momento de acdo de linguagem, situada em um
determinado espaco e momento histérico (BRONCKART, 2012). Isto nos permitira
compreender as RE, uma vez que as tomamos como géneros textuais, enquanto
produtos constituidos historicamente nas praticas sociais (ABREU-TARDELLI,
APOSTOLO, 2018), e que, portanto, sdo dindmicas e em constante transformacoes
(MARCUSCHI, 2005) e, as vezes, mais “padronizadas e estereotipadas, as vezes
mais flexiveis, plasticas e criativas (BAKHTIN, 1997, p. 282).

Como ja apresentado no capitulo 2, ao agirmos por meio da
linguagem, dentro do repertério de géneros, adotamos aquele que melhor se adequa
a situacdo de comunicacdo. Antes de selecionarmos determinado género, todavia,
construimos representacdes em relacdo a acdo de linguagem que pretendemos
estabelecer (BRONCKART, 2012), levando em consideracdo as especificidades do
contexto, e, para tanto, adaptamos o género segundo essas especificidades.

Conforme discutido em Bakhtin (1997), todo género apresenta um
determinado contetdo tematico, um estilo, uma constru¢do composicional, 0s quais

sao

[...] determinados pela especificidade de um determinado campo da
comunicacgdo. Evidentemente, cada enunciado particular e individual,
mas cada campo de utilizagdo da lingua elabora seus tipos
relativamente estaveis de enunciados [...] (BAKHTIN, 1997, p. 266,
grifo do autor).

Nesse sentido, recuperamos a ideia do autor acerca de que, embora
0 género textual apresente certas regularidades na sua composi¢ao, o processo de
selecdo de um determinado género para a comunicacao nao se restringe a copia fiel
de modelos pré-existentes no arquitexto (MACHADO, 2005). Em contrapartida, o

agente-produtor adapta-o de acordo com as exigéncias particulares da situacdo de

64 Marcuschi (2003; 2008), ao discutir sobre o suporte, explica que um determinado género textual
apresenta um proposito comunicativo que o determina e, também, determina sua esfera de
comunicacdo. Assim, para o autor, os géneros apresentam uma estrutura organizacional, uma funcéo
comunicativa, um estilo, um contetido, sendo que a determinagdo de um género se da muito mais pela
sua funcdo do que pela sua forma. Sendo assim, o suporte de um determinado género textual funciona
como algo que possibilita a circulacdo do género, ou seja, ele determina o formato de circulagcao que
esse género ird assumir.
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comunicagdo. E por essa razao que 0s géneros estdo em constante transformacao,
contribuindo para sua inovacdo (BRONCKART, 2012).

Levando em consideracdo essa retomada do escopo tedrico que
orienta nossas analises, em relacdo a selecdo de um determinado género para agir
por meio da linguagem, na secéo 5.2.3.1 discutimos o contexto de producéo das RE,
buscando atingir nosso objetivo e pesquisa 1, a saber: 1) analisar os parametros
contextuais de producéo do género e de sua arquitetura interna (o plano textual global,
0S mecanismos de textualizacdo e 0S mecanismos enunciativos). Em seguida,
apresentamos uma discussao do género em relacédo ao plano textual global, ou seja,
nesse momento abordamos a organizacao textual das RE, apontando os elementos
caracteristicos do género que foram mantidos ou mesmo alterados devido as
coercOes que o contexto, a situagado social mais imediata de comunicagcédo exercem
sobre ele, coercdes que refletem na sua estrutura e organizacdo (BAKHTIN, 1997;
BRONCKART, 2012).

Na sequéncia, apresentaremos as analises dos tipos de discurso que
0 género selecionado apresenta. Na secdo 5.3.2, analisaremos os tipos de sequéncias
textuais identificados e os mecanismos de textualizacdo. Em seguida, analisaremos
0S mecanismos enunciativos. Por ultimo, apresentaremos o MD do género, elaborado
com base nos elementos configuracionais identificados nas analises.

Mediante o0 exposto, buscaremos responder uma de nossas
perguntas de pesquisa e, ao fazé-lo, atingir um dos objetivos a que nos propusemos,
a saber:

Quadro 12 - Objetivo especifico de pesquisa

OBJETIVO ESPECIFICO 1 PERGUNTA DE PESQUISA
Analisar os parametros contextuais de producdo | Quais componentes inerentes a
do género e de sua arquitetura interna (o plano | estrutura do género sob andlise podem
textual global, os mecanismos de textualizacéo, e | constituir o modelo didatico do género?
0S mecanismos enunciativos;

Fonte: A pesquisadora

Para atingir o objetivo apresentado no Quadro 12, daqui em diante
nos dedicaremos a apresentacao das analises dos elementos contextuais do género
e de sua arquitetura interna, de modo a delinear quais elementos contribuem para

conhecermos a forma de organizacdo desse género.
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5.1 0 CONTEXTO EDUCACIONAL LEVADO EM CONSIDERACAO NA ELABORACAO DO MD

Este primeiro momento da analise compreende o0 contexto
educacional que estamos considerando enquanto ponto de partida para a construcao
do MD. Acreditamos ser pertinente considerar enquanto analise, uma vez que, muito
mais que apenas descrever o contexto, analisamos e interpretamos elementos a
serem incorporados no nosso MD. Além disso, como ja discutido por pesquisadores
da vertente do ISD (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEWLY, 2004), a analise do contexto
constitui parte importante no processo e constru¢cdo do MD, sendo entendido como
ponto de partida e de chegada do professor. Sendo assim, achamos pertinente inseri-

lo nesta secao.

5.1.2 Delineamentos acerca da escolha do género

No Brasil, conforme abordado no capitulo 1, a oferta do ensino de
linguas estrangeiras nos anos iniciais de escolarizacdo ainda € facultativa,
acarretando auséncia de diretrizes politico-pedagobgicas que viabilizem sua
implementacdo (ROCHA, 2006). Mais recentemente, Avila e Tonelli (no prelo) vem
discutindo se tal auséncia € uma omissao descuidada ou um silenciamento proposital.

De todo modo, em nosso pais, pesquisadores engajados com a
formacao de professores e com o ensino de linguas estrangeiras na infancia discutem
as provaveis razdes e 0s possiveis desdobramentos desse silenciamento nos
documentos que organizam o ensino de linguas estrangeiras nesta etapa de
escolarizagdo (ROCHA, 2006; TANACA, 2017; TONELLI; CHAGURI, 2020; TONELLI
et al., 2017, entre outros). No entanto, ndo podemos fechar os olhos para o fato de
que, conforme nos mostra Tanaca (2017), cresce substancialmente o numero de
municipios que passaram a ofertar, em especial, a LI. Em face do exposto, na tentativa
de construirem uma préatica pedagdgica para esse contexto, os professores vao
recuperando elementos presentes em outras disciplinas, de modo que o ensino nem
sempre contempla as reais necessidades e os interesses dos envolvidos, levando
alguns autores a descrevé-lo como uma “colcha de retalhos” (ROCHA, 2006, p. 7).

Em Londrina, nosso contexto de observacdo, conforme discutido no
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capitulo 1, foi elaborado o GCLI®®, o qual orienta o ensino de LIC desde a El até os
anos iniciais do EFI (1° ao 5° ano). O Guia sugere que a aprendizagem da LI se dé
em um “processo de participacdo em atividades culturais coletivas” (LONDRINA,
2013, p. 9), no qual o professor atue enquanto mediador, proporcionando aos alunos
a construcao gradativa do conhecimento, aumentando, também, sua responsabilidade
e autonomia. O documento, pautado em uma visdo sociocultural do desenvolvimento
humano, postula que a aprendizagem seja mediada por “produtos culturais”
responsaveis por propagarem a lingua alvo, como mapas, jogos, cancdes, rimas,
desenhos, jogos eletrénicos, e assim por diante (LONDRINA, 2013, p. 9).

Levando isso em consideracdo, neste trabalho optamos por abordar
0 género RE, pois conforme j& discutimos na introducédo, este parte, inicialmente, da
intencdo em proporcionar as criangas um ensino da lingua de maneira
contextualizada, que faca sentido para elas (TONELLI, 2005; QUEROZ, 2016;
BUOSE, 2018). Além disso, buscamos, de algum modo, contribuir com sugestbes
para este ensino que se mostra desorientado em ambito nacional. Compreendemos
que, ao contemplar géneros textuais que tenham em conta as caracteristicas do
universo da crianca, o ensino possa, de algum modo, propiciar o contato com uma
pratica de uso real e significativo da linguagem.

Documentos que, de forma geral, orientam 0 ensino nos anos iniciais,
sugerem que o trabalho com essa faixa etaria deva levar em consideracdo as
caracteristicas dos envolvidos, bem como ser organizado em torno de seus interesses
e vivéncias, a fim de que, a partir delas, os alunos possam ampliar a “compreensao,
0 que se da pela mobilizacdo de operacdes cognitivas cada vez mais complexas e
pela sensibilidade para apreender o mundo, expressar-se sobre ele e nele atuar”
(BRASIL, 2017, p. 59).

Todavia, como estamos propondo um MD que englobe alunos do EFI,
mas de contexto de ensino distinto, como discutido no capitulo 1, buscamos respaldo
em documentos que, de alguma maneira, podem nos ajudar a pensar o ensino de LIC,
a fim de delinearmos as necessidades educacionais das criancas que frequentam os

anos iniciais, a saber: El e primeiro ciclo do EFIl. Nesse sentido, pautamo-nos no

65 Guia Curricular elaborado por participantes do projeto “Construindo o curriculo de Lingua Inglesa
para as escolas publicas de Londrina”, coordenado pela Profa. Telma Gimenez, tendo como equipe
professores de escolas municipais de Londrina e regiéo, gestoras da Secretaria Municipal de Educacéo
e docentes da UEL.
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documento mais recente, a BNCC (BRASIL, 2017), que traz proposicfes acerca dos
conhecimentos necessarios que as criancas nessa faixa etaria precisam desenvolver.

Ressalvamos, mais uma vez, que na BNCC ndo hd mencéo ao ensino
de LIC nos anos iniciais. Todavia, sua descricdo para o campo da linguagem
interessa-nos a medida que podemos tecer aproximag¢des com 0 nosso pilar tedrico-
metodolégico do ISD. Sendo assim, no esquema abaixo, recuperamos, de modo
sintético®®, as competéncias®’ apresentadas pelo documento em relagéo ao campo da
linguagem:

Figura 10 — Competéncias especificas de linguagens para o ensino
fundamental na BNCC

Desenvolvimento
do senso estético
para conhecimento
e respeito das
diversas

| N

Compreenséo da

linguagem como <+ | COMPETENCIAS manifestacdes

construcdo MA BNCC culturais

humana, historica,
social e cultural / Y

Fonte: A pesquisadora com base em BRASIL (2017, p. 65).

Com base no exposto, entendemos que por meio do trabalho com

as RE, o professor podera propor atividades que promovam a interacao dos alunos,

66 As competéncias sdo apresentadas na integra no Quadro 2.

67 Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho
(BRASIL, 2017).
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levando em consideracdo suas experiéncias, e garantindo a construcdo dos sentidos
a partir da linguagem tanto oral quanto escrita. Por exemplo, ao explorar as RE em
sala, os alunos poderdo compreender a lingua enquanto construcdo humana, ao
serem expostos a cultura e histéria do povo, contexto social do qual os textos
emergiram. Assim, os alunos poderao ressignificar a linguagem, entendendo que esta
€ portadora de significados e cumpre propésitos comunicativo que se alteram de
acordo com o tempo e lugar. Por exemplo, poderdo compreender que as RE, antes,
estavam associadas a praticas diversas, como para conseguir um esposo (OPIE;
OPIE, 1951), e que, mais recentemente, cumprem outros propositos, como o de
entretenimento.

Consideramos, ainda, que o ensino partindo das RE pode viabilizar o
uso da linguagem de modo significativo, possibilitando que os alunos respeitem, por
exemplo, direitos humanos, ao desenvolverem consciéncia de turnos de fala. Além
disso, o ensino de LIC por meio das RE pode promover o conhecimento e uso de
diversas praticas de linguagem, utilizando diferentes linguagens, como corporal,
visual, sonora, digital. Assim, os alunos poderdo desenvolver diversas CL (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEWLY, 2004). Ao explorar o recurso rimas, por exemplo, e
aspectos musicais, como o ritmo e melodia das RE, os alunos poderdo se expressar
de diferentes maneiras, produzindo sentidos por meio do género e ampliando seu
repertério comunicativo.

Acreditamos, ainda, que explorar RE em sala de aula pode contribuir
para gue os alunos desenvolvam o senso estético®®. Vale dizer que o termo “estética”
vem sendo usado para expressar “sensibilidade” (TOLLE, 2007). Sendo assim,
acreditamos que buscar explorar o senso estético dos alunos significa desenvolver
uma capacidade de avaliar e reconhecer diferentes formas de materializagdo da
linguagem em seus diversos contextos de interacdo. No sentido mais amplo, significa
possibilitar aos alunos a compreensao dos elementos de um determinado texto, desde
aspectos visuais a aspectos sonoros, sensoriais, e assim por diante.

Dessa forma, os alunos poderdo participar de diferentes praticas,

ampliando, assim, seu repertdrio cultural, social, histérico e linguageiro. Ademais,

68 Desenvolver o0 senso estético para reconhecer, fruir e respeitar as diversas manifestacdes artisticas
e culturais, das locais as mundiais, inclusive aquelas pertencentes ao patriménio cultural da
humanidade, bem como participar de praticas diversificadas, individuais e coletivas, da producao
artistico-cultural, com respeito a diversidade de saberes, identidades e culturas (BRASIL, 2017, p. 65).
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acreditamos que, por meio do uso de RE, o professor podera proporcionar a inser¢cao
de tecnologias digitais em sala de aula, potencializando a aprendizagem, uma vez que
as rimas se materializam por meio de diferentes linguagens, encontrando suporte nas
midias.

Assim, a partir da analise do contexto de ensino e inspiradas nas
pesquisas que sustentam nosso trabalho, bem como na BNCC, propomo-nos a
construcdo de um MD de RE, a fim de fornecer mais um possivel instrumento de
ensino de inglés para professores que atuam com criangas.

Acreditamos que, a partir do trabalho com o GT aqui analisado,
poderemos consolidar os conhecimentos ja aprendidos pelos alunos a partir de outros
géneros com 0s quais tiveram contato no ensino de lingua materna, mas também
trabalharemos em uma progressao de seus conhecimentos, uma vez que poderemos
promover a “ampliacdo das praticas de linguagem e da experiéncia estética e
intercultural das criancas, considerando tanto seus interesses e suas expectativas
quanto o que ainda precisam aprender” (BRASIL, 2017, p. 59).

De acordo com a BNCC, o trabalho com alunos do Ensino
Fundamental | deve levar em consideracao diferentes praticas sociais, especialmente
as culturas infantis tradicionais e contemporaneas (BRASIL, 2017). Por isso,
acreditamos que o ensino por meio de RE pode ser significativo nesse contexto, ao
proporcionar o conhecimento da histéria do género, da cultura de outro pais, bem
como entender seu valor hoje na sociedade contemporanea.

Ainda em consonancia aos pressupostos abordados na BNCC,
buscamos respaldo no GCLI, o qual postula que, a partir do ensino com géneros, 0s
alunos poderdo aprender a lingua brincando com os sons, criando padrfes de ritmo e
brincando com estruturas gramaticais, além de poder brincar com o significado das
palavras, realizando combinacdes, vivenciando o mundo da imaginacéo e fantasia
(GUIA,... 2013). De acordo com esse documento, conforme discutido na secéo 1.3,
(Capitulo 1), € importante que o ensino da lingua leve em conta 0s seguintes

principios:
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Figura 11 — Principios norteadores do ensino de LIC

Ludicidade

Interacao

Interculturalidade

Fonte: A pesquisadora com base no GCLI de Londrina

Como mostra a Figura 11, os principios propostos pelo GCLI curricular
parecem, de certo modo, estar préximos aos da vertente do ISD, alicerce de nosso
trabalho, pois, embora o documento de Londrina ndo tenha sido orientado por esta
vertente tedrico-metodologica, propde um ensino que promova a interacao entre os
envolvidos e propicie a interculturalidade, o que pode ser explorado a partir das RE.

Acreditamos ainda que, ao utilizar as RE em sala, os alunos poderéo
aprender a LI de forma menos compartimentalizada, uma vez que terdo contato com
textos que néo foram produzidos com a finalidade de toma-los como objeto de ensino
de lingua (MACHADO, 2005), mas, sim, como um meio pelo qual pode proporcionar
a realizacdo desse ensino. Além disso, os alunos desenvolverdo CL (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEWLY, 2004) por meio do ludico, pois as RE podem ser
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vivenciadas pelas criangcas como uma brincadeira, ao serem desafiadas a desvendar
0 enigma.

Tal acepcdo se aproxima, a nosso ver, conforme apresentado na
secao 1.3 (Capitulo 1), ao que Rocha (2006, p. 286) denomina de “géneros que fazem
brincar”, pois ao verbalizarem as RE, os alunos serdo expostos a lingua de modo que
poderdo brincar, por exemplo, com jogos de linguagem, no caso das rimas.

Quanto a formacao integral do individuo, além de serem expostos a
diferentes préticas de linguagem, o0s alunos poderdo trabalhar questbes
socioemocionais. Por exemplo, podem aprender a lidar com a frustagcdo ao néo
conseguirem solucionar o enigma, ou serem surpreendidos por um colega que
responder primeiro. Além disso, questdes cientificas podem ser exploradas, pois ao
levar um exemplar do género que contemple as caracteristicas de um determinado
animal, o professor pode desenvolver aspectos fisicos, dietas, habitat desse animal e
de outros.

Mediante ao que foi abordado, salientamos que as RE compiladas
para compor o corpus foram escolhidas levando em consideragdo tais principios
acima expostos, bem como as caracteristicas e necessidades dos alunos, a partir da
selecédo de exemplares que englobam temas que tenham significados para eles, que
incorporem o ladico, e os incentivem a agir por meio desse género.

Além das possiveis orientacdes para o ensino de LEC no EFI, outro
aspecto importante para a selecdo foi a observacao pelo fascinio que as criancas
apresentam pela pratica da adivinhacdo, ou seja, tendo em vista que as RE
apresentam sempre um objeto a ser desvendado, e que a partir da linguagem costuma
“pregar pecas” nos pequenos, no ambito educacional acreditamos que essas podem
tornar-se um instrumento produtivo de ensino, complementando as aulas de Lingua
Inglesa.

Selecionamos as RE levando em consideragcao a familiaridade dos
alunos com esse género em lingua materna, pois acreditamos que géneros que ja
fazem parte do cotidiano dos alunos podem e devem ser explorados em sala de aula,
para que, futuramente, eles possam desenvolver o “dominio sobre géneros mais
complexos” (ROCHA, 2006, p. 288). Consideramos, ainda, os seus elementos do
plano textual global, como as rimas e o objeto a ser decifrado como um elemento
motivador; as orientacdes da BNCC para o trabalho com a linguagem; as orientacdes

do Guia curricular de Londrina, que propdem o que ser trabalhado nessa faixa etaria.
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No que concerne as necessidades de aprendizagem dos alunos de
terceiro ano do EFI, grupo com o qual tivemos contato em uma primeira tentativa de
intervencdo, podemos dizer que criangcas nesta fase de escolarizacdo apresentam
limitacbes com a compreensdo leitora em LI, embora manifestem interesse e
participem ativamente das atividades, demonstrem curiosidade e se arrisquem na
leitura de textos, como pudemos notar no contexto em foco. Observamos ainda que
sdo competitivos, pois, ao serem indagados sobre alguns elementos da lingua,
respondem prontamente, para serem 0S primeiros. Quando iSso ndo acontece,
observamos certa frustacao por parte da crianca. Tendo discutido os aspectos levados
em consideracdo para a escolha do género, em seguida analisamos 0s textos que

compdem NosSSo Corpus.

5.2 MODELO DIDATICO DO GENERO RIMAS DE ENIGMA TRADICIONAIS E
CONTEMPORANEAS

Para procedermos as andlises dos vinte textos que fazem parte do
nosso corpus analitico, apresentamos o levantamento de pesquisas e diferentes
pressupostos em relacdo as RE discutidos por pesquisadores de diferentes campos
de investigacdo, somados a descricdo analitica detalhada que trazemos dos
elementos constitutivos do género, os quais fardo parte da construcao do nosso MD.
Justificamos, portanto, que 0s pressupostos teéricos em relacdo ao género,

apresentados nessa secao, fortalecem nosso percurso analitico.

Para o desenvolvimento desta secdo, buscamos responder nossa
pergunta de pesquisa:
1) Quais componentes inerentes a estrutura do género sob

analise podem constituir o modelo didatico do género?

A fim de respondermos tal questionamento, inicialmente
abordaremos a origem das cantigas de bercario, para, em seguida, abordarmos
especificamente as RE, apresentando sua definicdo dentro da familia cantigas de

bercério.
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5.2.1 O surgimento das canc¢des populares

Em diversos paises onde a LI € falada observa-se que as criangas, a
partir de cantigas tradicionais, vivenciam um momento de entretenimento. Na
Inglaterra tais cantigas recebem o nome de cantigas de bercario®®, e na América do
Norte, Mother Goose Songs’ (OPIE; OPIE, 1951). No Brasil, n6s as conhecemos por
cangles populares, ou mesmo cancfes de bercario e ou ninar. Neste trabalho,
empregamos o termo cantigas de bercario, que compreendem géneros da literatura
infantil, surgidas a partir da tradicdo oral. Sendo assim, logo podemos adiantar a
impossibilidade de se estabelecer um marco exato para o seu surgimento. Todavia,
tentaremos delinear algumas datas a partir de diversas pesquisas realizadas.

Gonzéles (1999) assevera que ndo ha como saber a data precisa do
surgimento das cantigas de bercério, tendo em vista que surgiram a partir da tradicédo
oral. No entanto, a primeira obra que se tem registro € Thyrty days hath September,
surgida no século XII. A primeira colecdo de textos publicada teria sido Tommy
Thumbs Pretty Song Book, apresentada em dois volumes em Londres, editada por
Mary Cooper, em 1744, de acordo com a lei do Parlamento (TAMES, 2015; OPIE;
OPIE, 1951).

Somente o Voll. Il sobrevive em uma Unica copia na biblioteca
Britanica, contendo trinta e nove textos familiares, assim como foram para os jovens
Boswells, Cowpers e Gibbons seus leitores na época: There was a little Man, And he
had a little Gun’, ‘Who did kill Cock Robbin?, Bah, Bah, a black sheep, Hickere, Dickere
Dock. Quase todas as cantigas de bercario sdo ilustradas com uma pequena
xilogravura. A editora visionaria foi Mary Cooper, cuja impressao também aparece nas
obras de Gray, Fielding e Pope (OPIE; OPIE, 1951).

Segundo Tameés (2015), a colecdo Tommy Thumbs Pretty Song ndo
€ a obra mais influente, pois ha, ainda, 51 rimas coletadas por John Newbery em
Mother Goose’s Melody. Dunst, Meter e Hamny (2011) expdem, com base em Zuralski
(2005), que a origem das cantigas de bercario pode ser datada a partir dos anos 1700.
Em contrapartida, Alchin (2011) afirma que as mais antigas foram levadas da
Inglaterra para América do Norte pelos colonizadores, sendo espalhadas através de

outros paises, como o Canada, a Australia e a Nova Zelandia. A autora afirma que as

69 Em Inglés “Nursery rhymes”
70 Em portugués “cangdes da mamae gansa’.
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cantigas de bercario comecaram a ser impressas ja em 1570. Antes disso, teriam sido
passadas oralmente ao longo das geracdes, e somente mais tarde ganhou versao
escrita.

Embora as cantigas de bercario tenham emergido sobretudo da
tradicdo oral, ha algumas que se espalharam por meio de versdes impressas.
Entendia-se que livros para criancas deveriam conter tanto entretenimento como
instrucdo, sendo assim as cantigas de bercario foram sendo naturalmente incluidas
nos materiais impressos. No inicio do século XVIII, no reino da rainha Anne, apareceu
a colecéo A little Book for little Children’®, escrito por T.W (1712), contendo | was an
Archer e | saw a Peacock with a Fiery Tail, entre outras RE conhecidas (OPIE, 1996).

Grande parte das cantigas de bercéario existe ha mais de 200 anos
(OPIE; OPIE, 1951). Na Inglaterra, segundo os autores, teriam sido coletadas da
tradicdo oral, por James Orchard Halliwell, por meio de um volume que combinava
notas sobre a idade e origem das cantigas, configurando-se um importante
instrumento de descoberta e informacdes. Tal obra, segundo os autores, foi por muito
tempo considerada um trabalho de valor inquestionavel, sendo, juntamente com
Popular Rhymes e cantigas de bercéarios (outras obras do mesmo autor publicadas
em 1849), a base de quase tudo que se tem sobre essas producdes, talvez a Unica
fonte.

Na Inglaterra, o termo passou a ser usado ap0s a virada do século,
promovida por Ann e Jane Taylor, a partir do livro Rhymes for the Nursery’? (1806) e
a edicdo de James Kendrew, intitulada Nursery Rhymes for the Amusement of
Children?3. O registro mais antigo do termo teria sido no The British Review, em agosto
de 1815, com o revisor de Wordsworth’s The Excursion, que assumiu a tarefa de
transmitir os seus poemas para aqueles que o viam como indigno de ser chamado de
poesia, podendo ser apenas celebrado em cangdes de ninar (OPIE; OPIE, 1951).

Pereira (2011), recuperando os estudos de Carpenter e Prichard
(1984), adverte-nos para o fato de que a separacao de tais nomenclaturas nao € tao
simples, uma vez que h& a historia de um senhor conhecido como John Fleet Eliot,
residente em Boston por volta do século XIX, o qual teria enviado uma carta ao jornal

Boston Transcript, alegando que um volume de poemas infantis langado nos Estados

7 Um livrinho para criancinhas
72 Rimas para o bercario.
73 Cantigas de bercario para a diversao das criancgas.
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Unidos em 1719, supostamente de autoria original, teria recebido o titulo de Mother
Goose’s Melody — o que antecedeu as publicacdes inglesas Mother Goose’s Tales’
(1768) e Mother Goose’s Melody’ (1780) e as americanas, Mother Goose’s Melody
(1885), Mother Goose’s Quarto (1825) e Mother Goose’s Melodies (1833) — e que a
prépria “Mother Goose’®” teria sido uma senhora americana (PEREIRA, 2011, p. 154).

5.2.2 As cantigas de bercério

Seja qual for a nomenclatura empregada, importa destacar que as
cantigas de bercario tém sido espalhadas por diversas partes do mundo, sendo
ouvidas e cantadas em contextos familiares, tanto por pais quanto por criangas, e
mesmo em contextos de ensino, por apresentarem um grande valor didatico. As
cantigas de bercario sdo considerados poemas ou cancdes as quais podem ser ditas
ou cantadas para bebés e criancas pequenas (CARPENTER; PRICHARD, 1991) e
apresentam rimas, ritmo e repeticdo, sendo usadas no ensino e aprendizagem de
criangas (ABDULLAH; ZAINAL, 2014).

As cantigas de bercario, muitas vezes, sao vistas como um estilo
literario baixo, aceitavel apenas para o publico infantil. Contudo, uma andlise
detalhada possibilita perceber a importancia delas para o repertério cultural das
criangas, assim como qualquer outro estilo literario (DOLEZALOVA, 2008).

Gonzales (1999) afirma que as cantigas de bercario teriam surgido a
partir da cultura anglo saxénica, sendo que o termo era empregado a fim de designar
um determinado tipo de poesia popular e a maioria dos textos que compunham esse
agrupamento de géneros teria surgido por volta do século XVIII (ou mesmo antes)
como uma diversdo para adultos, apresentando, a principio, um significado critico e
politico. Além disso, por meio de muitas cantigas de bercério, era possivel identificar
pessoas importantes da época.

Alchin (2011), assim como Gonzales (1999), afirma que a satira
politica estava habilmente disfarcada em muitas cantigas de bercario aparentemente
inocentes. A autora aponta que as cantigas de bergério se configuravam como

veiculos para parodiar politicas impopulares e eventos histdricos. Sendo assim,

74 Em portugués “contos da mamae gansa”
75 Em portugués “Melodia da Mamae Gansa”
76 Em portugués “Mamae gansa”
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“‘mensagens subversivas de descontentamento se espalharam nos tempos em que as
palavras de dissidéncia, ou a critica direta a pessoas poderosas, seriam puniveis com
a tortura ou a morte” (ALCHIN, 2011, p. 3).

Em consonancia a essa proposigédo, Dolezalova (2008) expde que
muitas cantigas de bercario inglesas se relacionam a eventos histéricos; por exemplo,
com a historia britanica e americana. Muitas teriam surgido como rumores, fofocas e
sétira, sofrendo alteracdes ao longo dos tempos. Especialmente no século X,
costumava-se associar as cantigas de bercério a eventos histéricos.

Katherine Elwes Thomas em sua obra The Real Personages of Mother
Goose, publicada em 1930, associou personalidades populares a muitos personagens
que aparecem em textos comumente conhecidos, mas que nao teriam sido
conhecidos na suposta época de origem. Bopeep, por exemplo, se tornou Mary,
rainha da Escocia; Jack Sprat, Charles |; Old Mother Hubbard, Cardinal Wolsey;
Tommy Tucker, também Cardinal Wolsey, e assim por diante (OPIE; OPIE, 1951).

Convém salientar que grande parte das cantigas de bercéario néo foi
inicialmente escritas para o publico infantil. Em sua grande maioria, fragmentos de
cancdes e de balada eram destinadas a adultos, sendo originadas em bares ou
tabernas (OPIE; OPIE, 1951; BODDEN, 2010).

As cantigas de berc¢ario surgiram como poemas ou versos de uma
cancgao “que tinha sido truncada, simplificada e tédo separada do seu contexto original
que ja ndo se assemelhava a sua forma original e se tornaram conhecidas dentro do
bercario” (OPIE; OPIE, 1951, p. 5). Algumas apresentam um valor educacional, moral
ou transmitem algum conselho, outras, por sua vez, sdo puramente para apreciacao
estética devido a sua composicao (OPIE; OPIE, 1951).

Embora em seu surgimento as cantigas de bercario tenham sido
designadas obras para adultos, com o passar dos tempos, conforme explica Tamés
(2015), elas foram sendo incorporadas ao universo infantil, por serem consideradas
adequadas para entreté-los. Dunst, Meter e Hamny (2011) descrevem as cantigas de
bercario como pequenos poemas ou can¢gdes compostas de um verso musical trivial.
Dentre os mais famosos, destacamos Twinkle, Twinkle Little Star, Jack and Jill,
Hickory, Dickory Dock, Itsy, Bitsy Spider, Hey Diddle Diddle e Rock-a-Bye Baby. Cabe
salientar que as cantigas de bercario ndo possuem uma forma fixa, podendo ser
longas ou curtas, com quatro ou menos versos, sendo a maioria delas musical e com
uma rima e ritmo forte (SAYAKHAN; BRADLEY, 2014). A brevidade das cantigas de
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bercario pode fazer com que elas sejam menores. No entanto, apresentam um
conteudo bastante rico e complexo (OPIE; OPIE, 1951), o que as torna agradaveis e
faceis de lembrar (SAYAKHAN; BRADLEY, 2014).

Tendo em vista que muitas pessoas ndo dominavam a leitura e a
escrita, as cantigas de bercario eram usadas como veiculo de mensagens
importantes, dai a necessidade de serem curtas, a fim de que fossem facilmente
lembradas por seus interlocutores, sendo passadas “verbalmente de geragdo em
geragao” (DOLEZALOVA, 2008, p. 26).

A letra das cantigas de bercério € considerada como poesia.
Portanto, dispositivos poéticos, como linguagem figurativa, valores sonoros,
versificacdes, imagens, videoclipes, também podem ser encontrados juntamente com
a letra. Entre esses dispositivos poéticos, valores sonoros desempenham um papel
importante na construcdo das musicas. Valores sonoros, incluindo assonancia,
consonancia, aliteracdo, repeticdo, rima, entre outros, contribuem para uma
experiéncia memoravel para os ouvintes (PATRAMA, 2017). Algumas cantigas de
bercério acompanham o esquema de usar disticos (par de versos) em que as Ultimas
palavras das duas primeiras ou dos dois ultimos versos rimam entre si (SAYAKHAN;
BRADLEY, 2014).

Juntamente com as rimas presentes nesse género, ha uma batida que
permite que a melodia se mantenha. E a combinac&o de silabas acentuadas e atonas
presente nas cantigas de bercario que determina seu ritmo. Outros elementos
caracteristicos sdo o humor e a hipérbole (SAYAKHAN; BRADLEY, 2014). Grande
parte desses textos possui onomatopeias representando sons de animais (baa’’,
quack’®, moo’?, woof, oink, gulp8, gobble®!, waddle??), da natureza (noise83, crack8,

roars, pitter-patte®®), de objetos inanimados (shou®’t, beeps®, swish8®, whaa, ding,

77 Som da ovelha.

78 Som do pato.

7 Som da vaca.

80 Barulho que se faz ao engolir algo.
81 Barulho que se faz ao “devorar”.

82 Em portugués “bambolear”.

83 Em portugués “barulho”.

84 Som de algo quebrando.

85 Som de rugido.

86 Ruido de “passos”.

87 Em portugués “gritar”.

88 Em portugués “bipar”.

89 Em portugués “o som do limpador de para-brisa.
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jingle bells®, knock®!) e som de pessoas (laugh®?,, burp??), sendo que as palavras
usadas para representa-las sdo formadas de maneira semantico-sintatica ou
morfolégica, funcionando como sujeito ou como predicado (RIABOVA; KOBENKO,
2015).

Ha uma grande variedade de cantigas de bercério. No livro The Oxford
of Nursery Rhyme Book, Opie e Opie (1951) apresentam 800 rimas, incluindo versos
cabiveis a diferentes propdsitos. Os autores apresentam baby games para brincar
com as caracteristicas dos bebés, fingers and toes®4, °°dandling rhymes and knee
rides%, ocasional rhymes®’, a serem cantados quando o clima esta chuvoso,
nebuloso, ou quando uma joaninha ou caracol € encontrado. H4, ainda, alphabet and
number rhymes®, riddles®, tongue twisters1%, rhymed proverbsi®! e cantigas que
apresentam algum conselho, destinadas a criangas em idade escolar.

Green e Mir6 (2010) classificam as cantigas de bercéario de acordo
com a funcéo e objetivos por elas apresentados. Os autores reconhecem sete tipos
de cantigas de bercario, nomeadamente: counting-outl%2, accumulative rhymes103,
non sense rhymes'® riddles, historical events and legends®, rounds!® e
lullabies97. Pavlikova (2009) afirma que ha as ditties18, riddles, lullabies, nonsense,

game-rhymes1%, infant amusements!19, counting-out rhymes!!l, chants!1?, jingles!is,

9% Em portugués “tocar o sino”.

91 Em portugués “bater”.

92 Em portugués “rir”.

93 Em portugués “arrotar”.

94 Em portugués “dedos das maos e dedos dos pés”.

9 dedos das méaos e dos pés.

9% Em portugués se assemelham as cantigas usadas para brincar com as criangas no colo, como em
“serra, serrador”.

97 Em portugués “rimas ocasionais”.

%8 Rimas de alfabeto e numeros.

9999 Rimas de enigma.

100 Em portugués “trava-linguas”.

101 Em portugués “provérbios rimados”.

102 Em portugués correspondem as cantigas que fazem contar.

103 Em portugués “rimas acumulativas”. Sdo aquelas cantigas que vao repetindo a formula, no segundo
verso sempre repete o do primeiro.

104 Em portugués “rimas sem sentido”.

105 Em portugués sdo as cantigas que apresentam “uma lenda ou evento histérico”.
106 Em portugués correspondem as cantigas de roda.

107 Em portugués “cantigas de ninar”.

108 Em portugués “cantigas”.

109 Rimas para jogar.

110 Em portugués, “Cantigas que fazem brincar”.

111 Em portugués “Cantigas que fazem contar”.

112 Em portugués “Cantigas”.

113 Egpécie de melodia.
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catches or tongue-trippers”4,

Todavia, neste trabalho consideramos como classes de cantigas de
bercério a classificacdo proposta por Opie e Opie (1951), os quais reconhecem a
existéncia de counting-out rhymes!!®, riddles!!®, infant amusements!!’ e lullabies!'8.
Em relacéo a classificacdo proposta por Green e Mir6 (2010), enfatizamos que o que
0s autores estdo compreendendo como accumulative rhymes, non sense rhymes,
historical events and legends e rounds, nés assumimos enquanto caracteristicas que
podemos encontrar nas cantigas de bercario, mas ndo se configuram como
categorias, uma vez que estamos considerando esse género de acordo com seu
propésito comunicativo.

As cantigas que fazem contar séo usadas, normalmente, no inicio de
algum jogo para designar turnos ou papéis (GREEN; MIRO, 2010) ou mesmo para
selecionar ou excluir algum participante de uma brincadeira (PEREIRA, 2011). A letra
do texto é repetida pelo lider de um jogo enquanto ele vai apontando para os jogadores
e a cada silaba acentuada seleciona-se a crianca a qual a Ultima palavra é
direcionada. Tal formula, embora apresente uma linguagem sem nexo, apresenta
formas métricas reconheciveis, sendo que em diferentes regifes apresentam
similaridades (OPIE; OPIE, 1951). No Brasil, por exemplo, as criancas costumam
cantar “Uni duni te salamé mingué”.

Na Inglaterra havia uma tradicdo em que os Druidas usavam cantigas
que fazem contar em sacrificios humanos. Charles Taylor aborda sobre isso em The
Chatterings of the Pica, e ,70 anos ap6s, Gomme deu credibilidade a esse fato. Nao
ha como saber como se deu tal ideia, embora a pratica de selecionar algo a partir das
cantigas de bercario pareca apropriada (OPIE; OPIE, 1951). Outras cantigas que
fazem contar teriam sua origem em ritos pagaos e em formulas linguisticas usadas
por pastores para contar o rebanho (GREEN; MIRO, 2010).

As cantigas que fazem brincar sdo consideradas as mais antigas e
costumam ser acompanhadas de acdes, sendo que as mais antigas eram
acompanhadas por dancas. Em Shoe a little hose, as criangas costumam bater os

pés. Em This little pig went to Market, as crian¢cas mexem os dedos. Ha, ainda, as jog-

114 Em portugués é uma espécie de “trava-linguas”.
115 Cantigas de bercario que fazem contar.

116 Rimas de enigma.

117 Cantigas de bercario para divertir os pequenos.
118 Cantigas de ninar.
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along knees songs, A farmer went trootting upon his gray mare, Here comes my lord
with his trusty sword e This is the way the ladies ride (OPIE; OPIE, 1951), cantadas
especialmente para bebés, e parecem corresponder a versao brasileira “serra serra
serrador, serra o papo do vovd”, pois 0 bebé, ou crianca pequena é posicionada no
joelho de um adulto o qual, enquanto canta, faz o bebé se movimentar.

Segundo Opie e Opie (1951), é a partir das cantigas de ninar que as
criancas tém sua primeira experiéncia, as quais sao cantadas para fazé-las dormir.
Tal tipo de cantiga de bercario pode, por vezes, ocorrer por meio de repeticdo
desprovida de significado, no entanto, sua melodia apresenta mais significado do que
as proprias palavras, uma vez que acalma a crianca a qual nem percebe que esta
sendo “enganada”. A cantiga de ninar “é a forma de cangao mais natural” tida como
origem de toda cancao (OPIE; OPIE, 1951).

Segundo Opie e Opie (1951), havia uma tradicdo folclérica
estabelecida quando as cantigas de ninar foram escritas. Ndo ha duvida de que as
cantigas de ninar cantadas atualmente na Inglaterra existem ha muito tempo. A Hush-
a-bye-, baby, on the tree top, por exemplo, uma das mais conhecidas, surgiu no século
XVII de acordo com as lendas. A palavra hushbaby!1® ndo foi encontrada em uso antes
de 1700, embora hush, como em Hush thee, my babby, lie still with thy daddy, “é
aparentemente uma palavra derivada de husht e pertence ao século XVII” (OPIE;
OPIE, 1951p. 18). Rockabye é uma leitura alternativa em algumas cantigas de ninar,
como em Rock-a-bye, baby, thy cradle is green, sendo uma inovacao gravada,
primeiramente, em 1805. Uma das mais populares € Twinkle, twinkle, little star. Tendo
discutidos alguns dos exemplares de cantigas de bercario apresentadas pelos

autores, passamos a discussao do género que nos propomos a investigar, as RE.

5.3 AS RIMAS DE ENIGMA

Iniciamos esta se¢cao com a seguinte indagacéo: seriam as RE um
género independente ou um subgénero das cantigas de bercario? Queremos discutir
essas questdes de forma bastante breve, a fim de entendermos nosso foco de
pesquisa. Primeiramente, destacamos que as RE, conforme podemos observar a

partir das pesquisas supracitadas, séo apresentadas pelos estudiosos como uma das

119 Em portugués “nana, neném”.
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categorias dentro das cantigas de bercario. Essas cantigas apresentam elementos
genéricos que configuram seus outros géneros ja discutidos, sendo que cada um
deles apresenta uma funcéo social distinta no interior das cantigas de bercéario.

Marcuschi (2002), ao definir os géneros discursivos/textuais, postula
a possibilidade de pensa-los enquanto familias de textos, uma vez que 0S grupos
textuais estariam, de alguma forma, interrelacionados. Sobre isso, conforme coloca
Gusso (2010), os géneros poderiam ocorrer em situagdes interativas semelhantes,
assim como também apresentariam certas caracteristicas recorrentes que nos
possibilitariam reconhecé-los.

Nesse sentindo, nessa pesquisa entendemos que as RE como um
género independente, o qual insere-se na familia de rimas de bercario. Os textos
pertencentes a essa familia apresentam caracteristicas similares, bem como podem
ser encontrados em situacdes linguageiras semelhantes, todavia ressaltamos que
elas cumprem funcdo e propdsitos comunicacionais diferentes e, portanto,
apresentam algumas caracteristicas que as diferem.

Entender o que € uma RE ndo parece ser uma questao tdo simples
assim (SAYAKHAN; BRADLEY, 2014). Com base em Cuddon (1998), Sayakhan e
Bradley (2014) explicam que esse género pertence ao universo da literatura, sendo
as RE antigas e universais, apresentando sempre uma pergunta enigmatica. Ademais,
apresentam variagao na sua dimensao, podendo ser curtas ou longas.

As RE podem ser compreendidas como um género folclérico curto, o
qgual apresenta uma pergunta e uma resposta. Todavia, apesar de curtas e simples,
as RE sdo compreendidas como criacdes poéticas complexas, as quais apresentam
suas diferencas e suas caracteristicas (JANUSHEVA; LOZANOVSKA, [200-7]). Para
os autores, as RE comumente apresentam uma metafora, a qual é a chave para se
desvendar o objeto enigmatico. Em outras palavras, as RE compreendem “uma
pergunta que se transforma em uma piada porque enigmas tém perguntas intrigantes
e a resposta é surpreendente e imprevisivel” (ZIPKE, 2008, p. 131). De modo geral,
as RE sempre apresentam uma pergunta com duplo significado, colocado enquanto
um quebra-cabeca a ser resolvido (THIYAGU, 2012). Nas RE mais atuais, observa-se
uma tendéncia a mobilizar o recurso rimas. Além disso, se aproximam mais de
criacbes poeticas, apresentando uma tematica mais ampla (JANUSHEVA,
LOZANOVSKA, [200-7]) .

Para Janusheva e Lozanovska ([200-?] p.16), as RE teriam emergido



128

de cultos religiosos e de crencas populares em relacéo a existéncia das forcas do mal.
Assim, sua fungcéo enquanto linguagem secreta tinha por finalidade ser mobilizada em
momentos nos quais os homens revelavam medo ao nomear certas apari¢cdes, bem
como objetos. Sendo assim, passaram a empregar as RE, a fim de se protegerem de
criaturas mitolégicas, pois a partir da linguagem enigmatica, 0s sujeitos n&o
precisariam se referir a tais criaturas mobilizando seus nomes verdadeiros.

Ademais, ao atingir a maioridade, um determinado sujeito, situado em
sua comunidade social, era exposto & RE a fim de provar sua intelectualidade. Apos
o ser humano passar a compreender a realidade sob um novo viés, também as RE
passam a assumir um novo papel. Diferentemente da sua finalidade em relacdo a
questdes misticas, as RE passam a ser empregadas a fim de contribuir para a
compreensao de objetos da vida cotidiana, alcancando, assim, maior especificacao,
ou seja, as RE passam a ser vistas enquanto forma artistica e poética, e a partir de
sua funcéo potencialmente pedagogica (JANUSHEVA; LOZANOVSKA, [200-7]).

Para Januseva e Lozanovska (p.16, traducdo nossa), as RE séo

[...] criacBes folcléricas com contetdo rico que ilustram os arredores
da crianga, bem como as aparéncias e os objetos que encontra com
frequéncia. Os motivos para o processo de criacdo de enigmas sao
geralmente relagcbes familiares e sociais, animais, plantas,
ferramentas, objetos para uso doméstico, partes do corpo humano,
mas também aparéncias do mundo impalpavel, por exemplo, sonhos,
etc. Os enigmas sao cheios de humor e satira, e, com o tempo, ajudam
a crianca a desenvolver uma atitude poética em relacéo a realidade e
a liderar o desenvolvimento de sua inteligéncia e sabedoria!?°.

Sayakhan e Bradley (2014) apresentam dois exemplos de RE, as
descritivas e as que apresentam perguntas astutas ou espirituosas. Segundo o autor,
na primeira geralmente ha a descricdo de animais, pessoas, plantas ou algum objeto,
0s quais sao apresentados de maneira enigmatica, a fim de “sugerir algo diferente da
resposta correta” (p. 1). Além disso, o autor pontua que ha a descri¢cdo de um elemento

geral e um especifico, sendo aquele apresentado primeiramente, e este aparece na

120 “Riddles are folk creations with rich content that illustrates the surroundings of the child, as well as
the appearances and objects it often encounters. The motives for the creation process of riddles are
usually family and social relations, animals, plants, tools, objects for domestic usage, human body parts,
but also appearances from the impalpable world, for example, dreams, etc. Riddles are filled with humor
and satire, and through time, they help the child develop a poetic attitude toward reality and lead to
development of its wittiness and wisdom”.
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sequéncia, para contrastar com o primeiro. Nas RE descritivas a aparéncia tem uma
funcdo importante, isso quer dizer que, por exemplo, “a little white house with no door
and window?!, importa mais a descricdo da aparéncia do elemento do que sua
funcdo (ser comido). H4 ainda RE paradoxais, as quais apresentam descricbes em
termos de acdes, como em “the man who made it did not want it; the man who bought
it did not use it; the man who used it did not know it1?2,

Algumas RE foram encontradas em ballads!?3, sendo que muitas
jovens ganhavam um esposo ou pretendentes quando as resolviam. Seu auge foi no
periodo Elizabetano, e as RE antigas foram sendo ampliadas, apresentando versos
mais atraentes. As RE mais curtas, desde os tempos remotos, sdo populares e com o
Renascimento, juntamente com a imprensa, ganharam espago na Inglaterra (OPIE;
OPIE, 1951). Esse tipo de género parece ter importancia para os pequenos na medida
em gue apresenta um enigma a ser resolvido, constituindo um desafio; além disso,
pode ser prazeroso. Muitas RE fazem parte de cole¢bes europeias, sendo que
algumas foram impressas anterior ao século XV. Demaundes Joyous (1511) foi uma
reimpressao de uma colecao francesa com titulo similar, publicada por volta de 1490.

As RE surgiram muito antes de se haver registro histérico. Em muitas
culturas, eram vistas como um dos desdobramentos folcloricos transmitidos oralmente
de geracdo em geracao. Sayakhan e Bradley (2014) explicam que os gregos se valiam
muito de enigmas, por acreditar no seu potencial em provar a inteligéncia humana. Na
idade Média, pessoas envolvidas com o entretenimento nas ruas recorriam as RE
como forma de trabalho. Na Africa, as RE também tinham um significado muito
importante, ao funcionar como uma tradi¢ao de ritual de passagem para 0s jovens, 0S
quais s6 seriam vistos como adultos caso conseguissem decifrar os enigmas. Ja no
Oriente Médio, tais RE eram usadas pelas mulheres ao consultarem oraculos, essas
buscavam respostas para descobrir se deveriam casar com determinado homem
(SAYAKHAN; BRADLEY, 2014).

Apriandari (2019) explica que as RE podem ser entendidas como
jogos de vocabulario que requerem engenhosidade e pensamento critico para resolvé-

las. O elemento expresso nas RE pode ser relacionado a pessoas, coisas ou situagdes

121 Em portugués “uma casinha branca sem porta e janela”.

122 Em portugués “o homem que fez isso ndo o quis; o homem que o comprou ndo o usou; o homem
que o usou nao o conhecia”.

123 Em portugués “baladas”. Sdo poemas ou cangdes que narram uma histéria curta (OPIE; OPIE,
1951).
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gue sao tratamentos de descricdo. Apriandari (2019), respaldado em Nachtigal (2010),
afirma que as RE constituem ferramentas poderosas se consideradas em aulas de
LE, pois, segundo o autor, elas exigem que os alunos coloquem em pratica um
conjunto de habilidades linguisticas, além da necessidade de um pensamento critico,
habilidade pouco explorada no contexto de LE, tendo em vista que o tempo
disponibilizado para as aulas é dedicado a memorizacao e repeticdo. Todavia, o autor
aponta que as RE deveriam ser exploradas com a finalidade de promover um ensino
critico, pois exige das criancas raciocinio l6gico e critico. Os alunos, por meio da
diversdo, seriam confrontados e motivados a resolver o enigma a partir das pistas
fornecidas na materialidade textual.

Ademais, as RE podem promover o envolvimento dos pequenos, a
empolgacdo em relagcdo aos elementos descritos, possibilitando a aprendizagem
engquanto brincam, uma vez que as RE possibilitam a construcdo de conceitos e a
consciéncia linguisticas das criancas (APRIANDARI, 2019).

As RE costumam apresentar descricbes ou conter perguntas que
possibilitam mais de uma compreensao. Apriandari (2019, p. 16) explica que a
“descricdo geralmente consiste em um elemento geral e um elemento especifico. O
elemento mais geral estd em primeiro lugar e deve ser entendido metaforicamente”.
Sendo assim, compreender as RE implica reconhecer os truques nela contidos.

As RE podem ser apresentadas de duas maneiras. Em uma delas, ha
uma pergunta apresentada de modo metafdrico, sendo que sua resolucao s pode ser
possivel a partir de uma observacdo cuidadosa da questdo posta em cena. Ha
também as RE cuja resposta se encontra oculta na prépria pergunta. Ademais, o
emprego de palavras com a mesma escrita, mas expressando diferentes significados,
pode, também, ser uma pista para desvendar o enigma.

As RE, para além de ser um género folclérico que promove o
entretenimento dos sujeitos, apresenta um importante valor educacional, isso porque
0 conteudo tematico expresso veicula experiéncias, histéria de vida e caracteristicas
de seres humanos, animais e contexto. Assim, podem enriquecer a bagagem cultural
dos alunos, ampliar suas experiéncias, além de trabalhar diretamente nos seus
processos mentais, ao possibilitar a comparacao, anélise e conclusédo dos elementos.
Outrossim, as RE podem despertar a fantasia, e contribuir para o desenvolvimento da
oralidade dos alunos (JANUSHEVA; LOZANOVSKA, [200-?]).

Janusheva e Lozanovska ([200-7?], p. 17) reiteram, ainda, que as RE
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“‘influenciam a expressao independente e o ato de perceber a ordem logica ao falar, a
velocidade da reacdo, a percepcdo auditiva, desenvolvem a capacidade de criar,
motivam o potencial criativo”, contribuindo, assim, para o enriquecimento linguistico.

Em consonéncia a discussao proposta por Janusheva e Lozanovska ([200-?],
acreditamos as RE permitem que as criancas desenvolvam fun¢des psicolégicas
superiores, como a atencdo, memoria e percepcado (VYGOTSKY, 2003), além de
explorar sua fantasia, curiosidade e independéncia (JANUSHEVA; LOZANOVSKA,
[200-7?)).

5.3.1 Andlise das rimas de enigma

A partir da perspectiva do ISD (BRONCKART, 2012), passamos para
a apresentacdo da analise dos vinte textos que compdem nosso corpus. Para tanto,
respaldando-nos nas contribui¢cdes do ISD para analise textual, em especial, para o
modelo de analise proposto em BRONCKART (2012) e na perspectiva da didatica
das linguas, para o delineamento das dimensfes ensinaveis do género (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004), em nossas analises, inicialmente, discutimos
sobre o contexto de producdo das RE, identificando seu suporte, a pratica social a
qual estdo vinculadas, o valor desse género na sociedade, seus emissores e
destinatarios, bem como o papel social por eles desempenhados, entre outros
elementos contextuais conforme apresentados no Quadro 13.

Compreender os elementos que compdem o contexto de producao do
género implica construir representacdes sobre parametros fisicos e sociosubjetivos
que podem influenciar na organizacdo de um determinado texto (BRONCKART,
2012). Acreditamos, portanto, que delinear o contexto de producdo do género RE
constitui um dos momentos mais importantes da analise, pois ele interfere, também,
nos outros elementos da infraestrutura textual do género. Apds analisarmos o contexto
de producéo, abordaremos o plano textual global, isto €, qual o seu layout, como ele
se configura. Analisaremos, ainda, quais os conteudos abordados e como eles sdo
organizados no texto. Ainda nessa etapa, analisaremos os tipos de discurso e os tipos
de sequéncia predominantes. Por Ultimo, analisaremos 0s mecanismos de
textualizacado (conexdo, coesao nominal e verbal) e os mecanismos enunciativos
(vozes e modalizacdes).

Com a analise de todos esses elementos, intencionamos identificar
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como o género RE se constitui, a fim de indicarmos quais CL podem ser mobilizadas,
por meio deste género, no ensino de LIC. Ademais, apontaremos como as
caracteristicas das RE podem ser exploradas em sala, levando em consideracéo os
aspectos discutidos nos documentos prescritivos (que embasam esse trabalho) em

relacdo ao ensino na faixa etaria abordada.

5.3.2 Contexto de producgéo das RE

Para a elaboracdo do MD das RE, levamos em consideracdo os
parametros contextuais que exercem influéncia na organizacéao textual. Salientamos
que as RE séo produtos resultantes da acao de linguagem de um determinado autor
empirico, materializadas de um modo particular de acordo com as representacées que
esse autor constréi em relacdo ao contexto fisico e sociosubjetivo no qual esté inserido
(BRONCKART, 2012). Sendo assim, a partir do reconhecimento dessa situacao de
producéo, isto €, do contexto fisico e sociosubjetivo, é possivel formularmos hipoteses
sobre a forma como as RE sao organizadas, bem como quais caracteristicas e
elementos discursivos elas apresentam.

No intuito de apresentarmos as analises do contexto de producao das
RE, é importante retomar alguns aspectos que orientam nossa investigacdo. Para
analisarmos os textos, inicialmente, € importante investigar as condi¢cdes de producéo,

delineando os elementos conforme apresentados no Quadro 13, a sequir:

Quadro 13 — Elementos referentes ao contexto de produgéo
DESCRITORES

Pratica social

Forma de materializacdo da linguagem (oral? escrita?)
Esfera de comunicacao e suas caracteristicas
Emissores e destinatarios

Papel discursivo dos emissores e destinatarios
Finalidade comunicativa do género

Temas abordados

Valor desse género na sociedade

Suporte

e Meio de circulacéo

Fonte: A pesquisadora com base em Barros (2008).

A respeito das andlises procedidas por meio do MD, a partir da analise

do contexto de produgédo conseguimos obter uma compreensdo geral do texto,
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reconhecendo a pratica social a qual esse género esta vinculado, sua finalidade
comunicativa, seu suporte, emissores e receptores, e assim por diante. Verificamos
que as RE, de modo geral, em seu aspecto contextual, estdo vinculadas a uma prética
social de adivinhagdo, na qual hd um emissor que busca promover um
guestionamento ao seu receptor, instigando-o a solucionar 0 enigma proposto, ou
seja, 0 género sempre traz uma pergunta enigmatica (SAYAKHAN; BRADLEY, 2014).

Em relacdo a forma de materializacéo da linguagem, ponderamos que
as RE tém seu surgimento na oralidade. Todavia, com o passar dos tempos, tendo
em vista as necessidades e diferentes praticas de comunicacdo emergidas, o0 género
passa a se adaptar as novas transformacdes. Por exemplo, passam a ser publicadas
em diferentes suportes, como em livros, ganhando, também, ilustracdes diversas.
Mais atualmente, sendo incorporadas nas midias digitais, ganhando versdes em
musicas e videos.

Todavia, neste trabalho analisamos apenas 0s textos escritos, uma
vez que, ao propor nosso MD, queremos pensar em possibilidades de trabalho com a
leitura deles, a fim de que os alunos tenham familiaridade com a pratica social da
escrita, e possam explorar habilidades de compreensdo de leitura, mobilizando
operacbes de linguagem necesséarias para as acdes de linguagem (MACHADO,
2005). Aqui, a partir do ISD, compreendemos a leitura como uma acao de linguagem,
uma atividade social que demanda dos sujeitos mobilizar conhecimentos em relagao
aos elementos textuais, desenvolvendo diversas CL que contribuem para a
construcdo do sentido do texto (BRONCKART; DOLZ, 1999).

Em relacéo a esfera de comunicacdo, ponderamos que esse género,
inicialmente, pode ser compreendido como um género da esfera da comunicagao
artistico-folcldrica, por transmitir a maneira de pensar, sentir € mesmo agir de um
determinado povo (COSTA; CRISTOVAO, 2007). Costa e Cristovao (2007), pautados
em Linhares (2001), explicam que para que um texto seja considerado como
pertencente ao folclore, ele precisa apresentar caracteristicas como: anonimato,
aceitacdo coletiva, transmissdo de geracdo em geracdo, sendo principalmente de
forma oral, e funcionalidade, ou seja, se o texto existe é por alguma razao.

Levando essas caracteristicas em consideragdo, entendemos que as
RE fazem parte desse universo artistico-folclérico, pois séo textos que apresentam as
caracteristicas discutidas em Costa e Cristovao (2007), como, por exemplo, ndo temos

acesso aos agente-produtores do texto, pois, por serem textos emergidos da
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oralidade, prevalece o anonimato. Além disso, sdo textos que sao transmitidos de
geracdo em geracao e apresentam um valor social.

E preciso salientar que, por serem textos predominantemente orais,
isso dificulta o trabalho do pesquisador de identificar, por exemplo, 0 momento exato
e lugar de publicacdo desses textos. Podemos, todavia, a partir de algumas
informacdes, levantar hipoteses desse contexto de producao, pois, conforme explica
Bronckart (2012), nem sempre o analista tem acesso a todas informagdes. Contudo,
reiteramos que o levantamento de representacdes referentes ao contexto de producao
€ necessario para compreendermos as decisdes tomadas pelo agente ao produzir um
determinado texto (CRISTOVAO, 2001).

Em relacdo ao contexto fisico, as RET foram publicadas em 1951, na
Gra-Bretanha, em uma obra produzida por Peter Opie e lona Opie, um casal de
folcloristas responsaveis pela compilacdo de diferentes cantigas de bercario que
fazem parte do universo folclérico. Conforme destacado pelos autores no prefacio da
publicacdo, o objetivo foi de promover um dicionario que abrangesse as cantigas de
bercario que foram passadas tradicionalmente para criangas. A obra busca apresentar
0S primeiros registros de cada cantiga de bercério, fornecendo possiveis informacdes
em relacdo a sua origem, mostrando alteracdes na sua composi¢cdo ao longo dos
anos. Sendo assim, seus receptores podem ser 0s mais diversos, como professores,
pesquisadores, criancgas, pais, entre outros.

Quanto ao suporte das REC, as dez foram publicadas em 2017, no
formato de livro digital, disponibilizado pela plataforma kindle!?4, no site Amazon2>,
Selecionamos cinco livros digitais publicados pelo mesmo grupo de autores, pelo
Team Culture Dabba, os quais compreendem os titulos: Rhymes and Riddles for the
littles126 (world of animals!?”) volume 1; Rhymes and Riddles for the littles (world of
animals), volume 2; Rhymes and Riddles for the littles (world of animals), volume 3;
Rhymes and Riddles for the littles (world of animals), volume 4; Rhymes and Riddles
for the littles (world of vehicles!?8), volume 1.

As RE que compdem nosso corpus de analise emergiram da

124 Aplicativo gratuito para Android, iOS, Windows e Mac, que proporciona o e-reader para a tela de
celulares, tablets ou PC. Por meio desse app, o leitor acessa diversos livros digitais da Amazon.

125 Empresa transnacional de tecnologia dos Estados Unidos focada em comércio electrénico,
computacdo em nuvem, streaming digital e inteligéncia artificial (https://www.amazon.com/).

126 Em portugués “rimas e rimas de enigmas para os pequenos”.

127 Em portugués “Mundo dos animais”.

128 Em portugués “Mundo dos veiculos”.
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oralidade. Todavia, podemos perceber que podem ser incorporadas ao meio virtual e
publicadas em livros. Nas RET, por exemplo, ha uma obra escrita que traca um
percurso historico das cantigas de bercario de modo geral, ou seja, compreende uma
obra que versa sobre a cultura e histéria de um determinado povo, sendo, portanto,
mais direcionada a pessoas que se interessam em conhecer esse universo folclorico.

No que diz respeito ao suporte, Marcuschi (2003/2008) nos lembra
que esse € compreendido como um lugar, seja ele fisico ou virtual. Além disso, sempre
apresenta um formato especifico, podendo ser um livro, uma revista, um jornal, um
outdoor, e assim por diante. Assim, segundo o0 autor, 0 suporte, visto que é algo
especifico, ou seja, pensado para portar textos, serve para fixar e mostrar esse texto.

Mediante essa colocagéo, entendemos que as 10 RE que compdem
NOsso primeiro subconjunto analitico — as RET — tém como suporte o livro The Oxford
Dictionary of Nursery Rhymes!2°, sendo, portanto, materializadas em sua forma de
comunicacao escrita. O livro compila diversas cantigas de bercéario tradicionais, que
podem ser exploradas em contextos educacionais, além de poderem ser lidas por
diferente publicos, a fim de ter acesso a historia do pais a qual elas se originaram. Na
RET1 “As | was going to St Ives”, por exemplo, ha mencédo da cidade St Ives,
localizada na Inglaterra; sendo assim, as criancas podem compreender que as RE
pertence a histéria de um lugar e uma cultura especifica®®°,

No que tange ao momento de producéo, o livro The Oxford Dictionary
of Nursery Rhymes foi publicado, em sua primeira edicdo, em 1951. A partir de tal
informacéo, observamos que as RE circulam no mundo ha mais de 68 anos. Nesta
obra, lona e Peter Opie compilaram da tradicdo oral 800 nursery rhymes, o que nos
mostra o interesse expressivo no consumo desse género. Em relacdo as RET, ha 15
textos, dos quais os autores apenas fazem mencéo de sua existéncia. Contudo, ao
longo do livro, ha 44 RET apresentadas na integra. Dessa forma, as RE compiladas
nesse livro correspondem a um total de 59. Elas sdo apresentadas pelos autores e na
sequéncia, ha a solucéo delas. Opie e Opie (1951) alegam que grande parte dessas

RE foram solucionadas por um homem chamado John.

129 O dicionario Oxford de cantigas de bergéario.

130 Dentre o corpus analisado, a recorréncia de aspectos relacionados a cultura e histéria de um
determinado pais néo foi tdo evidente. Como discutiremos na secdo 5.3.1, do plano textual global, a
implicacdo de elementos fazendo referéncia ao contexto de producdo ndo parece ser um aspecto
relevante ao género. E por essa razdo que ndo abordaremos o fundo histérico de cada exemplar do
género.
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Em relacdo ao momento de producdo das REC, levamos em
consideracéo o ano de publicacéo dos livros conforme consta na plataforma kindle, o
qual corresponde ao ano de 2017. Em relagdo aos emissores, consideramos 0s
responsaveis pela publicagdo dos livros que contém os exemplares por nos
analisados, sendo o TeamCultureDabba, que compreende um grupo de autores
responsaveis por publicar diferentes obra no site da Amazon. O livro foi editado por
Shridul Gupta e Shriman Gupta, a parte criativa, isto €, as ilustracdes, por Pallavi
Mishra, e o script por Abhikshikta Dutta. O livro é construido colaborativamente por
uma equipe de profissionais unidos com o mesmo objetivo: proporcionar o
desenvolvimento das criancas.

Em relacdo aos parametros do mundo sociosubjetivo, o qual
compreende o mundo das normas, valores e regras (BRONCKART, 2012), isto €, a
imagem que o agente da de si ao agir, identificamos o0s papeis sociais estabelecidos
pelos emissores e receptores, bem como a finalidade comunicativa.

Seguindo nossa andlise, interpretamos que, tanto as RET quanto as
REC sao mobilizadas em praticas sociais diversas, sendo elas do entretenimento e/ou
ensino-aprendizagem e, portanto, podem ser encontradas em diferentes meios de
circulacdo, como casas, escolas, parques, comunidades, e assim por diante. Sendo
assim, os emissores podem ser pais, professores e amigos, de modo geral, pessoas
que se interessam pela pratica de adivinhacao.

Quanto aos destinatarios, também s&o diversos, podendo ser
criancas, professores, pais, amigos, entre outros. Entendemos que as RE sé&o
produzidas com a finalidade de entreter, divertir, e mesmo de desafiar os interlocutores
(OPIE; OPIE, 1951). Assim, costumam abordar temas diversos, como, por exemplo,
as experiéncias de um personagem em sua viagem a St Ives (RET1), descricdo de
uma fruta (RET2), descricdo de um mineral (RET3), narracdo de uma menina que
retira ovos de um ninho (RET4), descricdo de uma cama (RET5), descricdo de animais
(REC11, REC12, REC13, REC14, REC15, REC16, REC17) e descricao de meios de
transporte (REC 18, REC19, REC20).

Ainda em relacdo ao objetivo da interacdo estabelecida nas RET,
identificamos que os autores buscam proporcionar um cendrio do contexto em que 0s
textos emergiram, bem como o efeito que produziram nos seus interlocutores, como
o deleite cultural, as supersticoes e diversbes. Os autores alegam que buscar o

conhecimento do passado contribui para que tenhamos maior contentamento no
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presente. E por isso que em seu trabalho buscam fazer referéncia, quando possivel,
as fontes originais (OPIE; OPIE, 1951).

As REC, por sua vez, séo direcionadas exclusivamente ao universo
de criangas. Além disso, as obras sao publicadas em um formato pensando nesse
publico contemporaneo, que tem acesso a tecnologia, a fluidez de informacdes.
Sendo assim, acreditamos que por fazerem parte de contextos distintos, as
representacdes da situacdo de produgcdo de ambas as obras poderdo nos ajudar a
compreender a acdo de linguagem nelas materializadas, as quais, possivelmente,
apresentardo uma organizacao e elementos discursivos especificos.

Conforme consta na biografia do time, na plataforma da Amazon, o
foco do grupo esta em criangcas americanas, trazendo produtos que sdo projetados
por familias americanas, juntamente com ajuda de profissionais que trabalham com o
desenvolvimento infantil. Assim, tem como missao enriquecer o gosto das criancas
pela cultura indiana'®’. Como podemos perceber, tais textos foram elaborados
especificamente para criancas, especialmente as americanas, portanto, destinatarios
falantes nativos do idioma no qual os textos s&o produzidos.

Ao construir o MD do género RE, levamos em consideracéo, enquanto
lugar de producéo, os paises nos quais elas se originaram. Os exemplares tradicionais
selecionados para as andlises sdo tomados em sua originalidade, para, como dito
anteriormente, compreendermos a historicidade desse género. Contudo, para compor
nosso MD levamos em consideracdo tanto as versfes tradicionais como as
contemporaneas, a fim de apontarmos suas regularidades.

No Quadro 14, apresentaremos uma sintese dos parametros

contextuais fisicos e sociosubjetivo encontrados nos textos:

131 CultureDabba products are designed from scratch by American parents, with help of childhood
development professionals. We focus on American kids and have been consistently rated 5 stars on
Facebook by happy kids and discerning parents. Our mission is to enrich your child's appreciation of
Indian culture by nurturing and instilling positive values. CultureDabba LLC is a woman owned, Chicago
start-up. We love our Chicago style deep dish Pizza and refuse to move anywhere else Disponivel em:
https://www.amazon.com/Team-CultureDabba/e/BO6XHD8NKT%3Fref=dbs_a mng_rwt scns_share.
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Quadro 14 — Parametros contextuais de producéo das RET

CONTEXTO FiSICO DE PRODUCAO | CONTEXTO SOCIOSUBJETVO

Lugar de producdo: impresso na Gra- | Lugar social: casas, escolas, contextos que
Bretanha, na University Printing | promovem o entretenimento.

House, Oxford.

Momento: 1951. Objetivo da interagdo: fornecer um
instrumento para conhecimento historico.
Emissor: lona Opie e Opie. Posicdo social do emissor:  folcloristas

responsaveis por coletar textos historicos.
Receptor: criangas, pais, professores, | Posicdo social do receptor: leitores
pessoas interessadas nesse género. interessados em conhecer as RE, a histéria
do povo, alunos, professores, pais.

Fonte: A pesquisadora

No Quadro 14, como podemos perceber, os emissores das RET séo
um casal de folcléricos, 0s quais apresentam uma posi¢ao social de responsaveis em
coletar textos histéricos, com a finalidade de fornecer um instrumento para aqueles
interessados nas RE. Os receptores, entendemos que podem ser variados, desde
leitores interessados em RE, a alunos, professores e pais. Sendo assim, as RET
circulam em contexto variados, como casas, escolas, ou mesmo contextos que

promovam o entretenimento.

Em relacdo as REC, temos 0s seguintes elementos contextuais:

Quadro 15 — Parametros contextuais de producédo das rimas de enigma

contemporaneas
CONTEXTO FiSICO DE PRODUCAO CONTEXTO SOCIOSUBJETVO
Lugar de producéo: Kindle. Lugar social: plataforma digital Kindle
Momento: ano de 2017. Objetivo da interacdo: contribuir para o

desenvolvimento das crian¢ as; contribuir para o
letramento, enriqguecer o conhecimento em
relacdo a cultura e literatura, entreter, entre
outros.

Emissor: Culturedabba. Posicdo social do emissor: equipe focada em
criangas americanas, com a missdo de
enriguecer o gosto delas pela cultura indiana.
Receptor: criancas. Posicdo social do receptor: criancas
americanas.

Fonte: A pesquisadora

Como podemos perceber, no mundo social, os emissores das REC
nao sdo apenas produtores de obras, mas profissionais que assumem papel social de
difusor da cultura e do conhecimento, preocupados com a formacéo das criangas. No
gue diz respeito aos receptores, por sua vez, levamos em conta aspectos descritos

pela propria equipe, como criancas americanas em processo de desenvolvimento.
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Todavia, ndo descartamos a relevancia que esse género pode representar na
formacdo de outras criangcas como, no nNosso caso, aprendizes de uma segunda
lingua, contribuindo para o desenvolvimento de CL, por meio de temas que, a Nn0oSso

ver, sdo relevantes para esse publico.

5.4 INFRA-ESTRUTURA TEXTUAL DAS RIMAS DE ENIGMA

Nesta se¢do, apresentamos as analises dos elementos que compdem
a infraestrutura textual das RE. Tendo em vista que buscamos abordar esse género
objetivando, a partir dos procedimentos de analises propostos no quadro tedrico-
metodoldgico do ISD, apontar elementos para sua TD, passamos a apresentar 0s
modos como o conteudo tematico do género sob analise organiza-se em seu nivel
mais profundo: plano (mais) geral do texto, os tipos de discurso e os tipos de

sequéncia.

5.4.1 Plano textual global

Ao produzir um determinado texto, inicialmente, o agente produtor
constroi representacdes sobre a finalidade comunicativa para qual escrevera e, assim,
organiza seu texto de acordo com os objetivos de comunicacdo (BRONCKART, 2012).
Desse modo, um determinado texto, compreendido nesta pesquisa como “toda
unidade de produgdo de linguagem situada, acabada e autossuficiente”
(BRONCKART, 2012, p. 75), apresenta uma organizagao estrutural “cuja finalidade é
cumprir os propoésitos comunicativos do género que ele materializa” (MARQUESI;
ELIAS; CABRAL, 2017, p.14).

O plano textual global de um determinado texto refere-se a essa
organizagdo do conteudo tematico. Conforme apresentado no capitulo 2, o plano
textual global de um género é constituido pelos tipos de discursos e tipos de
sequéncias. Todavia, Bronckart (2012) adverte-nos para o fato de que o plano geral
de um texto ndo pode ser descrito somente a partir desses elementos, mas, sim, pelo
resumo, que podemos depreender de seu conteldo tematico. Portanto, analisar o
plano textual global de um determinado género nos possibilita conhecer a sua forma
de organizacdo textual, identificando seu formato e, também, estilo (COSTA,;
CRISTOVAO, 2007).
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Além da identificacdo do conteddo tematico expresso no texto,
segundo Bronckart (2012), ao analisar um género textual, buscamos informacdes
iniciais que incidem em trés conjuntos observaveis de ordem: semantica (capa,
contracapa, identificacdo do tema tratado), léxico-sintaticas (codificacdo lexical,
escolhas de lexemas), paratextuais (quadro, imagens, esquemas) e supratextuais
(titulos, subtitulos, paragrafacéo, destaques).

Levando em consideragcdo que as RE sao produtos sociais e que
apresentam uma organizacao do conteudo temético de acordo com seus interesses
comunicacionais, no nivel de andlise do plano textual global deparamo-nos com
algumas caracteristicas a serem apresentadas a seguir. Para que possamos atingir o
objetivo especifico 1 de pesquisa — analisar os parametros contextuais de producao
do género e de sua arquitetura interna (o plano textual global, os mecanismos de
textualizacdo e 0os mecanismos enunciativos) — recuperamos o corpus de analise, os
20 exemplares do género RE, sendo 10 por nés consideradas como tradicionais, e
dez como contemporaneas. Para uma visdo geral dos exemplares analisados,
apresentamos, no Quadro 16, os contetdos teméticos mobilizados nas RET e, no

Quadro 17, aqueles presentes nas REC:



Quadro 16 — Contelido Tematico das RET

RET

CONTEUDO TEMATICO

RE1) As | was going to St. Ives,

I met a man with seven wives,

Each wife had seven sacks,

Each sack had seven cats,

Each cat had seven kits:

Kits, cats, sacks, and wives,

How many were there going to St. Ives?

Uma pessoa estd realizando uma
viagem para um lugar chamado St Ives
e no caminho encontra um homem que
tem sete mulheres, as quais, cada uma,
tem sacos contendo gatos e gatinhos.

RE2) As round as an apple, as deep as a
cup,

And all the king’s horses

Cannot pull it up

Ha a descricio de um poco,
comparando-0 com uma maga e um
copo.

RE3) Black | am and much admired,
Men seek me till they're tired,

| weary horse and weary man

Tell me this riddle if you can

H& a descri¢cdo de um carvéo a partir de
suas caracteristicas, como o fato de ser
preto, e homens procuram-no
incansavelmente.

RE4) Elizabeth, Elspeth, Betsy, and Bess,
They all went together to seek a bird’s nest;
They found a bird’s nest with five eggs in,
They all took one, and left four in

Quatro pessoas decidem procurar um
ninho de péssaro e, ao encontrarem,
pegam um e deixam quatro.

RE5) Formed long ago, YET made today,
Employed while others sleep;

What few would like to give away,,

Nor any wish to keep

Um objeto (cama) existe h& muito
tempo, ainda usado hoje, e serve as
pessoas enquanto elas dormem.

REB6) Purple, yellow, red, and green
The king cannot reach it, nor yet the queen,;
Nor can old Noll, whoose power’s so great;
Tell me this riddle while | count eight

Algumas cores do arco-iris s&o
apresentadas, e mesmo alguém com
poder grande ndo consegue alcangar o
objeto descrito.

RE7) As soft as silk,

As White as milk,

As bitter as gall;

A thick wall,

And a green coat covers me all.

Um objeto macio, mas também amargo,
que contém algo verde em volta.

RES8) Hoddy doddy,

With a round black body,
Three feet and a wooden hat.
Pray tell me what'’s that?

Preto e redondo, contendo trés pés e
um chapéu de madeira.

RE9) As | was walking in a field of wheat
| picked up something good to eat;
Neither fish, flesh, fowl, nor bone,

| kept it till it ran alone

Alguém encontrou algo para comer
enquanto andava no campo de trigo.

RE10)

As | was going o’er London Bridge
| heard something crack;

Not a man in all England

Can mend that! (solution: ice)

Alguém, ao estar andando na ponte de
Londres, escuta algo estalar, algo que,
aparentemente, ndo pode  ser
concertado.

Fonte: A pesquisadora
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REC

CONTEUDO TEMATICO

RE11) My name is like a fairy
I’'m a fish, nothing scary!
| have long, ponity fins
I’'m slim like wafer thins.
who am 1?

Um peixe é descrito a partir de suas
caracteristicas.

RE12) Black stripes and yellow bright,
Someone you will not fight!
A big cat who doesn't ‘purr’,
Because | roa ror say grrrr!
Who am 1?

Um animal selvagem é descrito como um
gato grande do qual as pessoas podem
ter medo.

RE13) | run on a cute wheel,
I’'m soft and fuzzy to feel.
Tiny nose, big eyes,
Cute pet of small size!
Who am 1?

Um hamster é descrito a partir de suas
caracteristicas fisicas e de objetos que
ele usa, como uma “roda fofa”.

RE14) Eight wiggly legs lve got,
Big head you can clearly spot!
Inside the ocean | live,

In secret places of the reef.
Who am 1?

Um animal marinho é descrito, dizendo o
lugar onde mora e sua caracteristica
fisica.

RE15) | am black and White
A Bird with no flight,
My home is cold and icy
And | live by the seal
Who am 1?

Ha a descricdo de um animal preto e
branco que mora em lugares gelados.

RE16) My wings are colorful
And | fly around,
| dance on flowers
But make no sound!
Who am 1?

Descricdo de um passaro com asas
coloridas e que danga silenciosamente
nas flores.

RE17) I can be orange or blonde
My home is lakes and pond,
A pet fish in household
My skin glitters like Gold!

Descricdo de um peixe que pode ser
usado como animal de estimag&o.

Who am 1?
RE18) | fly high in the sky, Descrigdo de um meio de transporte que
Gravity | defy. é capaz de voar muito alto.

| have two wings,
I’m one of sky’s kings!

RE19) Two wheels with engine,
I’m cool you can imagine!
Don’t forget the helmet;
Else I'm unsafe, you bet!

Descricdo de um meio de transporte que
apresenta duas rodas e precisa de
capacete.

RE20) | make loud sound,
Speedily my wheels go around.
| don'’t like coming last;

For | am a racer going fast!

Descricdo de um veiculo que pode ser
pilotado com muita velocidade.

Fonte: A pesquisadora

Como podemaos ver nos exemplos do Quadro 16 e 17, as RET e REC,

assim como outros géneros da familia cantigas de bercario, abordam assuntos
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variados (OPIE; OPIE, 1951; BODDEN, 2010; SAYAKHAN; BRADLEY, 2014).
Abordam, por exemplo, temas como pessoas (RE4, RE1), animais (RE11l, RE12,
RE13, RE14, RE15, RE16, RE17), alimento (RE7, RE9), elementos da natureza (RE3,
RE6, RE10), outros objetos, como meios de transporte (RE18, RE19, RE20), e outros
diversos (RE2, RE5, RES8), possibilitando que a partir da linguagem das RE as
criancas conhecam melhor questdes sobre o mundo.

Um aspecto divergente entre elas é que as RET sdo mais subjetivas
na composi¢do de seu contetdo tematico, isto €, a forma como s@o descritos 0s
elementos pode dar abertura a outras interpretacdes, enquanto nas REC, o texto é
construido de maneira mais objetiva, sem ludibriar o seu interlocutor. Nas RET ha
mencdo de coisas e lugares que dependem do conhecimento de mundo dos
interlocutores, mas que séo, todavia, postos na linearidade textual, porque faz parte
daquela cultura. Assim, por exemplo, uma RE como a RET10, cujo elemento descrito
€ o gelo, (provavelmente referindo-se a neve), depende do nosso conhecimento em
relagdo ao contexto fisico expresso. Desse modo, entendemos que nas RET o objetivo
pode, também, ser de transmitir a cultura, pois os textos nao foram produzidos visando
a formacéao escolar de criancas, como é o caso das REC.

Em relacdo aos elementos supratextuais, observamos que tanto as
RET quanto as REC ndo apresentam titulo, ambas sdo caracterizadas por serem
curtas, apresentando, predominantemente, uma estrofe, e sdo formadas por poucos

versos, conforme demonstra o Quadro 18:
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RET

REC

RE1) As | was going to St. Ives,
I met a man with seven wives,
Each wife had seven sacks,
Each sack had seven cats,
Each cat had seven kits:
Kits, cats, sacks, and wives,
How many were there going to St. lves?

RE11) My name is like a fairy
I’'m a fish, nothing scary!
I have long, ponity fins
I’'m slim like wafer thins.
who am 1?

RE?2) As round as an apple, as deep as a
cup,
And all the king’s horses
Cannot pull it up

RE12) Black stripes and yellow bright,

Someone you will not fight!

A big cat who doesn'’t ‘purr’,

Because | roa ror say grrrr!
Who am 1?

RE3) Black | am and much admired,
Men seek me till they’re tired,
| weary horse and weary man
Tell me this riddle if you can

RE13) | run on a cute wheel,
I’'m soft and fuzzy to feel.
Tiny nose, big eyes,
Cute pet of small size!
Who am 1?

RE4) Elizabeth, Elspeth, Betsy, and Bess,
They all went together to seek a bird’s nest;
They found a bird’s nest with five eggs in,
They all took one, and left four in

RE14) Eight wiggly legs Ive got,
Big head you can clearly spot!
Inside the ocean I live,

In secret places of the reef.
Who am 1?

RE5) Formed long ago, YET made today,
Employed while others sleep;
What few would like to give away,,
Nor any wish to keep

RE15) | am black and White
A Bird with no flight,
My home is cold and icy
And I live by the sea!
Who am 1?

RE6) Purple, yellow, red, and green
The king cannot reach it, nor yet the queen;
Nor can old Noll, whoose power’s so great;

Tell me this riddle while | count eight

RE16) My wings are colorful
And | fly around,
I dance on flowers
But make no sound!
Who am 1?

RE7) As soft as silk,
As White as milk,
As bitter as gall;
A thick wall,

RE17) | can be orange or blonde
My home is lakes and pond,
A pet fish in household
My skin glitters like Gold!

And a green coat covers me all. Who am 1?
RES8) Hoddy doddy, RE18) I fly high in the sky,
With a round black body, Gravity | defy.

Three feet and a wooden hat.
Pray tell me what'’s that?

| have two wings,
I’'m one of sky’s kings!

RE9) As | was walking in a field of wheat
| picked up something good to eat;
Neither fish, flesh, fowl, nor bone,

| kept it till it ran alone

RE19) Two wheels with engine,
I’m cool you can imagine!
Don’t forget the helmet;
Else I'm unsafe, you bet!

RE10) As | was going o’er London Bridge
I heard something crack;
Not a man in all England
Can mend that! (solution: ice)

RE20) | make loud sound,
Speedily my wheels go around.
| don'’t like coming last;

For | am a racer going fast!

Fonte: A pesquisadora
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Como demonstrado no Quadro 18, as RE, na composicdo do plano
textual global, sdo textualmente organizadas obedecendo a uma mesma disposicéo

de versos. Na Figura 12 exemplificamos como se da a organizacgdo das RE.

Figura 12 — Organizacao das RE

Hoddy
With a round black body, (V2
Three feet and a wooden hat. (V3)

Pray tell me what's that? (V4)
Estrofe: uma

Fonte: A pesquisadora

Versos: 4 versos

Observa-se, a partir da Figura 12, que, de modo geral, as RE
apresentam apenas quatro ou cinco versos (se contarmos o questionamento final das
REC), articulados em somente uma estrofe, com excec¢do da RE1, que apresenta sete
versos. Entendemos que o fato de serem curtas, além de ser uma caracteristica
propria ao género, contribui para que possam ser passadas “verbalmente de geracéo
em geracdo” (DOLEZALOVA, 2008, p. 26), devido & facilidade de memorizagéo. Ao
considerarmos a aplicacéo do género no ensino de LIC, na TD (CHEVALLARD, 1994;)
das RE, acreditamos que essa facilidade de memorizagcdo pode contribuir para o
desenvolvimento das capacidades de linguagem dos alunos (DOLZ; NOVERRAZ,
SCHNEUWLY, 2004).

Nas RET e REC, podemos identificar divergéncias nos aspectos
paratextuais. Nas REC, por exemplo, o texto € acompanhado por uma ilustracdo, a
qual faz referéncia ao objeto a ser desvendado. Acreditamos que esse seja um
aspecto relevante das REC, pois levando em consideracdo que o objetivo desta
pesquisa € apresentar um MD e indicar os elementos que podem ser transpostos
didaticamente para o ensino de LIC, a ilustracdo do objeto descrito nas RE contribui
para a compreensao dos textos.

O fato de os textos serem acompanhados por ilustracdes, podem
torna-los mais faceis para a compreensao da crianca, podendo, assim, auxiliar seu

processo de aprendizagem (TONELLI, 2005). Nas REC analisadas, por exemplo, as
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ilustracbes parecem cumprir a funcdo de traduzir o elemento a ser decifrado,
funcionando como um apoio na compreensao textual, conforme podemos observar

nos exemplos da Figura 13:

Figura 13 — REC que apresentam ilustracdes

RE13 RE20

1 vun on o cule wheel, J
Tea zoft and fucsy o feel,
Tiny noze, by eges,
Cute pet of zmoall stze! Vroom! I make loud sound,
Spntdi.bj my wheels 90 around,
1 dont Like coming Lazk,
For 1 am a racer oing fast!

RE15 RE19

L ars Black and Whike

A bird with wo fligkt,
Wy Home is cold and oy
fiad T Llve by bhe sea! Two wheels with engine,
I'm cool you con imacine!

Dont forget bhe helmek,

Elic I'vn wnsufe, gou Et!

Fonte: Culturedabbal32

Como podemos perceber, a REC é usualmente apresentada abaixo

182 |magens retiradas do livro digital, na plataforma Kindle. Disponivel em:
https://www.amazon.com/Rhymes-Riddles-Littles-World-Vehicles
ebook/dp/BO6XL1D3YF/ref=sr_1_1?dchild=1&keywords=rhymes+and-+riddles+for+the+littles&qid=158
9051917&sr=8-1. e https://lwww.amazon.com/Rhymes-Riddles-Littles-Team-CultureDabba-
ebook/dp/BO6XCFWJ9L/ref=sr_1 6?dchild=1&keywords=rhymes+and+riddles+for+the+littles&qid=15
89051944&sr=8-6.


https://www.amazon.com/Rhymes-Riddles-Littles-World-Vehicles%20ebook/dp/B06XL1D3YF/ref=sr_1_1?dchild=1&keywords=rhymes+and+riddles+for+the+littles&qid=1589051917&sr=8-1
https://www.amazon.com/Rhymes-Riddles-Littles-World-Vehicles%20ebook/dp/B06XL1D3YF/ref=sr_1_1?dchild=1&keywords=rhymes+and+riddles+for+the+littles&qid=1589051917&sr=8-1
https://www.amazon.com/Rhymes-Riddles-Littles-World-Vehicles%20ebook/dp/B06XL1D3YF/ref=sr_1_1?dchild=1&keywords=rhymes+and+riddles+for+the+littles&qid=1589051917&sr=8-1
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da ilustracdo a qual possui um tamanho maior em comparacgao ao texto. Cunha (1999),
ao discutir sobre ilustracdes, sugere gque essas sejam apresentadas em maior
destaque do que a fonte do texto, para que despertem interesse das criangas pelo
visual, haja vista que ainda ndo sabem ler. Concordando com a autora, acreditamos
gue esse aspecto € relevante, pois, no caso desta pesquisa, estamos considerando o
trabalho educacional com criancas que ainda precisam do recurso visual no processo
de aprendizagem de uma LE (TONELLI, 2005), no nosso caso a LI. Assim, as
ilustracdes direcionam a atencéo das criangas para o objeto a ser decifrado*®3,

O texto e a ilustracdo se complementam, uma vez que, no caso da
crianca, partindo apenas da descricao textual, ela pode ndo conseguir descobrir 0
objeto descrito, e, a partir do recurso imagético, ela encontra auxilio para
compreensao do texto. Acreditamos que a ilustracdo, nesse caso, pode ser um
aspecto auxiliador no ensino da LI no contexto investigado, uma vez que, conforme
discute Oliveira (2006), a sociedade contemporanea esta cada vez mais orientada
para o visual. Portanto, textos contendo ilustracbes podem gerar motivacdo na
aprendizagem em sala de aula. Ademais, as ilustragdes, assim como imagens,
recursos paratextuais, discutidos por Tonelli e Quevedo-Camargo (2009, p. 4), “podem
contribuir para a construcdo da relacdo com a palavra e com o leitor, orientando-o na
compreensao do texto e auxiliando-o na construgao de sentidos”.

Embora, originalmente, o género ndo tenha o objetivo de ensinar a
LI, ao realizar a sua TD (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEWULY, 2004) concebemos que
a proépria organizacdo do folhado textual, nos termos de Bronckart (2012), pode
auxiliar tanto na compreensao do texto quanto no da lingua em si. No que se refere a
ilustracéo, recuperamos, para fins de caracterizacdo do género, sua presenca que
pode vir a auxiliar na leitura do texto. Além disso, logo apds apresentar a REC, o
agente-produtor traz a resposta contendo alguma informacéo adicional em relagéo ao

objeto desvendado. Observe o exemplo do Quadro 19:

133 Neste trabalho, os termos decifrado e descrito sdo usados como sinénimos.
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Quadro 19 - Informacéao adicional em REC

MOTORBIKE

Two wheels with engine,

I'm cool you can imagine
Dont forget the helmet,

In smow races, motorbllces have
spilces on bhelr tyres to prevent
Else I'm unsafe, you bet! them from slipping on the ice!

Fonte: Culturedabba®3*

Como demonstrado no Quadro 19, do total de 10 REC analisadas,
todas elas apresentam sempre uma informacdo complementar ao texto, explicando
caracteristicas que o elemento descrito apresenta, enriquecendo o conhecimento de
mundo dos interlocutores.

Seguindo nossas andlises, tanto nas RET quanto nas REC,
observamos a presenca de um emissor que, por vezes externo ao texto, descreve o
elemento a ser decifrado, recorrendo a rimas simples, versos curtos, dando, ao longo
do texto, pistas que direcionam o destinatario a desvendar o enigma. Assim, em
alguns momentos, identificamos elementos supratextuais, pois a énfase em silabas
tonicas'®®, a nosso ver, contribui para a caracterizacdo do objeto descrito, conforme o
exemplo do Quadro 20, a seguir:

134 Imagens retiradas do livro digital, na plataforma kindle. Disponivel em:
https://www.amazon.com/Rhymes-Riddles-Littles-World-Vehicles-

ebook/dp/BO6XL1D3YF/ref=sr 1 1?dchild=1&keywords=rhymes+and+riddles+for+the+littles&qid=158
9051917&sr=8-1.

https://www.amazon.com/Rhymes-Riddles-Littles-Team-CultureDabba-
ebook/dp/BO6XCFWJ9L/ref=sr_1_6?dchild=1&keywords=rhymes+and+riddles+for+the+littles&qid=15
89051944&sr=8-6.

135 A silaba tonica é a silaba emitida com mais énfase, sendo que em cada palavra ha apenas uma
silaba ténica. Disponivel em: https://www.todamateria.com.br/silaba-tonica-e-atona/.



https://www.amazon.com/Rhymes-Riddles-Littles-World-Vehicles-ebook/dp/B06XL1D3YF/ref=sr_1_1?dchild=1&keywords=rhymes+and+riddles+for+the+littles&qid=1589051917&sr=8-1
https://www.amazon.com/Rhymes-Riddles-Littles-World-Vehicles-ebook/dp/B06XL1D3YF/ref=sr_1_1?dchild=1&keywords=rhymes+and+riddles+for+the+littles&qid=1589051917&sr=8-1
https://www.amazon.com/Rhymes-Riddles-Littles-World-Vehicles-ebook/dp/B06XL1D3YF/ref=sr_1_1?dchild=1&keywords=rhymes+and+riddles+for+the+littles&qid=1589051917&sr=8-1
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Quadro 20 — Elemento supratextual “silaba ténica” nas RE'3®

My name is like a fairy
I’'m a fish, nothing scary!
I have long, ponity fins
I'm slim like wafer thins.
Who am 1?

Fonte: A pesquisadora

Note-se que, no Quadro 20, ha destaque em elementos que podem
direcionar a intencdo do interlocutor, como em namel3’, fairy13, fish139 scaryl4o,
long41, fins142, slim143 e thins44. De modo geral, nesse exemplo, especificamente, ha
elementos caracteristicos do objeto a ser desvendado.

Prosseguindo com as analises do plano textual global, retomamos os
elementos de ordem Iéxico-sintaticos. Reiteramos ao leitor que, embora o modelo
de andlise de Bronckart (2012) situa o nivel lexical em outro momento, nos
mecanismos de textualiza¢do e enunciativo, ndo podemos deixar de analisar alguns
aspectos, tendo em vista que influenciam na caracterizacdo do plano textual global
das RE. Assim, identificamos que, na composicao do contetdo tematico, ha rimas nas
20 RE. No Quadro 21 exemplificamos, trazendo os elementos lexicais — identificados

em cada um dos textos — que rimam entre si.

136 Podemos perceber essa énfase em todas as 20 RE, todavia, apresentamos um exemplo para
demonstrar ao leitor o que estamos discutindo.

137 Em portugués “nome”

138 Em portugués “fada”

139 Em portugués “peixe”

140 Em portugués “assustador”

141 Em portugués “longo”

142 Em portugués “ barbatanas”

143 Em portugués “fino”

144 Em portugués “fino”
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Quadro 21 — Pares de rimas encontrados nas RET

rel ives — wives A/A/B/BICIAIA iel
sacks-cats aea

re2 A/B/C/B ueu

cup- up

re3 A/A/B/B Edeed
admired- tired

man-can

re4 A/A/B/B Esees
bess- nest

res A/A/B/B Ay e ay
today- away

sleep- keep

reé A/A/B/B Een e een
green-queen

great-eight

re7 A/A/B/B Ik e ilk
silk-milk

gall-wall

re8 A/A/B/B Oddy e ody
doddy- body Ate at
hat- that

re9 A/A/B/B Eat e eat
wheat- eat One e one
bone-alone

RE10 Rimas livres N&o ha palavras rimando

Fonte: A pesquisadora

Nesta pesquisa, entendemos o recurso “rimas” como “igualdade ou
semelhancga de sons na terminacao das palavras” (BANDEIRA, 1997, p. 534). Assim,
no Quadro 22 podemos encontrar rimas em que ocorre paridade completa dos sons,
a partir de vogais tbnicas, como em sound e around, last e fast, silk e milk (para
mencionar algumas).

Hé& ainda rimas somente por vogais, ou seja, no todo, a palavra nao
ha combinacao entre elas, mas ha uma vogal que causa a rima, como em crack e that,
bess e nest, eyes e size. Portanto, observamos que o0 género analisado apresenta
aspectos da oralidade, como as rimas consoantes (primeiro exemplo) e as rimas
toantes (segundo exemplo). Ha quatro modos principais de dispor as rimas:
emparelhadas, quando sucedem duas a duas (AABB), cruzadas, quando ha uma
alternacédo (ABAB), enlacadas, quando parelha dois versos entre dois (ABBA), e rimas

misturadas, cuja sucessao € livre (BANDEIRA, 1997).
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Nas REC, também podemos perceber um esquema de rimas similar

aos da RET, observe o Quadro 22:

Quadro 22 — Pares de rimas encontrados nas REC

rell A/A/B/B Ryery
fairy-cary Ins e ins
fins-thins

rel2 A/A/B/B Ight e ight
bright-fight Urr e urr
purr-grrrr

rel3 A/A/B/B eel e eel
wheel-feel

eyes-size

reld A/A/B/B ot e ot
got-spot | prolongado e eef
live-reef

rels A/AIC/D ight e ight
white-flight

rel6 A/B/C/B Ound e ound
around-sound

rel7 A/A/B/B Ond e ond
blonde-pond Old e old
household-gold

rel8 A/A/B/B Yey
sky-defy

wings-kings

rel9 A/A/B/B Gine e gine
engine-imagine

helmet—bet

Fonte: A pesquisadora

Conforme mostramos no Quadro 23, identificamos que as RET e as

REC, de modo geral, costumam valer-se de esquemas de disticos (par de versos) em

que as ultimas palavras dos dois primeiros ou dos dois Ultimos versos rimam entre si
(SAYAKHAN; BRADLEY, 2014), ou seja, percebemos um padréo de esquemas de

rimas emparelhadas (AABB). Note o exemplo de RET no Quadro 23:

Quadro 23 — Exemplo de rimas AABB nas RET

Hoddy doddy,
With a round black body,
Three feet and a wooden hat.
Pray tell me what'’s that?

A
A
B
B

Fonte: A pesquisadora
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Nesse exemplo, temos um esquema de rimas emparelhadas AABB,
pois a palavra doddy do primeiro verso rima com a palavra body, do segundo verso.
Também, a palavra hat do terceiro verso, rima com a palavra that, do ultimo verso. No
proximo exemplo de uma REC, percebemos que esse esquema de rima se mantém,

observe:

Figura 14 — Exemplo de rimas AABB nas REC

[runonacute whesl A
I'm soft and fuzzy to feel. A Rirnas
Tiny nose, bigeyes_ B |::> Emparelhadas
Cute pet of small size! B
Who am I?

Fonte: A pesquisadora

Como podemos perceber no exemplo RE13, a ultima palavra do
primeiro verso (wheel) rima com a ultima do segundo verso (feel). Igualmente, a tltima
palavra do terceiro verso (eyes) rima com a ultima do quarto verso (size). Ou seja,
esse tipo de rima, AABB, embora entendamos que seja apenas um elemento estético
do texto, parece assegurar o seu ritmo, garantindo certa musicalidade pois a
sonoridade das palavras, em especial as que rimam, pode promover o
desenvolvimento da consciéncia fonolégica dos interlocutores (LEFEBVRE; BOLDUC,;
PIRKENNE, 2015).

Seguindo com nossas analises, em relacéo as informacgfes de ordem
léxico-sintatica, ao compararmos as RET e REC notamos algumas diferengas. A
primeira diz respeito aos conhecimentos inerentes a escolha lexical dos textos. Nas
tradicionais, percebemos, por exemplo, elementos que as criangas atuais podem néo
ter conhecimento, como panela de ferro e pogo, ou seja, para compreender essas RE
e resolvé-las, os receptores precisariam construir sentidos a partir das representacdes
da situacao imediata de producao de linguagem, representacdes relativas ao mundo
fisico e social (BRONCKART, 2012). O lugar e 0o momento de produc¢éo se distanciam
dos sujeitos, consequentemente, o contetdo tematico expresso sera distante. Ainda,
0S aspectos sociais e culturais, e 0 conhecimento de mundo dos sujeitos, necessarios
para a compreensdo textual (CRISTOVAO et al., 2010), podem ndo estar em
consonancia com o publico escolar que estamos idealizando.

As REC analisadas apresentam as seguintes caracteristicas em
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comum: ambas foram publicadas pelo mesmo grupo de autores, no mesmo ano, todas
apresentam uma ilustracdo maior e o texto embaixo, conforme demonstrado na Figura
13. As REC aqui apresentadas abordam sobre animais e veiculos. Em todas as 10
REC h& a descricdo de elementos do objeto a ser desvendado — proprio enigma —,
desde elementos visuais até a funcéo social desempenhada pelo objeto. Além disso,
em todas elas, apos ser revelado o objeto, h4 uma informacdo complementar sobre
ele. Tais RE diferem apenas em um aspecto, pois aquelas de veiculos ndo trazem um

guestionamento final, como as de animais, que trazem a pergunta “Who am 1?7”.

Quadro 24 — REC sem questionamento final e REC com questionamento final

| make loud sound, My wings are colorful
Speedily my wheels go around. And | fly around,
| don’t like coming last; | dance on flowers
For | am a racer going fast! But make no sound!
Who am 1?

Fonte: A pesquisadora

Como demostrado no Quadro 24, a REC20 nédo traz um
questionamento final, convidando o interlocutor a desvendar o enigma. Ja no exemplo
REC16, h4 a pergunta final “Who am 1", estabelecendo a comunicagdo com o
receptor.

Até aqui apresentamos a andlise da infraestrutura textual, do layout
do texto (CRISTOVAO et al., 2010), isto &, sua forma de organizacio, materializacdo
da linguagem. A seguir, analisamos os tipos de discurso que compdem o género sob
analise, a fim de compreendermos se o texto € organizado de modo disjunto ou
conjunto, implicado ou autbnomo em relacdo a situacéo de producdo. Com base em
Bronckart (2012), buscamos identificar elementos que comprovem essa binariedade
discursiva, verificando a posicdo do emissor em sua acéo linguageira. Para tanto,
voltamos nosso olhar para os elementos discursivos como os déiticos de pessoal®,

espaco, tempo, bem como o tempo dos verbos.

145 Empregado para designar a fungdo que os pronomes pessoais e demonstrativos desempenham ao
fazer referéncia a situacao de producdo de um determinado género textual. Exemplos de déiticos:eu,
aqui, isso, mim.
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5.4.1.1 Tipos de discursos

Conforme descrito no Capitulo 2, Bronckart (2012, p. 137) sugere que
“a nogao de texto designa toda unidade de produgao verbal que veicula uma
mensagem linguisticamente organizada”. Nesta sec¢ao, recuperamos a nogao de tipo
de discurso desenvolvida pelo autor mencionado, para que, a partir desses elementos
identificados nas RE analisadas, possamos cumprir nosso objetivo de pesquisa —
construir um MD do género RE para pensar sua TD.

Para que possamos identificar as regularidades de organizacéo e de
marcas linguisticas inerentes ao género RE, buscamos identificar as formas
linguisticas que compdem os segmentos dos exemplares, 0os quais “traduzem a
criacdo de mundos discursivos” (BRONCKART, 2012, p. 149).

Dada sua natureza semidtica, a atividade de linguagem baseia-se no
que Bronckart (2012, p. 151) denomina “mundos virtuais”: a existéncia de um mundo
ordinério, isto é, aquele que pode ser representado empiricamente pelos agentes, e
um mundo discursivo, ou seja, mundos virtuais criados pela atividade de linguagem.
Para o autor, tais mundos contemplam duas decisbes binarias: ha, de um lado,
disjuncado, quando as operacfes de construcdo das coordenadas organizadoras do
conteudo teméatico de um determinado texto se apresentam disjunta das coordenadas
do mundo ordinario da acéo de linguagem, tendo assim, o mundo do narrar. De outro
lado, ha uma conjuncéo, quando as representacdes mobilizadas discursivamente
apresentam rela¢cdes com as coordenadas do mundo ordinario de acao de linguagem,
compreendendo o mundo do expor.

O autor apresenta, ainda, outras duas decisdes, as quais referem-se
aos parametros de agentividade. Assim, podemos encontrar textos em que ha a
implicagdo dos parametros de acdo de linguagem, deixando marcas de suas
instancias de agentividade, como emissor, receptor, lugar fisico, momento de
producdo. Todavia, quando essas marcas nao sao explicitas, podemos dizer que o
texto é construido em uma relacdo de autonomia com os parametros da acao de
linguagem (BRONCKART, 2012). A partir do exposto, no Quadro 25 apresentamos
uma sintese desses mundos discursivos 0s quais serdo importantes para as analises

dos exemplares de RE apresentadas nesta pesquisa:
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Quadro 25 — Os mundos discursivos

Conjuncéo: Disjuncao:

EXPOR NARRAR
IMPLICACAO DISCURSO INTERATIVO RELATO INTERATIVO
AUTONOMIA DISCURSO TEORICO NARRACAO

Fonte: pesquisadora com base em Bronckart (2012)

Levando em consideracdo os mundos discursivos, analisamos as
instancias de agentividade das RE. Interpretamos que, no plano discursivo, 0s
agentes produtores, isto €, quem escreve uma RE, buscam tanto expor quanto narrar
um determinado conteudo tematico. Nos exemplares que seguem, observamos a
intencdo comunicativa de expor os elementos acessiveis ho mundo ordinario dos
protagonistas da interacéo de linguagem, pois os fatos ndo sdo narrados, mas, sim,

apresentados, isto é, expostos aos receptores (BRONCKART, 2012).

Quadro 26 — Excertos de RET que apresentam mundo discursivo do EXPOR

Black | am and much admired

Purple, yellow, red, and green,
The king cannot reach it, nor yet the queen

Hoddy doddy,
With a round black body

Fonte: A pesquisadora

Nos exemplares de RET em que h4 um mundo discursivo do expor,
conforme o exemplo disposto no Quadro 27, percebemos a intencionalidade
comunicativa dos agentes produtores de “inserir’ os interlocutores no texto, criando
uma relacdo de proximidade entre produtor e receptor. Em trés RET analisadas
identificamos essa intencdo exposta de modo explicito, como podemos perceber a
partir das marcas linguisticas em destaque:

Quadro 27: Excertos de RET

[...] Tell me this riddle if you can

[...] Tell me this riddle while | count eight

[...] Pray tell me what’s that?

Fonte: A pesquisadora
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Como procuramos evidenciar, as marcas linguisticas destacadas
delimitam um determinado mundo discursivo, nesse caso, 0 mundo do expor, pois 0
agente-produtor esta descrevendo o elemento a ser decifrado (BRONCKART, 2012).
Em relagdo a implicacdo ou a autonomia, no caso das RET, identificamos maior
recorréncia de um expor implicado, pois entendemos que o texto se constrdi conjunto
ao mundo empirico da acdo de linguagem, ou seja, 0 agente produtor mobiliza
elementos discursivos, como me, |, e you, fazendo referéncia a situacdo de
comunicacao estabelecida. Sendo assim, temos um discurso interativo.
No exemplo RET3, ao mobilizar os pronomes reflexivos me e you,
0 agente produtor estabelece uma relacdo de proximidade com os receptores, uma
vez que a intencdo é estabelecer o jogo comunicativo entre os pares, para que,
enquanto um “recita” o enigma, o outro tenta dar uma resposta. Nos exemplos RET6
e RETS8, identificamos o pronome reflexivo me, também remetendo a interagéo verbal
estabelecida.

Além dessas marcas linguisticas expressas pelos pronomes me, |, e
you, entendemos que os tempos verbais também contribuem para a compreensao dos
acontecimentos verbalizados no texto. Ainda nos trés exemplos apresentados (RET3;
RET6; RET8) percebemos verbos!#® no presente (am; seek; can; tell; pray), o que
pode transmitir a ideia de que os elementos estdo sendo expostos, descritos naquele
momento da interacdo. H4, ainda, outras marcas linguisticas que remetem ao espaco

ou ao tempo da interagéo:

Quadro 28 — Exemplos de unidades linguisticas que remetem ao objeto descrito ou ao
espaco e tempo da interagéo

OSTENSIVO Pray tell me what’s that? (RES8)
DEITICO TEMPORAL Tell me this riddle while | count
eight I(RES6).

Fonte: A pesquisadora

Como podemos perceber, na RET8 o0 agente produtor usa o pronome

demonstrativo that!4’, o qual faz referéncia ao elemento que esta sendo descrito no

146 Os verbos serdo melhor discutidos na subsecédo 5.4 Mecanismos de textualizacao.
147 Em portugués “aquele”
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texto. Na RE6, ha o emprego do advérbio whilel* com valor temporal, mostrando
simultaneidade das acfes que, nesse caso, remete aos interactantes (emissor e
receptor) da situacdo de comunicacdo posta em cena, estabelecendo entre agente
produtor e receptor uma relagdo de proximidade no mundo discursivo, refor¢cando,
assim, o discurso interativo que aqui identificamos.

Ha, todavia, trés RET — RET2, RET5 e RET7 — nas quais o agente-
produtor mobiliza um expor autdnomo, pois nao faz referéncias ao contexto de

producéo, conforme Quadro 29:

Quadro 29 — RE que apresentam expor autbnomo

As round as an apple, as deep as a cup,
And all the king’s horses
Cannot pull it up

Formed long ago, YET made today,
Employed while others sleep;7
What few would like to give away,
Nor any wish to keep

As soft as silk,
As White as milk,
As bitter as gall;
A thick wall,
And a green coat covers me all.

Fonte: A pesquisadora

Conforme mostra o Quadro 29, os exemplares revelam um expor
autbnomo, haja vista que o agente-produtor ndo faz referéncia ao contexto de
producdo emergente. Todavia, tal fato ndo prejudica a comunicacao textual, isto €&,
nao ha necessidade de os receptores terem acesso as informacgdes do contexto fisico
para que consigam solucionar o enigma descrito. Na RET2 e RET5 acreditamos que
o tipo do discurso é do expor tedrico, pois ndo ha implicacdo de um eu, mas os fatos
sao descritos de modo que possam ser atestaveis no mundo empirico.

Entre as 10 RET analisadas, identificamos apenas uma (RET4) na
qual o agente-produtor cria um mundo discursivo a partir de um narrar disjunto, pois

coloca em curso elementos do contetudo tematico que nao tém relacado com a situacao

148 Em portugués “enquanto”.
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de producdo, ou seja, ndo ha déiticos*® espaciais (here!®°, therel5!, wherels?)
temporais (yesterday!°3, this morning!®4, while, yet!®® ) ou de pessoa na primeira ou
segunda pessoa do singular ou plural (I, we, you). Assim, podemos dizer que a
discursividade se d4 de maneira autbnoma, da situacdo de producgdo, observe o

exemplo do Quadro 30:

Quadro 30 — RET que apresenta um narrar disjunto

RET4
Elizabeth, Elspeth, Betsy, and Bess,
They all went together to seek a bird’s nest;
They found a bird’s nest with five eggs in,
They all took one, and left four

Fonte: A pesquisadora

O exemplo apresentado no Quadro 30 mostra uma RET na qual
identificamos o narrar disjunto e autdbnomo, construindo um narrar ficcional. No
primeiro verso, temos a apresentacdo da personagem posta em cena a partir de seu
nome (Elizabeth). Tal personagem € chamada, também, pelo diminutivo de seu nome
(Elspeth, Betsy, Bess), e, € por isso que ao ser retomada por um pronome, 0 agente
produtor emprega o pronome pessoal They. Esta marca déitica ndo remete
diretamente ao agente produtor do texto ou a seus destinatarios, mas fazem referéncia
a personagem do texto.

Outro aspecto importante a ser analisado a partir da mesma rima
RET4 é a exploracdo do subsistema dos tempos verbais mobilizados no texto.
Bronckart (2012) explica que h& dois tempos verbais nitidamente dominantes no
discurso de narracéo, o pretérito simples e o imperfeito. A esses tempos de bases
podem, ainda, ser acrescidos formas mais complexas, como o auxiliar no imperfeito,
somado ao infinitivo.

Na RET4, a densidade verbal é nitida. No primeiro, segundo e terceiro

149 Elemento que tem por objetivo localizar o fato no tempo e espaco sem defini-lo. Alguns pronomes
demonstrativos podem ser expressdes déiticas bem como certos advérbios. Expressdes como 14, ca,
onde, aqui (por exemplo) séo comumente usadas. Disponivel em:
https://www.dicionarioinformal.com.br/déitico/.

150 Em portugués “aqui”

151 Em portugués “1a”

152 Em portugués “onde”

153 Em portugués “ontem”

154 Em portugués “esta manha”

155 Em portugués “ainda”
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versos destacamos a mobilizacdo discursiva dos verbos went!%6, found!®’, took!8 e
left1®9, respectivamente. Tais verbos sdo planificados em sua forma simples, em um
discurso de narracao ficcional. Assim, podemos perceber que o agente produtor narra
o fato ocorrido a uma determinada personagem, todavia ndo h& déiticos de tempo,
lugar ou de primeira pessoa fazendo referéncia ao contexto de producéo.

A escolha dos verbos em um determinado texto e a presenca de
elementos déiticos também contribuem para a caracterizagdo dos tipos de discurso
em que aparecem (BRONCKART, 2012). Nas RET analisadas, no que diz respeito
aos discursos do narrar, encontramos verbos no passado, e ndo ha mobilizacdo de
déiticos espaciais, temporais ou de pessoas fazendo referéncia a acdo de linguagem
colocada em cena, pois acontecimentos narrados se distanciam do aqui e do agora.
Todavia, como procuramos mostrar, poucas sao as recorréncias de RET que utilizam-
se de um discurso do NARRAR. Observamos que as RET mobilizam,
predominantemente, discursos do EXPOR, nos quais a mobilizacdo dos elementos
mencionados parece ser muito importante. Por exemplo, ao implicar agente-produtor
e destinatario nos textos, por meio de déiticos de pessoa (I, you), percebemos que se
estabelece uma comunicacéo entre eles, motivando o ultimo a responder o enigma e
interagir com o texto. No entanto, ressaltamos que os déiticos de lugar e tempo, como
vemos nas analises, ndo sao tao relevantes e, portanto, ndo tao recorrentes, pois as
RE parecem ser atemporais, de modo que possam ser desvendadas em qualquer
tempo e lugar.

Conforme apresentado no Capitulo 2, o discurso da ordem do narrar,
segundo Bronckart (2012, p. 179), ainda se caracteriza pela “presenca conjunta de
anaforas pronominais e de anaforas nominais”. Na RET4 observamos anaforas
pronominais com funcdo de retomada da personagem, a partir do pronome They.
Acreditamos que a anafora pronominal, nesse caso, visa produzir um efeito de
retomada, contribuindo para a continuidade da narracdo. Contudo, essa retomada por
meio do pronome they nos leva a compreender a possivel intencdo comunicativa do
agente-produtor de “pregar pecas” nos destinatarios, uma vez que quer fazer com que

eles acreditem que havia mais de uma pessoa indo procurar um ninho, quando, na

156 Em portugués “foi”.

157 Em portugués “encontrou”, “achou’.
158Em portugués “pegou”.

159 Em portugués “deixou”.
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realidade, a somatéria de ovos retirados e deixados no local ndo estdo em
concordancia com o nimero de pessoas ali presentes. Havia apenas uma pessoa indo
até o local, mas o narrador refere-se a ela a partir das variacdes de seu nome nos
diminutivos (Elizabeth, Elspeth, Betsy, and Bess), podendo confundir os receptores.
Assim, depreendemos, a partir das RET analisadas, que ao construir o discurso, o
agente-produtor buscava “enganar” os interlocutores. Nas REC, por sua vez,
percebemos que, por meio de um tipo de discurso do expor, os elementos sdo
descritos de acordo com suas reais caracteristicas, fungfes sociais e lugar onde vivem
(por exemplo, o polvo, que tem 8 pernas e mora no oceano).

Reiteramos, ainda, que em outras trés RET (RET1, RET9, RET10), o
agente-produtor, ao mobilizar as representacdes do contexto de producdo, cria um
mundo discursivo do NARRAR e constréi um narrar implicado, ou seja, um relato
interativo, narrando os acontecimentos a partir da perspectiva do narrador, deixando

marcas linguisticas no texto, conforme vemos no Quadro 31, a seguir:

Quadro 31 — RET que apresenta relato interativo

As | was going to St. lves,
| met a man with seven wives,
Each wife had seven sacks,
Each sack had seven cats,
Each cat had seven kits:
Kits, cats, sacks, and wives,

How mani were there ioinﬁ to St. lves?

As | was walking in a field of wheat

| picked up something good to eat;

Neither fish, flesh, fowl, nor bone,
| kept it till it ran alone

As | was going o’er London Bridge | heard
something crack;
Not a man in all England
Can mend that!

Fonte: A pesquisadora

As RET1, RET9 e RET10 sdo exemplos de textos constituidos por um
segmento de discurso interativo, em que ha segmentos de relato interativo,
explicitamente expresso pela frase “As | was going'®?”, que se repete nos trés

exemplares. A construcdo desses trés textos, como percebemos, ocorre de modo

160 Em portugués “enquanto eu ia”
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disjunto das coordenadas do mundo ordinario do agente-produtor, bem como dos
receptores. Essa disjuncdo pode ser percebida pela marcacdo dos verbos
empregados no passado continuo, fazendo com que o mundo discursivo estabelecido
seja situavel em um determinado tempo no passado. Ainda, nesse mundo disjunto,
podemos reconhecer um narrar implicado, pois implica personagens e a¢des que tém
relacdo explicita com os parametros fisicos da acdo de linguagem em curso. A
exemplo disso, a RET apresenta uma unidade linguistica que se refere a um eu criado
no texto'%t, como o pronome pessoal |, repetindo sua mobilizacdo ao longo dos trés
textos. Além disso, traz uma marca especial do lugar em que a a¢cao aconteceu, como
London Bridge (RET10) e St Ives (RET1). Na RET9, todavia, s6 sabemos que 0 eu
implicado no texto estava andando em um campo de trigo.

Em relacdo ao momento em que a interacdo acontece, ndo temos
conhecimento do momento exato em que as aclfes se desenvolveram, apenas
sabemos que foi no passado. E por essa razéo que identificamos o exemplo RET10
como um relato interativo.

Tendo discutido os mundos discursivos nas RET, passaremos as

andlises das REC.

5.4.1.1.1 Tipos de discurso nas rimas de enigma contemporaneas

Prosseguindo as analises, nas REC, em sua totalidade, verificamos
gue o agente-produtor cria um mundo discursivo do EXPOR, sendo um expor
interativo, pois 0 mundo discursivo criado é conjunto ao mundo ordinario. Em outras
palavras, o agente produtor descreve elementos do contetdo tematico a partir de sua
implicacdo na materialidade textual, como podemos perceber nos exemplos do
Quadro 32:

Quadro 32 — Exemplo de REC que apresenta mundo discursivo do expor

I make loud sound | can be orange [...]I dance on flowers
[..] or blonde [...] [...]

Fonte: A pesquisadora

Como procuramos demonstrar, a partir dos exemplos RE17 e RE20,

161 O eu mobilizado néo faz referéncia ao emissor empirico, mas, sim, a um personagem no texto.
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nesse mundo conjunto, que se caracteriza pela implicacdo dos elementos fisicos da
acao de linguagem estabelecida, a partir de pronomes pessoais que remetem ao
agente da interacao (I), podemos perceber um expor interativo. Observamos que, ao
construir as REC, as que apresentam um mundo discursivo interativo, este é criado
conjunto ao mundo dos personagens postos em cena nos textos, pois implica um eu
() no texto.

Assim como nos exemplos das RET analisados, nos quais ha uma
tentativa de insercao dos receptores, nas contemporaneas podemos perceber que ha
uma insercédo implicita desses para o interior-do discurso, ao trazer uma pergunta ao
final do texto que os convida a desvendar o enigma. No Quadro 33, apresentamos tais

semelhancas:

Quadro 33 — Diferenga entre a RET e a REC em relagéo a insergéo dos receptores na
materialidade textual

Black | am and much admired, | can be orange or blonde
Men seek me till they're tired, My home is lakes and pond,
| weary horse and weary man A pet fish in household
Tell me this riddle if you can (RE3) My skin glitters like Gold!

Who am 1? (RE17)

Fonte: A pesquisadora

Como se pode notar, na REC17 ha a pergunta Who am |, que, como
analisamos, objetiva estabelecer uma relacdo comunicativa com o0s possiveis
receptores. Contudo, reiteramos que iSSO ocorre em somente sete exemplares que
compdem nosso corpus de REC; nos outros trés, ha apenas a descricdo do objeto
que compde o contetido tematico.

No exemplo RET13, por sua vez, nota-se que a maneira como a
interacdo comunicativa € estabelecida com os receptores se da de maneira diferente.
Enquanto na REC17 o convite a resolugdo ao enigma é mais cuidadoso, nao téao
provocativo, no RET3 ha um convite mais desafiador, como se indagasse 0s
receptores da capacidade deles em resolver o enigma.

Ressaltamos que em todos os exemplares de REC podemos perceber
marcas do expor implicado, constituindo um discurso interativo, pois identificamos
expressodes déiticas que remetem aos parametros da acao de linguagem estabelecida,
sendo majoritariamente mobilizadas pelos pronomes em primeira pessoa |, e o

pronome possessivo my, como podemos perceber nos exemplos do Quadro 34:
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Quadro 34 — Exemplos de REC que apresentam expor implicado

| am black and White My wings are colorful
A Bird with no flight, And | fly around,
My home is cold and icy | dance on flowers
And | live by the seal! But make no sound!
Who am 1? Who am 1?
~  RELB  REl7
| run on a cute wheel, | can be orange or blonde
I’'m soft and fuzzy to feel. My home is lakes and pond,
Tiny nose, big eyes, A pet fish in household
Cute pet of small size! My skin glitters like Gold!
Who am 1? Who am 1?

Fonte: A pesquisadora

Em dois exemplares, héa, ainda, o pronome you, marcando o esforco
do produtor em estabelecer uma relacéo de interacdo com seu (possivel) receptor,

caracteristica de um expor interativo, como mostramos no Quadro 35, a segulir:

Quadro 35 - Mobilizagéo dos receptores nas REC

Two wheels with engine, Eight wiggly legs Ive got,
I’'m cool you can imagine! Big head you can clearly spot!
Don’t forget the helmet; Inside the ocean | live,
Else I’'m unsafe, you bet! In secret places of the reef.
Who am 1?

Fonte: A pesquisadora

Como evidenciado, na constituicdo das RE percebe-se uma variagao
do plano discursivo. Enquanto nas tradicionais o mundo discursivo pode ser variado,
ou seja, podemos encontrar tanto exemplares que apresentam um mundo do expor
quanto do NARRAR, nas contemporaneas percebemos uma mudanca nitida na
textualidade: essas apresentam a recorréncia do discurso do EXPOR, por meio de
implicacdo de um agente-personagem?? da interacédo que é mobilizado no texto. O
agente-personagem se reporta diretamente ao seu receptor por meio da sequéncia
dialogal “who am 1?”, estabelecendo uma interagdo comunicativa. A conjuncgéo textual,
gera, portanto, uma relacdo de proximidade com o receptor, deixando perceptivel a
intencao do produtor de desafiar o receptor a resolver o enigma. Assim, entendemos
que as RE podem fazer com que as criangas interajam com praticas sociais que ja

fazem parte de suas vivéncias em lingua materna, possibilitando a apropriacdo de CL

162 Utilizamos esse termo por acreditarmos que o eu (1) implicado no texto ndo se refere a um agente
produtor externo ao texto, mas, sim, ao personagem do texto se descrevendo.
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inerentes a esse género em LlI.

Ao voltarmos nosso olhar para as REC, podemos inferir que, como se
trata de um material elaborado especificamente para criangas em processo de
aprendizagem (ndo necessariamente de uma segunda lingua), os produtores
buscaram fazé-las seguindo um mundo discursivo que se mantém em todas elas,
como podemos perceber a partir das analises. Em relacdo a implicacdo nos textos,
entendemos que eles estdo articulados a uma situacdo de acao de linguagem, que,
de certa forma, implica dois agentes alternando tomadas de turno (BRONCKART,
2012), pois em sete REC a insercdo do questionamento no Ultimo verso, expresso
pelo segmento “Who am I”?, instaura a comunicacao entre emissor e destinatario, ou
seja, com essa pergunta o agente produtor espera uma responsividade ativa
(BAKHTIN, 1997) do seu interlocutor. Bakhtin (1997, p. 290) explica que

[...] a compreensédo de uma fala viva, de um enunciado vivo é sempre
acompanhada de uma atitude responsiva ativa (conquanto o grau
dessa atividade seja muito variavel); toda compreenséo € prenhe de
resposta e, de uma forma ou de outra, forcosamente a produz: [...] o
ouvinte que recebe e compreende a significacdo de um discurso adota
simultaneamente, para com esse discurso, uma atitude responsiva
ativa: ele concorda ou discorda (total ou parcialmente), completa,
adapta, apronta-se para executar.

Essa atitude responsiva ativa has REC analisadas se da na medida
em que a instauracdo do enunciado final (Who am I) depende da interacdo com o
destinatario; o mundo discursivo criado esta em relagdo ao mundo ordinario dos
agentes. No quadro desse mundo conjunto, conforme discute Bronckart (2012, p.158,
grifo do autor), “processos de diferentes ordens sao objeto de um EXPOR dialogado,
que é caracterizado pela implicacdo dos parametros fisicos da a¢ao de linguagem em
curso”.

Assim, nas REC encontramos unidades do segmento textual
remetendo a um eu posto em cena no texto (I, me, my) — que, todavia, ndo remete ao
agente — produtor empirico do texto . Encontramos, ainda, a unidade linguistica you,
referindo-se ao interlocutor. Mediante a mobilizacdo dessas unidades déiticas, 0s
interlocutores terdo a impressao de estarem participando do evento comunicativo
posto em cena, e se sentirdo desafiados a resolverem o enigma. Contudo,
destacamos a baixa incidéncia de déiticos de tempo e espac¢o nas REC, os quais néo

parecem relevantes. Sendo assim, a partir das analises apresentadas, que
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proporcionaram a identificacdo de um expor conjunto e implicado nas REC, podemos

dizer que o tipo de discurso predominante € o discurso interativo.

5.4.2. Os tipos de sequéncia nas RE

Nesta subsecao, apresentamos as analises da constituicdo do nosso
corpus em relacdo aos tipos de sequéncias. Como discutimos no capitulo 3, ao
produzir um determinado género textual, o agente produtor dispde de representagcdes
ou conhecimentos inerentes ao conteldo tematico, os quais estdo, de certa forma,
organizados na sua memoéria seguindo uma certa organizacao sequencial ou linear,
por meio de planos, esquemas, sequéncias, e assim por diante (BRONCKART,
2012)%63,

Ao observarmos os textos, constatamos que eles apresentam uma
hibridez em relacdo aos tipos de sequéncia que apresentam. Por exemplo, podemos
identificar exemplares em que ocorrem sequéncias descritivas, em outros,
observamos a sequéncia narrativa. Ainda que em um mesmo texto predomine a
sequéncia descritiva, percebemos segmentos da dialogal, injuntiva, e assim por
diante.

Como discutido na secao 3.1.1.1.1 (Capitulo 3) deste trabalho, os
tipos de sequéncia empregados em um determinado texto estdo intimamente ligados
a sua funcéo dentro do género (CRISTOVAO, 2001). O agente produtor do texto
dispde de representacdes relativas a um tema, as quais sao organizadas em sua
memoria de forma logica e/ou hierarquica, isto é, macroestruturas (BRONCKART,
2012, p. 2017). Quando semiotizadas no texto, tais macroestruturas sao
reorganizadas em estruturas sintaticas basicas, desenvolvendo-se em planos,
esquemas, sequéncias, em outras palavras, superestruturas textuais.

Adam (1992), ao pensar nessa organizacéo dos textos, baseia-se no
conceito de sequéncia, entendida por ele como “unidades estruturais relativamente
autbnomas” (BRONCKART, 2012, p. 2018). Conforme discute Bronckart (2012),

163 Bronckart (2012) compreende que as formas de representacdes relativas a um determinado tema
estdo estocadas na memoéria do agente produtor de formas légicas e/ou hierarquicas, denominadas
macroestruturas. Os conhecimentos e representacfes do agente produtor, quando (re)semiotizadas
em um determinado texto, séo reorganizadas no eixo do sucessivo, sdo desenvolvidas em diversas
formas de organizacdo linear (planos, esquemas, sequéncias etc.), denominadas pelo autor de
superestruturas textuais.
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podemos reconhecer cinco tipos de sequéncia, como a explicativa, narrativa,
descritiva, argumentativa e injuntiva. Nos textos empiricos, as sequéncias textuais
constituem-se enquanto protétipos, isto €, modelos abstratos dos quais os produtores
e receptores de um determinado texto dispdem. Tais prot6tipos se concretizam em
tipos linguisticos variados. Essas diferentes sequéncias, segundo o ISD, podem ser
combinadas em um determinado texto, decorrendo a heterogeneidade composicional

dos textos, e apresentam fases!®4, conforme apresentadas a seguir no Quadro 36:

Quadro 36 — Fases dos tipos de sequéncias textuais

TIPOS DE FASES DOS TIPOS DE SEQUENCIA
SEQUENCIA
Narrativa Situagéo Complicagéo Acdes Resolu¢d | Situagéo final
inicial o]
Descritiva Ancoragem | Aspectualizacdo | Relacionamento X X
Argumentati | Premissas | Argumentos Contra- Conclusd | X
va argumentos 0
Explicativa Constatacad | Problematizacd | Resolucéo Conclusd | X
o inicial o] o-
avaliacdo
Dialogall®® | Abertura Transacional Encerramento X X

Fonte: A pesquisadora com base em Bronckart (2012).

Como demonstrado no Quadro 36, o conteddo tematico de um
determinado género textual se organiza por meio de sequéncias textuais, as quais se
organizam por meio de fases. Bronckart apresenta cinco tipos de sequéncias, as quais
ja discutimos no capitulo 3. Para a investigagdo em pauta, todavia, debrugamo-nos
somente nas sequéncias narrativas, descritivas e dialogais, tendo em vista os
aspectos observados no nosso corpus.

Conforme podemos observar no Quadro 36, nas sequéncias
narrativas o texto sempre se inicia por um estado equilibrado, o qual passara por

tensdes, transformacdes, até que seja desencadeado um novo estado de equilibrio

164 pautado na ideia inicial de Adam (1992), Bronckart (2012) substitui a nogdo de macroproposicao
pela nocéo de fase.

165 Em cada uma das trés fases gerais podemos encontrar unidades dialogais ou trocas, isto €, turnos
de fala (BRONCKART, 2012).
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(BRONCKART, 2012). Nas sequéncias descritivas, temos 0 momento de descri¢cdo do
tema (ancoragem), momento de decomposicdo das partes textuais, ou seja,
apresentacao dos diversos aspectos do tema sdo enumerados (aspectualizacdo), e,
por ultimo, momento de comparacao entre os elementos descritos (relacionamento).
Por ultimo, as sequéncias dialogais se iniciam por uma fase de abertura, na qual os
interactantes estabelecem a comunicacdo social. Em seguida, inicia-se a fase
transacional, introduzindo o contetdo tematico da interacdo. Por fim, € introduzida a
fase de encerramento, momento no qual os interactantes estabelecem o fim da
interacao.

Além dos tipos de sequéncias textuais ja discutidos, Bronckart (2012)
adverte-nos para a existéncia de textos 0os quais ndo seguem a organizacao linear,
conforme apresentados no Quadro 36. Ha textos, por exemplo, que apresentam
segmentos da ordem do NARRAR, textos que podem apresentar as acdes seguindo
uma certa ordem cronoldgica, mas que podem nao apresentar tensdes. Esses tipos
de textos séo definidos pelo autor como script. Em textos da ordem do EXPOR, pode
ser que o objeto do discurso ndo seja considerado contestavel ou problematico, sendo
apresentado de forma neutra, ou seja, a organizacdo ndo se realiza de forma
convencional, mas por meio de outras formas de esquematizacdes, que podem néo
apresentar todos os elementos da ordem do EXPOR.

Com base nos pressupostos discutidos, buscamos apontar os
tipos de sequéncia identificados nas analises do corpus. Percebemos que as RE se
caracterizam pela diversidade de tipos de sequéncias empregadas. Além disso, ao
produzir uma RE, o agente produtor combina segmentos dos diferentes tipos de
sequéncias. O tipo de sequéncia mobilizada em um texto contribui para determinar a
sua funcdo no texto (CRISTOVAO, 2001), bem como revela a intencdo comunicativa
do agente produtor. Sendo assim, podemos exemplificar a existéncia de varios tipos
de sequéncia, comprovando, assim, a hibridez desse género textual. No Quadro 37,

apresentamo-los em dados quantitativos:

Quadro 37 — Tipos de sequéncias encontradas nas RE

TIPOS RET REC TOTAL
SCRIPT 4 0 4
DESCRITIVA 6 10 16
DIALOGAL 2 6 8

Fonte: A pesquisadora
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Conforme vemos no Quadro 37, as RE apresentam a recorréncia de
diferentes tipos de sequéncia. Assim, podemos encontrar exemplares em que ha um
narrador externo ao texto, mas que busca indagar o receptor para decifrar o enigma.
Ha, ainda, textos em que percebemos um expositor descrever 0s elementos a serem
desvendados. Outros, valem-se da sequéncia dialogal para estabelecer a situacao
comunicativa entre emissor e receptor. No caso das sequéncias injuntivas,
percebemos momentos em que o0 agente produtor convida o leitor a desvendar o
enigma de um modo provocativo, a partir de uma ordem. Com base nessa breve
discussdo, a seguir analisamos as RE separadamente, apontando os tipos de

sequéncia nelas mobilizados.

5.4.2.1 Os tipos de sequéncia nas RET

Ao observarmos a constituicdo dos tipos de sequéncia no nosso
corpus de RET, observamos algumas variag0es estruturais. Em quatro exemplares
de RET (RET1, RET4, RET9, RET10) observamos textos que apresentam algumas
fases da sequéncia narrativa. Conforme discutimos no capitulo 3, na secéo 3.1.1.1.1,
a sequéncia narrativa parte sempre de um estado equilibrado, seguido de uma
situacdo de tensao, e depois, transformacdes, para, por fim, desencadear o estado de
equilibrio (BRONCKART, 2012). Aspecto fundamental em uma narrativa €, ainda, o
processo de intriga, pois é a partir dele que os acontecimentos sédo organizados a fim
de chegar ao estado de equilibrio. Percebemos ainda o desenvolvimento dessas fases
por meio da organizacgéo cronolégica dos acontecimentos.

Nas RET1, RET4, RET9, RET10 analisadas, constatamos que os
textos apresentam segmentos da ordem do NARRAR. Todavia, ndo podemos
considera-los como textos narrativos, pois ndo sao constituidos por todas as fases
apresentadas por Bronckart (2012). O que temos, em contrapartida, € a organizacéo
linear do conteudo tematico, fazendo com que o texto seja planificado em forma de
script, ou seja, as acdes sdo dispostas em ordem cronolégica. No Quadro 38,

exemplificamos nossa afirmacao:
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Quadro 38 — RET organizadas em

As | was going to St. Ives,
| met a man with seven wives,
Each wife had seven sacks,
Each sack had seven cats,
Each cat had seven kits:
Kits, cats, sacks, and wives,
How many were there going to St. Ives?

Elizabeth, Elspeth, Betsy, and Bess,
They all went together to seek a bird's
nest;

They found a bird’s nest with five eggs in,
They all took one, and left four in

As | was walking in a field of wheat

| picked up something good to eat;

Meither fish, flesh, fowl, nor bone,
| kept it fill it ran alone

As | was going o'er London Bridge
| heard something crack;
Mot a man in all England
Can mend that! (solution: ice)

Fonte: A pesquisadora

Como evidenciado no Quadro 38, a RET 1 apresenta segmentos da
ordem do narrar (As | was going to St Ives, | met...). Nesse texto, observamos apenas
uma perspectiva, que é a do narrador, um narrador bastante astuto que busca pregar
pecas no leitor. Logo no inicio do texto sdo apresentados 0s personagens, 0S
acontecimentos sao narrados na terceira pessoa do singular, em um tempo verbal no
passado simples. Ao utilizar o verbo met!¢¢ percebemos que a acdo aconteceu no
passado.

O narrador — ou 0 emissor — pouco nos da informacgdes sobre o tempo
e espaco da interacdo, ou seja, ndo nos fornece informacfes ou elementos para
compor a representacao do receptor sobre a situagcdo de comunicacgéo colocada em
cena. Contudo, ao empregar o verbo met, no passado simples, acompanhado do
verbo no gerandio going, podemos construir possiveis representacdes para auxiliar
na compreensao da histéria. A partir do emprego desses dois tempos verbais,
juntamente com o pronome pessoal |, entendemos que somente o narrador estava
apresentando a histéria. Este vai narrando as ac¢des conforme elas foram ocorrendo,

em uma sequéncia linear.

166 Do verbo encontrar, no passado: encontrei.
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Na RET1, embora predomine o script, ela apresenta segmentos de
sequéncias descritivas e dialogal. Segundo Bronckart (2012), as descri¢cdes
costumam ser encaixadas nas sequéncias narrativas e, como discutido no item 3.2.2,
apresentam as fases de ancoragem, aspectualizacédo e relacionamentos. Contudo,
vale destacar que na RETL1 identificamos somente a fase de ancoragem, momento
em que apresenta o tema-titulo (wives, cats, sacks and kittens1¢’), e a fase de
aspectualizacdo, na qual esses elementos vdo sendo decompostos em partes
(BRONCKART, 2012). A fase ultima, de relacionamento, ndo aparece, uma vez que
0s elementos ndo sdo descritos em comparagao ou contraste com outros.

Ademais, em relagdo a segmentos da sequéncia dialogal,
identificamos somente a fase transacional, pois no ultimo verso h& o acréscimo de um
guestionamento, momento no qual o agente produtor suscita do receptor uma
resposta ao enigma. Na Figura 15, apresentamos a RET1 apontando os elementos

da sequéncia narrativa encontrados:

Figura 15 - Segmentos da ordem do NARRAR na RET1

q ’ Situagao inicial
Descrigdo dos As | was going to St. Ives, ¢
I

met a man with seven wives,

elementos Each wife had seven sacks, .
Each sack had seven cats, Introdugao da
Each cat had seven kits: sequéncia

Kits, cats, sacks, and wives, dialogal
How many were there going to St. lves?

Fonte: A pesquisadora

Como podemos notar, no exemplo na Figura 15, a intencionalidade,
isto &, o “querer dizer” do enunciador (BAKHTIN, 1997) define, também, o tipo de
sequéncia que melhor se adequa a situacdo de comunicacdo. Ou seja, dentre 0s tipos
de sequéncia, a escolha pelo script visa pregar pegas no receptor. Além disso, o
discurso interativo, que é conjunto, € posto textualmente com o mundo da narracao,
gue € um mundo disjunto (BRONCKART, 2012). A mobilizacdo da sequéncia dialogal

revela a possivel intengdo comunicativa do agente produtor em promover a interacao

167 Em portugués “esposas, gatos, sacos e gatinhos”, respectivamente.
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com seu receptor, ou seja, ele espera uma responsividade ativa (BAKHTIN, 1997).

Na RET4 (Figura 16), também podemos perceber segmentos da
ordem do NARRAR. Nesse exemplo, assim como na RE1, ha a presenca de um
narrador externo ao texto, o qual busca relatar a histéria de Elizabeth. O texto se inicia
pelo nome da personagem e suas variacbes no diminutivo, conforme discutido na
secdo 5.1 (Capitulo 5). Assim, o narrador narra a acdo ocorrida com essa
personagem. Tal acdo n&o se desenvolve a partir de uma complicagdo, considerada
por Bronckart (2012) como o ndcleo do enredo de uma narrativa. Sendo desenvolvido
de modo diferente, o Ultimo verso do texto pode ser compreendido como 0 momento
em que essa complicacao surge.

Reiteramos, todavia, que essa complicacdo nao se constitui enquanto
uma “complicagéo” no sentido estrito do termo, mas, sim, 0o momento em que podemos
perceber a instauracdo do enigma a ser desvendado, momento em gue causa um
incdmodo nos interlocutores acerca dos niUmeros expressos, a saber: quatro pessoas
vao até um ninho e encontram cinco ovos, cada uma delas retira um ovo, e ainda
sobra quatro no ninho. Com base no exposto, entendemos que, assim como a RET1,

a RET4 configura-se como um script, organizado da seguinte maneira:

Figura 16 — Organizacao dos tipos de sequéncia na RET4

Situagdo inicial

Elizabeth, Elspeth, Betsy, and Bes
Agbes They all went together to seek a bffd's rest;

They found a bird’s nest with iV eggs in,
They all took one, and left fdur in |—:> Complicacio

Fonte: A pesquisadora

Como podemos perceber, com base na Figura 16, a RET4 brinca
com 0s numeros e, para tanto, mobiliza segmentos da narrativa, narrando acdes de
uma personagem na terceira pessoa do plural, por meio de verbos no passado
simples. No entanto, ao encerrar o texto, ndo apresenta a resolucao e nao explica o
fato ocorrido, pois deixa a cargo do receptor finaliza-lo. Dito de outro modo, h4 um
espaco implicito para que o leitor finalize o texto a partir da resolu¢cado do enigma.

A RET9 (Figura 16), como ja mencionamos, também apresenta

segmentos da ordem do NARRAR. Diferentemente das RET1 e RET4, ndo apresenta
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uma situacdo inicial, pois o0 texto se inicia como se as acfes ja estivessem
acontecendo, iSso porque 0 agente produtor inicia o texto com o advérbio de tempo
“as’®®”. Nao ha uma introducédo dos fatos nem dos personagens, ndo sabemos de
onde esse personagem saiu e para onde estava indo, somente que estava
caminhando em um campo de trigo.

Além disso, ndo temos uma complicacdo que desencadeie as outras
acdes. O texto termina de modo enigmatico, pois néo diz ao leitor o que o personagem
pegou para comer. No terceiro verso, 0 agente produtor recorre a segmentos da
sequéncia descritiva para apresentar as caracteristicas do objeto a ser desvendado.
Todavia, na frase de encerramento do texto d4 uma Unica pista ao leitor acerca do
objeto descrito, dizendo que ele fugiu sozinho. Assim, € nesse momento que a
situacdo enigmatica € instaurada, pois o receptor é indagado a refletir sobre que tipo
de alimento teria essa capacidade de se mover sozinho. Sendo assim, como na RET4,
na RET9 fica a cargo do leitor concluir o texto a partir da resolu¢cdo do enigma. Na

Figura 17 apresentamos a organizacao dos tipos de sequéncia na RET9.

Figura 17 — Organizacao dos tipos de sequéncia na RET9

As | was walking in a field of

wheat

| picked up something good fo eat; S:Egmentn de
Meither fish, flesh, fowl, nor bone, sequéncia descritiva
| kept it till it ran alone

Agles

Fonte: A pesquisadora

Como podemos perceber, no exemplo da Figural7, a RET9 mescla o
script com seguimentos de uma sequéncia descritiva, aspecto bastante comum em
textos que apresentam um mundo da narragao.

Em relacéo aos segmentos da ordem do EXPOR, ressaltamos que as
RET que apresentam sequéncias descritivas, no nosso caso, ndo se configuram
conforme explicitado anteriormente por Bronckart (2012), pois, segundo o autor, a

sequéncia descritiva precisa apresentar a fase de ancoragem, de aspectualizacdo e

168 Em portugués “enquanto”.
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de relacionamento (ver Quadro 36). No entanto, nas RET2, RET3, RET5, RET6, RET7
e RET8 podemos perceber algumas dessas fases, o que nos permite situar o tipo de
sequéncia desse género como sendo descritiva.

Observe que nas RET2 e RET7, o texto ja inicia a partir da fase de
relacionamento, na qual o elemento a ser desvendado é descrito em comparacao a
outros (BRONCKART, 2012). A fase de ancoragem € ausente, uma vez a unidade-
fonte, o elemento descrito ndo é expresso no corpo do texto. Portanto, fica a cargo
dos interlocutores desvendar os enigmas. Na Figura 17 exemplificamos essa

colocacao:

Figura 18 - Organizacgéao dos tipos de sequéncia nas RET2 e RET7

As round as an apole as deepas 3 Fase de

relacionamento

Fase de
aspectualizacao

Lup,
And all the king'g horses

it

As soft 35 silk. Fase de

relaciomamento,

AsWhite as milk,
Fase de As bitter as gall;

T A thick wall,
aspectualizacao <;—| And a green coat covers me all.

Fonte: A pesquisadora

Conforme mostra a Figura 17, as RET2 e RET7 apresentam
segmentos de sequéncia descritiva. Apresentam, ainda, a fase de aspectualizacéo,
visto que o tema-titulo € de certa forma decomposto em partes, pois € o momento em
gue o agente-produtor descreve os elementos do texto, mas sem fazer comparagdes
a outros, como na frase and all the king’s horses cannot pull it up®°. Ja na RET7, nos
trés primeiros versos (As soft as silk, As White as milk, As bitter as gall'’®), o autor
descreve o conteudo tematico em comparacao a outros elementos, e no pendltimo
verso, a descricdo ocorre por meio das operacdes de carater metaforico
(BRONCKART, 2012), como em a thick walll’1. O ultimo verso pode ser entendido
como a fase de aspectualizacdo, pois a partir do conectivo and entendemos que o

agente-produtor enumera mais um aspecto do tema titulo.

169 Em portugués “todos os cavalos do rei ndo podem puxa-lo”
170 Em portugués “Tdo macio quanto a seda, Tao branco quanto o leite, Tdo amargo quanto a bilis”
171 Em portugués “parede gross”
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Nas RET3, RET5, RET6 e RET8, também identificamos segmentos
de sequéncia descritiva. Diferentemente das RET2 e RET7, essas ja se iniciam com
a fase de aspectualizacdo, pois 0s elementos sé&o escritos de forma enumerada
(BRONCKART, 2012), e ndo em comparacédo a outros, observe a Figura 19:

Figura 19 — Organizacao dos tipos de sequéncia nas RET3, RET5, RET6, RET8

Fase de
aspectualizagio Black | am and much admired,
Men seek me till they're tired,
Fase de
Tell me this riddle if you can relacionamento
Fasede Formed leng ago, YET made teday,
aspectualizacao Employed while others sleep;
What few would like to give away,
Mor any wish fo keep

Fase de
aspeciualizacdo

Purple, yellow, red, and green

Fase de The king cannot reach it, mor yet the queen

relacionamento

Tell me thiz riddle while | count eight

Horddy doddy,
With a round black body,
Three feet and a wooden hat.

Fase de

- aspeciualizacio

Pray tell me what's that?

Fonte: A pesquisadora

Como apresentado na Figura 19, nas RET3, RET5, RET6 e RET8 é
comum a fase de aspectualizacdo, pois o0 tema é descrito a partir da decomposi¢cao
das partes. As RET3 e RET6, em contrapartida, apresentam, ainda, a fase de
relacionamento, pois, como mostra a frase sublinhada, o elemento a ser desvendado
€ descrito a partir da comparagdo com outros elementos, no caso da RET6, ou por
carater metaférico, como na RET3. Embora apontamos que RET3, RET5, RET6 e
RET8 iniciam a partir da fase de aspectualizagdo, € importante ressaltar que o
protétipo constitui-se um modelo abstrato (BRONCKART, 2012), no sentido de que as
fases ndo seguem essa logica hierarquica, por essa razao os textos podem ser
iniciados seja pelas fases de aspectualizagéo, relacionamento ou ancoragem.

Em relagéo a outros segmentos de discursos mobilizados nas RET,
podemos perceber que tanto a RET3 quanto a RET6 terminam com segmento de
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sequéncia injuntiva, articuladas aos segmentos de descricdo, como mostra o Quadro
39.

Quadro 39 — Exemplos de RET que apresentam segmentos de sequéncia injuntiva

. RET3Z |
“Tell me this riddle if you can”

“Tell me this riddle while | count
eight”
Fonte: A pesquisadora

Na RET3, percebemos que a insercdo da sequéncia injuntiva se da
em um tom provocativo, a fim de desafiar o interlocutor a desvendar o enigma. Tal
provocacdo pode, ainda, ser percebida pela palavra “if172. JA& na RET6, essa
provocacao € ausente. Todavia percebemos que o texto também da o comando para
o receptor descobrir 0 elemento descrito. Entendemos que a insercdo dos segmentos
de uma sequéncia injuntiva, no caso dessas RET, se da devido a intencionalidade de
convidar o leitor, de um modo mais explicito, a interagir com o interlocutor, isto é,
chegar a resolucéo do enigma.

No exemplo subsequente, na RET8 podemos verificar o segmento de

uma sequéncia dialogal, inserida ao final do texto, observe:

Quadro 40 — RET que apresenta sequéncia dialogal

Pray tell me what'’s that?

Fonte: A pesquisadora

Note que no exemplo do Quadro 40 ha ainda uma mescla com a
sequéncia injuntiva, ao utilizar a frase Tell me. Em seguida, ha uma mescla da
sequéncia injuntiva com a dialogal, o que parece construir um tom mais afetivo,
demonstrando a necessidade do emissor em descobrir 0 objeto enigméatico. O tom do
texto pode ser entendido como um apelo ao destinatario. Acreditamos que a insercao

do segmento de sequéncia dialogal pode auxiliar a crianga na compreensdo do

172 Em portugués, elemento usado na condicional “se”.
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objetivo comunicacional do texto, isto é, convida-lo a desvendar o enigma. Assim,
entendemos que esse tipo de sequéncia constitui um aspecto importante na
constituicdo da textualidade da RE, pois, por estarmos pensando em aprendizes de
uma LE, a indagacao final pode ser um facilitador no processo de ensino, visto que a
crianca entendera que dela é esperada uma resposta. Ademais, é essa indagacao

final que estabelece a interacdo entre emissor e destinatario.

5.4.2.1.1 Os tipos de sequéncias nas REC

Em continuidade as analises, verificamos que nas REC, de modo
geral, predomina a sequéncia descritiva, uma vez que encontramos as fases de
aspectualizacao e relacionamento. Ja de inicio € importante esclarecer que, embora
as REC nédo apresentem a fase de ancoragem, nds entendemos que nesse género
predomina a sequéncia descritiva. O fato de a fase de ancoragem estar ausente revela
a intencionalidade comunicativa (BAKHTIN, 1997) do agente produtor, e configura um
estilo particular desse género, pois o tema-titulo ndo poderia estar textualmente
explicito, j& que sua finalidade comunicativa €, justamente, que o interlocutor o
desvende. Todavia, ainda que implicito, ele € objeto de reformulacao, sendo atribuido
a ele propriedades, caracteristicas (fase de aspectualizacao) e, ainda, € descrito em
comparacao a outros (fase de relacionamento).

Assim, em todas as REC encontramos essas duas Ultimas fases
(aspectualizacéo e relacionamento). Na REC11, o texto se inicia a partir da fase de
relacionamento, pois ja estabelece comparacdo com outro objeto. Em seguida, no
segundo e terceiro versos percebemos a fase de aspectualizacdo, que se mantém nos
trés primeiros versos, apresentando as caracteristicas do objeto a ser desvendado.
No quarto verso, identificamos a fase de relacionamento, pois o agente-produtor
descreve o objeto, comparando-o a outro. Na REC17, o texto comeca a partir da
descricdo do objeto, a fase de aspectualizagcdo, somente no quarto verso temos a
comparacao do elemento com outro (fase de relacionamento). Em ambos exemplos
podemos perceber que a comparagédo ocorre a partir do item lexical “like”, como

destacamos nos exemplos da Figura 20:
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Figura 20 — Organizacao dos tipos de sequéncia nas REC11 e REC17
-+

Fase de
relacionamento

My name is like a fairy
I'm a fish, nothing scary! I_
| have long, ponity fins

I'm slim |ike wafer thins.
who am [?

Fase de
aspectualizacéo

| can be orange or blonde

Fase de .
aspectualizacio M‘r‘;‘;gﬁi;lﬂkﬁf snjhgﬁ_]nd’ Fase de
My skin glitters like Gold) Emms ) relacionamento
Who am 1?

Fonte: A pesquisadora

A Figura 20 revela que o texto apresenta segmentos da sequéncia
descritiva, como as fases de relacionamento, momento em que o objeto é descrito a
partir da relacdo com outros, e a fase da aspectualizacdo, momento em que ele é
decomposto em partes, apresentando suas caracteristicas. Nas demais REC (REC12,
REC13, REC14, REC15, REC16, REC18, REC19 e REC20), encontramos somente a
fase de aspectualizacédo, em que os elementos do tema-titulo sdo descritos a partir de
sua decomposicao em partes (BRONCKART, 2012), isto é, da apresentacdo de suas
diferentes caracteristicas, sem que para isso estabeleca comparagcées com outros
elementos.

Nos exemplos do Quadro 41, observamos que o tema-titulo é objeto
de varias reformulacdes (BRONCKART, 2012), das RET12 a RET15 os animais
descritos sédo explorados a partir de suas caracteristicas fisicas, psicolégicas, e do
local onde vivem. Assim, na REC12 sabemos que se trata de um animal listrado, um
gato grande que ninguém arriscard lutar. Na REC13, o animal é descrito como algo
fofo, nariz pequeno, olhos grandes e que pode ser um animal de estimagdo. Na
REC14, trata-se de um animal com oito pernas, cabec¢a grande e vive no oceano. Na
REC15, sabemos que € um passaro que vive em lugar frio e que tem gelo. Na REC16,
sabemos que se trata de um passaro com asas coloridas e que gosta de ficar nas

flores, mas nao faz barulho.
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Quadro 41 — Exemplares de REC que apresentam somente a fase de aspectualizacdo da

sequéncia descritiva

Black stripes and yellow bright, My wings are colorful
Someone you will not fight! And | fly around,
A big cat who doesn't ‘purr’, | dance on flowers
Because | roa roar say grrrr! But make no sound!
Who am 1? Who am 1?
. REG18 [~ REC1l8 |
| run on a cute wheel, | fly high in the sky,
I’'m soft and fuzzy to feel. Gravity | defy.
Tiny nose, big eyes, | have two wings,
Cute pet of small size! I’'m one of sky’s kings!
Who am 1?
. Rreci4 ] REClO |
Eight wiggly legs Ive got, Two wheels with engine,
Big head you can clearly spot! I’'m cool you can imagine!
Inside the ocean | live, Don’t forget the helmet;
In secret places of the reef. Else I'm unsafe, you bet!
Who am 1?
. ReG1s [ REC20 |
I am black and White I make loud sound,
A Bird with no flight, Speedily my wheels go around.
My home is cold and icy | don't like coming last;
And | live by the sea! For | am a racer going fast!
Who am 1?

Fonte: A pesquisadora

Nas REC18, REC19 e REC20, por sua vez, os meios de transporte
sao descritos de acordo com suas caracteristicas. Na REC18, nos € dito que se trata
de um objeto que voa no céu e tem asas; na REC19, sabemos que o0 objeto possui
duas rodas e precisamos de capacete; na REC20, trata-se de um meio de transporte
rapido, para corridas. No conjunto, essas REC, como foi mencionado, sdo descritas a
partir de varias reformulagdes, por meio de uma fase de aspectualizacdo mais ou
menos hierarquizada, cuja organizacdo se mantém em todas elas. Assim, podemos
perceber que ha um tema-titulo implicito, o qual passa por um processo em que a ele
sdo atribuidas propriedades, as quais sdo, ainda, elemento de comparacao
(BRONCKART, 2012).

Além das fases de uma sequéncia descritiva, nos exemplos REC11,
REC12, REC13, REC14, REC15, REC16 e REC17, encontramos fase de uma
sequéncia dialogal, a qual, segundo Bronckart (2012, p. 230), se materializa “nos
segmentos de discursos interativos dialogados”. Assim, o discurso interativo
mobilizado, o qual, conforme explicamos no item 5.3.1.1.1 deste capitulo, se situa em

um mundo discursivo conjunto, é mobilizado juntamente com a descri¢cdo. Segundo
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Bronckart (2012), a sequéncia dialogal prototipicamente apresenta as fases de
abertura, transacional e encerramento (ver Quadro 42). Todavia, nas REC11, REC12,
REC13, REC14, REC15, REC16 e REC17 podemos perceber somente a fase
transacional, pois € 0 momento em que o contetdo temético posto em cena pode ser
coconstruido (BRONCKART, 2012) com os receptores. Observe as REC que

apresentam segmentos da sequéncia dialogal intercalados a sequéncia descritiva:

Quadro 42 — Segmento de sequéncia dialogal nas REC

“Who am I”

Fonte: A pesquisadora

Exemplificamos, no Quadro 42, uma recorréncia nas REC, a insercao
da sequéncia dialogal expressa pelo questionamento final “who am I”. Sendo assim,
entendemos que este seja um aspecto caracteristico das REC, pois a insercdo da fase
transacional de uma sequéncia dialogal instaura 0 momento em que os interlocutores
sao convidados a solucionar o enigma, e, portanto, parece tornar o texto coerente com

seu objetivo comunicacional.

5.4.3 Alguns delineamentos acerca dos tipos de discursos nas RET e REC

Conforme buscamos discutir ao longo da sec¢éo 5.1, as RE tém suas
regularidades, embora reconhecemos que ha forcas centripetas e centrifugas que
produzem constantes tensées (BAKHTIN, 1997). Contudo, a mobilizacdo de um
determinado género textual para a acdo de linguagem depende de um “modelo
comunicacional”, uma forma relativamente estavel de um dado enunciado (BAKHTIN,
1997), que se da a partir de um megainstrumento do desenvolvimento humano, que
também pode ser utilizado como ferramenta educacional no ensino formal
(SCHNEUWLY, 2004). Tais modelos pré-existentes podem ser adaptaveis a situacao
de comunicacgao, de acordo com as necessidades e valores particulares da situagao
comunicativa (MACHADO, 2005).

As RE, como analisamos, apresentam diversas possibilidades

para o agente-produtor criar e promover o enriguecimento desse género textual. Como
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procuramos demonstrar, elas se caracterizam por sua hibridez, e possibilidades de
explorar a criatividade e inovar nos recursos estéticos. Todavia, de modo geral, elas
apresentam um visual, isto €, um layout que nos permite visualiza-la de uma
determinada maneira.

Ao voltarmos nosso olhar para os tipos de discursos mobilizados,
evidenciamos mudancas maiores. Enquanto as RET sdo mais hibridas, isto €,
apresentam uma maior variagao, nas REC os tipos de discursos nao sofrem tantas
mudanc¢as. Nas RET, encontramos exemplares que apresentavam expor implicado
(RET3, RET6, RETS8), expor autbnomo (RE2, R5, R7), narrar implicado (RET1, RET9,
RET10), narrar autbnomo (RET4).

Nas 10 REC analisadas, por sua vez, predomina o discurso interativo,
pois 0 agente-produtor descreve os fatos a partir da implicagéo de um “eu” (1), o qual,
todavia, ndo esta relacionado ao ator empirico, mas, sim, a um eu criado no texto.
Com base na andlise dos 20 exemplares, evidenciamos que nas RE predomina o
discurso interativo. Portanto, ao pensar na transposicdo didatica desse género, o
trabalho deve explorar esse tipo de discurso.

Ademais, as RE apresentam variacfes na constituicdo dos tipos de
sequéncia. Nas RET identificamos segmentos de sequéncia narrativa, constituindo
um script (RET1, RET4, RET9, RET10). Encontramos, ainda, seis RET nas quais
predominam segmentos da sequéncia descritiva (RET2, RET3, RET5, RET6, RET7,
RETS8). Entre as 10 RET, em trés verificamos segmento de sequéncia injuntiva (RET3,
RET6, RET8), e em 2, identificamos segmentos de sequéncia dialogal (RET1, RETS).

Nas REC, a analise dos tipos de sequéncia se deu de modo similar.
De modo geral, nas 10 REC € possivel identificar segmentos de sequéncia descritiva,
apresentando as fases de aspectualizacdo e de relacionamento (REC12, REC13,
REC14, REC15, REC16, REC18, REC19, REC20). No entanto, nos exemplares
REC11, REC12, REC13, REC14, REC15, REC16 e REC1 podemos apontar a fase
transacional de uma sequéncia dialogal, na qual o interlocutor, o qual entendemos que
seja um “agente-personagem?”, convida o receptor a desvendar o enigma. Utilizamos
o termo “agente-personagem”, pois entendemos que o0 agente que age no texto néo
estd diretamente ligado ao autor empirico, mas, sim, a um personagem criado no
texto, no caso desses exemplares sdo 0s animais e os veiculos.

Assim, a partir das analises dos exemplares de RET e REC,

entendemos que as RE séo, predominantemente, construidas a partir da articulagéo
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de segmentos de uma sequéncia descritiva. Ademais, evidenciamos a articulacéo da
fase transacional de uma sequéncia dialogal a sequéncia descritiva, aspecto que se
constitui, a nosso ver, essencial na caracterizacdo desse género, pois € 0 momento
que em deixa explicita a intengdo comunicativa das RE, isto €, estabelecer a interacao
comunicativa com os interlocutores, oportunizando a troca verbal. As criancas terdo
oportunidade de descobrir o objeto que esta sendo descrito.

Destacamos que a fase de ancoragem de uma sequéncia descritiva,
responsavel por introduzir o tema-titulo, ndo aparece no texto de modo explicito.
Todavia, esta € uma caracteristica desse género, uma vez que sua finalidade
comunicativa é promover um enigma a ser desvendado, e por isso, ao longo do texto
nos sao fornecidas pistas, caracteristicas, a fim de que ao final, com a atitude
responsiva ativa do interlocutor, seja apresentado o tema-titulo. Portanto, a fase da
aspectualizacdo pode ser compreendida como um momento de reformulacéo
(BRONCKART, 2012, p. 223), visto que ela é retomada posteriormente, contudo
externo a materialidade textual, ficando a cargo do leitor realizar essa construcéo, isto
é, dar uma conclusibilidade (BAKTHIN, 1997) ao texto.

Embora o segmento de sequéncia injuntiva ndo tenha sido recorrente
nos textos analisados, aparecendo apenas nas RET3 e RET6, acreditamos que seja
um aspecto que possa ser levado em consideracdo ao buscar explorar esse género
em sala de aula, pois, especialmente no caso da RET3, a forma como o segmento
injuntivo € introduzido estabelece um tom provocativo no texto, que acreditamos ser
um incentivo para as criancas, as quais se sentirdo desafiadas a descobrir o objeto
enigmatico, promovendo, assim, o entusiasmo dos alunos (WIWIN; ROSNIJA, 2015).

Nesta subsecdo, procuramos responder a pergunta de pesquisa:
quais elementos caracteristicos do género rimas de enigma foram identificados nos
niveis de analise do contexto de produc¢éo e da arquitetura interna? Assim, ao decorrer
do trabalho, procuramos apresentar as semelhangas e divergéncias entre as RET e
as REC. Diante do exposto, apresentaremos, a seguir, a Figura 21, contendo um
exemplar de RE com a tentativa de apresentar as caracteristicas que permanecem

entre as tradicionais e as contemporaneas.
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Figura 21 — Caracterizacdo do plano textual global das RE

) | [E
de titulo

Black | am and much
admired,

Sequéncia
descritiva

Men seek me till
they're tired,

Palavras
que rimam

Uma
estrofe

| weary horse and
weary man

Discurso
dominante;
expor

implicado

Convite ao

Tell me this riddle if receptor

para

solucionar
you can ﬂ R

Fonte: A pesquisadora

Como procuramos mostrar por meio da Figura 20, a0 compararmos
as RET e as REC identificamos regularidades que foram mantidas no decorrer do
tempo. Embora as REC apresentem algumas mudancas, os elementos mais
caracteristicos ainda sado mobilizados, como a presenca de elementos lexicais
rimando entre si, textos constituidos por apenas uma estrofe e poucos versos. Além
disso, predomina o discurso expor interativo. Ha, ainda, um convite final para que o
receptor desvende o enigma. Sendo assim, no que tange a TD, ao buscar promover
a internalizacdo desse género no contexto escolar de LI, esses elementos devem ser
considerados, pois entendemos que sao eles que garantem a genericidade das RE.

Como também demonstramos no decorrer das andlises, um outro aspecto
divergente das RE é a presenca de ilustracdo e informacéo adicional. Embora nédo
seja um elemento recorrente nos 20 exemplares do nosso corpus, aparecendo
somente nas 10 REC, acreditamos que poderia ser considerado no ensino de LIC,
pois enquanto as ilustragdes contribuem para a compreenséo dos textos por parte dos
interlocutores, a informacdo adicional amplia seu repertério linguistico, cultural e

social.
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5.5 MECANISMOS DE TEXTUALIZAGAO

Os mecanismos de textualizacdo, conforme explicamos no item 3.3
(Capitulo 3) estédo articulados a progressdo do conteudo tematico, organizando os
elementos que marcam as relagdes entre os elementos no texto. Esses mecanismos,
segundo Bronckart (2012), compreendem os elementos de conexao, coesao nominal

e coesao verbal, conforme exemplificamos no Quadro 43:

Quadro 43 — Os mecanismos de textualizagéo

Explicitam as relagbes entre | Explicitam relacdes de | Explicita relacdes de
0s niveis de organizacdo | dependéncia entre as | continuidade/descontinuidade
textual, por meio de | propriedades referenciais, por | entre 0s elementos expressos
conectores textuais. meio de pronomes, sintagmas | pelos sintagmas verbais,
nominais. Assumem funcéo de | incluindo a abordagem da
introducéo ou retomada. temporalidade ou
aspectualidade.

Fonte: A pesquisadora

Esses mecanismos sdo responsaveis por explicitar relacdes de
continuidade ou ruptura entre 0s elementos que organizam e garantem a coeréncia
do contetdo teméatico expresso no texto. Devido a sua funcdo de marcacdo das
articulacdes da progressdo tematica, esses mecanismos se realizam por unidades
denominadas organizadores textuais (BRONCKART, 2013) e podem assumir funcéo
de encaixamento (antes de, que), balizamento (entretanto, em primeiro lugar),
empacotamento (entdo, de fato), ligacdo (e), segmentacdo (um dia). Nas RE
analisadas verificamos que os mecanismos de conexdo, de modo geral, contribuem
para a marcacao do discurso do EXPOR.

A seguir, analisamos as RET, apontando como esses elementos séo

materializados na sua textualidade.

5.5.1 Mecanismos de conexao nas RET

Ao voltarmos nosso olhar para as RET, observamos alguns elementos
que contribuem para a coeréncia interna dos textos. Assim, pudemos perceber
mecanismos de conexdao cumprindo funcdo de empacotamento, quando temos

elementos que integram duas fases em uma s6, de balizamento, ao instaurar outro
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tipo de sequéncia, e de segmentacdo, demarcando a articulacdo entre os discursos.

Nas RET1, RET2, RET3, RET6, RET7 e RETS, identificamos o
organizador textual and, o qual ndo assume a func¢do sintatica de conjuncao, ligando
uma frase a outra, mas é empregada a fim de acrescentar elementos a descri¢éo,
observe o exemplo:

Quadro 44 — Uso do conectivo and nas RET

“Kits, cats, sacks and wives”

“And all the king’s horses”

“black | am and much admired”

“Puple, yellow, red and green”

“And a gree coat covers me all”’

“Three feet and a wooden hat”

Fonte: A pesquisadora

Em todos esses exemplos do Quadro 44, observamos que as RET
apresentam o conectivo and cuja funcdo é acrescentar informacdes ao objeto que esta
sendo descrito. No entanto, na RET4, que emprega o conectivo and, esse elemento
assume fungcdo de empacotamento, uma vez que integra duas frases sintaticas em
uma unica.

Na RETS3, verificamos, ainda, o emprego da conjuncao adversativa if
173 cumprindo funcdo de condicional. Ao mobiliza-la, o agente-produtor convida o
interlocutor a desvendar o enigma, ou seja, essa € a circunstancia na qual o if é

materializado nesse texto, conforme podemos perceber no exemplo da Figura 22:

Figura 22 — Conjuncéo adversativa na RET3

173 Em lingua portuguesa, “se”.
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Black | am and much admired, Elemento  com
Men seek me fill they're tired funcéo de
| weary horse and weary man, condicional
Tell me this riddle if you can

Fonte: A pesquisadora
Na RET5, observamos o emprego do adverbio temporal yet, o qual
indica processos que iniciaram no passado e ainda se realizam, e long ago e today,

conforme mostra o quadro 45:

Quadro 45 — Advérbio temporal na RET5

Formed long ago, YET made today,
Employed while others sleep;
What few would like to give away,
Nor any wish to keep

Fonte: A pesquisadora

Como vemos no exemplo evidenciado por meio do Quadro 45, o
advérbio yet € empregado logo no inicio da RET. Convém destacar que, geralmente,
esse advérbio € utilizado ao final de uma sentenca, no pretérito perfeito. No entanto,
nessa RET, tal emprego pode ter sido intencionalmente realizado pelo agente-
produtor com a finalidade de dar énfase ao fato de que o elemento descrito é, ainda,
produzido atualmente. Quanto aos advérbios temporais long agol’* e todayl’,
podemos dizer que o primeiro € utilizado para indicar algo produzido no passado, e o
segundo, faz referéncia ao presente. Portanto, a partir desses elementos o receptor
precisa estar atento, a fim de descobrir qual elemento produzido antigamente pode
ainda ser encontrado nos dias atuais. Acreditamos que essa RET € complexa, por
isso, conforme Wiwin e Rosnija (2015, p. 2) apontam, exige “mais engenhosidade e
pensamento critico para resolvé-las”.

Por ultimo, na ET9 analisamos os elementos organizadores textuais

174 Em portugués “ha muito tempo”
175 Em portugués “hoje”
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neitherl’® e norl’7, cuja funcdo desempenhada no texto é de conjuncédo coordenativa,
na forma simples (BRONCKART, 2012). Observe o exemplo:

Quadro 46 — Conjuncéo coordenativa na RET

“Neither a fish, flesh, fowl, nor bone”

Fonte: A pesquisadora

A marca dessa conexdo no exemplo do Quadro 46 tem por objetivo
relacionar os elementos descritos aos anteriores, evitando, assim, repeticéo sintatica.
Os elementos neither e nor assumem a funcdo de empacotamento, uma vez que
integra as partes sintaticas em um nivel inferior (BRONCKART, 2012). Podemos
entender, ainda, como funcdo de demarcacao ou balizamento, tendo em vista que
articula as fases de uma sequéncia, nesse caso, a fase de aspectualizacdo e de
relacionamento da sequéncia descritiva.

Assim, retomando o que discutimos até aqui em relacdo as RET,
entendemos que o0s elementos de conexdo mais comuns ocorrem por meio da
conjuncgao and, a qual assume fungéo, na maioria dos casos, de empacotamento ou

ligacdo. A seguir, discutimos os mecanismos de conexao nas REC.

5.5.1.1 Mecanismos de conexao nas REC

Em relacdo as REC, verificamos elementos que cumprem a funcéo
de empacotamento e balizamento. Nas REC 12, REC13, REC15, REC16 e REC17,
h&a a recorréncia do conectivo and cumprindo funcdo de acrescentar informacgdes ao

gue esta sendo descrito, observe o exemplo do Quadro 47:

Quadro 47 — Conectivo and mobilizado nas REC

“Black stripes and yellow bright”

“Im soft and fuzzy to feel”
“I am black and White”

176 Em lingua portuguesa “nem”
177 Em lingua portuguesa “nem”
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| “And | fly around”

Fonte: A pesquisadora

Na REC17, encontramos a conjuncao coordenativa or, com funcao de
balizamento, pois estabelece uma relacdo entre a fase de aspectualizacdo de
relacionamento da sequéncia descritiva. Nesse caso, a conjuncdo é mobilizada,
cumprindo uma funcao adversativa, no sentido de que o elemento descrito pode ser

de uma cor ou outra, observe:

Quadro 48 — Mecanismo de conexdo na RET17

“l can be orange or blonde”

Fonte: A pesquisadora

Com base no exposto, podemos dizer que poucas Sao as ocorréncias
de mecanismos de conexao nas RE. Além disso, o elemento de conexdo comumente
empregado nas RE é o elemento and, o qual, conforme vimos nos exemplos dos
Quadros 44 e 47, desempenham funcdo de elemento somativo, acrescentando
informacdes a descricdo e colaborando para a caracterizacdo da fase de

aspectualizacdo da sequéncia descritiva.

5.5.2 Coesao nominal

Conforme indicamos na sec¢do 3.2 (capitulo 3) a coesdo nominal
revela as relagbes de interdependéncia entre as propriedades textuais e pode assumir
a funcao de introducéo, que consiste na insercdo de um novo elemento, e funcao de
retomada, que consiste na reformulacédo da unidade fonte por meio de elementos
pronominais (BRONCKART, 2012). Assim, levamos em consideracdo as categorias

de anaforas nominais apresentadas no Quadro 49:

Quadro 49 — Categorias anaforicas empregadas na pesquisa

Anafora nominal por | Quando ocorre a repeticdo de um item, mas o item lexical que
repeticao lexical 0 acompanha é modificado. Exemplo: a boy, one boy.
Anadfora nominal por | Quando um objeto é tomado a partir de outro nome. Exemplo,
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substituicédo lexical “Jodo sempre ajudava sua mae. O menino cuidava da casa.”
Anéfora pronominal Quando a retomada ocorre por pronomes pessoais, relativos,
demonstrativos, reflexivos, possessivos, fazendo referéncia a
algo ja dito anteriormente.

Fonte: A pesquisadora com base em Bronckart (2012).

Considerando as categorias apresentadas no Quadro 49, analisamos
o processo de referenciacdo anaférica nas RE. Ressaltamos que a escolha de
unidades anaforicas é também dependente do tipo de discurso e sequéncia nos quais
elas se materializam. Em textos da ordem do NARRAR, € possivel encontrar maior
indice de anaforas pronominais de terceira pessoa, sendo que no ambito das
sequéncias descritivas podem ser encontradas anaforas nominais com determinante
possesivo. Ja no mundo do EXPOR, os discursos interativos costumam empregar
pronomes na primeira, segunda e terceira pessoa, sendo eles recorrentes
(BRONCKART, 2012).

Apbés expor nossa compreensdo acerca da coesao nominal,

passamos a andlise das RE.

5.5.2.1 Mecanismos de coesao nominal nas RET

Ao analisarmos as RET, verificamos que ha uma variacdo na
introducédo textual, pois algumas delas costumam iniciar pelo nome da personagem,
no caso das que apresentam um script, e outras iniciam pela caracterizacdo do objeto
a ser desvendado.

Na RET1, observamos que a cadeia anafdrica mais expressiva
mobilizada no texto € a anafora nominal por repeticdo vocabular, conforme mostram

os elementos em destaque na Figura 23:
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Figura 23 — Cadeia anaférica na RET1

RET1
As | was going to St. Ives,

| met a man with seven wives,
ﬁb Each wife had seven sacks, § Anafora  nominal:

Each sack had seven cats, repeticio vocabular
Each cat had seven kits: /
its, cats, sacks, and wives,

How many were there going to St. lves?

Anafora nominal

Fonte: A pesquisadora

No exemplo da Figura 23, percebemos que o texto repete a palavra
each, a qual poderia ser utilizada com a expressao each one, a fim de evitar repeticéo.
Todavia, na construcéo desse texto a repeticéo € necessaria, uma vez que Sao muitas
as informacdes apresentadas aos interlocutores, e poderiam confundi-los.

Na RET2 vemos que a cadeira anaforica se da por meio de uma
anafora nominal indireta. Entendemos que nesse texto a unidade-fonte, que se
encontra implicita (pois o interlocutor ainda ird desvenda-la), é retomada pelo pronome

it, observe:

Quadro 50 — Cadeia anaférica na RET2

As round as an apple,
as deep as a cup,
And all the king’s horses
Cannot pull it up

Fonte: A pesquisadora

Acreditamos que o0 agente-produtor, a0 empregar esse pronome na
terceira pessoa, comumente utilizado para referir-se a animais e/ou objetos
inanimados, tem por objetivo auxiliar a compreenséo do seu destinatario, sinalizando
gue o objeto a ser desvendado ndo € um ser humano. Assim, para que o leitor possa
reduzir seu campo de elementos possiveis a ser desvendado, é, de certa forma,
necessario que ele tenha conhecimento desse elemento linguistico.

Na RETS3, o texto inicia a partir do emprego do adjetivo black!’8, termo

mais especifico para descrever o objeto a ser desvendado. Ao introduzir esse

178 Em lingua portuguesa, “preto”.
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elemento, desempenhando a funcédo anafdrica, acreditamos que o agente-produtor
tem por objetivo fornecer informacdes especificas para o leitor, a fim de que ele ative
seu conhecimento de mundo sobre possiveis elementos que possuem essa cor, ou
seja, esse elemento so existe na cor descrita. Em seguida, identificamos o substantivo
menl’® para explicar quem sdo as pessoas interessadas no elemento descrito.
Observamos, ainda, o recorrente uso dos pronomes pessoais 1180 e mel8l. O pronome
pessoal me cumpre o papel de retomada textual, fazendo referéncia ao elemento

descrito.

Quadro 51 - Cadeia anaférica na RET3

Black | am and much
admired,
Men seek me till they’re tired

Fonte: A pesquisadora

A fim de chegar a resposta do enigma, o interlocutor precisa realizar
um trabalho de referenciacdo, o qual ndo é tdo facil para ele (GWARAVANDA,
MASAKA, 2008), uma vez que precisa estabelecer relacbes com outros elementos.
Bronckart (2012) explica que os seres humanos possuem uma memoéria discursiva e,
por isso, ha momentos em que a unidade fonte ndo esta explicita no texto, mas
podemos realizar inferéncias pelo contexto ou conhecimento de mundo. Sendo assim,
para desvendar essa RET, o destinatario precisa ter um conhecimento de mundo, a
fim de entender que elemento é esse tdo buscado pelos homens, e “isso envolve,
entre outros, problemas logicos de eliminacdo de respostas inadequadas a um
determinado enigma com base em uma analogia fundamentada” (GWARAVANDA,
MASAKA, 2008, p. 207).

Na RET4, identificamos que a retomada textual € feita a partir do
pronome They®2 empregado no segundo verso. Esse pronome é mobilizado a fim de
fazer referéncia a personagem Elizabeth e as variacbes de seu nome expressas no

primeiro verso. Contudo, interpretamos que tal mobilizacdo tem a finalidade de

179 Em lingua portuguesa, “homens”.
180 Em lingua portuguesa, “eu”.

181 Em lingua portuguesa, “eu”.

182 Em lingua portuguesa, “eles”.
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confundir o leitor, tendo em vista que o interlocutor pode pensar que havia outras
pessoas em cena. No tanto, os trés substantivos que procedem Elizabeth sdo, na
verdade, variacOes de seu nome, razao pela qual se empregaria they para se referir a
esses nomes. Para ilustrar essa analise, dispomos, abaixo, a RE em questao:

Figura 24 — Cadeia anafo6rica na RET4

Retomada
Retomada por repeticéo
por pronome lexical

=  Elizabeth, Elspeth, Betsy, and Bess,
They all went together to seek a bird's nest;
They found a bird’s nest with five eggs in,
They all tock one, and left four in

Anafora nominal

Fonte: A pesquisadora

No exemplo da Figura 24, a coesdo nominal ocorre por meio da
repeticao lexical, ao repetir os substantivos bird’s nest'83. Além disso, ha a ocorréncia
da anafora nominal expressa pelo nimero onel84 e four'®, os quais tém a funcao de
retomar o substantivo eggs, evitando, assim, repeticdo de termos.

Na RET5 destacamos a auséncia de anaforas pronominais ou
nominais que remetam ao objeto descrito. Acreditamos que ao produzir esta RE sem
elementos que assegurem a coesao nominal, 0 agente-produtor busca torna-la ainda
mais enigmatica, ndo fornecendo pistas pronominais como “it”, “they”, ou seja, ndo é
revelado se o objeto a ser descoberto sera uma pessoa, um animal, se estara no plural
ou singular. A Unica mengdo nominal presente é a palavra others'®’, a qual, todavia,
nao sinaliza quem ou o qué usufrui do objeto descrito, como podemos perceber na

Figura 25:

183 Em lingua portuguesa, “ninho de passarinho”.
184 Em lingua portuguesa, “um”.

185 Em lingua portuguesa, “quatro”.

186 Em lingua portuguesa, “ovos”.

187 Em lingua portuguesa, “outros”.
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Figura 25 — Retomada indireta na RET5

RETS

%@Q%k%m_ Retomada indireta

MNor any wish. to keep

Fonte: A pesquisadora

Na RET5, como vemos na Figura 25, as anaforas ocorrem por meio
de pronomes pessoal, possesivo e pronome objeto. No segundo verso, identificamos
0 pronome na terceira pessoa, it, 0 qual € usado para se referir a unidade-fonte,
embora ela ndo esteja explicita no texto. Em seguida, ao descrever o objeto, 0 agente-
produtor utiliza o pronome whose!®8; no entanto, ndo faz referéncia ao objeto descrito,
mas, sim, a alguém chamado Noll, que faz parte da descricdo do objeto. Por ultimo,
podemos perceber o uso do pronome relativo this, o qual é empregado para se referir
a prépria RE, observe o Quadro 52:

Quadro 52 — Coesao nominal na RET6

Purple, yellow, red, and green
The king cannot reach it, nor yet the
gueen;

Nor can old Noll, whose power’s so
great;

Tell me this riddle while | count eight

Fonte: A pesquisadora

Nota-se que ao empregar o this — pronome demonstrativo usado para
se referir a algo que esta proximo — o agente produtor demarca a proximidade com o
momento da interacdo estabelecida. Em seguida, emprega o pronome pessoal objeto
me e o pronome pessoal |, apresentando valor déitico, ao fazer referéncia ao agente
da interac&o posto em cena. Assim, entendemos que o me e o this contribuem para
explicitar a interacéo estabelecida entre agente-produtor e destinatério.

Na RET7 ha somente a recorréncia do pronome objeto me. Neste

caso, entendemos, mais uma vez, que o agente-produtor tem a finalidade de pregar

188 Em lingua portuguesa, “cujo”.
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pecas no seu interlocutor, pois o0 me costuma ser empregado para se referir a uma
pessoa, a qual esta recebendo a acdo de um determinado verbo. Assim, o interlocutor
pode pensar que o enigma descrito faz referéncia a um ser humano. Todavia, 0 me
instaurado no texto esta relacionado a um objeto inanimado (walnut on a treel®?), o
qual, nesse caso, € colocado em cena se autodescrevendo.

Na RETB8 identificamos o pronome objeto me e o pronome relativo
that. No primeiro caso, o pronome me é mobilizado no texto a partir de um segmento
de sequéncia dialogal, correspondendo ao momento em que a interagdo comunicativa
€ estabelecida entre emissor e destinatario. Diferentemente do exemplo que aparece
na RET7, na RET8 podemos dizer que o pronome me, cujo valor € déitico, refere-se
ao emissor. Assim, € o0 momento em que suscita ao destinatario a resolucao do
enigma. Quanto ao that, também contribui para situar o interlocutor em relacéo ao
enigma.

Nas RET9 e RET10, inicialmente, vemos que a cadeira anaforica
ocorre por meio do pronome pessoal I. Ao mobilizar esse pronome, em ambos os
textos, o agente-produtor tem a intencdo de que seu destinatario tenha a impresséao
de que o gque esta sendo expresso de fato ocorreu com alguém. Vale lembrar que a
RET9 mobilizava o discurso do NARRAR, e, portanto, o pronome pessoal | remete a
pessoa que estd narrando o texto em primeira pessoa. Apds, o agente-produtor
introduz a unidade-fonte por meio de uma anafora nominal, expressa pelo item lexical
something. Entendemos que essa anéafora faz referéncia a unidade-fonte do texto que
se encontra implicita, mas que de certa forma possibilita a diferenciacdo por parte dos
destinatarios. Em seguida, em dois momentos distintos, 0 agente-produtor emprega o
pronome pessoal it para referenciar a unidade-fonte descrita no texto, isto é, o objeto
enigmatico. Ambos pronomes it sdo empregados para retomar a palavra something,
referindo-se a um objeto que se encontra ausente na materialidade textual.
Interessante ressaltar que, nessas RET, a partir das descricdes como Good to eat (na
RET9) e something crack (na RET10), o agente-produtor fornece pistas ao leitor de
que a unidade-fonte, isto &, o elemento a ser decifrado, é um objeto.

Finalizada a discussao sobre os mecanismos de coesdo nominal nas

RET, apresentamos, no Quadro 53, um panorama geral dos elementos analisados:

189 Em portugués “noz na arvore”.



Quadro 53 — Elementos anaféricos arrolados nas RET

RET1 Anéafora nominal por substituicdo lexical
RET2 Anéafora nominal por substituicdo lexical
RET3 Anéafora nominal por substituicdo lexical
RET4 Retomada por pronome

RET5 Anéafora nominal por substituicdo lexical
RET6 Retomada por pronome

RET7 Anéfora pronominal

RET8 Retomada pronominal

RET9 Repeticao lexical

RET10 Retomada pronominal

Fonte: A pesquisadora
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Como podemos perceber no Quadro 53, verificamos que nas

passagens do discurso de narragdo ha maior recorréncia de anaforas pronominais,

expressas pelos pronomes |, They e me (RET1, RET4, RET9 e RET10). No entanto,

€ possivel identificar esses mesmos pronomes nas RET3, RET6, RET7, RETS.

Encontramos, ainda, o pronome it fazendo referéncia ao que esta sendo descrito

(RET2, RET6, RET9). Na RET1 encontramos anéaforas por repeticao lexical e na

RET1, RET2 e RET5, anafora nominal. A seguir, discutimos os mecanismos de

coesdo nominal nas REC.

5.5.2.1.1. Mecanismos de coesao nominal nas REC

Nas REC observamos que em todos os textos predominam anaforas

pronominais, sendo demarcadas pelo pronome pessoal |, como demonstramos no

quadro 54:
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Quadro 54 — Mecanismo de coesao nominal nas REC

1’m a fish, nothing scary
Because |l roar roar say grrrr!

| run on a cute wheel

And_ fly around

1 can be orange or blonde

Eight wiggly legs _ve got,
1 am black and White

| fly high in the sky,

1’m cool you can imagine!

I make loud sound,

Fonte: A pesquisadora

Como mostra o Quadro 54, em todas as REC ha a mobilizacdo do
pronome pessoal I. Como ja sinalizamos nas analises dos tipos de discurso nas REC,
afirmamos que os textos sdo escritos em conjun¢do ao ato da interacdo e que, por
essa razdo, podemos encontrar o pronome | com valor déitico, uma vez que ha um
agente implicado no texto. No entanto, como buscamos explicar, esse agente
expresso no texto ndo tem relagdo com o autor do texto, mas entendemos que se trata
de um agente-personagem colocado em cena. No caso das REC, as analises nos
mostram que o | evidenciado na materialidade textual é o personagem se
autodescrevendo.

Além do pronome pessoal |, encontramos a recorréncia do pronome

possessivo my, o qual também é empregado pelo “agente-personagem” para se
descrever. Nos exemplos do Quadro 55, my cumpre a funcdo de descrever as
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caracteristicas desse personagem, como My name (REC11), My home (REC15), My
wings are colorful (REC16), My skin glitters like gold (REC17).

Quadro 55 — Anéafora pronominal nas REC11, REC15, REC16 e REC17

My wings are colorful
And | fly around,
I dance on flowers
But make no sound!
Who am 1?

| can be orange or blonde
My home is lakes and pond,
A pet fish in household
My skin glitters like Gold!
Who am 1?

My name is like a fairy
I’'m a fish, nothing scary!
| have long, ponity fins
I’'m slim like wafer thins.

who am 1?

| am black and White
A Bird with no flight,
My home is cold and icy
And | live by the sea!
Who am 1?

Fonte: A pesquisadora.

Nas REC12, REC14 e REC19 encontramos, ainda, 0S pronomes
pessoais you. Notamos que, nesses casos, 0 pronome pessoal da segunda pessoa
remete a uma instancia exterior ao texto, ao destinatario, e que, portanto, sua
utilizacao na materialidade textual assume um valor déitico, estabelecendo a interacao

entre o agente e o destinatario, conforme vemos no quadro abaixo:

Quadro 56 — Mobilizag&do do pronome pessoal you has REC

Black stripes and yellow bright,
Someone you will not fight!
A big cat who doesn'’t ‘purr’,
Because | roa ror say grrrr!

Who am 1?

Eight wiggly legs Ive got,
Big head you can clearly spot!
Inside the ocean | live,

In secret places of the reef.

Who am 1?

Two wheels with engine,
I’'m cool you can imagine!
Don’t forget the helmet;
Else I'm unsafe, you bet!

Fonte: A pesquisadora

Como mostra os exemplos do Quadro 56, as circunstancias em que o



197

you é materializado no texto tém por objetivo trazer o interlocutor para o texto,
estabelecendo uma certa proximidade. Entendemos que essa mobilizacdo revela a
finalidade comunicativa (BAKHTIN, 2003) do interlocutor de estabelecer a interacéo
com o destinatario. Em outros casos, observamos que a retomada ocorre por anéforas

nominais, observe:

Quadro 57 — Anaforas nominais nas REC

My name is like a fairy
I’'m a fish, nothing scary!
| have long, ponity fins
I’'m slim like wafer thins.

who am 1?

Black stripes and yellow bright,
Someone you will not fight!
A big cat who doesn’t ‘purr’,
Because | roa ror say grrrr!
Who am 1?

| run on a cute wheel,
I’'m soft and fuzzy to feel.
Tiny nose, big eyes,
Cute pet of small size!
Who am 1?

I am black and White
A Bird with no flight,
My home is cold and icy
And | live by the sea!

Who am 1?

| can be orange or blonde
My home is lakes and pond,
A pet fish in household
My skin glitters like Gold!
Who am 1?

Fonte: A pesquisadora

No Quadro 57, vemos que a cadeia anaférica ocorre por meio de
anaforas nominais. Nas REC11, REC12, REC15 e REC17 observamos um elemento
interessante, pois 0 gente-produtor utiliza um termo mais genérico para introduzir a

unidade fonte, que nesses exemplares sdo fish, cat, bird e fish, respectivamente.
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Entendemos que ao introduzir esses termos, muito significantes para a compreensao
do enigma, o agente-produtor tem por finalidade elucidar ao seu destinatario o grupo
especifico ao qual pertencem os elementos descritos. Assim, para responder ao
enigma os interlocutores precisam resgatar seu conhecimento de mundo, o que sera
possivel a partir da cadeia anaférica arrolada no texto. Dessa forma, ao deparar-se,
por exemplo, com o termo mais genérico fish, utilizado como unidade-fonte, o
interlocutor desencadeard um processo de associagdo com elementos.

Na RE17, além do termo mais genérico fish, o agente-produtor utiliza,
ainda, a palavra pet, nesse caso com funcédo de adjetivo. O emprego dessas duas
palavras contribui ainda mais para o estabelecimento de relacées no texto, pois ao
interlocutor € deixado claro que, além de se tratar de um peixe, pode ser
compreendido como animal de estimagao. Assim, entendemos que o adjetivo pet, na
RECL17, cumpre o proposito de diferenciar o fish em relacdo a categoria desse animal.

Com base no exposto, no Quadro 58 apresentamos 0s elementos

anaféricos identificados nas RET:

Quadro 58 — Elementos anaféricos arrolados nas RET

REC11 Anafora pronominal e nominal
REC12 Anéfora nominal

REC13 Anafora pronominal e nominal
REC14 Anafora pronominal

REC15 Anafora pronominal

REC16 Anafora pronominal

REC17 Anafora pronominal e nominal
REC18 Anafora pronominal

REC19 Anafora pronominal

REC20 Anafora pronominal

Fonte: A pesquisadora

Como mostra o Quadro 58, nas REC predominam anaforas
pronominais, as quais marcam a mobilizacdo do agente-personagem no texto, ou sao
mobilizadas para retomar o tema-titulo expresso, atribuindo a eles propriedades.
Também identificamos algumas anaforas nominais (REC12, REC13, REC17), cujo
objetivo é delimitar o campo do elemento descrito, se € um peixe, um passaro, por
exemplo.

A partir da analise das RE, observamos que tanto nas RET quanto

nas REC predominam anaforas pronominais e nominais. Todavia, vale ressaltar que
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as cadeias anaforicas arroladas retomam o0s objetos descritos sem que, para isso,
eles tenham sido expressos na materialidade textual, sendo essa uma caracteristica
das RE, pois 0 objeto a que estédo sendo atribuidas propriedades serd, posteriormente,
desvendado. No Quadro 59, a seguir, sintetizamos as cadeias anaféricas identificadas
nas RE:

Quadro 59 — Levantamento das categorias anaféricas nas RE

ANAFORA NOMINAL POR | 4 3 7
SUBSTITUICAO LEXICAL
ANAFORA NOMINAL POR |1 0 1

REPETICAO LEXICAL

ANAFORA PRONOMINAL 5 10 15
Fonte: A pesquisadora

Como mostra o0 Quadro 59, nas RE predominam as anéaforas
pronominais. Verificamos que nos exemplos elas sdo mobilizadas, frequentemente,
Nno momento em que encontramos as marcas déiticas dos personagens nos textos,
como nos casos das RET1, RET3, RET6, RET7, RET8, RET9, RET10, REC11 e
REC20. Nesses casos, podemos encontrar, também, pronomes como 0 posSessivo
my, empregado para descrever o elemento a ser decifrado (REC11, REC15, REC16).

Além das marcas anaféricas com valor déitico, identificamos o
pronome pessoal it empregado no texto, a fim de retomar o objeto descrito. Contudo,
convém destacar que nas RE, como ja dissemos, esse elemento anaférico faz
referéncia a unidade-fonte que ndo estd explicitamente expressa na materialidade
textual, e que, portanto, exige que o interlocutor estabeleca associacdes. Podemos
inferir que essa retomada pouco interfere na interpretacdo do conteudo tematico,
embora possamos inferir também que o it, nos exemplos RET2 e RET6, pode auxiliar
os destinatarios na compreensdo do texto, ao presumirem que 0 objeto a ser
desvendado pode ser objeto ou animal. Podemos perceber, também, anaforas
nominais por repeticdo lexical, todavia ressaltamos que esses casos foram pouco
recorrentes, aparecendo somente na RET1.

Ha, ainda, anaforas nominais por substituicdo lexical, as quais sdo
recorrentemente mobilizadas para evitar repeticdes lexicais. E interessante observar
gue nos momentos em que elas aparecem, a unidade-fonte ndo foi previamente

expressa no texto, sendo exigido do interlocutor processos de referenciacédo a partir
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dos elementos que fornecem indicios do elemento descrito.

5.5.3. Mecanismos de coesao verbal

Na perspectiva do ISD, os mecanismos de coesao verbal “contribuem
para a explicitacdo das relagcdes de continuidade, descontinuidade e/ou oposicéao
existentes entre os elementos de significagdo expressos pelos sintagmas verbais”
(BRONCKART, 2012, p. 273). Essa abordagem, em seu conjunto, pode ser analisada
a partir de trés classes gerais de significados: 1) temporalidade; 2) aspectualidade; e
3) modalidade.

Bronckart (2012) sustenta que, enquanto a temporalidade e a
aspectualidade garantem a manutencdo da coeréncia tematica de um texto, os
elementos da modalidade, isto é, as modalizacbes, asseguram a coeréncia
pragmatica ou interativa do texto, aspecto que trataremos na secdo 5.5.2 deste
capitulo A temporalidade contribui para a localizacédo do processo em relagdo a outro
processo, podendo ter funcdo de anterioridade, simultaneidade e posterioridade. J& a
aspectualidade demarca os tipos de processo e a expressao dos graus de realizacéo

do processo, podendo ser categorizadas da seguinte maneira:

Quadro 60 — Categoriais da aspectualizagédo

e Verbos de Estado ¢ Inconcluso: processo em
e Verbos de atividade: dinamicos, de desenvolvimento
acéo e Concluso: fim do desenvolvimento
e Verbos de realizagdo: processos do processo
dindmicos e resultativos (exemplo e Realizacdo total: fim do processo
“fumar”, porque pressupde “fumar um como um todo
cigarro”.
e Verbos de acabamento: processos
ndo durativos

Fonte: A pesquisadora com base em Bronckart (2012)

Como podemos perceber, os tipos de processo tém por objetivo
explicitar o processo que o verbo expressa. Ja os graus de realizacdo do processo
dizem respeito a maneira como o tempo verbal é entendido, de um modo patrticular,
durante a fase de realizagdo de um determinado processo, e, portanto, seréo
expressos por verbos especificos.

Para analisar os mecanismos de coesdo verbal, Bronckart (2012)
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prople trés categorias: 1) os processos efetivamente verbalizados; 2) os eixos de
referéncias globais associados a um tipo de discurso, ou eixos mais locais; 3) a
duracgdo psicolégica relacionada ao ato de producédo. Além dessas categorias, ao
analisar o valor temporal expresso pelos verbos é importante analisar a relagdo de
simultaneidade entre dois momentos, que pode ser marcada pelas formas do
presente; pelas relacdes de anterioridade, referente a0 momento do processo em
relacdo ao momento de producao pelas formas do passado; e de posterioridade, em
relacdo ao momento de producgéo pelas formas do futuro (BRONCKART, 2012).

Conforme discutido por Bronckart (2012) nos discursos da ordem do
NARRAR, que sao disjuntos do ato ordinario da producéo, os verbos sédo organizados
no sucessivo. Nos discursos da ordem do EXPOR, que sao conjuntos ao mundo
ordinario do agente-produtor, o texto ndo é ancorado em nenhuma origem. No caso
dos discursos interativos, a duracdo do ato de producdo pode ser um aspecto
pertinente (BRONCKART, 2012).

Mott-Fernandez e Cristovao (2009, p. 8), ao categorizarem os tipos de
verbos, explicam que a mobilizagcdo de um determinado verbo ou oragéo “pode revelar
a posicao dos protagonistas no texto”. Para as autoras, ha os seguintes verbos: verbos
de acao, expressando a atividade de um agente; verbo de processo, revelando fatos
gue afetam o sujeito; verbos de agcédo-processo, quando um agente pratica uma acao
e ha um outro paciente que sofre mudancas; e verbos de estado, quando se referem
aos sujeitos enquanto “mero suporte de propriedade ou experimentados delas”
(MOTT-FERNANDEZ; CRISTOVAO, 2009, p. 9).

5.5.3.1 Mecanismos de coesao verbal nas RET

Levando em consideragdo a discussao em relagcao aos verbos, e as
protagonistas discutidas por Mott-Fernandez e Cristovao (2009), entendemos que na
RET1 ha verbos de acédo no passado, como 0 met, 0 que nos conduz a interpretacao
de que alguém, um determinado agente, estava praticando uma ag¢éo. Ao empregar o
verbo met, no passado simples, cujo valor é de acabamento, acompanhado do verbo
no gerundio going, podemos construir possiveis representacdes para auxiliar na
compreensao da historia. A ocorréncia desses dois tempos verbais, juntamente com
o0 pronome pessoal I, revela a intencionalidade do narrador em deixar pistas de que

somente uma pessoa estava vivenciando aquela historia, pois compreendemos que a
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situacdo vivida € descrita a partir da perspectiva do narrador, ndo havendo, portanto,

qualquer acao dos personagens descritos no texto. Observe o Quadro 61 a seguir:

Quadro 61 — Coeséo verbal na RET1

As | was going to St. Ives,
| met a man with seven wives,
Each wife had seven sacks,
Each sack had seven cats,
Each cat had seven kits:
Kits, cats, sacks, and wives,
How many were there going to St. lves?

Fonte: A pesquisadora

Na RETZ2, identificamos o modalizador cannot, a fim de demonstrar
a capacidade dos cavalos do rei, conforme explicitado no texto. O modalizador cannot
€ acompanhado do verbo pull up, apresentado como verbo de atividade, pois € um

verbo dinamico e revela as a¢gdes de um determinado agente (BRONCKART, 2012).

Quadro 62 — Coeséo verbal na RET2

As round as an apple, as deep as a
cup,
And all the king’s horses
Cannot pull it up

Fonte: A pesquisadora

Como vemos, as ocorréncias verbais nessa RE nédo sao fortemente
marcadas, sendo que o agente-produtor focou em descrever os elementos sem
necessariamente valer-se de verbos. Assim, temos uma RE cujo foco estd mais no
objeto em si do que em sua finalidade.

Na RET3, como mostra o Quadro 62, observamos verbos no presente,
sendo eles verbos de estado (am'®°) e verbos de acdo, como em seek!®!, telll%2, e
can. O verbo de estado am, nesse caso, € empregado para revelar uma caracteristica
de um objeto que nao € dinamico, mas revela uma condicao fisica sua, por essa razéo

0 emprego no presente. Em relacdo ao verbo de acao seek, no exemplo da RETS3,

19 Em lingua portuguesa, “sou”
191 Em lingua portuguesa, “procurar”
192 Em lingua portuguesa, “contar” e “dizer”.
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temos 0 momento no qual o elemento do contetdo teméatico € estabelecido pelo tipo
de discurso, (nesse caso, do EXPOR). Bronckart (2012) explica que no caso dos
discursos interativos a durag&o do ato de producéo pode ser um parametro pertinente
para as analises. Porém, na RET3 entendemos que o eixo do contetdo temético é
marcado por uma atemporalidade, por meio do presente genérico; trata-se do eixo de
referéncia ilimitado (BRONCKART, 2012).

No que diz respeito ao verbo tell, neste caso, o processo marcado
pelo tempo verbal no presente, com a funcéo de imperativo, entendemos que sao, de
certa forma, postos como associados ao ato de producéo, pois € 0 momento no qual
0 expositor solicita ao receptor solucionar a RE, sendo assim o verbo tell,
acompanhado do pronome objeto me, demarca uma localizagdo de simultaneidade
em relagcdo ao momento da interagédo. Todavia ressaltamos que esse relacionamento
nao diz respeito ao ato fisico de producédo, mas, sim, a “uma duragao representada
construidas em torno (ou a partir) do ato de producdo” (BRONCKART, 2012, p. 304).
Dito de outro modo, entendemos que € o0 momento em que se estabelece a interacédo
entre expositor e receptor.

Por ultimo, identificamos o verbo modal can com funcdo pragmatica,
desafiando o receptor, isto €, indagando-o sobre sua capacidade de resolver a RE.
Ha, ainda, os adjetivos admired!®? e tired!%4, sendo que o primeiro pode ser entendido
como uma flexéo do verbo admire no participio. Esses dois elementos séo utilizados
com a finalidade de revelar processos que sao estaveis, atribuindo propriedades aos
agentes da interacdo, nesse caso, os homens (men). Entendemos que ao mobilizar
esses dois verbos de estado o agente-produtor deixa marcas de seu ponto de vista,
pois esses verbos, de certa forma, atribuem caracteristicas a unidade-fonte descrita
no texto. Observe o exemplo do Quadro 63:

Quadro 63 — Coeséo verbal na RET3

Black | am and much admired,
Men seek me till they’re tired,
| weary horse and weary man
Tell me this riddle if you can

Fonte: A pesquisadora

193 Em lingua portuguesa, “admirado’
194 Em lingua portuguesa, “cansado”.
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No exemplo do Quadro 63, referente a RET3, como ja discutimos no
item 5.3.1.1.1 deste capitulo, 0 mundo discursivo criado € o do EXPOR, sendo um
discurso interativo. Como discutido por Bronckart (2012), o discurso interativo implica
os parametros do ato de producéo (ainda que s6 alguns deles), e, ademais, a duracao
do ato de producdo pode ser um parametro relevante ao se investigar sua coesao
verbal. No entanto, como procuramos demonstrar, na RET3 ndo ha essa demarcacéo
temporal em relagdo aos parametros externos, o que temos € um eixo de referéncia
temporal criado no curso do processo expositivo-interativo (BRONCKART, 2012), o
qual apresenta um valor temporal ilimitado, ou seja, no nosso caso, entendemos que
o verbo no imperativo Tell, seguido do déitico me, funciona como um ponto de
referéncia para julgarmos o momento em que o expositor estabelece a interagdo com
seu interlocutor. O tempo exato da comunicac¢do, todavia, ndo € um aspecto relevante
na RETS3.

Na RET4 os verbos no passado sdo predominantes, sendo eles
verbos de acao, pois narram as acoes da personagem expressas na materialidade
textual. Assim, temos os verbos went°® found'°, took1%7, left1®8, conforme exposto no
quadro 64:

Quadro 64 — Coesao verbal na RET4

Elizabeth, Elspeth, Betsy, and Bess,
They all went together to seek a bird’s nest;
They found a bird’s nest with five eggs in,
They all took one, and left four in

Fonte: A pesquisadora

Em um primeiro momento, vale lembrar que a RET4 se configura
como um texto que apresenta o discurso do NARRAR, e que esse discurso
caracteriza-se por ser autbnomo e disjunto em relacéo aos parametros contextuais de
producdo (BRONCKART, 2012). Como discutido pelo pesquisador, nos discursos de
narracao a historia contada nunca é objetiva e, portanto, o narrador pode colocar em
destaque alguns elementos, deixando outros em prejuizo. Na RET4, por exemplo, a
analise mostra que o contraste global consiste na decisdo do narrador de colocar as

acOes em primeiro plano, atribuindo processos dindmicos aos personagens colocados

195 Em lingua portuguesa, “foi”.
19% Em lingua portuguesa, “encontrou”.

197 Em lingua portuguesa, “pegou”, “levou”.
198 Em lingua portuguesa, “deixou”.
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em cena (BRONCKART, 2012). Importa, nessa RE, mais a acdo do que a descri¢ao
dos elementos.

Na RETS, verbos de atividade no passado s&o predominantes,
remetendo a descricdo do objeto a ser desvendado. Ha, portanto, os verbos formed19°
e made?%, os quais revelam uma temporalidade ilimitada, sendo objeto de uma
localizacdo neutra (BRONCKART, 2012) e demonstrando que o objeto descrito ja
existe e é feito desde os tempos passados. No entanto, esse tempo ndo é marcado
no texto, caracteristica tipica de um discurso teérico. Observe o Quadro 65:

Quadro 65 — Coesao verbal na RET5

Formed long ago, YET made today,
Employed while others sleep;
What few would like to give away,,
Nor any wish to keep

Fonte: A pesquisadora

Ainda no exemplo do Quadro 65, ha os verbos employed?°1, sleep e
wish, empregados no presente, para demonstrar que 0 objeto ainda é usado
atualmente. Assim, podemos dizer que em relacdo a temporalidade priméaria h4 uma
localizacéo isocrdnica, por meio dos verbos no presente; ha, também, uma localizacao
retroativa marcada pelos verbos formed e made, que revelam que a acéo descrita
ocorreu anterior ao processo que esta sendo descrito. Em relacdo a projetiva,
identificamos o futuro do pretérito, expresso pelo auxiliar would seguido do verbo like,
expressando preferéncias ou vontades.

Na RET6 ha o emprego do verbo modal can em sua forma afirmativa,
demonstrando a capacidade de agir dos personagens que sdo alvos de descricdo. Ha
o verbo na funcao injuntiva “Tell”, acompanhado do pronome me. Assim como na
RET3, o imperativo Tell me constitui o eixo de referéncia temporal criado no curso do
processo expositivo-interativo (BRONCKART, 2012). Ele apresenta um valor temporal
ilimitado e funciona como um ponto de referéncia para julgarmos 0 momento em que
0 expositor estabelece a interagcdo com seu interlocutor. Todavia, destacamos que se

trata de uma duragdo psicoloégica no sentido que é estabelecido quando a RE é

199 Em lingua portuguesa, “formado”.
200 Em lingua portuguesa, “feito”.
201 Em lingua portuguesa, “empregado”,
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proferida; ndo ha qualquer relacdo cuja localizacdo é de simultaneidade em relacéo

ao ato de producao, embora nao tenha relacdo com o contexto empirico.

Quadro 66 — Coeséo verbal na RET6

Purple, yellow, red, and green
The king cannot reach it, nor yet the queen;
Nor can old Noll, whoose power’s so great;
Tell me this riddle while | count eight

Fonte: A pesquisadora.

Ainda no exemplo do Quadro 66, analisamos o verbo de a¢éo (count),
com um valor inconcluso (BRONCKART, 2012), uma vez que ele apresenta um
processo que esta no curso de seu desenvolvimento, indicando a acdo do emissor
guando a atividade linguageira se desenvolve.

Na RET7, identificamos somente um verbo (cover), pois nessa RE a
vontade discursiva individual do emissor (BAKHTIN, 2003) se manifesta através da
entonacao expressiva a qual ele atribui a descricdo dos elementos, em oposicao a
processos dinamicos representados por verbos de agcdo. Nesse caso, entendemos
que o verbo cover, conjugado na terceira pessoa, no presente, é objeto de uma
localizacdo neutra, uma vez que os elementos do conteldo tematico sdo expostos
como “se sua validade fosse independente das circunstancias particulares do ato de
produgao” (BRONCKART, 2012, p. 301). O objetivo do expositor é apresentar 0s
processos com uma temporalidade ilimitada, por isso 0 emprego do presente com
valor genérico, expressando a ideia de que é uma informacéo que tem sua validade
incontestavel no mundo empirico.

Em relacdo a RETS8, o texto € predominantemente escrito a partir da
apresentacdo dos elementos usados para atribuir propriedades a unidade-fonte.
Todavia, ao final da RE, momento em que se instaura segmentos de sequéncia
dialogal, encontramos o verbo tell, em sua funcéo imperativa, e o verbo is, verbo de

estado empregado para fazer uma pergunta, conforme vemos no Quadro 67:
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Quadro 67 — Coesao verbal na RET8

RE8) Hoddy doddy,
With a round black body,
Three feet and a wooden hat.
Pray tell me what'’s that?

Fonte: A pesquisadora

No exemplo do Quadro 67, entendemos que 0S processos expressos
pelos verbos tell e is sdo objeto de uma localizacdo neutra, marcados pelo presente.
Nesse caso, podemos dizer que o eixo de referéncia temporal criado € limitado, por
ser expresso pelo verbo de estado is, pois 0 elemento descrito pode ser alvo de
mudancas. Ademais, podemos dizer que ao introduzir a pergunta What’s that?, o
tempo verbal no presente pode ser compreendido como incluso ao limite da interagcéo
e revela o eixo de referéncia temporal com valor temporal limitado (BRONCKART,
2012), além de marcar o momento em que expositor estabelece a interacdo com seu
interlocutor.

Na RET9, ha uma maior ocorréncia verbal em relacdo as RET
anteriores. Identificamos verbos de acgao, revelando processos dinamicos ocorridos
no passado. Como ja discutido no item 5.3.2.1 deste capitulo, a RET9 é constituida
por um script, portanto os verbos mobilizados, de modo geral, revelam processos
tomados no fim de seu desenvolvimento, pois para introduzir o elemento a ser
desvendado o narrador narra os fatos no passado.

Examinando o primeiro verso de narracéo, percebemos que os verbos
expressos, em relacdo a sua temporalidade, apresentam relacdes de localizacéo
interna, pois entre os processos nao ha explicitacdo da durag¢édo do ato de producéo,
confirmando “a nao-pertinéncia absoluta desse parametro externo” (BRONCKART,
2012, p. 286). Sendo assim, os elementos de anélise revelam que a funcdo de
contraste global resulta da vontade discursiva (BAKHTIN, 2003) do narrador, do seu
poder de decisdao ao colocar as agfes em primeiro plano (o fato de ele estar
caminhando em um campo de trigo), deixando as propriedades atribuidas a unidade-
fonte em segundo plano. Sendo assim, o verbo picked up, nesse caso, tem a finalidade
de descrever o objeto a ser desvendado, conforme mostra o exemplo da Figura 26:
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Figura 26 — Coesao verbal na RET9

Simultaneida
de relativa

As | was walking in a field of wheat
picked up something good to eat;
Meither fish, flesh, fowl, nor bone,

| kept it till it ran alone

Fonte: A pesquisadora

Ainda em relacdo a RET9, podemos dizer que no decorrer do
processo narrativo 0s processos sdo objeto de uma simultaneidade relativa em
relacdo ao eixo de referéncia temporal interno ao texto, pois podemos perceber que
as acoes posteriores apresentadas na materialidade textual (picked up, kept, ran) séo
subordinadas a acdo primeira, as | was walking, mostrando que os fatos narrados
aconteceram simultaneamente e, como ja observamos, isso mostra que as acdes sdo
colocadas em primeiro plano.

Na RET10 entendemos que 0s verbos expressos, em relacdo a sua
temporalidade, apresentam relagdes de localizac&o interna, pois ndo ha explicitacéo
da duracéo do ato de producédo (BRONCKART, 2012, p. 286), conforme demonstra a
Figura 27:

Figura 27— Coesao verbal na RET10

Simultaneidade
relativa

As | was going o'er London Bridge

| heard something crack;

Mot a man in all England
Can mend that!

Fonte: A pesquisadora

Ha, ainda no exemplo da Figura 27, uma simultaneidade relativa em
relacdo ao eixo de referéncia temporal interno ao texto, pois podemos perceber que
as acodes posteriores ocorrem em relacdo a primeira. Os verbos expressos Sao
apresentados no passado, quando narrando o percurso do narrador até se deparar
com o objeto unidade-fonte. Apos, o autor utiliza o verbo modal can, seguido do infinito
mend2%2, que marca o estabelecimento de contraste global, pois nesse caso é

colocado como segundo plano um fato apresentado a partir do tempo verbal genérico.

202 Em portugués, “reparar”, “consertar”, “emendar”.
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5.5.3.1.1 Mecanismos de coesao verbal nas REC

Como ja discutimos na sec¢do 5.3.1.1.1 deste capitulo, nas RE
predomina o discurso do EXPOR interativo. Assim, consequentemente, determinados
verbos serdo mais comuns. Verificamos que, de modo geral, nas REC os verbos que
aparecem sao verbos de estado, como is, am. No Quadro 68 sintetizamos a coesao
verbal:

Quadro 68 — Coeséo verbal nas REC

TIPO DE VERBO REC VERBOS FUNCAO
TEMPO DO VERBO
Verbo de estado REC11 | Am, is, have |¢Os verbos de estados que
¢ Verbos de acdo no futuro REC12 | Will not fight | aparecem nas REC (am,is,
e Verbos de agio no presente, na Doesn’tpurr | are) tém a finalidade de
forma negativa Roar atribuir  propriedades  ao
e Verbo de acdo no presente objeto descrito que
e Verbo de ac&o no presente REC13 | Run, to feel | apresentam  um  estado
e Verbo de estado no presente Am permanente, e podem ser
atestaveis no mundo
e Verbo no presente REC14 | « I'VE GOT | €MPpIirico.
. e Can x
o Verbo de estado no presente clearly *Os verbos c!e_ agao no
spot presente  genérico tem~ a
e Live finalidade de explicitar acoes
. Am do_s personagens que S&o
tipicas deles, por isso podem
e Verbos de estado no presente | REC15 | ¢ Am ser compreendidas como
e Verbo de agdo no presente . I; atestaveis no mundo
o Live empiricos e  exclui-se
¢ Verbo de estado no presente REC16 | e« Are possibilidades de mudanca.
¢ VVerbos de acdo no presente o Fly
e Dance
e Make _
e Verbo de estado no presente REC17 | « Canbe [°/\GO€s _aprese ntadas  no
e Verbo de ac&o no presente e Is futu.ro (will .not fight) e verbo§
e Glitters no imperativo (you beE, don’t
— forget) tem a funcdo de
* Verbos de acdo no presente REC18 | « Fly instaurar a comunicac&o com
* aefy o interlocutor.
¢ Have
e Verbo de estado no presente REC19 | ¢ Am
e Verbos no presente, no e Can
imperativo imagine
e Don'rt
forget
e You bet
e Verbos de acdo no presente REC20 | « Make
e Verbo de estado no presente e Go
e Verbo de agdo no gerundio around
e Don't like
e Am
e Going

Fonte: A pesquisadora
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Como vemos no Quadro 68, de modo geral, entendemos que nas
REC o agente-produtor mobiliza verbos que apresentam uma funcéo de localizacao
neutra, pois em todos os casos 0s verbos sdo apresentados no presente, 0 que nos
possibilita dizer que o eixo de referéncia temporal € ilimitado, apresentando valor
genérico. Interpretamos que o fato de as RE apresentar os verbos com valor genérico
indica queo agente-produtor tem por objetivo explicitar um fato que € atestavel no
mundo empirico. Assim, em todas as REC verificamos, inicialmente, os verbos is, am
e are, 0s quais sdo empregados remetendo a processos estaveis, “excluindo qualquer
forma de mudancga” (BRONCKART, 2012, p. 279,) e os verbos de acdo no presente,
0s quais entendemos que também excluem qualquer possibilidade de mudancas. Nas
REC11, REC13, REC15, REC18, REC19 e REC20, o verbo de estado am na primeira
pessoa do singular é mobilizado pelo agente-personagem, o qual se autodescreve
revelando caracteristicas que implicam certo conhecimento de mundo para
compreender.

Ainda em relagéo ao exemplo do Quadro 68, na REC11 encontramos
o verbo have, cujo valor é de verbo de estado, uma vez que entendemos que seu
emprego visa atribuir propriedades ao elemento unidade-fonte expresso na
materialidade textual. Na REC15, também podemos perceber o verbo de ac¢dao live,
cujo eixo de referéncia temporal € ilimitado.

Na REC12, encontramos verbos no presente, sendo o verbo de acéo
em sua forma negativa doesn’t purr, cujo valor é de localizacdo neutra, pois apresenta
uma caracteristica do objeto unidade-fonte que € atestavel no mundo fisico. Nesse
caso, o verbo € empregado para diferenciar o objeto descrito de outros que se
assemelham a ele. Além disso, ha o verbo de estado am, mobilizado para atribuir
propriedades ao objeto a ser desvendado e que se refere a um processo estavel, uma

caracteristica que néo sera alvo de mudanca, observe:

Quadro 69 — Verbos de acdo na REC12

Black stripes and yellow bright,
Someone you will not fight!
A big cat who doesn’t ‘purr’,
Because | roar roar say grrrr!

Who am |

Fonte: A pesquisadora
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Ainda no exemplo do Quadro 69 identificamos um verbo de a¢do com
valor de posterioridade, marcado pelo auxiliar de futuro will em sua forma negativa.
Nesse caso, o0 verbo revela um processo dinamico, demarcando 0 momento em que
0 agente-produtor instaura a comunicacdo com seu interlocutor, pois em seguida
insere o pronome you, ou seja, a acao expressa pelo verbo diz respeito ao interlocutor.
No caso dessa REC, o valor de posterioridade do verbo nédo esta relacionado ao ato
de producdo, mas expressa um valor genérico de valor ilimitado.

Além disso, consideramos no exemplo do Quadro 69 um aspecto
relevante em relacdo ao aspecto lexical do verbo usado para caracterizar o objeto
descrito. Como podemos perceber , o animal descrito € também identificado pelo som
que ele faz. Assim, o interlocutor tem a informacao de que se trata de uma espécie de
gato que nao ronrona (purr), mas, sim, rugi (roar). Esses dois exemplos possibilitam
gue o interlocutor reconheca o animal descrito, a partir de um processo de eliminacao
de informacdes.

Em relacdo a REC13, h& o verbo to feel no infinitivo, o qual assume a
funcdo de apresentar uma informacéao adicional em relagéo a personagem descrita (to
feel). Aqui podemos observar, ainda, que a compreensdo da RE depende do
conhecimento do interlocutor em relacdo ao personagem descrito, depende de sua
experiéncia com o elemento descrito, pois identifica 0 personagem a partir de sua

condigéo fisica, isto é, o fato de ser macio e peludinho ao senti-lo, observe:

Quadro 70 — Coesao verbal na REC13

| run on a cute wheel,
I’'m soft and fuzzy to feel.
Tiny nose, big eyes,
Cute pet of small size!
Who am [?

Fonte: A pesquisadora

Em face do que foi apresentado, podemos destacar que as RE
costumam apresentar verbos de acéo, cujo valor € de uma localizacédo neutra, pois
entendemos que estdo no presente geneérico, atribuindo propriedades aos tema-
titulos que podem ser atestaveis no mundo empirico. Ademais, identificamos uma
mobilizacdo expressiva de verbos de estado, marcado pelo am, is e are, 0s quais sao

mobilizados a fim de revelar caracteristicas que ndo sao passiveis de mudancas.
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Assim, como mostra o quadro a seguir, as RE apresentam os seguintes verbos:

Quadro 71 — Processos verbais nas RE

Verbos de acéo no passado 11 0 11
Verbos de acédo no presente 8 15 22
Verbos de estado no presente 3 12 15
Verbos no presente do injuntivo 3 2 5

Fonte: A pesquisadora

Como podemos perceber, a partir do Quadro 71, as RET apresentam
mais verbos no passado, 0s quais sao mobilizados nos casos em que elas apresentam
o mundo discursivo do NARRAR, como nas RET1, RET4, RET9 e RET10. Além disso,
nas RET cujo discurso é do expor, predominam verbos de acédo no presente. Outros
tipos de verbos ndo foram tdo expressivos.

Nas REC, todavia, ndo ha nenhuma ocorréncia de verbos no
passado, pois, como procuramos demonstrar, 0 agente-produtor constréi um texto que
mobiliza maior nimero de verbos de acdo e estado no presente. Ao fazer isso, cria-
se um tempo verbal cujo valor temporal é ilimitado, constituindo, assim, uma
localizacdo neutra, pois entendemos que o valor expresso pelos verbos € de um
presente genérico, apresentando elementos que podem ser atestaveis no mundo
empirico. Dessa forma, entendemos que nas REC, diferentemente das RET, o que
importa € a descri¢cao do objeto a ser desvendado, sem com isso buscar pregar pecas
no seu interlocutor. E por essa razdo que em seus exemplares de textos deparamo-
nos com uma organizacdo temporal mais padronizada. Diante do que foi até aqui
discutido, acreditamos que no processo de TD, ao trabalhar a coeséo verbal em sala
de aula, seja mais relevante o trabalho com verbos no presente, cujo valor, como
apontamos, situa-se em uma localizagcédo neutra, descrevendo os elementos a partir

de fatos ou acfes que podem ser atestaveis no mundo fisico.

5.6 MECANISMOS ENUNCIATIVOS

Nesta secdo, apresentamos as analises das operacfes de

linguagem que compdem 0s mecanismos enunciativos. Como discutimos no capitulo
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3, ao produzir um determinado texto, o agente produtor, para agir em uma
determinada situacdo de linguagem, realiza escolhas, ainda que de modo
inconsciente. Todavia, para garantir a coeréncia pragmatica do texto, além da selecao
dos tipos de sequéncia e dos mecanismos de textualizagdo (conforme discutidos no
capitulo 3), o agente-produtor seleciona os mecanismos enunciativos que contribuem
para marcar as diversas avaliagdes, julgamentos, opinides, sentimentos, “que podem
ser formulado a respeito de um ou outro aspecto do contetdo temético e, de outro, as
préprias fontes dessas avaliagbes” (BRONCKART, 2012, p. 319).

A fim de apresentarmos as analises dos mecanismos enunciativos
mobilizados nas RE, retomamos alguns aspectos que orientam nossa investigagao,
expressos no Quadro 72:

Quadro 72 — Mecanismos enunciativos

° Vozes empregadas (de personagem; poder
publico; senso comum; narrador)
° Uso de modalizactes

Fonte: A pesquisadora com base em Barros (2008).

Como vemos, 0S mecanismos enunciativos compreendem as vozes e
as modalizacbes. Sendo assim, a seguir analisamos as vozes gerenciadas nas RE.
Conforme discutido no capitulo 3, as vozes textuais sdo mobilizadas em um
determinado texto a fim de transferir a responsabilidade enunciativa para outro que
pode ser externo ou interno ao conteludo tematico expresso. Assim, a partir das
diversas operacdes expressas na linearidade textual, o analista pode formular
hip6teses sobre as instancias que assumem responsabilidades pelo que esta sendo

dito no texto. Essas instancias podem ser separadas em:

Quadro 73 - Vozes textuais

Vozes de personagens Vozes de seres humanos ou de entidades humanizadas, como no
caso de contos, cujos animais postos em cenas falam, os quais s&o
implicados no texto enquanto agentes

Vozes sociais Vozes de personagens, grupos ou instituicées sociais mencionadas
nos textos enquanto instancias externas que, embora ndo intervém
como agentes, funcionam como avaliadoras dos aspectos do
contetdo temético

Voz do autor Voz da pessoa origindria da producdo textual, a qual intervém
comentando ou avaliando alguns aspectos do que € enunciado

Voz do narrador/expositor | Instancias criadas no texto, responsaveis por narrar/expor os fatos

Fonte: A pesquisadora com base em Bronckart (2012).




214

Como podemos perceber a partir do Quadro 73, as instancias de
responsabilidades em um determinado texto podem ser marcadas por vozes externas
ao texto, no caso de vozes sociais; podem ainda ser demarcadas por vozes internas,
no caso das vozes de personagens implicadas no texto enquanto agentes; e vozes do
autor empirico do texto que intervém sobre os aspectos do contetdo tematico.

Primeiramente queremos enfatizar que, a partir da analise do nosso
corpus, constatamos que nas RE o gerenciamento de vozes enunciativas apresenta
desdobramentos, isto €, podemos encontrar os trés tipos de vozes apresentadas no
Quadro 73. Assim, iniciaremos nossas analises abordando o gerenciamento de vozes

nas RET, para, em seguida, discutirmos as REC, e ao final, contrasta-las.

5.6.1 Distribuicdo das vozes nas RET

Ao analisar a distribuicdo das vozes nas RET, constatamos que nao
h& uma constancia no gerenciamento das instancias que intervém no processo
discursivo. Entre os 10 exemplares identificamos a predominéncia da voz do narrador,
seja em 12 ou 32 pessoa. Encontramos, ainda, vozes de um expositor e de
personagens. No Quadro 74 exemplificamos essas vozes, para, posteriormente,

detalharmos apontando os elementos nos textos:

Quadro 74 — Gerenciamento das vozes has RET

RET1 Voz do narrador em 12 pessoa

RET2 Voz de personagem, objeto inanimado sendo personificado
RET3 Voz de personagem, objeto inanimado sendo personificado
RET4 Voz do narrador em 32 pessoa

RET5 Voz do expositor em 3% pessoa, descrevendo o objeto
RET6 Voz do expositor, mescla 3% e 12 pessoa

RET7 Voz de personagem, objeto inanimado sendo personificado
RET8 Voz do expositor, mescla 3% e 12 pessoa

RET9 Voz do narrador em 12 pessoa

RET10 Voz do narrador em 12 pessoa

Fonte: A pesquisadora

Como mostra o Quadro 74, nas RET a instancia que assume
responsabilidade sobre o que é enunciado é, em maior recorréncia, a voz do narrador.
Nas RET1, RET9 e RET10, podemos identificar a voz de um narrador em 12 pessoa,
explicitando que o conteddo tematico estd sendo enunciado. A voz do narrador,

nesses trés exemplos, esta textualmente marcada pelos verbos no passado e pelo
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emprego do pronome pessoal |, conforme ja discutido na secéo 5.3 deste capitulo.

Quadro 75 — Voz do narrador em 12 pessoa nas RET

As | was going to St. Ives,
| met a man with seven wives,
Each wife had seven sacks,
Each sack had seven cats,
Each cat had seven kits:
Kits, cats, sacks, and wives,
How many were there going to St. Ives?

As | was walking in a field of wheat

| picked up something good to eat;

Neither fish, flesh, fowl, nor bone,
| kept it till it ran alone

As | was going o’er London Bridge
| heard something crack;
No
t a man in all England
Can mend that! (solution: ice)
Fonte: A pesquisadora

Em relacdo as vozes de personagens, nas RET, encontramos trés
exemplares. E interessante observar que, tendo em vista que sdo textos cuja
finalidade é descrever um objeto a ser decifrado, nas RET2, RET3 e RET7, os objetos
descritos séo incorporados aos textos como entidades humanizadas (BRONCKART,
2012). Assim, ap0s a descricao dos elementos do objeto enigmético, na ultima frase
ha uma indagacéo ao leitor, escrita em 12 pessoa, convidando-o, de certo modo, a
chegar a uma resposta. Entendemos que 0s pronomes em 12 pessoa expressos no
texto ndo correspondem ao autor empirico, mas a uma instancia colocada em cena,
uma entidade humanizada no texto.

Na RET4 percebemos a voz de um narrador em 32 pessoa, pois ele
narra os fatos ocorridos com outros personagens. Nas RET5, RET6 e RETS,
percebemos a voz do expositor, pois descreve os elementos da unidade-fonte de uma
forma neutra. Na RET5 0 expositor ndo se implica no texto, construindo um discurso
mais neutro. Ja nas RET6 E RET8 h& a implicacdo do expositor a partir dos elementos
| e me.

Na RET6 e RET8 observamos, ainda, que ha uma mescla com a 32 e
12 pessoa. Vemos que 0 mesmo expositor que descreve o elemento unidade-fonte de

maneira neutra, no Ultimo verso, momento em que instaura segmentos do discurso
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dialogal, ele se implica no texto, ou seja, € 0 momento em que mantém uma relacéo
com o interlocutor, convidando-o para resolver o enigma.

Como podemos perceber, as vozes que aparecem nas RET servem
tanto para pregar pecas no interlocutor, quando narradas a partir da perspectiva de
um narrador (RET1, RET4, RET9, RET10), como também buscam criar uma relacao
mais proxima ao interlocutor, no caso das RET em que ha a implicacdo do expositor
no texto, suscitando uma resposta ao enigma (RET3, RET6, RET7, RETS).
Percebemos que outras vozes, como de objetos inanimados, exigem um esforgo
maior do interlocutor em perceber os detalhes no texto, pois, como poderia um objeto,
como uma walnut on a tree, se autodescrever? Notamos, entédo, que nas RET parece
ser um estilo do género (BAKHTIN, 2004) que os objetos assumam a posicao iniciativa
para criar um teor de validade ao que esta sendo enunciado. Todavia, reiteramos que,
ao ser expresso na 12 pessoa, o expositor também busca ludibriar seu interlocutor,
pois este ultimo pode acreditar que o objeto descrito € um ser humano, uma vez que
as expressdes green coat (RET7) e wooden hat (RET8) podem sugerir essa

colocacao.

5.6.1.1 Distribuicdo das vozes nas REC

A partir da andlise das REC, percebemos que, de modo geral, nos 10
exemplares predomina a voz de um personagem, na qual h4 um animal ou um objeto
inanimado sendo personificado no texto. Tal personagem se implica no texto, portanto
a descricdo do elemento a ser desvendado é feito por ele mesmo. A seguir,
apresentamos um quadro para exemplificamos as vozes nas REC:

Quadro 76 — Gerenciamento das vozes nas REC

RET11 Voz de personagem, objeto inanimado sendo personificado
RET12 Voz de personagem, objeto inanimado sendo personificado
RET13 Voz de personagem, objeto inanimado sendo personificado
RET14 Voz de personagem, objeto inanimado sendo personificado
RET15 Voz de personagem, objeto inanimado sendo personificado
RET16 Voz de personagem, objeto inanimado sendo personificado
RET17 Voz de personagem, objeto inanimado sendo personificado
RET18 Voz de personagem, objeto inanimado sendo personificado
RET19 Voz de personagem, objeto inanimado sendo personificado
RET20 Voz de personagem, objeto inanimado sendo personificado

Fonte: A pesquisadora.
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Como evidenciado no Quadro 76, nas REC, o proprio objeto a ser
desvendado € posto em cena para se autodescrever, ou seja, ele se implica no texto.
Como procuramos demonstrar na se¢do 5.3.1 deste capitulo, tal implicacdo ndo esta
relacionada ao agente-produtor do texto, mas, Sim, a um personagem posto em cena.
Acreditamos que esse tipo de voz pode ser benéfico no processo de ensino e
aprendizagem de LIC, pois permite a crianca explorar a sua fantasia, além de que, por
ser o préprio personagem se autodescrevendo, ele ndo prega pecas no leitor, como
vimos nas RET1, RET4, RET9 e RET10, mas apresenta informacdes que podem fazer

parte da memoria discursiva das criancas (BRONCKART, 2012).

5.6.2 As modalizagbes nas RE

Ao discutir sobre as modalizac6es, Bronckart (2012) explica que, por
meio de diferentes operacdes de linguagem, o agente-produtor deixa marcas que
revelam, ainda, seu posicionamento enunciativo. Assim, as modalizac¢des, traduzem
“[...] os diversos comentarios ou avaliagcbes formuladas a respeito de alguns
elementos do conteudo tematico” (BRONCKART, 2012, p. 330). Tais modalizacoes,

conforme mostra a Figura 28, podem ser organizadas em:



218

Figura 28 — As modaliza¢gfes na analise textual

O
\e~’

Fonte: A pesquisadora com base em Bronckart (2012)

As modalizagfes l6gicas consistem em julgamentos sobre o valor de
verdade das proposigcbes enunciadas, apresentadas como certas, possiveis,
provaveis, improvaveis, etc. As dednticas avaliam o que é enunciado a luz dos valores
sociais, apresentando os fatores enunciados como socialmente permitidos, proibidos,
necessarios, desejaveis etc. As apreciativas traduzem um julgamento mais subjetivo,
apresentando os fatos enunciados como bons, maus, estranhos, na visdo da
instancia. J& as pragmaéticas introduzem um julgamento sobre uma das facetas da
responsabilidade de um personagem em relacdo ao processo de que € agente,
principalmente sobre a capacidade de acdo (o poder-fazer), a intencdo (o0 querer-
fazer) e as razdes (o dever-fazer).

Como podemos perceber, as modalizagdes podem ser marcadas por verbos
no modo condicional, advérbios, locucbes adverbiais, auxiliares de modo, oracdes
impessoais. Ao analisarmos as RE, verificamos que as modalizagbes ndo sao
elementos recorrentes nos exemplares de RET e REC. Todavia, identificamos

algumas, conforme mostra a Figura 29:
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Figura 29 — Modalizacao recorrente nas RE

U |

MODALIZAGAO
PRAGMATICA

Fonte: A pesquisadora

Como mostra a Figura 29, destacamos que as modaliza¢cbes
expressas nos textos cumprem a funcdo de modalizagdo pragmatica. Em alguns
exemplares, ao serem expressas pelo verbo modal can, o agente-produtor transfere

a responsabilidade enunciativa colocada em cena, conforme vemos no Quadro 77:

Quadro 77 — Levantamento das modaliza¢des nas RE

Cannot pull it up
tell me this nddle if vou can
few would like to give awa

the king cannot reach it, nor can

can mend that
i can be orange or blonde

i'm cool you can imagine

Fonte: A pesquisadora
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Ha, todavia, um outro momento, na RET3, cuja funcdo é de desafiar
o interlocutor. Nessa RE, a modalizacdo desempenha uma funcédo pragmatica
expressa pelo verbo modal can, o qual evidencia a capacidade do personagem na
realizacdo de uma tarefa e mesmo a capacidade do receptor em desvenda-la, como

podemos observar na RET3, no seguinte excerto:

Quadro 78 — Modalizacdo com a finalidade de desafiar o interlocutor

Fonte: A pesquisadora

Como podemos ver no Quadro 78, nas RE h& a recorréncia de
modaliza¢des com valor pragmatico. Acreditamos que o emprego do verbo modal can
esta ligado ao fato de as RE serem associadas a prética de testar o conhecimento de
alguém em relacdo a um determinado elemento. Os exemplos do Quadro 77, em
contrapartida, referem-se a capacidade de acdo dos personagens expressos na
materialidade textual, de modo a levar o leitor a refletir as capacidades de acao
daquele personagem.

Sendo assim, com base no exposto, entendemos que, ao pensar em
uma intervencao didatica, embora o verbo modal can ndo tenha sido tdo expressivo
nas analises, poderia ser levado em consideracao, a fim de ser mobilizado pelos
alunos com a finalidade de desafiar seu interlocutor.

Nesta secdo, procuramos responder a pergunta de pesquisa: quais
elementos caracteristicos do género rimas de enigma foram identificados nos niveis
de analise do contexto de producéo e da arquitetura interna? A fim de respondermos
a pergunta de pesquisa 1, apresentamos algumas discussdes dos elementos
ensinaveis que identificamos a partir da andlise dos elementos configuracionais das
RE. Primeiramente, analisamos o plano textual global;, apdés esse momento,
analisamos 0s mecanismos de textualizacdo; e, por ultimo, 0os mecanismos
enunciativos (BRONCKART, 2012).

Sendo assim, por meio das andlises buscamos apresentar 0s
elementos das REC e da RET, indicando aspectos recorrentes e divergentes em

ambas. Diante disso, trazemos, a seguir, uma figura resumindo os elementos
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configuracionais que poderiam compor o MD do género para a realizacado de uma TD:

Figura 30 — Elementos configuracionais das RE

Flano textual Global Tipo de discurso Tipo de sequéncia
Wersos curtos-Himas- Expor implicado= Fredomina, sequéncia
Uma estrofe discurso interativo descritiva. Ha segmento

Imagem seqguéncia de dialogal
Convite pars \ /
solucionar o enigmsa

Arguitetura imterna do texto

Mecanismos de textualizagao Mecanismos enunciativos
Conectores: and Modalizagao: can valor
Coesdo nominal: Retomada pronominal pragmatice;

Coesao verbal: verbos no presente Vozes: FPersonagens

De estado e agdo

Fonte: A pesquisadora

Como procuramos mostrar por meio da Figura 30, ao compararmos
as RET e as REC identificamos regularidades que foram mantidas no decorrer do
tempo. Embora as REC apresentem algumas mudancas, os elementos mais
caracteristicos ainda sdo mobilizados, como a presenca de elementos lexicais

rimando entre si, texto constituido por apenas uma estrofe e poucos versos. Além
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disso, predomina o discurso expor interativo. Ha, ainda, um convite final para que o
receptor desvende o enigma. Sendo assim, no que tange a realizacdo de TD, ao
buscar promover a internalizacdo desse género no contexto do ensino de LI, esses
elementos devem ser considerados, pois entendemos que sdo eles que garantem a
genericidade das RE.

Como também demonstramos no decorrer das analises, um outro
aspecto divergente das RE é a presenca de ilustracdo e informacéo adicional. Embora
nao seja um elemento recorrente nos 20 exemplares do nosso corpus, aparecendo
somente nas 10 REC, acreditamos que tal elemento pode ser considerado em uma
TD, pois enquanto as ilustracdes contribuem para a compreensao dos interlocutores,
a informacao adicional amplia seu repertorio linguistico, cultural e social.

Ao compararmos as RET e as REC, ndo tinhamos por objetivo
desmerecer nenhum dos géneros, mas indicar os elementos que, mesmo com 0O
passar dos tempos, ainda foram mantidos. Também ndo queremos influenciar o
trabalho do futuro professor, que podera se beneficiar de nosso MD, no sentindo de
determinar qual dos dois exemplares levar para a sala de aula. Em contrapartida,
entendemos que ambos podem ser levados para o ensino, no intuito de que o aluno
conheca as diferentes praticas sociais, das culturas infantis tradicionais e
contemporaneas (BRASIL, 2017). Portanto, cremos que o trabalho com RE pode ser
significativo no ensino de LE, ao proporcionar o conhecimento da histéria do género,
da cultura de outro pais, bem como entender seu valor hoje na sociedade

contemporanea.
5.7 0 MODELO DIDATICO DAS RIMAS DE ENIGMA

A partir das pesquisas consultadas e da analise por nos
desenvolvidas, podemos dizer que as RE estdo associadas a uma pratica social de
adivinhacdo, tendo como objetivo comunicacional descrever um objeto de forma
enigmatica para que o leitor possa desvenda-lo, o que evidencia a necessidade de
uma atitude responsiva ativa (BAKHTIN, 2003) por parte do interlocutor. Sendo assim,
0 género RE pode ser compreendido como um tipo de discurso social que traz a
descricdo de um objeto e, para tanto, suscita a interagdo com outro sujeito, o qual
resta a tarefa de, por um processo de eliminacdo, descobrir que objeto esta sendo

descrito.



223

Para introduzir o enigma, o agente-produtor se organiza discursivamente por
meio de um discurso interativo, deixando em evidéncia a intencdo comunicativa que
busca estabelecer. Por exemplo, como analisamos, h4 marcas déiticas na 12 pessoa,
revelando que h4 um eu que suscita uma resposta. Assim, por meio da linguagem
expressa nas RE, os alunos poderdo empregar a linguagem para se posicionarem
mediante as situacdes linguageiras. A partir da exploracdo de marcas déiticas de
pessoas, os interlocutores poderiam se apropriar da finalidade comunicativa do
género, o0 qual visa interagcdo entre os pares: um descrevendo o enigma e 0 outro
fornecendo uma resposta. Dessa forma, recuperando a compreensao do contexto de
producado dos textos, é possivel afirmar que nas RE 0s emissores podem ser alunos,
professores e mesmo profissionais, no caso dos folcloristas, e, do outro lado, os
destinatarios, outros alunos, responsaveis por descobrir o objeto descrito. Essa
interacdo, como buscamos apontar, aparece de modo mais explicito nas REC, visto
qgue ao final ha um segmento de sequéncia dialogal que determina a finalidade do
género.

Em relagdo ao plano textual global, ao explorar as RE em sala de aula,
0s elementos que compdem a organizacao do texto e sua infraestrutura textual podem
incorporar os conhecimentos das dimensdes ensinaveis do género e, portanto, ser
considerados no plano de ensino. Em primeiro lugar, tal justificativa se estabelece pelo
fato de que determinados conhecimentos podem proporcionar que os alunos ativem
seu conhecimento de mundo. Alguns dos elementos podem ser trabalhos a partir da
correlacdo em LM. Por exemplo, ao explorar o recurso “rimas”, o professor pode
realizar atividades nas quais os alunos tenham a oportunidade de tecer aproximacfes
entre esse recurso em LM e em LE. Assim, ele ainda tera a oportunidade de explorar
as escolhas lexicais que podem ser mobilizadas para veicular o enigma das RE. Outro
exemplo para explorar o plano organizacional reside no fato de que os alunos poderao
apropriar-se de conhecimentos como o layout do texto, aprendendo no¢gbes como
versos e estrofes, elementos que asseguram a organizacdo e materializacdo da
linguagem das RE.

Ainda em relacdo ao plano textual global, nas RE identificamos que o
tipo de discurso dominante € o “discurso interativo”, o qual, como ja salientamos,
revela a intencdo de se estabelecer a interagdo com o interlocutor. Tal fato se revela
na mobilizacdo de déiticos pronominais na 12 e 22 pessoa do singular, aspecto que

comprovamos, especialmente, nas REC.
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Em relacdo a arquitetura interna dos textos, analisamos o0s
mecanismos de conexao, coesdo nominal e verbal, vozes e as modaliza¢des. Tendo
em vista o0 objetivo comunicativo das RE, a saber, descrever um objeto enigmatico a
fim de que o interlocutor possa desvenda-lo, nas RE podemos perceber,
predominantemente, o mecanismo de conexdo and, cujo objetivo € acrescentar
elementos a descricdo do objeto enigmatico, atribuindo a ele propriedades
(BRONCKART, 2012), seja por meio da comparacdo (fase de relacionamento da
sequéncia descritiva), em que 0s objetos séo postos em relagdo a outros, ou mesmo
pela apresentacdo de diferentes aspectos (fase de aspectualizacdo da sequéncia
descritiva).

Em relagdo aos mecanismos de coesdo nominal, consideramos esse
aspecto de grande relevancia na caracterizagcédo do género, uma vez que sao usados
para estabelecer a interacéo entre a voz que fala no texto (o agente-personagem) e o
interlocutor. Assim como a coesdo nominal, a coesao verbal também parece-nos de
extrema relevancia, pois, como procuramos explicar, predomina versos de acgéo e
verbos de estado no presente, 0os quais apresentam um valor de localizacao neutra,
ou seja, os fatos descritos sdo apresentados a partir do emprego de um presente
genérico, o qual transmite a ideia de que podem ser observaveis no mundo empirico
da acéo, enquanto fatos e situacdes concretas.

No que concerne as vozes, 0s textos mostram a recorréncia de vozes
do que denominamos de “agente-personagem”, pois na maioria dos casos podemos
observar que ha a descricdo dos elementos a partir da voz de um eu criado no texto.
Nas RE que tratam de animais, REC14, observamos que, a exemplo da REC cujo
elemento enigméatico € um polvo (Octopus), hd a voz desse animal se
autodescrevendo. Em razé&o disso, ha marcas linguisticas como os pronomes pessoal
I, e possessivo My. Percebemos, ainda, algumas RE que mobilizam o pronome
pessoal de 22 pessoa do singular, you, com o intuito de estabelecer a interacdo com
os destinatarios.

Em relacdo as modalizacdes, essas ndo apresentam uma densidade
significativa nos textos. H4 algumas modalizagc6es expressas pelo can, cujo objetivo
€ expressar alguma habilidade referente ao elemento que esta sendo descrito. Em
algumas RE, o can, todavia, aparece com o valor de desafiar o interlocutor,
indagando-o sobre sua capacidade de agir, sua capacidade de desvendar aquele

enigma. No exemplo da RET3, o interlocutor € mobilizado na materialidade textual, e
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a RE apresenta sua intencdo de modo mais explicito, por meio da frase “Tell me this
riddle if you can”. Portanto, o interlocutor aparece a fim de que assuma uma finalidade
enunciativa e solucione o enigma.

Em face do exposto, a fim de apresentarmos um MD, no Quadro 79
elencamos os elementos referentes ao género RE que poderiam ser ensinados em
uma TD. Em termos de CL, visando explorar as RE enquanto objeto de ensino, os

elementos a seguir podem ser levados em consideracao:

Quadro 79 — Dimensdes ensinaveis das RE

CAPACIDADES DE DESCRITORES
LINGUAGEM
CAPACIDADES DE | Contexto de producdo: relacionar aspectos da histéria do género com
SIGNFICACAO sua realidade.

Agir comunicativo: posicionar-se em relacdo aos aspectos dos textos
e ao contexto.

Linguagem: engajar-se na producdo e compreensao dos textos.
CAPACIDADES DE | Emissor: folcloristas, pais, professores e alunos.

ACAO Destinatério: criancas, alunos.

Suporte: livros.

Lugar de circulagéo: escola, casas, meios digitais.

Objetivo da interacdo: solucionar o enigma.

CAPACIDADES Plano textual global: texto com uma Unica estrofe, poucos versos (4 a
DISCURSIVAS 5 versos).

Contelido temético: animais e outros objetos.

Tipos de discurso: predominancia do tipo de discurso interativo.
Sequéncias textuais: ha narrativas, mas predomina a descritiva. H4,
ainda, segmentos de dialogal.

CAPACIDADES Conectores: ha organizadores com funcdo adversativa (or) mobilizado
LINGUISTICO- para descrever o objeto em relag&o a outro. Todavia, predomina o
DISCURSIVAS elemento and , com a finalidade de acrescentar informacdes.

Tempos verbais: encontramos verbos de ag¢éo no passado. Todavia,
predomina verbos de acéo e estado no presente.

Estilo de linguagem: linguagem enigmatica, indaga ao leitor a
resolucdo do enigma. Linguagem conotativa e metaférica

Cadeias anaférica: predomina elementos anaféricos marcados por
pronomes, como I, it, you.

Vozes: encontramos vozes do narrador em 12 e 32 pessoa; todavia,
predomina a voz de um “agente-personagem”.

Escolha lexical: mobiliza elementos lexicais como animais, cores e
outros objetos.

CAPACIDADES Recursos néo verbais: recurso rima, o qual, além de ser um elemento
MULTISSEMIOTICAS | linguistico-discursivo, garante a sonoridade e o ritmo dos textos.
Nas REC, hé ilustragfes que traduzem o objeto a ser decifrado.

Fonte: A pesquisadora

Como mostrado por meio do Quadro 79, para a constru¢éao de um MD
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das RE, indicamos os elementos a serem explorados no ensino de LI. Assim, ao
olharmos para tais elementos enquanto CL, o trabalho educacional pode visar o
desenvolvimento de CA, proporcionando aos alunos explorarem a situacdo de
linguagem, os objetivos de interacdo do género, o papel dos emissores e
destinatarios. Ao trabalhar o contexto de producdo mais amplo, os alunos podem,
ainda, relacionar aspectos macros com sua realidade, mobilizando, assim, CS. Para
o desenvolvimento de CD, que compreende a infraestrutura do texto, pode-se explorar
a organizacéo e planificacdo dos discursos. Nas CLD, o ensino pode contemplar
elementos que asseguram a agéncia dos alunos por meio dos textos, ao mobilizarem
déiticos como I; além de se comunicarem com seus interlocutores, e, portanto,
mobilizarem o pronome you. O trabalho com as CLD podera, ainda, explorar
elementos de conexao, como o and, de modo que os alunos possam acrescentar
propriedades ao objeto descrito. Assim, 0 aluno podera usar, ainda, adjetivos que
visem caracterizar tal objeto. Ainda nas CLD, o trabalho pode explorar a coeséo
verbal, explorando os verbos de estado e de acdo, com a finalidade de revelar
processos que podem ser atestaveis no mundo empirico da acdo. Por fim, nas CMS,
os alunos poderdo estabelecer relacdes entre o recurso ilustracéo e as rimas para a
compreensao e efeito no texto.

Assim, analisamos as RE elencando os elementos que podem ser
ensinaveis no ensino de LI. A seguir, discutimos esses elementos indicando as
capacidades de linguagem a serem desenvolvidas, propondo, assim, um MD para o

contexto de LIC.

5.8 CAPACIDADES DE LINGUAGEM POTENCIALMENTE A SEREM EXPORADAS A PARTIR
DO TRABALHO COM RIMAS DE ENIGMA

Nesta secéo, teceremos consideracdes acerca das CL que poderiam
ser exploradas no ensino de LIC, e buscaremos, portanto, responder nossa segunda
pergunta de pesquisa: quais elementos constitutivos do género podem ser transpostos
no ensino de LIC?

Para respondermos essa pergunta de pesquisa, voltamos nosso olhar
para os elementos do género sob analise buscando pensa-los enquanto CL (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004; CRISTOVAO; STUTZ, 2011; STUTZ
CRISTOVAO, 2012; CRISTOVAO, 2011) que podem ser desenvolvidas em um
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trabalho sob a perspectiva de géneros textuais. Reiteramos que para a construcao do
MD levamos em consideracdo o que outros pesquisadores ja abordaram sobre esse
género (principio de legitimidade), as caracteristicas e as CL de linguagem ja
dominadas pelos alunos, assim como os objetivos educacionais conforme proposto
na BNCC e no GUIA (principio da pertinéncia). Buscamos, portanto, tornar 0s
conhecimentos em relacdo ao género coerentes com 0s objetivos do ensino, bem
como com a faixa etéaria levada em consideracgao (principio da solidarizarédo).

A seguir, a fim de fornecer uma visdo geral do MD das RE por nés

construido, apresentamos um quadro contendo as CL a serem mobilizadas:

Quadro 80 — Capacidades de linguagem que podem ser exploradas a partir de RE

CAPACIDADES DE | » Mobilizar conhecimentos prévios, conhecimentos de mundo
ACAO . Reconhecer a fungéo social do género e seu propdsito comunicativo
° Reconhecer a pratica social de adivinhacao
CAPACIDADES DE | Relacionar os aspectos das RE com a sua realidade
SIGNIFICACAO o Posicionar-se em relacdo as RE
CAPACIDADES o Reconhecer a organizagdo das RE, texto de uma Unica estrofe
DISCURSIVAS . Compreender as rimas e as ilustragdes
) Engajar-se discursivamente, mobilizando a sequéncia descritiva
° Aprender a organizar o contelldo em poucos versos
CAPACIDADES . Aprender a mobilizar a anafora nominal |, para se posicionar
LINGUISTICO- discursivamente
DISCURSIVAS . Empregar a conjungdo and para acrescentar informagées
. Mobilizar verbos de estado para descrever os objetos
CAPACIDADES e Reconhecer a importancia das rimas para a fluidez textual
MULTISEMIOTICAS e Compreensdo do recurso visual (ilustracido) e seu reconhecimento na
construcdo de sentidos

Fonte: A pesquisadora

No Quadro 80, como procuramos demonstrar, as RE apresentam
elementos que podem ser levados em consideracdo em um processo educacional. Ao
pensarmos na TD do género, entendemos que esses elementos podem ser tomados
tendo em mente as possiveis CL que podem ser exploradas ao tomar o género RE
engquanto objeto de aprendizagem. Os resultados arrolados demonstram que esse
género estd em consonancia com os documentos que, de certa forma, orientam o
ensino de LIC, considerando que o trabalho com RE pode explorar tanto praticas da
oralidade quanto da escrita.

Conforme buscamos demonstrar nas analises, as RET sdo mais
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subjetivas na composicdo de seu contetdo tematico, pois os elementos descritos
abrem espaco a interpretacdes divergentes. Nas RET h4, também, mencéo de coisas
e lugares que dependem do conhecimento de mundo dos interlocutores, mas que sao,
todavia, postos na linearidade textual, porque fazem parte daquela cultura. Assim, por
exemplo, uma RE como a RET10, cujo elemento descrito € o gelo, (provavelmente
referindo-se a neve), depende do nosso conhecimento em relacédo ao contexto fisico
expresso. Desse modo, entendemos que nas RET o objetivo pode, também, ser de
transmitir a cultura, pois os textos ndo foram produzidos visando a formagé&o escolar
de criancas, como é o caso das REC.

Entendemos que o0s seres humanos tém necessidades de ser
compreendidos (BRONCKART, 2012) e, por isso, as REC, uma vez que sé&o
direcionadas as criancas, sdo mais objetivas e trazem uma ilustracdo a qual
entendemos que traduz o elemento a ser decifrado. Dessa forma, por estarmos
pensado em criancas aprendizes de uma LE, acreditamos que as REC seriam mais
coerentes para o planejamento didatico. Contudo, nada impede que o professor
viabilize o contato dos alunos com as RE tradicionais e explore diferentes préticas
sociais, desde as culturas infantis tradicionais as contemporaneas (BRASIL, 2017),
proporcionando aos alunos o conhecimento da histéria do GT da cultura de outro pais,
bem como o entendimento de seu valor hoje na sociedade contemporanea, e,
portanto, potencializando o desenvolvimento de CA.

Tendo em vista que as RE exigem certa “engenhosidade e
pensamento critico para resolvé-las” (WIWIN; ROSNIJA, 2015, p. 2), acreditamos que,
além de promoverem o interesse dos alunos, podem oportunizar o desenvolvimento
de CL essenciais para a comunicacdo. Como analisado no item 5.3.1 deste capitulo,
as RE apresentam conteudos-tematicos variados, que séo veiculados por meio da
descricdo enigmatica de um objeto, o qual entendemos que pode ser explorado,
mobilizando tanto os conhecimentos de mundo das criancas (CA), quanto
possibilitando que elas estabelecam relacdes dos aspectos macros com a sua
realidade (CS), intervindo nos textos e construindo significados. Assim, as criangas
poderéo aprender a LE enquanto se divertem (TONELLI, 2005; ROCHA, 2006).

Entendemos que as RE, se levadas em consideragdo em uma TD,
podem oportunizar a mobilizacdo de diferentes CL. Em relacdo as CA, o professor
podera promover atividades nas quais os alunos sejam confrontados as praticas

sociais nas quais 0 género emergiu. Assim, os discentes poderdo construir
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representacdes sobre a situacdo de producdo mais ampla. Dessa forma, serdo
capazes de entender que o GT, visto que é situado em diferentes contextos histoéricos,
cumpre propositos comunicativos que se modificam devido as especificidades da
situacao de comunicacdo. Assim, o trabalho com RE pode proporcionar que os alunos
realizem inferéncias textuais a partir da descricdo dos elementos, mobilizando seus
conhecimentos de mundo para a compreensao.

Como discutimos ao longo das analises, as RE, muitas vezes,
descrevem elementos dos quais o interlocutor precisa realizar um trabalho de
referenciacdo, o qual ndo é tdo simples assim (GWARAVANDA; MASAKA, 2008),
tendo em vista que a crianca precisa estabelecer relagcdes com outros elementos. Para
Bronckart (201), os seres humanos possuem uma memaria discursiva e, por isso, ha
momentos em que a unidade fonte ndo esté explicita no texto, mas podemos realizar
inferéncias pelo contexto ou conhecimento de mundo. Sendo assim, ao explorar RE
em sala de aula, os alunos poderdo desenvolver CA por meio de atividades que
ampliem seu conhecimento de mundo, e, para tanto, desenvolverdo um processo
mental que “envolve, entre outros, problemas l6gicos de eliminacdo de respostas
inadequadas a um determinado enigma com base em uma analogia fundamentada”
(GWARAVANDA; MASAKA, 2008, p. 207). Portanto, acreditamos que as RE, ao
desenvolverem CA, podem, também, promover o pensamento analitico e o raciocinio
dedutivo (HALL, 2018) dos alunos.

No que concerne as CS, os alunos terdo oportunidade de engajar-se
em atividades de linguagem, pois as RE pressupdem a interacdo na qual um individuo
questiona e o outro fornece respostas para se chegar ao enigma. Os alunos teréo,
também, a oportunidade de relacionar aspectos macros com a sua realidade. Por
exemplo, ao explorar uma RE que trate sobre animais, pode ser que as crian¢as
expressem suas preferéncias, como gostar de determinado animal, ou mesmo
explicitar seu conhecimento de mundo em relacdo a eles, suas experiéncias ou
contato com os animais. Dessa forma, ao interagir por meio da linguagem envolta nas
RE, os alunos poderdo compreender as praticas linguageiras e se posicionar em
relacéo a elas.

No que diz respeito as CD, o professor poderd promover atividades
que oportunizem aos alunos o reconhecimento do plano organizacional do texto.
Como discutimos no item 2.2.2 do capitulo 2, as CL encontram-se articuladas umas

as outras, funcionando como uma engrenagem. Assim, ao trabalhar o plano geral do
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texto, isto €, sua organizacéo, seu layout, o professor podera, também, promover o
desenvolvimento de CMS dos alunos, uma vez que as RE, especialmente as
contemporaneas, apresentam uma ilustracdo, a qual é essencial na compreensao do
texto, pois uma vez que se trata de criangas aprendendo uma LE, as imagens podem
funcionar como uma instrumento medidor do desenvolvimento (VYGOTSKY, 2001),
ao possibilitar que a crianca acesse sua memoria discursiva (BRONCKART, 2012).

Neste trabalho entendemos que as criancas dependem de recursos
externos em seu processo de aprendizagem para que o desenvolvimento psiquico, as
operacfes mediadas por signos possam tornar-se internas. As imagens, enquanto
instrumento tangivel e concreto, podem mediar a relacdo da crianga com a pratica de
linguagem colocada em cena e contribuir, assim, na formacdo de conceitos
(VYGOTSKY, 2003). Uma vez que compreendam a fungéo da ilustracdo naquele GT,
as criancas poderdo desenvolver, ainda, CMS.

Como demonstramos na andlise do plano textual global, as RE
apresentam, predominantemente, um esquema de rima AABB. Embora entendamos
que seja apenas um elemento estético do texto, parece assegurar 0 seu ritmo,
garantindo certa musicalidade e ritmo. Assim, acreditamos que a sonoridade das
palavras, em especial as que rimam, podem promover o desenvolvimento da
consciéncia fonolégica dos interlocutores (LEFEBVRE; BOLDUC; PIRKENNE, 2015).
Além disso, por meio das rimas, os alunos podem aumentar a sensibilidade aos
fonemas individuais e a rima, estimulando o desenvolvimento de habilidades
fonémicas (HARPER, 2011,) e, consequentemente, contribuindo para a compreenséo
auditiva dos alunos (POURKALHOR, 2017). Assim, os alunos mobilizardo tanto CD
como CMS, sendo aspectos importantes para a compressao do género.

Entendemos que as rimas exercem uma fungdo estética,
caracteristica do texto, a qual acreditamos que, se levada em considera¢ao no ensino
de LIC, pode proporcionar uma facilidade mneménica, isto é, um processo de
memorizacgao e interagdo ludico-estética com o texto. Ao falarmos em “processo de
memorizagao” nao pretendemos, com isso, reduzir o ensino a uma mera memorizagao
de palavras, em que ndo ha desenvolvimento de conceitos, resumindo-o
exclusivamente ao uso da memoria e da repeticdo (de estruturas e vocabularios),
pratica negada por Vygotsky (2001) devido a sua mecanicidade e ineficiéncia. Ao
falarmos em memorizacdo, entendemos que, ao interagir com outros sujeitos em um

determinado contexto, produzimos textos que constituem acbes de linguagem
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(BRONCKART, 2012), isto €, “uma estrutura que conduz a producdo, compreensao,
interpretacdo e/ou memorizacdo de um conjunto organizado de enunciados orais ou
escrito” (DOLZ; PASQUIER; BRONCKART,1993, p. 28). Assim, quando a crianga
ouve ou lé as rimas presentes nas RE, ela produzird interacdo com o texto de um
modo ludico e, assim, voltard novamente seu olhar para a frase e 0s conceitos
desconhecidos (VYGOTSKY, 2003), fazendo com que desperte seu interesse e,
potencialmente, empregue a linguagem em uma determinada situagdo de
comunicagao, pois conhecimento em relagdo a alguns elementos lingua ja faz parte
de seu repertério comunicativo. Portanto, enfatizamos que tal trabalho com a
memorizacao deve sempre proporcionar “a reflexdao, o pensamento, a explicitagao de
seus atos, sentimentos, sensacoes e desejos” (VYGOTSKY, 2003, p. 125).

Ademais, o trabalho com o ritmo, presente nas RE, pode ser um
elemento importante quando consideramos a transposi¢cao do género para o ensino e
a aprendizagem de uma LE, pois pode promover a conscientizacdo dos aprendizes
dos acentos e das pausas na producdo textual. O grupo ritmico, segundo Dolz e
Schneuwly (2004, p. 131), “é um sintagma delimitado por um acento final que tem, por
isso, uma fungao demarcadora”. Sendo assim, a partir do trabalho com ritmo os alunos
poderdo se conscientizar de aspectos necessarios na producao oral, e compreender
gue o desenvolvimento das regularidades ritmicas do discurso resulta da escolha do
locutor e das necessidades de interacao.

Ainda em relacéo as CD, os alunos poderao se apropriar da sequéncia
descritiva. Uma marca importante das RE € que o tema-titulo ndo vem expresso na
materialidade textual, e, portanto, as criancas poderdo desenvolver a capacidade de
descrever um determinado objeto sem que mencione o que ele é.

Vygotsky (2003) explica que a crianga depende de recursos externos
no seu processo de desenvolvimento. Assim, o autor fornece o exemplo da crianca
gue procura um brinquedo e ndo o acha, assim, pede ajuda a seu pai, o qual pergunta:
“onde vocé viu o brinquedo pela ultima vez?”; a crianga diz ndo se lembrar, entdo, o
pai questiona: “no seu quarto, fora da casa, na cozinha?”; a crianca responde: “Nao”.
Em certo momento, o pai pergunta: “no carro?”; entdo a crianca grita: “Ah, sim!”. A
partir desse exemplo entendemos que o0 outro, 0 pai, € o “recurso” exterior, que por
meio do sistema simbodlico do questionamento, explora o interior da crianca e
transforma ativamente a maneira da crianca se lembrar.

A partir do exemplo exposto, entendemos que ao explorar RE
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(recuperando o exemplo da caca ao tesouro), a crian¢ca questionara onde esta o
objeto. Ela pedira ajuda aos amigos, os quais fornecerdo pistas, ou seja, 0 outro
(recurso externo), a partir do sistema simbdlico signo linguageiro, explora o interior da
crianga e Ihe ajuda a encontrar o objeto descrito. Por essa razao defendemos o uso
de RE em sala de aula, pois ap6s um tempo de seu desenvolvimento a crianca sera
capaz de usar a lingua para se comunicar, questionar e controlar sua memoaria.
Portanto, os estimulos externos poderao, ainda, contribuir para o desenvolvimento de
suas func¢des psicoldgicas superiores. Sendo assim, a capacidade externa que existia
na relacdo entre ela e seus amigos torna-se uma capacidade interna (VYGOSTKY,
2003).

Ademais, as criangcas serdo capazes de representar mentalmente
objetos concretos sem que para isso eles estejam proximos a ela. Segundo Vygotsky
(2003), essa capacidade faz parte dos seres humanos, e € por isso que podemos
descrever, narrar objetos e situacdes sem, necessariamente, estarmos fisicamente
situados no lugar e tempo da interacéo imediata. Todavia, as criangas em determinada
fase de desenvolvimento ainda dependem de elementos concretos, a fim de que
possam se referir a eles, € por isso que acreditamos no valor das RE para o ensino
de LE, no intuito de que o professor possa criar espacos para que a crianca
desenvolva a CD, descrevendo objetos ainda que ndo estejam proximos a ela.

No que se refere as CLD, os alunos poderao realizar atividades que
explorem questdes relativas & coeséo, a conexao, a modalizacéo e a distribuicdo das
vozes, além de vocabulario em LI. Assim, atividades que promovam a organizacao de
vocabulario associada a diferentes contetdos tematicos podem ser desenvolvidas. Ao
voltarmos nosso olhar para esses elementos que compreendem as CLD, ressaltamos
a importancia de um trabalho contextualizado, para que o aluno compreenda o
funcionamento da linguagem dentro do texto e construa significados. Assim, ao
trabalhar, por exemplo, o elemento de conexdo and, ndo queremos que nosso aluno
classifique-o enquanto conectivo com funcdo de empacotamento, mas que ele possa
entender que, naguele contexto e naquele género, esse elemento pode ser
empregado no intuito de acrescentar informagdes e atribuir propriedades ao objeto
descrito.

Como discutimos no capitulo 3, os géneros sdo artefatos sociais
disponiveis para nossa interacdo social. Assim, adaptamo-los conforme as exigéncias

do contexto de producdo. Ao analisarmos as RE, percebemos que as marcas déiticas
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de tempo e lugar ndo foram muito recorrentes nos textos. Contudo, ao transpor as RE
para o contexto de LI, uma adaptacdo que o professor pode realizar € levar em
consideracdo déiticos espaciais (aqui, 1&), a fim de mediar a comunicagcdo em sala.
Recuperando o exemplo da caga ao tesouro, o aluno precisard mobilizar elementos
como here, there (aqui, la, respectivamente), no intuito de responder o enigma e
encontrar o objeto escondido na sala de aula. Nesse sentindo, os alunos estariam
moldando as caracteristicas do género para adapté-lo a situacdo emergente, de modo
gue poderia explorar suas potencialidades, enriquecendo e transformando a atividade
linguageira conforme a sua utilizagcdo (SCHNEUWLY, 2004).

Em se tratando da coesdo nominal, elemento que garante os
processos de referenciacdo estabelecendo a continuidade do contetdo temético, nas
RE, como j& apontamos, a maior recorréncia é por cadeia anaférica por meio de
pronomes, 0s quais assumem funcdo de retomada. Todavia, como discutimos, essa
retomada é feita sem que antes tenha sido mencionado o tema-titulo da RE, pois este
compreende o0 objeto a ser desvendado. Em todos os exemplares a unidade-fonte n&o
esta na materialidade textual de modo explicito, e, portanto, conforme discutido por
Bronckart (2012), textos cuja unidade-fonte estd ausente exige que o interlocutor
realize inferéncias ou apresentem certo conhecimento de mundo, ou seja, todos temos
uma memodria discursiva que nos permite fazer essa inferéncia. Contudo, por estarmos
considerando criancas aprendizes de uma LE, entendemos que o conhecimento em
relacdo as propriedades descritas nos textos pode ainda ndo fazer parte de sua
memoria discursiva, e ha, portanto, necessidade de constante mediacado do professor
para explorar esse elemento da CLD.

No que diz respeito a coesdo nominal por repeticdo lexical, como
evidenciado na RET1, por estarmos pensando em um texto que poderia ser explorado
no ensino de LIC, acreditamos que essa repeticdo pode, também, ser um aspecto
positivo para as criangas (VYGOTSKY, 2003) ao possibilitar recuperar elementos ja
referenciados no texto. Ressaltamos que essa repeticdo ndo pode resumir-se a uma
atividade mecanica cujo objetivo € a memorizacao de elementos linguisticos, mas &
importante que a repeticdo esteja articulada a uma tarefa reflexiva (VYGOTSKY,
2003), a fim de que as criangas possam construir sentidos ao realizar uma leitura
critica, reflexiva e interpretativa (ROJO; CORDEIRO, 2004) em relacao a finalidade do
elemento no texto.

Ainda em relacdo as CLD, embora encontramos nos exemplares de
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RET vozes do narrador e do expositor, levando em consideracédo as analises das RET
e REC, entendemos que nas RE predominam vozes de personagens inanimados, 0s
quais vaos se autodescrevendo a partir de elementos que dependem de um certo
conhecimento enciclopédico. Sendo assim, acreditamos que esse género seja rico
para ser explorado no contexto de LIC, tendo em vista que pode contribuir para a
formacédo de conceitos em LI, pois possibilita que a crianga recupere sua memoria,
ainda que em lingua materna, e compreendam o0s elementos descritos em um

determinado texto. Assim,

O conteddo do ato de pensar na crian¢ga, quando da definicdo de tais
conceitos, é determinado nao tanto pela estrutura légica do conceito em si,
como o0 é pelas suas lembrangas concreta. Quanto a seu carater, ele &
sincrético e reflete o fato de o pensar da crian¢ca depender, antes de mais
nada, de sua memoria (VYGOTSKY, 2001, p. 37-38).

Dessa forma, entendemos que a partir do trabalho com as RE as
criancas desenvolvem a percepcao do todo. Por exemplo, nas REC11, REC13 e
REC15, respectivamente, nas quais h&a a unidade maior fish, pet e bird, a crian¢a, por
meio de um processo de associacdo e a partir das descric6es das caracteristicas dos
elementos a serem desvendados, pode vir a desenvolver novos conceitos em LI,
desenvolvendo Funcbes Psicoldgicas Superiores, como a percepcdo, a atencao e a
memoria (VYGOTSKY, 2003).

Conforme discutimos na introducgéo deste trabalho, os géneros mais
“tradicionais” ndo tém se mostrado suficientes nos processos de ensino e
aprendizagem (BARROS, 2008), fazendo com que o uso de géneros outros que
mobilizem diferentes recursos semi6ticos como imagens, sons e movimentos
pudessem adentrar o espaco escolar. Acreditamos que, ao se trabalhar a partir de RE,
um género que leva em conta diferentes elementos, como ilustragéo, ritmo e rimas,
podemos proporcionar o desenvolvimento de capacidades multissemioticas (DOLZ,
2015; LENHARO, 2016). Sendo assim, a partir desses recursos o professor podera
encorajar a acado de linguagem dos alunos por meio de atividades nas quais eles
tenham a oportunidade de brincar com as palavras, criar padrées de ritmo, brincar
com estruturas gramaticais, experienciando o significado das palavras (GUIA..., 2013)
em um contexto significativo. Isso a partir do género textual, pois toda forma de
comunicacao se realiza por meio dele (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004).

Sendo assim, a partir do exposto, defendemos um ensino organizado
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em torno do género textual RE, a fim de superarmos o ensino pautado em elementos
isolados da lingua e compreendermos a lingua como uma forma de interacao.
Entendemos que, a partir de uma perspectiva socio-histérica e por meio da linguagem
materializada nas RE, os alunos poderao interagir com seus pares e desenvolver CL
(DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004). Portanto, € importante que os elementos
discursivos materializados nas RE possam ser apropriados pelos sujeitos, que,
compreendendo seu uso, sua adequacéo (CRISTOVAO et al., 2006), sejam capazes
posteriormente de transferir esses conhecimentos para outros géneros.

Ainda ancoradas nos conceitos vygotskyanos a respeito do ensino e
da aprendizagem, reiteramos a importancia do papel mediador do docente, a fim de
promover atividades/situacdes nas quais os alunos confrontem diversas praticas de
linguagem e possam chegar a atitude responsiva ativa (BAKHTIN, 1997) , a qual,
como procuramos demonstrar, todos os exemplares do género reque do interlocutor
essa atitude, a fim de desvendar o enigma. Todavia, entendemos que para que iSso
ocorra o aluno precisa ter se apropriado de diversas CL.

Assim, visando contribuir para o desenvolvimento dos alunos, o
professor podera pensar em jogos nos quais os alunos realizem combinacfes dos
pares de rimas, atividades em que possam perceber o destaque atribuido as silabas
tbnicas. Em relacdo as ilustracdes, essas podem ser exploradas por meio de
atividades nas quais os alunos, a partir da descricdo dos textos, encontrem e revelem
a qual RE a ilustragéo pertence.

Desse modo, concluimos que o ensino de LIC em torno de RE pode
promover um contexto produtivo de aprendizagem e contribuir para o desenvolvimento
de CL dos alunos, auxiliando, ainda, no desenvolvimento de suas funcdes
psicoldgicas superiores, como atencdo, percep¢cao, memoaria e linguagem, tendo em
vista que, por ser um género ludico e que traz um desafio, o qual pode ser
compreendido pelas criangas como um jogo (WIWIN; ROSNIJA, 2015), elas poderé&o
aprender a lingua brincando com ela em um contexto significativo (ROCHA, 2006) que
vai ao encontro de seus interesses e expectativas (BRASIL, 2017).
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao iniciar este trajeto de pesquisa, Nn0sso objetivo era investigar as
potencialidades de um trabalho em torno da ferramenta SD para o desenvolvimento
de CL dos alunos, tendo como objeto de ensino o género, como denominamos,
cantigas de bercéario. Sendo assim, construimos uma SD a fim de que ela pudesse ser
transposta didaticamente em um contexto de sala de aula, para alunos do terceiro ano
do Ensino Fundamental I. Com o desenvolvimento da SD em sala de aula, idealizamos
uma pratica na qual os alunos fossem autores do seu agir, € é por essa razao que a
producéo inicial da SD visava a escrita de exemplares de cantigas de bercéario para,
posteriormente, compor um livro com esse género.

No decorrer deste trabalho procuramos mostrar que os resultados do
trabalho com as cantigas de bercario ndo alcancaram os resultados por nés
delineados, isso porque, dentre outros aspectos, o trabalho prévio ndo se embasava
em um MD anterior que explicitasse 0s elementos configuracionais do género, de
modo que eles pudessem ser transpostos para o ensino no intuito de desenvolver CL
dos alunos.

Como procuramos salientar, as cantigas de bercario compreendem
uma familia de géneros, assim podemos encontrar as cantigas de ninar, cantigas de
roda (para mencionar algumas). Consequentemente, dentro dessa familia de géneros
permeia textos com caracteristicas configuracionais diversas bastante heterogéneas
em seu conteudo tematico, seu contexto e sua forma de materializacdo da linguagem.
E justamente por essa razdo que as atividades arroladas na SD ndo deram conta de
aprofundar as caracteristicas de um unico género. Desse modo, o trabalho explorou,
por exemplo, mais de um contetdo tematico, mais de um tipo de sequéncia textual,
ou seja, houve uma preocupacdo em expor aos alunos muito mais a funcéao
comunicativa de cada um dos géneros, desenvolvendo CA. Portanto, as CL, que
poderiam ser desenvolvidas e potencialmente ocasionado a producdo do género,
foram pouco exploradas.

Todavia, reiteramos que, ao apresentar esses resultados da
intervencao, nao se trata de apontar o processo como problematico, pois entendemos
que, ainda que parcialmente, os alunos puderam desenvolver algumas CL. Além

disso, ainda sim nos filiamos ao ISD em relacdo a proposta de um trabalho pautado
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nos géneros textuais, por acreditarmos que os alunos podem desenvolver CL na LE,
contribuindo, também, para seu desenvolvimento psiquico e para que adquira
conhecimentos que poderéo ser transferidos para outras esferas de sua vida.

Assim, nesta reconfiguracédo da pesquisa optamos propor um MD do
género RE, no intuito de apontar os seus elementos configuracionais que poderiam
ser ensinaveis ao serem transpostos para o ensino de LIC.

Na introducéo buscamos contextualizar nosso objeto de investigacéo,
apresentando o caminho de pesquisa percorrido que resultou na reconfiguracéo deste
trabalho. Delineamos a importancia de se estudar o objeto de ensino, ho nosso caso
0S géneros textuais, antes de que o conhecimento em relacdo a eles possa ser
transporto para uma prética escolar. Sendo assim, apresentamos nossa justificativa e
Nossos objetivos de pesquisa.

No capitulo 1, abordamos pesquisas no campo de LIC no Brasil, com
foco maior naquelas cujas tematicas se referiam aos géneros textuais. Ao
contextualizarmos as pesquisas desenvolvidas neste campo, discutimos que, embora
a oferta de LIC tenha crescido a passos largos no Brasil, ainda nos deparamos com a
auséncia de parametros que possam embasar as praticas educacionais. No entanto,
embora isso seja problemético para o campo de LIC, ndo descartamos o fato de que
muitos professores e pesquisadores tém buscado diversas formas para a realizacao
dessa pratica. Assim, como um desses esforcos, discutimos o GCLI de Londrina, que
tém orientado a pratica pedagdgica dos docentes nesse municipio, além de servir
como base para outros contextos.

Ademais, recuperamos, brevemente, alguns pressupostos arrolados
na BNCC (documento mais recente que prescreve 0 ensino nos contextos publicos no
Brasil), a fim de que, em alguma medida, pudéssemos respaldar nossa proposta com
RE a partir dos objetos de aprendizagem delineados no documento para o campo da
linguagem. Como ressaltamos, na BNCC n&o ha mencéo ao ensino de LI na El e nas
séries iniciais do EFI. Todavia, ao recuperar alguns aspectos desse documento e do
GCLI, buscamos delinear algumas aproximag¢des com o construto teérico que embasa
nosso trabalho. Acreditamos que, embora ndo haja uma explicita relacdo entre eles,
€ possivel justificar a relevancia de um trabalho com GT a partir dos fundamentos
aportados tanto no GCLI quanto na BNCC.

No capitulo 2, recuperamos a literatura que fundamenta nossa

investigagdo. Discutimos as bases tedricas e epistemologicas essenciais a teoria do
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ISD. Em seguida, discutimos sobre os géneros textuais, a TD, o MD, a SD e as CL,
0S quais configuram conceitos essenciais no desenvolvimento desta investigacao.

No capitulo 3, apresentamos o quadro tedrico-metodolégico do ISD
para analise de géneros textuais, apresentamos o0s elementos do contexto de
producdo, do plano textual global e da arquitetura interna dos textos. Todos esses
elementos que compdem o folhado textual nos orientaram na andlise das RE,
possibilitando identificar seus elementos configuracionais.

No capitulo 4, dedicamo-nos a apresentacdo dos nOSSOS
procedimentos metodolégicos, apresentando a natureza, a abordagem e o tipo de
pesquisa, além de nossos objetivos e perguntas de pesquisa. Ademais, apresentamos
algumas notas sobre a trajetoria académica e pessoal da pesquisadora para nos
situarmos discursivamente. Na sequéncia, descrevemos o0 contexto educacional
levado em consideracdo para a elaboracdo do MD, apontando, sinteticamente,
algumas CL que os alunos demonstravam ter mobilizado. Posteriormente,
explicitamos a coleta de dados, descrevemos o0 processo de selecdo dos dados e 0
tratamento a eles conferido, e apresentamos os critérios adotados para a analise dos
textos.

O capitulo 5 compreende a apresentacéo e discussao dos dados, a
fim de respondermos nossas perguntas de pesquisa. Em um primeiro momento, com
0 objetivo de responder a pergunta um: “quais componentes inerentes a estrutura do
género sob analise podem constituir o modelo didatico do género?”, analisamos 20
exemplares de RE, sendo 10 RET e 10 REC. Para tanto, levamos em consideracéo
dois momentos: 1) analise do contexto de producdo e do contelddo tematico; 2)
infraestrutura geral do texto, que considera o plano mais geral, os tipos de discurso e
os tipos de sequéncia.

A partir da analise do corpus, constatamos que as RE séo textos
curtos, cujo objetivo de interacdo é colocar em cena um enigma a ser desvendado.
Ademais, nos textos predomina o discurso do EXPOR, pois os fatos sdo expostos ao
leitor, por meio da sequéncia descritiva (BRONCKART, 2012), sendo que a voz que
fala no texto é de um agente-personagem, o qual, a partir de sua implicagéo no texto,
descreve 0 objeto seja atribuindo a ele propriedades ou a partir da comparagado com
outros. Quanto ao tempo verbal das RE, observamos que s&o comumente
empregados verbos de estado e verbos de acdo no presente, com funcdo de

localizagéo neutra (BRONCKART, 2012), pois expressam um certo valor de verdade
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ao gue estad sendo dito, aspectos que, dada a sua atemporalidade, podem ser
observaveis no mundo empirico.

Observamos que 0s textos costumam empregar o organizador textual
and, a fim de acrescentar informacgfes a descricdo. Em relacdo as modalizacbes, ha
o verbo modalizador can com valor distinto. Em algumas RE, o can é mobilizado para
se referir ao elemento descrito, em outras, € mobilizado a fim de desafiar o interlocutor.
Portanto, nas RE, o can tem funcao pragmatica, pois revela capacidade de agir tanto
dos interlocutores quanto do elemento que esta sendo descrito. Também faz parte de
sua constituicdo os adjetivos usados para caracterizar o elemento enigmatico.

Em relacédo a alguns aspectos divergentes entre as RET e as REC,
nas REC podemos encontrar ilustrac6es que buscam traduzir o elemento enigmatico.
Além disso, as RET parecem ser mais subjetivas e visam pregar pecas no interlocutor.
As REC, em contrapartida, ttm uma linguagem mais objetiva, descrevendo o objeto a
ser desvendado a partir de -caracteristicas fisicas e acdes que podem ser
compreendidas desde que nosso conhecimento de mundo em relacdo ao que é
descrito esteja sistematizado. Em ambos os exemplares, RET e REC, percebemos a
finalidade da interacdo, isto é, suscita-se uma resposta ao enigma. Em relacdo aos
temas, nas RET h& descricdo de elementos mais diversificados, como objetos e
elementos da natureza. J4 nas REC, predominam questées em torno de animais ou
veiculos.

Ap0s elencarmos os elementos configuracionais das RE, buscamos
responder nossa segunda pergunta de pesquisa: 2) “quais elementos constitutivos do
género podem ser transpostos no ensino de LIC"? Assim, apds apresentamos alguns
elementos que podem ser explorados no contexto de LIC, buscamos indicar algumas
CL que poderiam ser exploradas no trabalho com as RE. E importante destacarmos
que, na analise das CL, levamos em consideracdo as caracteristicas dos alunos do
contexto em que realizamos a intervencao didatica. Com isto, queremos dizer que a
fim de planejar uma transposicao didatica em torno desse género € necessario que 0
professor realize uma analise cuidadosa das necessidades do seu l6cus, 0s objetivos
da escola, os objetivos de aprendizagem, bem como ter em mente as CL ja dominadas
pelos alunos.

Com base nas analises das CL, chegamos a conclusdo de que o
trabalho com RE tem potencial de desenvolver nos alunos as CS, CA, CD, CLD e

CMS na LI. Tendo em vista a importancia de que o ensino de LIC seja significativo
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para as criancas, a fim de que possam mobilizar suas experiéncias e conceitos ja
dominados (VYGOTSKY, 2001), acreditamos na relevancia das RE para engajar 0s
alunos discursivamente e desenvolver as CL supracitadas. No trabalho com
elementos contextuais, os alunos poderédo reconhecer a finalidade comunicativa do
género, bem como compreender os papeis do emissor e do destinatario na atividade
linguageira. Dessa forma, os discentes poderdo conscientizar-se e respeitar 0s turnos
de fala. Por meio das RE os alunos podem, ainda, se posicionar diante dos textos e
relacionar aspectos macros a sua realidade (CS). Ademais, se apropriardo dos
recursos organizacionais do texto, como as rimas, 0s versos (CD); desenvolverdo
CLD, podendo empregar a linguagem para descrever objetos, ou seja, um aspecto
linguistico explorado a partir das RE podera ser transferido para uma situagdo de
comunicacao futura que a crian¢a venha a ter. Em relacdo as CMS, os alunos poderao
construir sentidos a partir do recurso sonoro proporcionado pelas rimas e, também,
por meio das ilustracfes, que podem ser um auxilio na compreenséo do género.

Sendo esta uma pesquisa de carater descritivo, acreditamos que
possa contribuir para muitos trabalhos que investigam géneros enquanto objeto de
ensino. Além disso, em nosso trabalho acreditamos na vertente do ISD para o ensino
de linguas, por proporcionar um ensino de forma contextualizada e que confronte os
envolvidos com diversas praticas de linguagem. Nesse sentido, este trabalho podera
contribuir para a praxis de professores que compartilhem desse mesmo ideal, com
vistas a um ensino que trabalhe as especificidades de cada contexto, potencializando
o desenvolvimento de CL dos alunos, para eles possam se apropriar do género com
maestria, adequando a linguagem nas diversas situacfes de comunicacao.

Para finalizar, é importante ressaltar que, com as analises, nao
buscamos esgotar o género, pois entendemos que ha, ainda, muitos elementos que
poderiam ter sido explorados. Por exemplo, pesquisas futuras poderiam investigar e
buscar categorizar as RE conforme os descritores propostos por Wiwin e Rosnija, a
saber: 1) RE com duplo significado; 2) RE que cria falsos conceitos; 3) RE com dicas;
4) RE na cultura popular.

Além disso, em pesquisas futuras, poderia ser explorado a
importancia do recurso “rimas” para a aprendizagem de LI, pois reconhecemos que
em nossas analises exploramos pouco esse elemento. Sendo assim, oanalisar o
género poderia ser analisado em uma perspectiva multissemiética, compreendendo o

valor da sonoridade das palavras na construgéo de sentidos.
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Por fim, salientamos nosso interesse, enquanto pesquisadoras
preocupadas com a praxis docente na area de LIC, em desenvolver uma SD que leve
em consideracao os elementos analisados, a fim de que possamos transpor as RE
para o contexto de LIC. Trabalhos futuros poderiam, ainda, explorar as RE em uma
perspectiva de sensibilizacdo as linguas, fomentando a consciéncia fonolégica,

linguistica e cultural dos alunos.
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APENDICE A

Oficio Entregue a Prefeitura Municipal de Londrina
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PREFEITURA DO MUNICIPIO DE LONDRINA
ESTADO DO PARANA
Secretaria Municipal de Educagiio

Oficio n® 822/18 - GAB'SME
Londrina, 17 de abril de 2018,

A Profa Juliana Reichert Assungiio Tonelli
Centro de Letrws, Colneias Humanas

Depamamenta de Letras Exsrmngoiras Modernas
VEL

ASSUNTO: Autorizacio de pesquisa

Prezada Senhora,

Informamos que somos favordveis a0 desenvolvimento do Projeto de Pesquisa de
Mestrado na drea de Ensino/sprendizagem ¢ formagdo do professor de Lingun Estrangeira de
Emanuelle Cricia Oliveira da Silva, na Escola Municipal San Lzidro. Orientamos que a aplicagdo do
projeto scek 85 sextas-feirus das 14h25min 4 15h20min, no terceiro ano, nos meses de agosto,
setembro ¢ outubro e serd acompenhada pela profiessors Arndréa Santos de Souza Militdo.

Solicitamos a devolutiva do trabatho desenvolvido pars a cscola e a apresentagio
para as professoras que participam da formagdo continuada do Projeto Londrina Global, apds a
finalizagho da pesquisa.

O presente trabalho deve seguir a Resolugio $66/2012 do ONS ¢ complementares.
[embrumos que esta pesquisa tem fins pedagdgicos ¢ as informagdes deverfio ser utilizadas Gnica ¢
exclusivamente para concluir seu trabalho.

7
’/Iv /\l .j,'.f'?

Maria Ti helel de Matacs
sny&nu UNICIPAL DE EDUCACAO

Atenciogamente

Paging 1 de1
s zelsnne

SECKRETARIA BE EDUCACAO
Fuss Mar Ve, 35 - kardin Claadin - CEP $5080-420
FONE: 13750002 - See sonve ool linse o briadasmea - el slhasbatodooa o gy
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APENDICE B
Termo Entregue a Escola Municipal San lzidro

A Direcdo Educacional da Escola Municipal San |zidro

Eu. Emanuelle Cricia Oliveira da Silva, RG: 13.5331.818-3-, CPF:
108.036. 47303, residente na cidade de Londrina — PR, wenho por meio desta solicitar a

autorizagao para realizagdo da minha pesquisa de Mestrado em Estudos da Linguagem
da Universidade Estadual de Londrina — UEL.

A coleta de dades ocomera dentro das aulas previstas na grade cumicular

da tuma do 3° Ano do ensino fundamental | (1°-4°) n periodo vespertino da escola
municipal San |zidro.

A coleta de dados sera realzada em agostoloutubro de 2018 por meio de
gravagdes de video, audio & atvidades dos alunos realizadas durante as aulas de

Inglés.

Comprometa-me a usar os dados coletados UNICA E EXCLUSIVAMENTE
como fonte de pesguisa e analise das atividades realizadas sobre o tema ™ Sequéncia

Didatica do género Mursery Rhymes: elaboragio e desenvolvimento nas aulas de inglés
&m uma turma do fundamental | da rede municipal de Londrina™

Atenciosamente,

Emanuslle Cricia Olveira da Silva Vieira

Diregao Educacional da Escola Municipal San Izidro

Londrina, de 201
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APENDICE C
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido entregue aos pais dos alunos

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa: “Sequéncia Didatica do
género Nursery Rhymes: elaboracdo e desenvolvimento nas aulas de inglés em uma turma do
fundamental | da rede municipal de Londrina”. O motivo que nos leva a estudar a tematica é o
aumento expressivo do numero de criangas aprendendo inglés em escolas municipais, no entanto o
ensino permanece facultativo, resultando na auséncia de diretrizes bem como de materiais didaticos
que contribuam para o trabalho docente. Sendo assim o objetivo geral dessa pesquisa € investigar as
possiveis contribuicdes da transposicdo didatica do género Nursery Rhymes por meio de uma
Sequéncia Didatica no contexto de uma escola municipal de Londrina. Os objetivos especificos séo: 1)
Investigar as possiveis contribuicdbes do género Nursery Rhymes para o desenvolvimento de
capacidades de linguagem dos alunos; 2) Identificar quais capacidades de linguagem os alunos
demonstram ter mobilizado; 3) Investigar as dimensdes ensinaveis do género Nursery Rhymes.; 4)
Investigar possiveis desafios emergidos no processo de transposicéo didatica. O(os) procedimento(s)
de coleta de dados serao da seguinte forma: gravacdo em audio e/ou em video das aulas de inglés da
escola San lIzidro da rede municipal de Londrina; as transcricdes das gravacdes em audio e/ou em
video das aulas de lingua inglesa; diario de campo de observacdo das aulas; cépias das atividades

realizadas pelos durantes as aulas de lingua inglesa.

DESCONFORTOS E RISCOS E BENEFICIOS:

Existe a possibilidade de haver um certo desconforto emocional por parte dos participantes e por parte
dos pais por estarem sendo filmados seus filhos, sendo assim, se for solicitado, o pesquisador podera
valer-se de estratégias que escondam o rosto das criangas nas filmagens, ou tentar ndo direcionar a
camera para eles no momento das gravacoes.

Caso haja algum constrangimento por parte da crianga durante o desenvolvimento das
atividades, os pais e a direcdo poderdo marcar uma reunido com a professora pesquisadora Emanuelle
Cricia Oliveira da Silva para conversar sobre a situacdo e tomar medidas. Se julgarem
necessario um atendimento de um profissional especializado, a pesquisadora acompanhara a crianca
até a pedagoga da equipe escolar para solucionar esses possiveis problemas.

Ao ser autorizado as gravacdes das aulas e 0 uso das atividades dos alunos para coleta de
dados, a pesquisadora se compromete a manter sigilo da identidade dos alunos, utilizando um nome
ficticio ao longo da pesquisa. Os dados poderédo contribuir significativamente para o desenvolvimento
dessa pesquisa bem como podera fornecer subsidios para a pratica de professores de diferentes areas,
especialmente aqueles que atuam com criangas, haja vista que muitos se valem do género cancdo em
suas aulas. Além disso, os alunos poderdo ser beneficiados, desenvolvendo capacidades de
linguagem por meio do ensino das cancgdes.

GARANTIA DE ESCLARECIMENTO, LIBERDADE DE RECUSA E GARANTIA DE SIGILO: Vocé sera

esclarecido(a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar. Vocé é livre para recusar-se a
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participar, retirar seu consentimento ou interromper a participacdo a qualquer momento. A sua
participagdo é voluntaria e a recusa em participar nao ira acarretar qualquer penalidade ou perda de
beneficios.

A pesquisadora ira tratar a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo. Os resultados das
andlises dos dados serdo enviados para vocé sempre que solicitados e permanecerao confidenciais.
Seu nome ou 0 material que indique a sua participacdo ndo serd liberado sem a sua permissao. Vocé
nado sera identificado(a) em nenhuma publicacdo que possa resultar deste estudo. Uma cépia deste
consentimento informado sera arquivada nos arquivos pessoais da pesquisadora e outra sera fornecida

a voceé.

CUSTOS DA PARTICIPA(;AO, RESSARCIMENTO E INDENIZA(;AO POR EVENTUAIS DANOS: A
participacdo no estudo ndo acarretara custos para vocé e ndo sera disponivel nenhuma compensacéo
financeira adicional. Esclarecemos ainda, que o(a) senhor(a) ndo pagara e nem sera remunerado(a)

por sua participagao.

DECLARACAO DA PARTICIPANTE OU DO RESPONSAVEL PELA PARTICIPANTE: Eu,
RG: fui informada (o) dos objetivos da

pesquisa acima de maneira clara e detalhada e esclareci minhas davidas. Sei que em qualquer
momento poderei solicitar novas informag8es e motivar minha decisdo se assim o desejar. A professora
pesquisadora Profa. Emanuelle Cricia Oliveira da Silva certificou-me de que todos os dados desta

pesquisa serdo confidenciais.

Também sei que caso existam gastos adicionais, estes serdo absorvidos pelo orgamento da pesquisa.
Em caso de duvidas poderei chamar a pesquisadora no telefone (43) 98404-1924 ou procurar o Comité
de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, situado junto
ao LABESC - Laboratério Escola, no Campus Universitario, telefone 3371-5455, e-mail:
cep268@uel.br.

Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma cépia deste termo de consentimento

livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas dividas.

Nome Assinatura do Participante Data

Nome Assinatura do Pesquisador Data

Nome Assinatura da Testemunha Data
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APENDICE D -

Sinopse da SD em torno do género Cantigas de Bercario
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SINOPSE DA SD DO GENERO NURSERY RHYMES

Disciplina: Lingua Inglesa

Ano: 2018

Grupo: 3° Ano — Fundamental |

NUmero de Alunos: 20

NUmero total de aulas: 12

Foco: Producdo e compreensdao oral e escrita

ETAPAS/ OBJETIVO (para o | ATIVIDADES/RECURSOS NUMERO

MODULOS professor) UTILIZADOS DE
AULAS

APRSENTACAO | < Motivar os alunos |+ Esclarecer a proposta de pesquisa | 2

DO PROJETO DE
CLASSE

K2
*

7
»

para participar do
projeto de classe.

Explicar que ao
final eles
produzirdo uma

nursery rhyme e
fardo uma
performance delas
para os alunos do

1° ao 5° ano.
Reconhecer a
situacao de
producéo do
género nursery
rhymes

Apreender o ritmo
e entonagdo da
Nursery
selecionada.

Reconhecer o género
nursery rhyme

oralmente

Conversa oral para saber se gostam
de musica.

Ouvir um trecho de um tipo de
musica e dizer o que fazemos com
ela (Marcha nupcial, para falar coisas
gue marcam uma atividade, hino
nacional, samba, grito de torcida em
estagio, musica de parabéns), até
chegar nas NR

Mostrar video de NR, tocar inteiro,
fazer uma comparacdo com o0s
anteriores. Na marcha nupcial, tem
rimas?

Video de uma Nursery Rhyme
seguido de atividade em grupo de
levantar plaquinha contendo
caracteristicas do género, inserir no
meio caracteristicas que nao tém
relacdo com o género. Usar imagens
pra falar sobre. Falar para eles o que
cada imagem representa (EX: NOTA
musical, combinar simbolos que
expressam principais caracteristica
do género).

Levar impresso as caracteristicas
gue apresentam

Questionar os alunos quem produz
esses géneros e dizer que eles
mesmos podem ser os produtores (e

vao)

Atividade em grupo para
reconhecimento do género nursery
rhyme (impressa, cada dupla

recebera um género textual e devera
dizer se é uma nursery rhyme).
(Apéndice)

Montagem de um varal de nursery
rhymes.

Atividade coletiva de montagem do
Humpty Dumpty para representacao
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das partes que compdem uma
nursery rhyme (geralmente quatro
versos, rimas, uma estrofe, melodia)

e

MODULO 1
Reconhecendo o
género

« Aprimorar 0s
conhecimentos dos
alunos sobre os
géneros  lullabies,
riddle e counting-out
rhymes, infant
amusement

«» Reconhecer o plano

textual global dos
géneros e seus
elementos

composicionais
(melodia, rimas,
+ |dentificar dos temas

abordados

+ Realizar uma
producgéo
“simplificada” do
género.

<> Retomada oral das
caracteristicas do género (usar a
plataforma Kahoot)

%  Apresentar video e letra
(impressa) das nursery rhymes Twinkle
Twinkle little star, One two buckle my
shoe, Humpty Dumpty, Two Little Dicky
Birds e canta-las. Em seguida
guestiona-los acerca das similaridades
e/lou diferencas entre os exemplares
(usar plaguinhas para levantae

<> Atividade de reconhecimento do

género (OUVIR EXEMPLARES E
COLAR IMAGENS QUE
REPRESENTEM (0N TIPOS
EXISTENTES). (Ex: qual costuma

apresentar nimeros, qual é usada para
fazer bebes dormirem/relaxarem, qual é
usada para fazer pegadinha, qual usa-
se para brincar com os dedos).

<& Dado grande para fixar os tipos
de nursery rhymes. Colar imagens.

<> Leitura e discussédo dos
exemplares de nursery rhymes e
discutir com os alunos qual o favorito
deles.

< Brincadeira: salada, saladinha,
bem temperadinha (o0 que acontece com
saladinha, bem temperadinha; unidunite
salame mingue, discutir as
similaridades

<> Atividade escrita de substituir
palavras a partir da nursery Hickory
Dickory Dock” (substituir nameros, o
nome dos animais, e o objeto reldgio)
sem mudar a estrutura “ran up the” e
“went down” ( *Usar dicionario)

< Question&-los sobre a estrutura
gue ndo foi alterada, se esta contando
algo, descrevendo, etc.

<> Discussdo oral exemplificando
os tipos de sequéncia que podemos
encontrar em uma NR. (Dar exemplos
em lingua materna)

Médulo 2
Reconhecimento
das possiveis
tipos de
seqiéncias nas
nursery rhymes

++ Discutir as possiveis
sequéncias textuais
que as Nursery
rhymes apresentam
em sua composicao.

<+ Retomada sobre os
sequencias

tipos de

®,
L %4

®,
L %4

Exibicdo de exemplares de algumas
nursery rhymes para
reconhecimento de possiveis
sequéncias presentes.

« Explicacéo oral de que nas nursery
gue narram ha verbos no passado,
as counting-out, ha algumas que dao
ordem. Exemplificar com as nursery
rhymes.
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% Leitura e compreensao junto com os
alunos.

+« Atividade de levantar plaquinha para

falar qual NR apresenta uma

sequéncia narrativa, qual apresenta

descritiva. etc ou usar plataforma

Plickers

Médulo 3

Reconhecimento

dos

possiveis

temas presentes

nas
rhymes

nursery

«+ Discutir os possiveis

temas que as
Nursery rhymes
apresentam em sua
composicao.

« Escrita coletiva de uma lista de
temas que podem ser abordados nas
nursery rhymes

% Flashcards para mostrar

vocabularios sobre animals,

numbers a partir das nursery rhymes
hickory dickory dock, one two buckle
my shoe; Rock-a-bye Baby

Votagdo para selecdo dos temas a

serem explorados (explorar o

vocabulario por meio de exemplares

de nursery rhymes e flash cards)

% Discusséo oral sobre 0 que pode ser
falado sobre cada tema.

« Escrita coletiva de uma nursery

rhyme a partir das palavras que os

alunos forem falando (producgéo
simplificada) ** Ditado ao adulto.

7
*

Médulo 4

Semelhanca e

diferencas
nrs e
twister

entre
Tongue

Aprimorar o]
conhecimento dos
alunos sobre a
estrutura das
nursery rhymes

< Leitura e analise de exemplares de
nursery rhymes focando o plano
textual.

« Lembrar com os alunos
caracteristicas do género.

<> Desenhar no quadro um

squeminha para os alunos entenderem a

ersificacdo das rimas (usar smiles)

<> Atividade escrita de

sconhecimento do plano textual global,

rconhecimento das rimas, repeticdo

strutura, versos em duas nursery rhymes

yrifar, colorir, desenhar) (

< Elaboragcdo de um esquema

para producdo de uma nursery rhymes

a partir da andlise dos exemplares

(Exemplo no apéndice).

as

Médulo 5
Explorado

(0]

recurso melddico

das
rhymes

nursery

Compreender como
se configura a
melodia nas
nursery rhymes
Apresentar
melodias que
podem acompanhar
as nursery rhymes
Producdo em dupla
de uma nr a partir
da selecdo de uma
melodia

Revisar  conteudo
tematico e tipos de
nursery rhymes que
podem existir

o

% Atividade de ouvir melodias

% Cantar a nr Hickory Dickory com a
tune usada em Twinkle Twinckle little
star para que os alunos percebam
gue ndo é qualquer melodia que se
encaixa nas nrs, e que de acordo
com a melodia, muda-se a forma de
cantar cada palavra, ou seja, possui
um ritmo.

% Atividade que trabalhe a melodia
(entregar letra de nursery rhymes e
em grupos os alunos tentam
encaixar alguma melodia conhecida
em seu pais) (Cada grupo retirara de
um saquinho uma rima)

% Cada grupo cantara na frente da sala

a NR com a melodia escolhida.

®,

®,

®,
*
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Revisdo dos tipos de NRs existentes
a partir de videos e letra impressa.
Revisdo de vocabularios e temas
com o uso de flashcards (ou kahoot)
Tocar algumas melodias para que o0s
alunos selecionem a que ird compor
a nursery rhyme deles.

Producdo em grupo de uma nursery
rhyme usando uma das melodias
apresentadas (grupos de cinco)
Tarefa para casa (Qr code, google
forms contendo perguntas sobre o
gue foi trabalhado)

MODULO 6 < Explorar as rimas |+ Atividade de retomada a partir de | <
Explorando as em algumas nursery uma Nursery rhyme contendo
rimas rhymes lacuna em que os alunos deverdo
<> completar usando rimas dispostas
em um quadro( Jack and Jill, Baa
baa baa black Sheep
« Atividade de texto faltando rimas
para que o0s alunos organizem
conforme escutam o audio ( Incy
Wincy Spider e Hey Diddle Diddle,
Mary Mary quite contrary)
+ Pictograph: organizar as imagens
representando o que é falado nas NR
« Homework (desenhar em casa a
imagem que represente a nursery
rhyme deles para compor o livrinho)
PRODUCAO « Verificar se as |% Revisdo coletiva dos textos dos |<*
FINAL nursery rhymes alunos (usar slides)
incorporaram os | % Producdo final
elementos
necessarios.
SOCIALIZACAO | + Ensaiar as nursery | Ensaiar as nursery rhymes para |

DAS
PRODUCOES
PARA
COMUNIDADE
ESCOLAR

A

rhymes para filma-
los e apresenta-las

as turmas do
ano.

laob5°

filmagem

Apresentacéo para os alunos de 1 ao
5

Entrega do livrinho das producdes
aos alunos junto com o CD deles
cantando
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ANEXO A: PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP - APROVADO

cone 4 0 oe UNIVERSIDADE ESTADUAL DE Platalformo
e LONDRINA - UEL

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titwlo da Pesquisa: Sequéncia Didatica do géners Nursery Rhymes: elaboraco e desenvolvimento nas
aulas de ingks em uma twrma do fundamental | da rede municipal de Londrins

Pesquisador: EMANUELLE CRICIA OLIVEIRA DA SILVA VIEIRA

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 39050218.5.0000.5231

Institulgdo Proponente: CCH - Programa de Pés-gradusgdo em Estudos da Linguagem
Patrocinador Principal: Financiamentos Proprio

DADOS DO PARECER

Himero do Parecer: 2.772 0BT

Apresantscio do Projeto:

Trata-se de wm Projeto sobre aprendizado do inglés com lingua estrangeira no ensino fundamental de
escola da rede particular (privada) no norte do Parand. O trabalho pretende contribuir para o
aperfelgoamento do processo de ensino-aprendizagem o inglés como segunda lingua, ulilizando canghes &
desenvolvendo wma sérle de ineragdes discursivas a partir desse processo.

Objetivo da Pesquisa:

Ohbjetivo Primdrioc

Investigar as possivets contribuigies de procesao de transpoalcdo didatica do género Nursery Rbymes por
rmedo de uma Sequéncia Didatca.

Objetivo Sacunddria:

Analisar & capacidades de linguagem mobllizadas pelos alunos & pelo materal ddaboo.

Avaliagio dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Existe a possibllidade de haver um certo desconforto emaecional por pare dos participantes e por parte dos
pais por que oa filhos estdo sando filmados, sendo asaim, se for solicitado, o pesquisador poders valer-sa de
astratéglas que escondam o rosto das criangas nas flmagens, ou

Endoregn: LAEEEC - Sala 14

Bairre:  Campus Universibang CEP: BG.057-570

UF: PR Municiplo:  LONDREBLA

Toelafone:  [42)3371.5455 E-mall: cep2G8ffuc br
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teniar ndo dinecionar a cAmera para os alunos no momento das gravacdes.

Beneficios:

Os dados poderBo contribuwr significatvamente para o desemolvimento dessa pesquisa bem

como poderdo formecer subsidios para a prabica de professores de diferentes dreas, especlalmente agquelas
que ShEEM COom Criancas, haja wata gue muitos se valem do género canglo em suas sulas. Am disso, os
alunos poderdo ser benefidiados, desenvolvendo capacidades de linguagem por medo das cangbes.
Comentaria: O Projeto envolve a filmagem de criangas, por lsso, hd necessidade de um planejamento
detalnado das atividades.

Comentarios & Conslderagfes sobre a Pesquisa:

Trata-se de pesquisa relevante pars o ensing de lingua estrangelira.

Consideracbes sobre os Termos de apresentagio obrigatdria:

A Folha de Rosto. o Termo de Consentimento e a Auvtorizac3o da Instituigio estio de acordo com as
axigéncias.

O eronograma fol atualzado, de acordo com as indicagbes do parecer anterior, especificasio das datas, nio
apenas o3 mesas, e contendo & atividade correspandente & cada data. No entants, & data inicial deve ser
acertada em fungio da deliberacao do Projeto por esta Comissdo.

O ergamento também fol apstado. de modo a esclarecer os gastos com &s cdplas. quals serdo 85 condigies
das filmagens em termos financeiros, bem como se a compllaglo dos dados da filmagem também
envalverdo custos.

Recomendagbes:

O trabalho envolve a filmagem de criangas e referencias a essas crangas durante toda a pesquisa, por isso,
280 necessdries culdados especials. E preciss especificar na metsdologia maie detalhadamente,
especialmente, o procesao de inclusfo dos sluncs na pesquiss, como o pesquisador abordeard essas
criangas & coma essas oriangas estardo se sentindo incluldas no decomer do trabalho e, especialments,
durante a3 flmagens. E importante tomar providéncias para gue as imagens ndo exponham as criangas. E
importants n&o causar problemas de constrangiments dos pequenos alunos. £ preciso também um cuidado
especial para tratar do tema referente 4 educagBo infantll & ensino de uma outra linguea, diferente da linguea
malama & emvolvends um

outro contexto sdcko-cultural. Cabe lembrar que a escolha do tema e das cangles remete 8 uma questio
essenclal da pesquisa: a compreensio da diferenca no universo do ensinc-aprendizagem

Emderepn: LABEEC - Sala 14

Bairro: Campus Universiting CEP: B85.057-570

UF: PR Municiplo: LONDERA

Telefong: (43033715455 Esmall: cep268{Suel br
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da crianga. As cangdes utiizadas ndo &0 apenas faladas em Inglés, mas, scbretudo reflatem o modo de
&8, agr @ pesar da culbwra do nghés. O trabalho com a diferenga, principalments, deve remeater 4 acetacio
& NS0 8 uma valoragio comparativa de

duas realidades socials bastante diversas.

Conclusdes ou Pendénclas e Lista de Inadequacies:
As pendéncias foram atendidas, recomenda-se aprovacio.
Conslderagdes Finals a critério do CEP:

Prazado (a) Pesquisador (a),

Este & seu parecer final de aprovaglo, vinculade so Comitd de Etica em Pesquisas Envolvendo Sares
Humanos da Universidade Estadual de Londrina. E suwa responsabilidade imprimi-lo para apresentacso aos
drgdos efou nstiulgbes pertinentes.
Coordanacio CEPILUEL.

Este parecer fol elaborado baseado nos documentos abalxo relaclonados:

Tipo Documerts Arquivo Postagem Autor Situago
Informacies Basicas| PE_INFORMACOES BASICAS DO P | 01072018 Aceito
do Projets ROJETO 1104257 pof 00:35:13 | _

TCLE / Termos de | TCL.doc 019712018 |EMAMNUELLE Acsito
Aasentimento | 00:34:33 | CRICIA OLIVEIRA
Justificativa de O SILVA VIEIRA

ﬁngranm CTONOQrama. oocy 01712018 |EMAMUELLE ACEtn
00:29:43 | CRICIA OLIVEIRA

Projetn Detalhado ! | progeto.dosy 010712018 |EMAMUELLE Aceito
Brochura 00:29:18  |CRICIA OLIVEIRA
Inwestigador O SILVA VIEIRA

Owitros: terrmodinecan. pdf 07052018 |EMAMUELLE Aceito
00:02:13 | CRICIA OLIVEIRA
IRA

[ Oudros oficosanizidro. pdl O7a5/2018 %&@L{E Aceito
00:00:35 | CRICIA OLIVEIRA
IRA

[Ouiros declaracaoinstibecan. doc 1M%L¥EI:EE Aceito
13:50:25 | CRICIA OLIVEIRA
_ 1IRA

Falha de Fosto folhaderosto.pdf 1304/2018 |EMAMUELLE Acsito
13:04:38 | CRICIA OLIVEIRA
DA SILVA VIEIRA

Endaropn: LABEEC - Sala 14

Babrre:  Campus Universitbng
Municipio:
[42)3371-5455

UF: FR
T bl

CEP: B8E.O057-570
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Siuacio do Paracer:
Aprovado

Mecessita Apreciacio da COMNEP:
Mao

LONDRINA, 16 de Julho de 2018

Asgsinado por:

Alexandrina Aparecida Maciel Cardelli
{Coordensdor)

Emdaregn: LABESC - Sala 14



