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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo identificar quais marcas de interatividade estdo presentes
nos Livros Didaticos de Portugués. A proposta deste estudo parte do pressuposto de que o
texto escrito apresenta certas pistas de interatividade estabelecendo uma relacdo mais direta
do escrevente com seu interlocutor, e que a constru¢do de conhecimento se da a partir da
interacdo, como defende Vygotsky (2001). Nessa perspectiva, tomamos o postulado basico
que defende a nocdo de texto como o préprio lugar de inter-acdo entre os sujeitos, 0s quais
ativam cognitivamente estratégias de processamento textual para a construcdo de sentido
(KOCH, 2011). Diante disso, podemos dizer que 0 sentido de um texto ndo se encontra
propriamente nele, mas se constréi durante a interacio. E importante salientar que analisar
tracos de interatividade no texto escrito ndo € averiguar as marcas da oralidade na escrita,
mas, sim, identificar como os indicios de interatividade sdo construidos através do escrevente
com o uso de expressdes e recursos linguisticos subentendendo a presenca de um leitor. Essa
pesquisa é respaldada nos estudos de Koch (1996; 2009; 2011; 2016), Marcuschi (2001; 2005;
2006; 2008; 2012); Gumperz (2013) e Vygotsky (1988; 2001; 2005). Nossa analise tera como
corpus duas cole¢des de Livro Didatico: Portugués: linguagens, de Willian Cereja e Thereza
Cochar, publicado pela Editora Saraiva, e Singular & Plural, de Laura Figueiredo, Marisa
Balthasar e Shirley Goulart, publicado pela editora Moderna. Ambas as colecGes foram
aprovadas recentemente pelo Ministério da Educacdo do Brasil no ambito do Plano Nacional
do Livro Didatico (PNLD) (2017). A escolha do Livro Didatico como corpus dessa pesquisa
deve-se ao fato de sua importante dimensdo textual, linguistica e, sobretudo, por sua
relevancia nas praticas sociais, visto que o Livro didatico é o grande orientador do curriculo.
A analise dos dados permitiu-nos concluir que as marcas de interatividade nos Livros
Didaticos sdo motivadas pela suposi¢do do conhecimento partilhado/ndo-partilhado partindo
do autor e tendo em vista a imagem do leitor presumido. Desse modo, podemos ainda
defender que essas marcas cumprem funcdes textuais-interacionais no Livro Didatico,

ativadas pelos interlocutores no evento comunicativo.

PALAVRAS-CHAVE: Marcas de interatividade. Livro didatico. Ensino de lingua portuguesa.



ABSTRACT

This research aims to identify which marks of interactivity are to be found in Portuguese
language course books. This study proposal is based on the assumption that the written text
presents certain clues of interactivity establishing a direct relationship between the writer and
his interlocutor, also that the construction of knowledge takes places through interaction, as in
Vygotsky (2001). In this perspective, we postulate that a text is the very place of interaction
between individuals, who cognitively activate textual processing strategies to construct
meaning (KOCH, 2011). Consequently, we can say that the meaning of a text is not properly
in it, but it is constructed during interaction with it. It is important to highlight that analyzing
traces of interactivity in the written text is not the same as investigating the marks of orality in
writing, but rather identifying how the signs of interactivity are constructed by the writer with
the use of expressions and linguistic resources, implying the presence of a prospective
reader. This research is based upon the studies Koch (1996; 2009; 2011; 2016), Marcuschi
(2001; 2005; 2006; 2008; 2012), Gumperz (2013) and Vygotsky (1988; 2001; 2005).Our
analysis will have two series of course books as its corpus: linguagens, by Willian Cereja
and Thereza Cochar, published by Saraiva and Singular & Plural by Laura Figueiredo,
Marisa Balthasar and Shirley Goulart by Moderna. Both textbook series have been recently
approved by the Brazilian Ministry of Education under PNLD (2017). The choice of these
two series of school books, as the corpus of this research, is due to its important textual,
linguistic dimension and, above all, its relevance to social practices. The data analysis allowed
us to conclude that the interactivity marks in course books seem to be motivated by shared/
non-shared knowledge between the author and the presumed reader. Moreover, these marks
fulfill a textual/discursive function, in the course book, activated by the interlocutors in the

communicative event.

KEYWORDS: Interactivity marks. Course books. Portuguese Language.
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1 INTRODUCAO

Nesta pesquisa partimos do pressuposto de que o texto escrito apresenta caracteristicas
interacionais. De modo geral, podemos afirmar que o nosso grupo de pesquisa Nelfe - Nucleo
de Estudos Linguisticos da Fala e da Escrita — (UFPE — PE, Brasil) tem se debrucado sobre os
estudos de géneros, sejam eles na modalidade escrita ou oral, para identificar caracteristicas
comuns e divergentes dos géneros que sdo identificados como pertencentes a um mesmo
dominio discursivo.

A premissa a ser investigada é que o0s textos escritos apresentam marcas de
interatividade para dialogar com o leitor que se tem em mente envolvendo-0 no processo
textual-interativo, facilitando, assim, a construcdo do sentido textual. E certo que no dominio
pedagogico o género discursivo aula apresenta diversas estratégias interativas. Desse modo,
partimos da hipotese que o Livro Didatico, devido a sua importancia nas praticas sociais, ndo
pode ser desprovido de tracos dialégicos na escrita. Diante disso, esta dissertacdo busca
analisar quais marcas de interatividade estdo presentes nos Livros Didaticos de Portugués
(doravante, LDP). Defendemos aqui o postulado de Marcuschi (2001), o qual argumenta que a
modalidade escrita apresenta indicios de interatividade inseridos no texto pelo escrevente,
buscando estabelecer maior relacdo com seu interlocutor, de acordo com a imagem concebida
pelo autor dos seus leitores presumidos. Sendo assim, as marcas de interatividade cumprem
fungdes linguisticas e discursivas que colaboram para alinhamentos diversos que o autor
deseja ressaltar no seu texto.

Segundo Marcuschi (2001), a interatividade foi estudada como algo de uso exclusivo
da fala durante muito tempo. No entanto, 0 autor considera este tragco COmo um processo que
também ocorre na escrita’, podendo ser apresentado de modo mais ou menos explicito. Diante
disso, os estudos acerca das marcas de interatividade no texto escrito ndo contemplam a
relacdo das marcas de oralidade, porque os indicios de interatividade séo tracos linguisticos
que revelam na textualizacdo um movimento especifico para um leitor presumido.

Ainda, as marcas de interatividade atuam essencialmente como um envolvimento

textual multiorientado que identifica as relagdes do escrevente com o seu leitor fazendo,

! para Marcuschi (2001, p. 1) a interlocugdo inserida também na escrita equivale ao “principio do dialogismo
como fendmeno universal em todos 0s usos da lingua, seja na fala ou na escrita”.
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confirmar, portanto, a tese geral do dialogismo que quando se escreve, escreve-se para alguém
previamente projetado no horizonte do escrevente.

Sabemos que o LD é a principal ferramenta que auxilia o trabalho docente e o
processo de aprendizagem dos alunos, pois, como afirma Frison et alii (2009, s. p.), “a
realidade da maioria das escolas mostra que o livro didatico tem sido praticamente o Unico
instrumento de apoio do professor e que se constitui em uma importante fonte de estudo e
pesquisa para os estudantes”. Dessa forma, devido a relevancia do LDP nas escolas publicas
brasileiras, esse material ndo é desprovido de tracos interativos na escrita, porque nele ha
presentes diversas vozes sociais e interdiscursivas que compde um projeto didatico autoral
(BUNZEN, 2007).

O corpus desta pesquisa € constituido por duas colecdes de Livros Didaticos, anos
finais do Ensino Fundamental 1. Portugués: linguagens, de William Cereja e Thereza
Cochar, publicado pela editora Saraiva; e Singular & Plural, de Laura de Figueiredo, Marisa
Balthasar e Shirley Goulart, publicado pela editora Moderna, ambos aprovados recentemente
pelo Ministério de Educagdo do Brasil no ambito do PNLD (2017). A escolha do Livro
Didatico como corpus dessa pesquisa deve-se ao fato de sua importante dimensdo textual,
linguistica e, sobretudo, por sua relevancia nas préaticas sociais, pois 0 LD hoje configura as
praticas pedagogicas nas salas de aula.

O interesse desta investigacdo surgiu inicialmente quando ainda estudante do curso de
Especializacdo em Linguistica Aplicada ao Ensino de Lingua Portuguesa, em que percebi
certas no¢des erroneas de colegas ao confundirem marcas de interatividade com marcas de
oralidade, ou de simplesmente assumir o posicionamento que o texto escrito ndao apresenta
marcas de interatividade. Ao mesmo tempo, atuando como professora de Lingua Portuguesa,
Ensino Fundamental, observei que o LDP tem uma linguagem que se aproxima do seu
interlocutor, neste caso o educando, através de recursos linguisticos que chamam a atengéo e
sinalizam a interacdo entre autor-livro-leitor.

Além dessa motivacdo de cunho mais pessoal, podemos elencar outras justificativas
para explicar por que nos propomos a realizar esta pesquisa. Primeiramente, Barros (2012)
argumenta que o conceito de marcas de interatividade, na literatura, ainda permanece vago,
porque “ndo se tem clareza quanto as formas, fun¢des e pontos de ocorréncias dessas marcas,
o que indica a necessidade de se dedicar maior atengdo ao tema” (BARROS, 2012, p. 47).

Outro fator significativo é que sabemos que existem numerosos estudos acerca do
LDP, no entanto, na maioria das vezes, os pesquisadores se detém a analisar no LD ‘apenas’

0s conteddos, as metodologias e as concepcdes de linguagem que estdo enraizadas nos LDP,
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tendo como interesse investigar a ‘adequagao’ dos conceitos e dos aspectos procedimentais
para o ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa. Como destaca Bunzen (2014) a respeito

do campo da Linguistica Aplicada (LA) nos estudos do LDP,

Percebe-se ainda que, desde os anos 80 até os dias atuais, os estudos sobre o LDP
sdo desenvolvidos nos programas de pos-graduacdo em Letras ou Linguistica,
apresentando como foco privilegiado a analise dos contelidos e as metodologias
utilizadas para ensind-los, com destaque para a concep¢do de lingua(gem)
subjacentes aos materiais analisados (BUNZEN, 2014, p. 2).

Entretanto, observa-se a necessidade de investigar se o LDP apresenta tragos de
interatividade®, porque o LD no contexto escolar assume o papel de “[...] material que
condiciona, orienta e organiza a acdo docente, determinando uma selecdo de contetidos, uma
forma de progressdo, em suma, uma metodologia de ensino, no sentido amplo da palavra”
(BATISTA, 2003, p. 46-47).

Diante de questdes tdo problematicas e complexas, acredita-se que a pesquisa aqui
proposta seja relevante, pois trard novas contribui¢des tedricas ao termo “marcas de
interatividade”, como também ira contribuir para o debate sobre o LDP.

Marcuschi (2001), em seu texto Marcas de interatividade no processo de
textualizacdo da escrita, discorre que, quando se escreve, escreve-se para outro alguém, e este
outro — interlocutor da mensagem — esta presente no horizonte do escrevente. Dito isto,
defendemos a ideia de que o principio da interlocucdo também se encontra inserido na escrita,
pois a interatividade é um dos aspectos inerente da lingua.

Adota-se como um dos pressupostos a afirmacdo de Marcuschi (2006) de que a lingua
ndo € um instrumento autbnomo de codificacdo, homogéneo, de sistema estavel e sistematico,
mas sim “[...] a lingua ¢ uma atividade contextualmente situada, cognitivamente determinada,
social e historicamente constituida” (MARCUSCHI, 2006, p. 16). Ou seja, a lingua é um
retrato da histéria e da evolucdo humana que caracteriza 0s grupos sociais, por isso ela
apresenta uma caracteristica heterogénea, multifacetada e sujeita a constantes modificagdes,
bem como sofre mudancas internas e externas, pois falar em lingua é falar em interacéo.
Sendo assim, quando compreendemos a lingua como o objeto heterogeno, dialégico e passivel
de variacOes, passamos a entender que lingua e sujeito estdo totalmente atrelados. Logo,
qualquer usuario/falante estd exposto as inGmeras situagbes de comunicacdo e,
principalmente, de interacdo social, porque é atraves da linguagem que 0s sujeitos se

expressam sobre o mundo.

?Para Marcuschi (2001), as marcas de interatividade na escrita desempenham o papel de operadores cognitivos
entre o escrevente/falante que definem posicionamentos para uma interacdo comunicativa mais eficaz.
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Partimos da ideia de que o LDP é uma ferramenta pedagdgica que condiciona as
praticas de letramentos e que 0 processo de escrita € uma pratica social tendo no produtor um
ser ativo (Marcuschi, 2008). Ao mesmo tempo, “o texto escrito apresenta tragos de
interatividade que estabelecem uma relagdo direta do escrevente com seu interlocutor”
(MARCUSCHI, 2001, p. 1). Nessa perspectiva, é necessario que o LDP paute-se pela clareza
e pelo dialogismo das informag6es que transmite, visando promover tanto o desenvolvimento
das habilidades necessarias a proficiéncia em leitura, oralidade e escrita quanto a reflexd@o
sobre os fatos de linguagem envolvidos nos processos de interacdo. Dessa forma, o LDP
precisa apresentar marcas de interatividade para promover uma interacdo do autor com o
leitor, pois essas estratégias de interacdo sinalizam os propdsitos comunicativos discorridos
no texto.

Segundo Vygotsky (1988), toda aprendizagem € mediada, pois para o autor o aluno
ndo é capaz de aprender sozinho, mas, sim, é através das praticas interacionais que constroi
conhecimento. O individuo ao interagir com o meio social, apropria-se das habilidades
necessarias para a aprendizagem. O autor ainda destaca que é através do convivio social que a
crianca desenvolve a fala, pois, por mais que apresentamos as condic¢@es bioldgicas de falar,
ela so serd desenvolvida em contato com outros individuos a partir da interagéo.

Nesse contexto, Vygotsky (2001) ressalta que somos sujeitos que nos construimos nas
relacbes com 0s outros, ou seja, na dimensao interativa da linguagem; é, assim, no tempo e no
espago em que essas relagfes acontecem que aprendemos e produzimos conhecimento, que
desenvolvemos a nossa consciéncia engquanto sujeitos. Desse modo, o LDP ndo pode ser
desprovido de tais marcas de interatividade, porque elas sinalizam as intencdes do autor para
o leitor, promovendo, assim, acdes dialdgicas dentro do texto.

Dessa forma, com a execucdo desta pesquisa, pretendemos responder a seguinte
pergunta: Partindo do postulado vygostskyano de que a construcdo de conhecimento se da
através da interacdo, e que tanto a fala quanto a escrita, segundo Marcuschi (2010),
apresentam estratégias interativas, quais marcas de interatividade estao presentes no LDP?

Do ponto de vista geral, esta pesquisa se insere na perspectiva teorica da Teoria da
Aprendizagem Social, Linguistica Textual (LT) e da Sociolinguistica Interacional (SI),
tecendo concepcdes de interacdo e aprendizagem, lingua, texto e interagdo, fala e escrita e
estratégias de interatividade denominadas como pistas de contextualizagdo por Gumperz
(2013).

De acordo com Koch (2013), a LT tem como objeto de investigacdo o proprio texto,

sendo ele a propria manifestacdo da linguagem. A nocéo de texto que norteara a nossa
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pesquisa esta atrelada ao postulado basico que defende a nogédo de texto como o préprio lugar
de inter-acdo entre 0s sujeitos, 0s quais ativam cognitivamente estrategias de processamento
textual para a construcdo de sentido. Diante disso, podemos dizer que o sentido de um texto
ndo se encontra propriamente nele, mas se constroi durante a interagao.

Sobre a relacdo de fala e escrita, defendemos o pressuposto que ambas apresentam
caracteristicas interacionais e que o texto escrito ndo é desprovido de tracos dialdgicos.
Ambas fazem parte de nossas praticas sociais e ocorrem num continuum (MARCUSCHI,
2010), em que a fala € menos planejada em alguns géneros, visto que é adquirida
naturalmente no dia a dia; enquanto a escrita € adquirida em contextos mais formais, como,
por exemplo, a escola. A escrita ¢ planejada, precisa e condensada. Por isso “o seu carater
mais prestigioso como bem cultural mais desejavel” (MARCUSCHI, 1997, p. 120).

Embasados nos estudos de Gumperz (2013), nos quais ele tece consideracOes acerca
das marcas de interatividade, nomeando-as de pistas de contextualizacdo, consideramos que
tais pistas sinalizam no texto escrito a intengdo comunicativa do escrevente. Além disso, as
marcas de interatividade revelam aspectos dialégicos na escrita subtendo um leitor qual o
autor tem em mente.

Apbs esta Introducdo, em que apresentamos a justificativa e o recorte epistemoldgico
desta pesquisa, esta dissertacdo € constituida por mais quatro capitulos, além das
Consideracdes Finais. No Capitulo 1, apresentamos a caracterizacdo da pesquisa, com 0
objetivo de situar o leitor acerca dos nossos propoésitos. Para tanto, retratamos o tema e 0s
objetivos, o percurso metodoldgico da pesquisa, a amostra e 0s critérios de sele¢do dos LDP.

No Capitulo 2, discutimos os pressupostos tedricos que embasam a pesquisa. Primeiro,
realizamos um breve apanhado tedrico da concepcdo de lingua, com base nos estudos dos
estruturalistas e gerativistas, para tracarmos a no¢do adotada neste estudo — lingua como
interacdo. Além disso, fizemos o percurso histérico da Linguistica Textual, mostrando as suas
trés fases: analise transfrastica, gramatica textual e texto como interacdo. O texto, nesta
pesquisa, é o proprio lugar de interacdo que configura acfes linguisticas, cognitivas e sociais,
mobilizando, portanto, diversos sistemas de conhecimento para sua compreensdao. No
momento seguinte, discorremos sobre a relacdo entre a fala e a escrita, evidenciando suas
diferencas epistemoldgicas, porque tanto a fala como a escrita ndo sdo desprovidas de
elementos interativos referentes aos usos linguisticos, e o LDP utiliza-se de tais recursos no
seu discurso. Por fim, destacamos o ponto basilar desta investigacdo: as marcas de
interatividade e a categorizagédo dessas marcas, discutindo sobre como essas marcas devem ser

analisadas e interpretadas como pistas contextualizadoras (GUMPERZ, 2013).
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No Capitulo 3, abordamos aspectos acerca da Teoria da Aprendizagem, a partir do
pressuposto defendido por Vygotsky, que é também aqui adotado. Para o autor a interacao
tem uma funcdo central no processo da construgdo do conhecimento, visto que a
aprendizagem € uma atividade conjunta entre o sujeito, a relagdo com outros individuos e o
meio. Diferenciamos 0 que sdo género e dominio discursivo, para, em seguida,
caracterizarmos o dominio pedagdgico. Tratamos também a respeito do LDP, como suas
funcbes, seus usos e 0 PNLD, pois consideramos tais aspectos de suma importancia para
compreender esse material didatico multifacetado, que orienta e organiza as a¢Oes didéticas e,
sobretudo, que é uma voz discursiva plural, sendo, muitas vezes, o Gnico material de leitura ao
qual os alunos tém acesso.

No Capitulo 4, realizamos as analises do corpus, de acordo com as consideracdes
tedricas e metodoldgicas que foram tratadas nos capitulos anteriores, mostrando,
primeiramente, a categorizacdo das marcas selecionadas para andlises e, logo ap6s, discutindo
a respeito das marcas selecionadas. As marcas de interatividade foram divididas em dois
grupos: primeiro, as categorias citadas por Marcuschi (2001), que possui um dos trabalhos
mais completos sobre o tema: Indicios de orientacdo diretiva para um interlocutor
determinado; Indicios de suposicdo de partilhamento ou de convite ao partilhamento;
Indicios de oferta de orientacdo e seletividade. Segundo, as marcas estereotipicas do dominio
pedagogico, as quais ndo se enquadram nas tipologias citadas por Marcuschi (2001) e que se
fizeram necessarias para a analise desta pesquisa. E aqui defendido que as marcas de
interatividade sdo sensiveis ao ambiente em que ocorrem, podendo assumir funcées relevantes
prototipicas daquele contexto situacional. As marcas do dominio pedagdgico foram por nds
categorizadas como: marcas discursivas, marcas textuais e marcas injuntivas. Por fim, nas
consideracBes finais (Capitulo 5), apontamos as principais conclusbes da pesquisa,
salientando como essas marcas sdo importantes no processo de ensino-aprendizagem,

aproximando, cada vez mais, o escrevente do seu leitor.
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2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A atividade cientifica de investigacdo sobre as marcas de interatividade presentes no
LDP promove uma discussdo sobre os materiais didaticos de ensino estarem implicados na
interacdo autor-livro-leitor. Ainda, utilizar-se do LDP como corpus para nossa andlise é
compreender que ele “se insere em um contexto amplo, que transcende o sistema educacional
e envolve estruturas globais da sociedade brasileira, como o Estado, o mercado e a industria
cultural” (FREITAG et al., 1987, p. 97).

Dessa forma, considerando o questionamento de pesquisa® e as especificidades do
corpus de investigacdo, iremos tracar algumas definicdes acerca de todo o percurso tedrico-
metodoldgico a ser seguido neste estudo. Num primeiro momento delimitamos o tema e 0s
objetivos (1.1); em seguida, mostramos 0s caminhos escolhidos para o percurso metodoldgico
(1.2); por fim, abordamos sobre os critérios adotados para sele¢cdo do corpus (1.3) mais 0s
pardmetros seguidos para a amostra e os critérios para analise (1.4).

2.1 DELIMITACAO DO TEMA E OBJETIVOS

Como dito, esta dissertacdo trata da temética acerca das marcas de interatividade nos
Livros Didaticos de Portugués (LDP), visto que o LDP apresenta, como todas as préaticas
discursivas, certas estratégias interativas, estabelecendo, portanto, uma ligacdo direta entre o0s
sujeitos eu (autor) e tu (aluno). O ponto de partida desta investigacdo é a tese de que o texto
escrito apresenta indicios de interatividade, os quais sdo assinalados pelo autor através de
recursos linguisticos e discursivos, tendo em vista o leitor que tem em mente. Tais marcas
podem aparecer, segundo Gumperz (2013), sob varias formas linguisticas, dependendo do
repertdrio linguistico de cada participante. Além disso, os tragos linguisticos interativos sdo
portadores de informacao cujos significados sdo expressos no processo interativo.

Dessa forma, escolhemos analisar quais marcas de interatividade estdo presentes no
LDP, pois elas sdo de suma importancia na interacdo que se estabelece por meio de textos.
Além disso, o LD é um instrumento pedagodgico que assume importantes funcdes pedagdgicas
e, sobretudo, reflete tradi¢des culturais de uma determinada época.

Para a realizacdo desta analise, partimos dos seguintes pressupostos:

1- A aprendizagem, segundo Vygotsky (1988), se da a partir da interagdo com o outro,

mediada através da linguagem. A linguagem faz parte do processo de aprendizagem, pois 0

% A questdo norteadora desta pesquisa foi mencionada na introduc&o.
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ser humano interage com o outro, e nessa interacdo propicia a constru¢do do conhecimento e
o0 desenvolvimento humano.

2- As marcas de interatividade sdo de natureza sociolinguistica, empregadas para
sinalizar os propdsitos comunicativos do escrevente com o seu leitor.

3- O LDP é uma das principais ferramentas pedagogicas utilizadas pelos professores
para desenvolverem as praticas de ensino a lingua materna.

A partir do exposto acima, o objetivo geral desta investigacdo consiste em identificar
quais marcas de interatividade estdo presentes nos Livros Didaticos de Lingua Portuguesa,
anos finais do Ensino Fundamental.

Dele derivam nossos objetivos especificos:

e Definir o que se compreende por marcas de interatividade, principalmente dentro da
Linguistica de Texto, examinando como 0s recursos linguisticos propiciam uma relacdo direta
e explicita com o aluno.

e Argumentar o que se entende por interacdo e aprendizagem, a partir das principais
perspectivas de estudo.

e Analisar a relevancia das marcas de interatividade no processo de textualizagdo nos LDP.

Para atender esses objetivos foi necessario construir um quadro epistemolégico que
nos permitisse: (i) conceber o texto como processo de inter-acdo entre 0s sujeitos ativos
empenhados numa atividade sociocomunicativa para producdo de sentido; (ii) entender a
relacdo fala e escrita, sabendo que ambas estdo dentro de um continuum e apresentam
caracteristicas interacionais; (iii) definir as marcas de interatividade como tracos dial6gicos na
escrita; (iv) estudar a interacdo entre os sujeitos como forma de construcdo dos processos de
aprendizagens; (v) compreender o LDP como um género do discurso que tem marcas autorais,

a qual se dirige aos interlocutores (professores e alunos) com objetivos especificos.

2.2 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Para atingir os objetivos desta pesquisa, foi necessario adotar os seguintes aspectos
metodologicos: Inicialmente, vamos discorrer sobre o método, porque ele ¢ “o caminho ou
maneira para chegar a determinado fim ou objetivo” (RICHARDSON, 1999, p. 22). Dito isso,
a pesquisa apresenta um carater de método tanto dedutivo e indutivo, visto que o método
dedutivo parte de teorias ja existentes para caracterizar a analise. Ou seja, ha um modelo
pronto tedrico que se aplica as analises dos dados. Engquanto isso, no método indutivo ocorre

0 inverso, visto que é a partir das analises dos dados, que se busca uma interpretacdo e uma
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teoria que sejam apropriadas as descobertas encontradas. No metodo indutivo, ocorre,
primeiro, a observacdo dos fatos, e, depois, a realizacéo da sintese.

Em funcdo do nosso tema e do nosso objeto de andlise, esta pesquisa é de natureza
qualitativa. A escolha por essa abordagem deu-se pelo seguinte fato:

A investigacdo qualitativa trabalha com valores, crencas, habitos, atitudes,
representacdes, opinides e adequa-se a aprofundar a complexidade de fatos e
processos particulares e especificos a individuos e grupos. A abordagem qualitativa
é empregada, portanto, para a compreensao de fendmenos caracterizados por um alto
grau de complexidade interna. (MINAYO e SANCHES, 1993, p. 1).

Diante disso, na pesquisa qualitativa, é preciso levar em consideracédo os significados
das acdes, 0 processo e, principalmente, deixar os dados emergirem, ou seja, ‘os dados falam’
ao pesquisador, e este tem que ter um olhar clinico e minucioso para o objeto em estudo, - no
caso, as marcas de interatividade nos LDP. Dessa forma, nesse parametro de investigacéo, o
pesquisador é essencialmente parte integrante do processo que tem a funcdo de interpretar os
fendmenos dando-lhes significados.

E importante destacar que por mais que a pesquisa se caracterize, a priori, como
qualitativa, ela também apresenta carateristicas quantitativas, porque ao definirmos as
categorias de analise e verificarmos o quantitativo de cada uma delas em uma andlise
comparativa em ambas as cole¢cdes, acabamos procedendo também com o método
quantitativo. Segundo Liberali e Liberali (2011, p. 21) “Nesse método, a relagdo de
guantidade seria uma das qualidades dos fatos e fenbmenos e serviria a compreensdo e a
relacdo com o todo”. Dessa forma, utilizamos dos aspectos quantitativos para
compreendermos, qualitativamente, como os indicios de interatividade se apresentam nos
LDP.

Ainda, uma pesquisa pode ser classificada em diversos tipos: exploratéria, descritiva,
explicativa, interpretativa, dialética e etnografica. Considerando, especificamente, a questdo
problematica que norteia nossa investigacao, tivemos o cuidado de classifica-la como uma
pesquisa descritiva e explicativa.

Este estudo € descritivo porque “as pesquisas desse tipo tém como objetivo primordial
a descrigdo das caracteristicas de determinada populagdo ou fendomeno” (MOREIRA e
CALEFFE, 2006, p. 69). No nosso caso, esta pesquisa tem o carater descritivo, pois
descrevemos como ocorrem os tragos de interatividade nos LDP.

Ainda, esta investigacdo ¢ do tipo explicativa, porque “esse ¢ o tipo de pesquisa
que mais aprofunda o conhecimento da realidade, porque explica a razdo, o porqué das
coisas” (MOREIRA e CALEFFE, 2006, p. 70). Desse modo, além de descrevemos as marcas
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de interatividade, interpretamos como elas acontecem, buscando identificar fatores que
contribuem para sua ocorréncia.

Acreditamos na relevancia desta pesquisa, uma vez que, de acordo com Liberali e
Liberali (2011, p.31):

As questBes de credibilidade em pesquisas ndo positivistas apontam para a
necessidade de considerar o estudo e seus resultados de forma mais ampla, levando
em conta 0 modo de realizacdo da pesquisa, seus resultados, o alcance de seus
resultados para as comunidades envolvidas e a possibilidade de critica de
interferéncia dos participantes no processo de pesquisa.

Dessa forma, as discussdes, as descobertas nas analises e os resultados deste estudo,
irdo trazer contribuices no campo de estudos sobre fala e escrita, mas especificamente
acerca das marcas de interatividade, e a respeito do LDP que é uma ferramenta pedagogica
gue nunca se esgota as investigagoes.

Ainda com o objetivo de garantir maior credibilidade a esta pesquisa, tomamos
algumas medidas, dentre as quais destacamos:

e Apresentacdo, em mesa redonda, de dados preliminares desta pesquisa na | Jornada Nelfe,
promovida pelo Nucleo de Estudos Linguisticos da Fala e da Escrita (Nelfe) da UFPE,
realizada no dia 15 de agosto de 2017.

e Apresentacdo, em sessao de comunicacdo oral, de dados preliminares desta pesquisa no 7°
Seminario Internacional de Linguistica (SIL), realizado na Universidade Cruzeiro do Sul

(Unicsul), em Séo Paulo, entre os dias 12 a 15 de setembro de 2017.

23  CRITERIOS PARA SELECAO DO CORPUS

Para selecionar o corpus desta pesquisa, tivemos que considerar, basicamente, trés
critérios: 1°) colegdes inseridas no Guia de Livros Didaticos (2017) e que estdo em uso nas
escolas publicas brasileiras por trés anos (2017 a 2019); 2°) cole¢Bes mais adotadas nas
escolas publicas; 3°) colecbes que apresentem perfis editoriais diferentes.

Em relacdo ao primeiro critério, realizamos uma leitura do Guia de Livros Didaticos
(2017) para termos conhecimento das colegOes aprovadas. Segundo o Guia de Livros
Didaticos (2017), 21 colecdes de Lingua Portuguesa foram avaliadas* para os anos finais do
Ensino Fundamental. Das 21 avaliadas, apenas 6 (28,6%) delas foram aprovadas (Portugués:
linguagens; Singular & Plural: leitura, producéo e estudos da linguagem; Para viver juntos;

Projeto Telaris Portugués; Tecendo linguagens; Universos Lingua Portuguesa).

* As colecBes sdo avaliadas de acordo com os critérios estabelecidos no Edital de Convocagdo 02/2015 — CGPLI:
Edital PNLD 2017.
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De acordo com os dados disponibilizados pelo portal do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo — (FNDE), responsavel pela distribuicdo dos Livros Didaticos,
a colecdo Portugués: linguagens (PNLD — 2017), que chamaremos a partir de agora de
Colecao A, foi a mais adotada, ficando esta em primeiro lugar, com 5.792. 929 de exemplares
distribuidos no territorio brasileiro. Ao mesmo tempo, a cole¢do Singular & Plural (PNLD -
2017), que chamaremos agora de Colecdo B, ficou em segundo lugar, com 1.108.198
exemplares distribuidos nas escolas brasileiras.

O quadro abaixo informa os principais dados das cole¢des selecionadas:

Quadro 1: Informac@es gerais sobre as cole¢des analisadas

NOME [3A AUTORES EDITORA ANO DE~ FORMATO
COLECAO PUBLICACAO
Portugués: William Cereja e Atual 2015 4 volumes do 6° ao
linguagens Thereza Cochar 9° no

Laura de 4 volumes do 6° ao
Singular & | Figueiredo, Marisa Moderna 2015 9° ano

Plural Balthasar e Shirley
Goulart

Fonte: produzido pela autora.

Em relacdo aos perfis editoriais a resenha das colec¢des inseridas no Guia de Livros
Didaticos (2017) explica que a colecdo A é organizada em quatro unidades tematicas por
volume, cada uma apresenta trés capitulos e mais um projeto intervalo. Cada capitulo é
dividido em subseces: estudo do texto, producéo de texto, a linguagem em foco, de olho na
escrita e divirta-se. Ainda, a colecdo apresenta uma boa coletdnea com géneros variados e
temas atuais e adequados ao publico a que se destina. De acordo com o Guia de Livros
Didaticos (2017):

As 4 unidades tematicas em que cada volume da colecdo se organiza sdo compostas,
cada uma, por trés capitulos, totalizando 12 capitulos por volume. Além disso, cada
unidade apresenta um projeto de finalizacdo. As unidades sdo introduzidas por um
pequeno texto e por sugestdes de leitura, numa se¢do denominada “Fique ligado!
Pesquise!”, cujos conteudos estdo relacionados tematicamente as unidades
(BRASIL, 2016, p. 44).

Enquanto isso, a colecdo B organiza-se da seguinte forma: a colecdo € composta por
trés cadernos. Cada caderno prioriza o tratamento com o0s eixos de ensino de lingua

portuguesa (leitura, oralidade, escrita e conhecimentos linguisticos). O Caderno de Leitura e
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Producdo tem trés unidades, com dois capitulos; o Caderno de Préaticas de Literatura é
dividido em dois capitulos; o Caderno de Estudos de Lingua e Linguagem é composto de trés
unidades e cada uma contém um numero variavel de capitulos.

Em entrevista ao canal do Youtube® da Editora Saraiva, o autor William Cereja
apresenta sua mais nova obra, Portugués: linguagens. No inicio da apresentacdo, o autor
destaca o porqué de a sua obra ser a mais adotada nas escolas publicas e privadas. Ele cita que
0 segredo da colecdo € a sua capacidade de se atualizar e de se colocar ao lado das mais
recentes tendéncias do ensino de LP. Além disso, Cereja expde que a obra tem um certo
cuidado com os temas abordados, pois eles devem estar de acordo com a faixa etaria dos
alunos.

No site da editora Saraiva® é destacado que a obra é a mais adotada nas escolas
brasileiras, devido ao seu projeto grafico editorial inovador, moderno e atraente. Os textos e
imagens sdo considerados fontes de inovacdo e transformacdo, pois interagem com diversas
linguagens, proporcionando, portanto, diferentes praticas de letramentos. Segundo a editora, a
colecéo de 2017 inova, porque disponibiliza para os professores um DVD com géneros orais e
também o livro encontra-se disponibilizado para os professores e alunos no formato LIDi —
Livro Interativo Digital.

A colecéo B é organizada em trés cadernos: Caderno de Leitura e Produgdo Textual,
Caderno de Préticas de Literatura e Caderno de Estudos de Lingua e Linguagem, como ja
mencionado. Sobre esse aspecto, Shirley Goulart, uma das autoras da colecéo, em entrevista’
ao canal da editora Moderna, salienta que essa configuracdo diferenciada de trabalhar por
caderno possibilita a maior flexibilidade frente ao trabalho com os componentes da Lingua
Portuguesa — leitura, escrita, oralidade, conhecimentos linguisticos. Segundo a autora do LDP,
as atividades que a colecdo propde preveem diferentes organizacGes de trabalho: individual,
em duplas ou grupos e coletivas.

Ademais, na entrevista de Shirley Goulart, sdo destacados alguns aspectos
metodoldgicos importantes, como por exemplo: a) a preocupagddo com O movimento
metodoldgico apresentado no LDP, que representa o aspecto construtivo da aprendizagem; b)

a proposicédo de diferentes organizagdes da turma, o que torna o trabalho com o LDP mais

> Link disponivel para entrevista: Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=CwArgGU-S6c> Acesso:
19 dez. 2017.

®Site da editora Saraiva: Disponivel em: <http://pl.editorasaraiva.com.br/> Acesso: 19 dez. 2017.

" Link disponivel para entrevista: Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=igIx74vPMJc> Acesso:
19 dez. 2017.



https://www.youtube.com/watch?v=CwArgGU-S6c
http://pl.editorasaraiva.com.br/
https://www.youtube.com/watch?v=iqlx74vPMJc
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dindmico; c) a proposicao de diferentes modos de interacdo que representa a forma de
mediacéo cujo professor realiza em sala.

No site® da editora Moderna, responsavel pela publicacdo da colecdo, é ressaltado que
“a cole¢do Singular & Plural — Leitura, producdo e estudos de linguagem” - prop0e uma
abordagem ampla da lingua portuguesa, estimulando o estudante a lidar com os temas de
forma integrada”. Isso € perceptivel em toda a colecao. Tomamos como exemplo o caderno de
leitura e producédo de texto, desde o 6° ao 9° ano, no qual observamos que tais cadernos séo
organizados por temas sociais (mudancas e transformacéo, diversidade cultural, problemas na
sociedade) que perpassam as atividades, tanto de leitura como de escrita, proporcionando,
assim, um trabalho de forma significativa e integrada.

Dessa forma, percebemos que tanto a colecdo A quanto a colecdo B atendem aos
critérios do PNLD (2017), estdo em uso nas escolas e ambas apresentam uma organizacao

diferenciada para proporcionar uma aprendizagem mais critica, interativa e significativa.

2.4 AMOSTRA E CRITERIOS PARA ANALISE

A amostra é composta pelos seguintes dados: Na colecdo A, escolhemos, para analise,
a | unidade, que se divide em trés capitulos. Ja na colecdo B, analisamos apenas o primeiro
Caderno de Leitura e Producdo textual, a | Unidade, divididas com dois capitulos. Para essas
escolhas tomamos como parametro os critérios do PNLD (2017) em relagdo aos temas que
devem estar inseridos nas cole¢des, pois as colecdes de LD devem abordar uma diversidade
tematica que envolvam a formacao cidadd e o protagonismo do discente (BRASIL, 2016).

De forma mais sistematica, sintetizamos os dados no quadro a seguir, apontado cada

unidade mais os capitulos analisados, nesta pesquisa, em cada cole¢éo:

Quadro 2: Informaces gerais sobre as dados analisados nas colec¢des

Colecdo A Colecéo B

Unidade | Caderno de leitura e produgéo textual
6° ano: No mundo da fantasia 6° ano: Mudancas e transformacdes.
Capl: Era uma vez Capl: Esta tudo diferente!
Cap 2: Pato aqui, pato acola Cap2: E as coisas nao param de mudar!
Cap3: O princesa! Jogue-me suas...
7° ano: Herdis 7° ano: Mudancas e transformacdes.
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Capl: Apresentacdo da vida e o equilibrio
cdsmico
Cap2: Guardido da natureza

Cap3: E fécil ser super!

Capl: Um mundo de emocdes: 0 primeiro
amor...
Cap2: Um mundo de emoc0es: o primeiro, as

indecisoes, as decepcoes.

8° ano: Humor: entre o riso e a critica
Capl: Infancia perdida
Cap2: O humor vai a mesa

Cap3: Riso e humor

8° ano: Mudancas e transformacdes.
Capl: Comportamento: vocé vai na “onda”

ou tem opinido propria?

9° ano: Caia na rede!.

Cap1l: O registro de mim mesmo
Cap2: Posto... logo, existo!
Cap3: Eu: entre o real e o ideal

9° ano: Mudancas e transformacges.
Cap1l: Assumindo responsabilidades:

sexualidade e gravidez na adolescéncia

Cap2: Assumindo responsabilidades: o sonho

e a realidade

Fonte: produzido pela autora.

A partir da analise do quadro 2, podemos observar que a escolha da unidade tanto da
colecdo A quanto a colecéo B tratam de diversos temas que estdo, essencialmente, atrelados a
faixa etéria do discente. O Guia de Livros Didaticos (2017) argumenta que iSSo ocorre porque
“o ensino de Lingua Portuguesa nos quatro anos finais do Ensino Fundamental apresenta
caracteristicas proprias, devidas tanto ao perfil escolar do alunado desse nivel quanto as
demandas sociais que a ele se apresentam ao final do periodo” (BRASIL, 2016, p. 17).

Por isso, podemos ver que nos volumes do 6° ano nas colecdes A e B abordam temas
que caracterizam bem esse alunado, visto que colecdo A explora temas atrelados a historias de
fantasias e magias, enquanto a colecdo B trabalha com a temética de mudancas e
transformacdes no corpo. E isso acontece nos demais volumes em ambas as colecdes.

Com a finalidade de atender o objetivo geral desta pesquisa, tomamos inicialmente
como critérios de analise os cincos tipos de marcas de interatividade classificados por
Marcuschi (2001), ja anteriormente mencionadas e que serdo analisadas em detalhes no
capitulo 2.

I) indicios de orientacéo diretiva para um interlocutor determinado;

I1) indicios de premonicgéo face a leitores definidos;

I11) indicios de suposicéo de partilhamento ou de convite ao partilhamento;
IV) indicios da fala de um interlocutor;

V) indicios de oferta de orientacéo e seletividade.
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A partir dessas categorias, realizamos uma andlise qualitativa-descritiva-interpretativa
atendendo essencialmente a estes dois parametros: forma e funcéo.

e As marcas de interatividade assumem varias formas (ora com o uso do pronome Vocé, ora
com o ‘nds’ inclusivo, ora através do uso de perguntas retoricas, ora a partir de recursos
graficos — negrito, itdlico, caixa alta — ora como estratégias de repeticdo e sequéncias
injuntivas).

e As marcas de interatividade no LDP exercem a funcédo de dar proeminéncia no texto, ativar
conhecimentos prévios, resumir, retomar o que ja foi dito anteriormente, emitir uma ordem.

E importante destacar, que tentamos enquadrar todas as marcas de interatividade que
emergiram nas categorias nomeadas por Marcuschi (2001). No entanto, em nossas analises,
vieram a tona indicios de interatividade que ndo se enquadravam nos tipos apontados pelo o
autor. Diante disso, foi necessario analisar essas marcas de acordo com as suas fungdes que
exercem no LDP. Sendo assim, tais marcas foram nomeadas como marcas estereotipicas do
dominio pedagogico, porque elas exercem a funcéo textual-discursiva associadas ao contexto
de uma sala de aula. Como ja citado na introdugdo, categorizamos essas marcas em trés tipos:
marcas discursivas, marcas textuais, marcas injuntivas.

Dessa forma, 0s nossos critérios de analises serviram para ilustrar o envolvimento
presente entre o autor-leitor no LDP identificando os recursos linguisticos que proporcionam
este efeito de interatividade no texto escrito. 1sso é de suma relevancia investigar, pois os LDP
sdo objetos de ensino que sdo responsaveis por fomentar o ensino-aprendizagem de lingua

materna.
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3 LINGUA, TEXTO E INTERACAO

No presente capitulo, apresentamos a base tedrica geral em que nos fundamentamos
para tratarmos acerca de lingua, texto, fala e escrita e marcas de interatividade. Situamos
nossa abordagem nos postulados da Linguistica Textual (LT) e Sociolinguistica Interacional
(Sh).

Nesta pesquisa, a nocao de lingua (2.1.) que adotamos é de fenébmeno interativo. Ou
seja, compreendemos a lingua como sistema maleavel, sujeito a acdo dos falantes. Para isso,
realizamos um levantamento tedrico das principais correntes linguisticas para tracarmos essa
consideracdo. Discutimos sobre as questfes de texto e interacdo (2.2) para enfatizar que o
texto faz parte das praticas sociais dos sujeitos e, por isso, € interacdo. Fizemos uma distincao
entre a fala e a escrita (2.3), mostrando que tanto a fala quanto a escrita sdo modalidades da
lingua, cuja caracteristica principal é a interatividade entre os sujeitos. Ambas fazem parte de
nossas praticas sociais e ocorrem num continuum tipoldgico perpassado pelos géneros
textuais e apresentam caracteristicas interacionais. Por isso, o texto escrito ndo € desprovido
de tracos dialdgicos, pois o didlogo ndo se restringe a fala, mas é um fato abundantemente
presente nas duas modalidades da lingua, oral e escrita.

Por fim, discutimos acerca das marcas de interatividade (2.4), que s@o expressdes ou
formas linguisticas as quais expressam explicitamente a intera¢do entre o escrevente e 0 seu
leitor, ocorrendo de forma clara e sem ambiguidades. Concordamos com a concepgdo de
Gumperz (2013) o qual as considera como pistas de contextualizagio que utilizam de recursos
linguisticos para sinalizar o sentido pretendido e estabelecer o envolvimento interacional.
Ainda, as marcas de interatividade no texto escrito ocorrem por que o autor tem em mente um

leitor imaginario e é um mecanismo na escrita de monitoramento do texto.

3.1  NOCAO DE LINGUA

A finalidade desta secdo é apresentar uma discussdao sobre a lingua como um
fendmeno social da interacdo verbal. Nesse contexto, a lingua é considerada como um
fenémeno heterogéneo, dialdgico e passivel de varia¢Ges, pois é por meio da linguagem que o
usuario/falante manifesta sua experiéncia sobre 0 mundo. Por isso, para compreendermos a
nogdo de lingua adotada nesta pesquisa, foi preciso realizar um recorte epistemolégico para

tracar o percurso socio-histérico dos principais fundadores dos estudos linguisticos
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(estruturalista, gerativista, estudos do texto), visando dimensionar e compreender todo o
avanco realizado desde o inicio do século X1X até 0 momento.

A lingua é concebida de forma diferente a cada momento social e histérico, o que
evidencia o seu carater dindmico no meio social. O pressuposto basilar que defendemos, aqui,
nesta pesquisa, € a no¢do de lingua como atividade, como lugar de acdo e interacdo, a qual se
encontra atrelada, essencialmente, aos fatores cognitivos, culturais e extralinguisticos, o que a
distancia, portanto, da nocao de lingua como algo estatico, homogéneo, isolado do contexto

em uso. Bakhtin/VVoloshinov (2006, p. 125) argumentam a seguinte ideia:

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato de
formas linguisticas nem pela enunciagdo monoldgica e isolada, nem pelo ato
psicofisiol6gico de sua producdo, mas pelo fenémeno da interacdo verbal, realizada
através da enunciagdo ou das enunciacdes. A interacdo verbal constitui assim a
realidade fundamental da lingua.

Diante do exposto, concordamos que a lingua evolui e se mantém viva através da
interacdo, possibilitando, assim, mecanismos de relac6es sociais. Mas ndo podemos negar que
tanto a linguistica estrutural quanto a gerativa fizeram grandes contribuicdes aos estudos da
ciéncia linguistica. Foi Saussure o primeiro precursor a delimitar o objeto dos estudos
linguisticos, a lingua. Segundo o autor (2002, p. 17), “¢ a lingua o objeto dessa ciéncia, uma
lingua que € um todo por si principio de classificacao”.

Para Saussure (2002), lingua ndo é linguagem, pois a lingua apresenta uma natureza
homogénea, concreta, de um sistema de signos arbitrarios e estiveis, autbnoma de
significagdo, portanto, passivel de ser estudada isoladamente. Diante disso, a teoria do
estruturalismo enfoca a lingua como algo cristalizado, sobre a qual o individuo ndo exerce
nenhum poder. No entanto, é importante ressaltar que Saussure ndo nega que as linguas
possam variar, mas a lingua, sob o aspecto de variacdo, ndo é seu objeto de estudo. Segundo
Marcuschi (2008, p. 32), “o estruturalismo saussuriano voltava-se para analise do sistema da
lingua como um conjunto de regularidades que subjazem a lingua enquanto interioridade e
forma, sendo que a variagdo ficava por conta das realizagdes individuais”.

E certo que no Curso de linguistica geral aparecem explicitamente as dicotomias
(langue e parole; significado e significante). Saussure opde a lingua a fala, considerando a
lingua como social e psiquica, enquanto a fala seria individual. Porém, ele mesmo reconhece
que a lingua ndo se realiza sendo na fala. Nesse contexto, o autor assegura ainda que o falante
possa ter liberdade para escolher os termos com que ird compor seu enunciado, ndo pode

organizar esse enunciado fora das normas da lingua.
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Chomsky, por sua vez, em sua teoria gerativista, afirma que os seres humanos
apresentam uma predisposicdo genética que permite a aquisicdo da linguagem. De acordo
com Chomsky (1975), a lingua € um sistema de principios radicados na mente humana,
diferentemente da teoria de Saussure que considera a lingua um objeto fundamentalmente
estatico de variagdes. Ademais, o0 estudioso relaciona a aquisicdo da lingua a termos
conhecidos como competéncia e desempenho, em que o primeiro seria o plano universal, ideal
e proprio da espécie humana — algo inato, enquanto o segundo seria 0 plano individual,
particular e exteriorizado, ndo sendo este de interesse para os estudos cientificos da lingua.

Para Chomsky (1994), essa faculdade inata da linguagem € o ponto chave para 0s

estudos linguisticos, como podemos ver:

O estudo da estrutura da lingua, tal como é atualmente praticado, deveria
eventualmente desaparecer como disciplina, a medida que novos tipos de evidéncia
vao ficando disponiveis. S6 deveria permanecer distinto porque o objeto é uma
faculdade particular da mente, em Ultima instancia o cérebro: o seu estado inicial e
0s varios estados de maturagdo que podem atingir (CHOMSKY, 1994, p. 55).

A concepcdo de lingua defendida pelo linguista é a de uma lingua ideal, utilizada por
um sujeito ideal, passivel de formalizacbes e que ndo é afetada pela exterioridade, ou seja, 0s
fatores sociais e a diversidade linguistica ndo irdo alterar as suas formag@es. E importante
ressaltar que a diferenca central nos estudos de Saussure e Chomsky consiste em: para
Saussure “a linguagem ¢ uma institui¢cdo social e convencao social” (MARCUSCHI, 2008, p.
32), enquanto para Chomsky a linguagem é uma faculdade mental inata e geneticamente
transmitida pela espécie humana.

O que se deve sempre destacar nos estudos estruturalistas e gerativistas é que nem
Saussure nem Chomsky negam que a lingua tenha o seu lado social e historico, mas estes nao
sdo, para eles, o objeto especifico de analise cientifica. Para Saussure, a unidade de anélise se
limita até o item lexical ou no maximo o sintagma, enquanto para Chomsky essa unidade de
analise ultrapassa esse limite chegando até a frase.

Weedwood (2002) afirma que ambas as correntes linguisticas, citadas anteriormente,
receberam diversas criticas, no final do século XX, pelos linguistas que se dedicaram a
pesquisar a abordagem funcionalista da lingua e as caracteristicas pragmaticas do seu uso.
Sendo assim, ao invés de se deterem a uma estrutura abstrata da lingua — estudo mais
formalista, muitos linguistas se dedicaram aos estudos relacionados especialmente aos
fendmenos do uso da lingua.

Para compreendermos tais consideracdes acerca do uso da lingua, Weedwood (2002)

discorre acerca do dialogo em Bahktin.
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A palavra-chave da linguistica bakthiniana é didlogo. So existe lingua onde houver
possibilidade de interacéo social, dialogal. A lingua nao reside na mente do falante,
nem € um sistema abstrato que paira acima das condigdes sociais. A lingua é um
trabalho empreendido conjuntamente pelos falantes, é uma atividade social, é
enunciacdo (WEEDWOOD, 2002, p. 152-153).

Diante dessa perspectiva, ndo existe lingua fora de um contexto social, pois é nele que
emergem as estruturas linguisticas. A lingua deve ser enxergada, sobretudo, como o todo, ou
seja, a lingua em suas diversas modalidades de interacdo social, tendo uma estrutura maleavel
e, principalmente, estd sujeita a variacbes. De acordo com Morato (2011), na perspectiva
bakhtiana, a interagdo verbal ¢ a “realidade fundamental da lingua”, e o discurso é o modo
pelo qual os sujeitos produzem essa interacdo, um modo de producdo social da lingua.

Koch (2015) salienta que a (inter)acdo humana por meio da linguagem é a capacidade
que o sujeito tem de interagir socialmente por meio de uma lingua. O usuario sofre influéncias
de uma série de fatores no momento em que a usa. Entdo, ha a necessidade de se descrever o
funcionamento da lingua em situa¢fes de comunicacao, porque 0s sujeitos constroem sentidos
em suas trocas linguisticas, orais ou escritas, em funcédo das relagdes que cada um mantém
com a lingua.

De acordo com Travaglia (1996, p. 23):

A linguagem &, pois, um lugar de interagcdo humana, de interagdo comunicativa pela
producdo de sentido entre interlocutores, em uma dada situacdo de comunicacdo e
em um contexto sociohistorico e ideoldgico. Os usuarios da lingua ou interlocutores
interagem enquanto sujeitos que ocupam lugares sociais e ‘falam’ e ‘ouvem’ desses
lugares de acordo com as formagdes imaginarias (imagens) que a sociedade
estabeleceu para tais lugares sociais.

Corroborando o pensamento do autor, os usos da lingua, em linhas gerais, podem ser
compreendidos como uma manifestagdo do funcionamento da linguagem humana. Tomar a
noc¢do de lingua como interacdo é, como ja dito, analisar as condi¢fes discursivas verificadas
no uso, compreendendo, dessa forma, a linguagem como um instrumento de interacdo social.
Além disso, é buscar no contexto a motivacdo para os fatos da lingua e os propositos
comunicativos.

Segundo Morato (2011), os estudos da interacdo, no campo linguistico, surgiram em
diversos dominios da linguistica — a Sociolinguistica, a Pragmatica, a Psicolinguistica, a
Semantica Enunciativa, a Analise da Conversacdo. Tais dominios retiram o estudo da lingua
do campo da estrutura e passam a estuda-la, relacionando-a aos modos de funcionamento da
linguagem em um contexto sociointerativo. No entanto, Faraco (2005) ressalta que o estudo
da interacdo na linguagem € essencial para se entender ndo apenas o funcionamento da

linguagem, mas também o surgimento da prépria subjetividade. Ainda, o autor destaca,
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segundo os pressupostos de George Herbert Mead, que no processo da interacao o tu (sem o

outro), ndo existiria o eu.

O que merece especial destaque em Mead é a sua concepgdo da linguagem néo
como estrutura, mas como ac¢do — acao inter-subjetiva que, como tal, se internaliza e
se torna acdo intra-subjetiva. Processo semelhante defendera Vygotsky para
fundamentar sua teoria da cognicdo humana, isto é, a cognicdo vista como uma
atividade que se da primeiro na interacdo e é internalizada, trazendo para o interior 0
movimento do exterior. (FARACO, 2005, p. 215).

Faraco (2005) reforca ainda a ideia de que a interacdo serd tema basico da chamada
etnometodologia (em que vao emergir as diferentes vertentes da analise da conversa), como
também da etnografia da comunicacéo e da sociolinguistica interacional.

Nesta perspectiva, a lingua é uma acdo e ndo apenas so signo é, portanto, uma pratica
social, um trabalho coletivo entre os falantes. Por isso, a linguagem é uma acdo humana,
porque ela interpreta, representa, modifica, configura e transforma, bem como podemos
afirmar que a acdo humana atua sobre a linguagem. Logo “a linguagem ¢ vista, pelos
interacionistas, sobretudo como forma de acdo e, neste caso, deve ser analisada como
atividade e nao como estrutura” (MARCUSCHI, 2008, p. 22).

Pelo exposto, a concepcdo de lingua defendida nesta pesquisa é a lingua como um
fendmeno interativo, ativo e dindmico, voltando-se, sobretudo, para as atividades dialdgicas,
atreladas a multiplos fatores em multiplas relagcdes. Nesse contexto, a lingua é compreendida
como uma atividade social, como forma de acdo, como lugar/espaco de interacdo entre 0s
sujeitos. Desse ponto de vista, podemos reforcar que é na e pela lingua que realizamos acdes e
trocas intersubjetivas. Tal conceito ajuda a tracar o ponto principal deste estudo — marcas de
interatividade no texto escrito, pois se na concepcao interacional da lingua, 0s sujeitos sdo
considerados como atores e construtores sociais, isso facilita a compreensdo dos aspectos
linguisticos construidos durantes a interagdo. Dessa forma, a lingua € um sistema de interagdo
verbal sujeito & acdo dos seus usuarios. A partir dessa perspectiva interacionista da lingua, o
texto seja ele na modalidade oral ou escrita, passa a ser concebido como o produto linguistico
da atividade interacional de que os sujeitos participam, pois € através de textos que a

linguagem se manifesta.

3.2 TEXTOE INTERACAO

Para entendermos o texto como interacdo, fizemos um apanhado tedrico da Linguistica

Textual (LT) que tem o texto como o seu objeto de estudo. Primeiramente, discorremos sobre
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as trés fases da LT: analise transfrastica, gramatica textuais, texto como interacdo. Nesta
pesquisa, adotamos o pressuposto de que o texto € uma pratica social que engloba acGes
interativas, pragmaticas, cognitivas, contextuais, sociais, culturais e histéricas. Logo apos,
apresentamos as ideias de Koch (2011) sobre processamento textual e os quatros grandes
sistemas responsaveis por ativar esse processamento: o linguistico, o enciclopédico, o
interacional, e o referente a modelos textuais globais. Resolvemos tracar este percurso porque
entendemos que o texto ndo € dotado apenas de caracteristicas formais, mas € uma
manifestacdo verbal em que os sujeitos, no momento da interacdo, realizam uma ativacédo de
processos e estratégias textuais.

Tomar o texto como unidade de analise no campo dos estudos da linguagem, sem
duvida, € uma necessidade. Mas é importante ressaltar que nem sempre foi assim. Houve um
percurso de mais de 30 anos — a fase inicial de estudos do texto aconteceu,
aproximadamente, desde a segunda metade da década de 1960 até meados da década de 1970
— até o termo Linguistica de Texto ser empregado pela primeira vez por Harold Weinrich
(autor alemao que postulava que toda linguistica €, necessariamente, Linguistica Textual).

A construcdo da LT faz parte de um grande esforco tedrico, com perspectivas e
métodos diferenciados, que buscou sistematizar um novo campo, em oposi¢cdo ao da
Linguistica Estrutural. A Linguistica Estrutural, como vimos, compreendia a lingua como
sistema e como codigo, ou seja, com funcdo puramente informativa. Ja a Textual, por sua vez,
procura ir além dos limites da frase. Segundo Bentes (2012), a primeira geracdo de estudos da
Linguistica Textual propunha “o texto como uma unidade legitima dos estudos linguisticos e
dava uma guinada na lingua” (p. 262). Sendo assim, o objeto de estudos da Linguistica ndo
seria mais a frase, mas, sim, o proprio texto, pois “o texto ¢ uma unidade linguistica
hierarquicamente superior a frase” (MARCUSCHI, 2008, p.16). Com isso, os textos passaram
a ser considerados como formas especificas da manifestacdo da linguagem, que se constroem
essencialmente a partir de uma rede de fatores de ordem situacional, cognitiva, sociocultural e
interacional.

Na histdria do desenvolvimento da LT, podemos dizer que ndo houve uma construgdo
homogénea. Na opinido de Marcuschi (2008), ndo ha consenso de que houve certa cronologia
na passagem de um momento para outro. Houve uma ampliagdo do objeto de anélise da LT e
um afastamento cada vez maior da influéncia tedrico-metodoldgica da Linguistica Estrutural
saussuriana. A respeito da LT, “seu surgimento deu-se de forma independente, em varios
paises de dentro e de fora da Europa Continental, simultaneamente, e com propostas teéricas
diversas” (BENTES, 2012, p. 262).
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De uma maneira geral, é possivel distinguir trés momentos que abrangeram
preocupac0es tedricas diferentes entre si. No primeiro momento, o interesse predominante era
pela analise transfréastica; no segundo, buscou-se a construcdo das gramaticas textuais; e, em
um terceiro momento, o texto passa a ser estudado dentro do seu contexto (teoria do texto) e a
ser analisado como um produto em construcdo, ndo mais como produto acabado.

Na analise transfrastica, os estudiosos perceberam a existéncia de fendmenos que néao
podiam ser explicados pelas teorias sintaticas e/ou semanticas, como, por exemplo, 0
fendmeno da correferenciagdo. Nessa primeira fase de estudos da LT, parte-se da frase para o
texto. Além dos fendmenos ja mencionados, essa linha de pesquisa também se interessou por
indagar como se estabelecia a relacdo entre uma sequéncia e outra sem a presenca de um

conector. Sobre esse aspecto, afirma Koch (2009, p. 5):

Como, na construgdo de um texto, 0 movimento de retroagdo, de retomada, é
necessariamente acompanhado de outro, 0 de progressdo, muitos autores
debrugaram-se sobre os tipos de relagBes (encadeamentos) que se estabelecem entre
enunciados, especialmente quando ndo assinaladas por conectores, bem como na
articulacio tema-rema (na perspectiva da Escola Funcionalista de Praga), a selegéo
dos artigos em enunciados contiguos e assim por diante. N&o é de admirar, portanto,
gue as pesquisas se concentrassem prioritariamente no estudo dos recursos de
coesdo textual (a propriedade cohere, hangtogether), a qual, para eles, de certa
forma, englobava o da coeréncia, nesse momento entendida como mera propriedade
ou caracteristica do texto.

Nos enunciados em que ndo ha a presenca de conectores, cabe ao ouvinte/leitor
construir o sentido global da sequéncia. Esse fato, ou seja, a necessidade de considerar o
conhecimento intuitivo para construcdo do sentido das sentencas, e o fato de nem todo texto
apresentar o fenémeno da correferenciacdo, se constituiram fortes motivos para construcao de
uma nova linha de pesquisa que nédo considerasse 0 texto apenas como uma simples soma ou
lista dos significados das frases que o constituem. Desta forma, passou-se, entdo, a elaboracao
das chamadas gramaticas textuais.

E importante reforcar que ndo é possivel fazer uma demarcacio cronoldgica segura
entre o primeiro (analise transfrastica) e o segundo momento (elaboracdo de gramaéticas
textuais). As primeiras gramaticas textuais representaram um projeto de reconstrugdo do texto
como sistema uniforme, estavel e abstrato. Postulava o texto como unidade tedrica
formalmente construida, em oposi¢cdo ao discurso, unidade funcional, comunicativa e
intersubjetivamente construida.

Para Koch (2009, p.5), as tarefas béasicas de uma gramatica de texto seriam as

seguintes:
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a) verificar o que faz com que um texto seja um texto, ou seja, determinar seus
principios de constituicéo, os fatores responsaveis pela sua coeréncia, as condigdes
em gue manifesta a textualidade;

b) levantar critérios para a delimitagdo dos textos, ja que a completude é uma de
suas caracteristicas principais;

c) diferenciar as varias espécies de textos.

Vemos, entdo, que essas gramaticas foram responsaveis por introduzirem, pela
primeira vez, o texto como objeto de estudo da LT (BENTES, 2012). Nesse periodo, levaram-
se em consideracao dois fatores, a saber: o fendbmeno da correferenciacdo, tdo presente no
periodo da analise transfrastica, agora ndo era recorrente, € 0 conhecimento intuitivo dos
falantes era, considerado como fundamental para o processo de compreenséo textual.

E importante ressaltar que o projeto de elaboragio das gramaticas textuais revelou-se
ambicioso e pouco produtivo, isto porque muitas questdes ndo conseguiram ser contempladas,
visto que foi impraticavel estabelecer regras capazes de descrever todos os tipos de textos
possiveis numa lingua. Ocorre, entretanto, que esse trabalho ndo foi considerado todo em véo.
O tratamento exaustivo do texto foi abandonado e, em seu lugar, os estudiosos comegaram a
se preocupar com a elaboracdo da teoria do texto, que, ao contrario das gramaticas textuais,
propbs-se a investigar a constituicdo, o funcionamento, a producdo e a compreensao dos
textos em uso.

No terceiro momento, o texto passa a ser analisado de uma maneira mais pragmatica
considerando o contexto em que ele é produzido, assim como as condi¢Ges de recepcao e
interpretacdo. O texto aqui é estudado em seu movimento, ndo € considerado algo acabado,
definitivo, pois agora € visto como um processo, ndo mais como um produto. Diante de tal
realidade, a LT passou a ser considerada uma disciplina essencialmente interdisciplinar,
multidisciplinar, dindmica, funcional e processual.

E nessa fase da LT que a concepgéo de lingua é encarada no mais como um sistema
autdbnomo e fechado, mas, sim, como lugar de interacdo em que 0s sujeitos se posicionam e
(re)produzem o social. Por isso, as defini¢cOes de textos, nesse periodo, sdo descritas atraves
de embasamentos que giram em torno ndo mais propriamente dos elementos linguisticos, mas
enxergam o texto como um todo, em que 0s sujeitos constroem sentido através da interagdo.
Portanto, o texto passa a ser visto como uma unidade comunicativa de producédo de sentido.

Nesse periodo a palavra-chave que organiza os arranjos das sentengas € O
funcionamento. Desse modo, a LT passa a ser campo dos estudos linguisticos que descreve “a
correlacdo entre a producdo, a constitui¢do e a recep¢ao de textos” (MARCUSCHI, 2012, p.
26).
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Segundo Koch (2016, p. 30) “a concepgdao de texto aqui apresentada subjaz o
postulado basico de que o sentido néo esta no texto, mas se constroi a partir dele, no curso
de uma interagdo”. Diante disso, os textos deixam de ser analisados como produtos acabados
e passam a ser considerados como o processo de planejamento, verbalizacdo e construcéo de
sentidos.

Para Beaugrande (1997), o texto é um evento comunicativo que esta relacionado com
as acOes linguisticas, sociais e cognitivas. Por isso, ele ndo pode ser considerado apenas um
artefato linguistico, mas, principalmente, um evento, o qual é resultado de operacGes
comunicativas e processos linguisticos.

Marcuschi (2008, p. 80) aborda as seguintes consideragdes sobre o assunto:

1. o texto é visto como um sistema de conexdes entre varios elementos, tais como:
sons, palavras, enunciados, significacGes, participantes, contextos, agdes etc.

2. 0 texto é construido numa orientagdo de multissistemas, ou seja, envolve tanto
aspectos linguisticos como ndo linguisticos no seu processamento (imagem, musica)
e 0 texto se torna em geral multimodal;

3. 0 texto é um evento interativo e ndo se da como um artefato monoldgico e
solitario, sendo sempre um processo e uma coproducdo (coautorias em Varios
niveis);

4. o texto compde-se de elementos que sdo multifuncionais sob véarios aspectos, tais
como: um som, uma palavra, uma significacdo, uma instrucdo etc. e deve ser
processado com esta multifuncionalidade.

Vemos que a concepcao de texto, apresentada pelo autor, esta relacionada ao ambito
das operacdes linguisticas e cognitivas, numa perspectiva sociodiscursiva na qual os sujeitos
exercem os papeis de atores/construtores sociais. Diante disso, 0 texto esta, essencialmente,
atrelado a fatores tanto internos quanto externos, 0s quais ndo se devem deter unicamente na
estrutura linguistica como parametro para producdo, estabilidade e funcionamento. Mas é
preciso considerar o texto em suas diversas dimensdes (textuais, linguisticas, semanticas,
pragmaticas e discursivas), pois ele € um evento bem mais complexo que uma simples
sentenca, e por isso as condicOes de producdo e recepcdo devem ser consideradas.

A LT é a corrente linguistica que ficou responsavel por investigar e, principalmente,
desenvolver modelos que sejam capazes de dar subsidios aos processos cognitivos, que estdo
diretamente relacionados aos processos de producdo e compreensdo de textos. Para Koch
(2011), o processamento textual ocorre em paralelo, ou seja, a informacéo é processada on-
line através de pequenos cortes realizados pelos proprios sujeitos no momento da interacao,
construindo, portanto, desde o inicio pressuposicdes interpretativas.

Diante disso, essas estratégias procedurais, de acordo com Van Dijk e Kintsch (1983),
estdo interligadas ao uso dos varios tipos de conhecimento que possuimos armazenados em

nossa memaria.
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Heinemann e Viehweger (apud KOCH, 2009) postulam que, para 0 processamento
textual, concorrem quatro grandes sistemas de conhecimento, a saber: o linguistico, o
enciclopédico, o interacional e o referente a modelos textuais globais.

O conhecimento linguistico é o que envolve o conhecimento gramatical e o lexical.
Para Koch (2009, p. 36), “¢ ele que determina, por exemplo, a organizacdo do material
linguistico na superficie textual, 0 uso dos meios coesivos que a lingua nos pde a disposicao
para efetuar a remissao ou a sequenciagao textual, a selecao lexical adequada ao tema”. Sendo
esse sistema de conhecimento responsavel pela articulagdo, estruturagcdo e organizacdo da
superficie linguistica do texto, a ele também compete a jungdo do som/sentido.

O conhecimento enciclopédico, também conhecido como semantico ou conhecimento
de mundo, é compreendido, essencialmente, como aquele que se encontra armazenado na
memoria de cada sujeito. Nesse sistema de conhecimento sdo consideradas nossas acgdes,
reacOes e intervencdes no contexto socio-histérico-cultural, ou seja, nossas vivéncias pessoais.
A bagagem que adquirimos na vida, permitem-nos, portanto, ativar e resgatar na memoria
discursiva a compreensao e a producdo de sentidos em qualquer evento comunicativo.

O conhecimento interacional, segundo Koch (1996), diz respeito ao conhecimento
sobre as agdes verbais, ou seja, sobre as formas inter-acdo através da linguagem. Abrange
quatro tipos de conhecimento: ilocucional, comunicacional, metacomunicativo e
superestrutural.

O reconhecimento dos objetivos de um usuario da linguagem em dada situacdo de
interacdo acontece devido ao conhecimento ilocucional. Esse conhecimento trata acerca dos
tipos de atos de fala que sdo verbalizados por meio de enuncia¢bes caracteristicas. O
conhecimento do tipo comunicacional permite que 0 usudrio acompanhe as normas
comunicativas gerais. Ao conjunto de conhecimento comunicacional, Van Dijk (1992) chama
de modelos cognitivos contextuais. O conhecimento metacomunicativo permite ao produtor
de texto remediar possiveis falhas na comunicacdo, o que possibilita uma monitoracdo do
fluxo verbal. O conhecimento superestrutural possibilita reconhecer as macrocategorias de um
texto, como exemplares de determinado tipo ou género textual.

E importante salientar que cada um desses sistemas de conhecimento, de acordo com
Heinemann e Viehweger (apud, KOCH, 2009), encontra-se relacionado a um conhecimento
procedural, que sdo estratégias textuais, as quais S40 responsaveis por esse sistemas de
conhecimento se atualizarem quanto ao processamento textual.

As principais estratégias de processamento textual sdo divididas em trés categorias:

estratégias cognitivas, estratégias interacionais e estratégias textuais.
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Segundo Van Dijk e Kintsch (1983, p. 65), “o processamento cognitivo de um texto
consiste de diferentes estratégias processuais, entendendo-se estratégia como uma instrugédo
global para cada escolha a ser feita no curso da agdo”. Nesse tipo de estratégia, sdo realizados
certos cortes na memoria para poder chegar a uma interpretacdo — a informacéo é processada
on-line, como vimos. Sendo assim, as estratégias cognitivas ndo dependem isoladamente das
habilidades textuais, mas, sobretudo, das peculiaridades dos usuarios da lingua. Como destaca
Koch (1996, p. 37):

A andlise estratégica depende ndo sé de caracteristicas textuais, como também de
caracteristicas do usuério da lingua, tais como objetivos, convicgdes e conhecimento
de mundo, quer se trate do conhecimento de tipo episddico, quer do conhecimento
mais geral e abstrato, representado na memoria semantica ou enciclopédica. Dessa
forma, as estratégias cognitivas consistem em estratégias de uso de conhecimento.

Van Dijk e Kintsch (1983) identificam as seguintes estratégias de processamento
cognitivo: as estratégias proposicionais, de coeréncia local, macroestratégias, estratégias
esquematicas, estilisticas, retdricas, ndo verbais e as conversacionais.

As estratégias de ordem cognitiva tém como objetivo facilitar, portanto, o
processamento textual tanto na ordem de producdo quanto na ordem de recep¢do. Enquanto
isso, as estratégias de ordem interacionais sdo estabelecidas socioculturalmente visando
estabelecer, manter e levar a um bom termo uma interagéo verbal.

As estratégias interacionais encontram-se, portanto, agrupadas aos diversos tipos de
atos de fala, as estratégias de preservacdo da face (facework) e/ou representacdo positiva do
‘self’, que envolvem o uso das formas de atenuagdo, as estratégias de polidez, de negociacao,
de atribuicdo de causas aos mal-entendidos, entre outras. Para Koch (2011), as estratégias
interacionais tém a finalidade de fazer com que os jogos da linguagem transcorram sem
nenhuma problematica no momento da interacgéo.

As estratégias textuais — que ndo deixam de ser cognitivas e interacionais — consistem,
essencialmente, nas diferentes formas de organizacdo dos elementos linguisticos no texto.
Elas desempenham varias funcOes (organizacdo de informacgdo, de referenciagdo, de
formulacdo, de balanceamento entre o explicito e implicito) com o objetivo de produzir
determinados sentidos.

Sendo assim, constata-se que 0 processamento textual desenvolve-se através de
diversas atividades que contribuem para a construgdo dos sentidos do texto. A utilizagcdo de
tais estratégias no texto sustenta o processo interativo, que envolve uma negociacdo de
sentidos, uma vez que os usuarios de uma lingua constroem uma representacdo cognitiva da

interacdo verbal que ocorre numa situacdo comunicativa.
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Dessa forma, dentre varias concepcdes de textos sobre as quais discorre a LT — andlise
transfrasticas, gramaticas textuais, texto como lugar de interacdo, pode-se afirmar que todas as
fases da LT trouxeram ricas contribui¢Oes para o estudo do texto. Entretanto, para o presente
estudo, a concepcdo de texto que melhor corresponde aos nossos objetivos de pesquisa é
aquela mais abrangente dentro dos estudos de LT, ou seja, a concepgdo de texto como evento
comunicativo em que o sentido se constréi a partir do proprio do texto. Nesta abordagem, o
texto se constréi a partir de das interacfes verbais que 0s sujeitos participam, visando a
producdo de sentidos. Além disso, conceber o texto como uma atividade dialdgica entre os
individuos é compreendé-lo, sobretudo, como uma producdo linguistica falada ou escrita, para

a qual os sujeitos interlocutores constroem sentido numa situacéo de interacao.

3.3 FALA E ESCRITA

O objetivo, aqui assumido, de discutir acerca da relacdo entre fala e escrita
(MARCUSCHI, 2010), é necessario para compreendermos que especificidades interacionais
estdo mais presentes em cada uma dessas modalidades de uso da lingua. Tragamos alguns
pressupostos que defendem a ideia de que na lingua falada utilizamos diversos recursos, como
entonacdo, pausa, gestos etc. Enquanto isso, na lingua escrita, para promovermos uma
interacdo, utilizamos de recursos textuais/discursivos. Esses recursos ndo séo a fala na escrita,
mas sdo marcas que o texto escrito apresenta. Sdo, portanto, estratégias interativas préprias da
linguagem humana, visto que a lingua é interacdo e que interagimos através de textos.

Tanto a fala quanto a escrita constituem duas modalidades da lingua. Nos estudos de
Marcuschi (2010) sobre a relacdo fala e escrita a partir de uma perspectiva sociointeracional,
0 autor opBe-se ao pressuposto da supremacia comumente atribuida a escrita em relacéo a fala
e defende uma viséo ndo-dicotdmica entre essas duas modalidades.

Os primeiros estudos acerca da fala e escrita propagavam o pressuposto da visédo
dicotdmica. Ou seja, fala e escrita eram consideradas como opostas, porque 0s pesquisadores
centravam suas analises no cddigo linguistico, recusando, essencialmente, os usos da lingua.
Por isso, a fala era considerada como algo mais concreto, contextual que apresentava uma
estrutura principalmente simples.

Koch (2016) argumenta que esses primeiros estudos procuravam situar os diversos
tipos de textos alinhados nessa concepc¢do dicotdmica. Tais estudos discorriam sobre a ideia
de que havia certos textos escritos que apresentavam especificidades interligadas a tipologia

da fala (bilhete, cartas familiares, texto de humor, entre outros); a0 mesmo tempo, existiam
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textos falados que, em sua natureza linguistica/textual, mais se aproximam da tipologia escrita
(conferéncias, entrevistas profissionais, entre outros). A partir dessa concepcdo se
estabeleceram, nas primeiras investigacdes, as distingdes entre fala e escrita, como se constata

no quadro abaixo:

Quadro 3: Dicotomia fala e escrita

Fala Escrita
Contextualizada Descontextualizada
Implicita Explicita
Redundante Condensada
Né&o planejada Planejada
Predominancia do “modus pragmatico” Predominancia do “modus sintatico”
Fragmentada N&o fragmentada
Incompleta Completa
Pouco elaborada Elaborada
Pouca densidade informacional Densidade informacional
Predominéancia de frases curtas, simples ou Predominéancia de frases complexas com
coordenadas subordinagéo abundante
Pequena frequéncia de passivas Emprego frequente de passivas
Poucas nominalizacaes Abundéancia de nominalizacées
Menor densidade lexical Maior densidade lexical

Fonte: KOCH, 2016, p. 78.

Com o objetivo de buscar sanar essa separacdo, os estudos de Marcuschi (2010)
defendem que as semelhancas e diferencas entre fala e escrita foram durante muito tempo,
equivocadas, porque tais modalidades de uso da lingua eram essencialmente colocadas em
polos opostos, sendo, portanto, compreendidas como dicotdmicas. A andlise era centralizada
por um enfoque preconceituoso que considerava a escrita como homogénea, elaborada, formal
e, essencialmente, estavel, sem ocorrer tantas variagbes. Enquanto isso, a fala apresentava
aparentemente uma natureza espontanea e, sobretudo, variada.

Diante dessa perspectiva, Marcuschi (2010, p. 37) defende o seguinte principio: “as
diferencas entre fala e escrita se ddo dentro do continuum tipoldgico das praticas sociais de
producdo textual e ndo na relagdo dicotomica de dois polos opostos”. O grafico a seguir

enfatiza esse continuum em dois polos. Observemos:
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Grafico 1: Grafico representativo da fala e escrita no continuum dos géneros textuais

Géneros da fala

GF1,GF2...GFn
FALA| | OF! ESCRITA
GEI
Género da e:crk
GE1, GE2...GEn

Fonte: Marcuschi (2010)

De acordo com o gréfico de Marcuschi (2010), apresentado acima, vemos a relacdo de
fala e escrita relacionadas aos géneros textuais (G). Nas extremidades temos GF1 (género
fala) que representa um conversa espontanea, enquanto o GE1 (género de escrita) seria uma
conferéncia académica num congresso. Entre esses dois dominios linguisticos (fala e escrita)
se situam os demais géneros textuais (GF2, GF3, GF4... e GE2, GE3, GE4), que de acordo
com Marcuschi (2010, p. 38) “se entrecruzam sob muitos aspectos € por vezes constituem
dominios mistos”.

Em consonancia com o grafico elaborado pelo autor, podemos afirmar que a fala e a
escrita se desenvolvem em um continuum de variagfes. Entre a fala prototipica existe um
conjunto de variacoes, sendo que fala e escrita podem influenciar-se reciprocamente.

Segundo Marcuschi (2010, p. 26), “as relagcdes entre fala e escrita sdo uniformes,
constantes e universais”. O que vemos ¢ que tanto a fala quanto a escrita apresentam
caracteristicas interativas. Isso ocorre devido ao fato de que a lingua ser um fendmeno
interativo, dindmico marcado por tragos dialdgicos. Ainda, a fala e escrita ndo séo situadas em
sistemas linguisticos diferentes. Ambas fazem parte do mesmo sistema linguistico, “sdo
realizagdes de uma gramatica unica” (ibid, p. 38).

Nesse contexto, na perspectiva sociointeracionista, a fala e a escrita apresentam as

seguintes semelhancas, como atesta Marcuschi (2010):
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Quadro 4: Semelhancas entre a fala e a escrita

PERSPECTIVA SOCIOINTERACIONISTA

FALA E ESCRITA APRESENTAM

Dialogicidade

Usos estratégicos

Fungdes interacionais

Envolvimento

Negociacao

Situacionalidade

Coeréncia

Dinamicidade

Fonte: Marcuschi, 2010, p. 33.

Diante da perspectiva sociointeracionista da lingua, podemos ver que tanto a lingua
falada quanto a escrita representam a organizacdo da sociedade, pois ambas sdo fatos
linguisticos atrelados as praticas sociais. Dito isso, seria, portanto, errbneo afirmar que tais
modalidades teriam algum tipo de supremacia ou superioridade, pois nem a fala € superior a
escrita, nem a escrita é superior a fala. Elas apresentam entre si semelhancas, pois se utilizam
do mesmo sistema linguistico, porém apresentam caracteristicas proprias. Entretanto, isso ndo
significa dizer que elas devem ser vistas de forma dicotdmica e estanque como era nos
primeiros estudos, como ja mencionado, mas, sim que a fala e a escrita estdo no continuum
tipoldgico em que se situam os diversos tipos de préaticas sociais de producédo de texto.

Dessa forma, € impossivel comparar as duas modalidades linguisticas (fala e escrita)

nos modos de superioridade e inferioridade, conforme destaca Marcuschi (2010, p. 46),

O certo é que a escrita ndo representa a fala, seja sob que angulo for que a
observamos. Justamente pelo fato de fala e escrita ndo se recobrirem podemos
relaciona-las, comparé-las, mas ndo em termos de superioridade ou inferioridade.
Fala e escrita sdo diferentes, mas as diferencas ndo sdo polares e sim graduais e
continuas. S8o duas alternativas de atualizagdo da lingua nas atividades
sociointerativas dirias.

O grafico a seguir mostra 0s géneros que se encontram atrelados a fala e a escrita.

Analisemos:
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Gréfico 2: Gréfico representativo do continuum fala e na escrita
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Fonte: Marcuschi (2010, p. 41)

A figura 2 apresenta-nos trés secOes acerca desse continuum fala e escrita. Na sua
parte superior, estdo os exemplos dos géneros textuais da esfera do texto escrito; na parte
inferior, estdo os géneros da esfera do texto falado; a vértice da esquerda, encontram-se 0s
textos relacionados a conversacdo; no centro estdo os textos considerados hibridos, pois
abarcam estratégias do texto falado e do escrito.

De acordo com Marcuschi (2010), as relagdes desse continuum nos géneros se

diferenciam e se aproximam através dos seguintes fatores:

O continuo dos géneros textuais distingue e correlaciona o0s textos de cada
modalidade (fala e escrita) quanto as estratégias de formulacdo que determinam o
continuo das caracteristicas que produzem as variacGes das estruturas textuais e
discursivas, selecBes lexicais, estilo, grau de formalidade etc., que se ddo num
continuo de variag@es, surgindo dai semelhancas e diferengas ao longo de continuos
sobrepostos (MARCUSCHI, 2010, p. 42).

Vemos que a fala e a escrita variam numa perspectiva de continuum que abrange
diversos géneros textuais. Ademais, esse continuum de fala e escrita ndo & basicamente
uniforme nem existe um padréo fechado, mas apresenta varia¢des, ou seja, tanto a fala quanto
a escrita variam. E necessario compreender que 0s géneros — sejam orais ou escritos — sao

determinados em seu maior ou menor planejamento de linguagem através das interacGes

sociais.
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Favero, Andrade e Aquino (2005) salientam que a lingua falada ndo tem uma
gramaética especifica que a diferencia da lingua escrita, 0 que as distinguem sdo basicamente
as duas formas de concretizacéo.

Pelo exposto, a fala e a escrita, nas primeiras pesquisas, tinham como caracteristica de
serem duas atividades em polos opostos, considerando, principalmente, a supremacia dos
textos escritos em detrimento dos textos orais. Isto se deu porque a modalidade escrita
atribuiam-se “valores cognitivos intrinsecos no uso da lingua” (MARCUSCHI, 2010, p.16) e
ndo era compreendida, nesta época, como uma pratica social. S6 a partir dos meados da
década de 1980, que esta visdo dicotdbmica sofreu grandes mudangas, por meio de novos
estudos que a rebatiam que as duas modalidades da linguagem — oral e escrita — podem ser
consideradas como praticas sociais e culturais de interacdo. Entdo, podemos dizer que por
meio da fala ou da escrita € possivel construirmos textos coesos e coerentes, cada um com
suas préprias caracteristicas de usos, apresentando, assim, tracos dialdgicos, porque ambas

fazem parte das nossas praticas sociais e tém particularidades sociointeracionais.

3.4 MARCAS DE INTERATIVIDADE

Nesta secdo, realizamos uma discussdo embasada na Linguistica Textual e
Sociolinguistica Interacional, as quais defendem o pressuposto de que as marcas de
interatividade sdo estratégias linguisticas para o processo textual-interativo. As marcas de
interatividade foram classificadas em dois grupos: primeiro, a concepcdo defendida por
Gumperz (2013) que as nomeia como pistas de contextualizagdo; segundo, a concepgdo de
Marcuschi (2001) que agrupa as marcas de interatividade em cinco tipos distintos, porém
todas elas estabelecem uma relagéo entre autor-leitor.

Antes de focarmos a nocdo de marcas de interatividade, € necessario retomar nossa
concepcao de interacdo. Para isso adotamos pressupostos e conceitos de duas perspectivas de
analise: a Sociolinguistica Interacional (Sl), representado por JJ Gumperz, e a Linguistica
Textual (LT), através dos estudos de um dos seus analistas principais, LA Marcuschi.

Gumperz (1982), um dos percussores da Sl, destaca a premissa de

[...] que a interac@o verbal é uma atividade cooperativa que requer uma coordenacéo
ativa dos atos por parte de dois ou mais participantes e que tudo o que é realizado,
tudo o que é interpretado e toda a informagdo atingida ndo € inerente aos signos
verbais ou ndo-verbais como tal, mas deve emergir dessas trocas interativas
sequencialmente organizadas (p. 18).
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Vemos que tal premissa afirma que ndo devemos nos deter apenas nos aspectos
estruturais da interacdo, nem tampouco nas propriedades comunicativas que caracterizam a
lingua, mas é fundamental olhar para o que os falantes realizam nesse contexto.

No tocante ao termo “interacdo”, Morato (2011) ressalta que, devido ao seu carater
polissémico, temos que observar os tracos que lhe definem, por exemplo: primeiramente,
tomamos a raiz da palavra interacdo (inter) — esta traz uma ideia de influéncia reciproca; em
segundo plano, temos (acdo) que nos propde a pensar em algo compartilhando de forma
reflexiva.

Em relacdo a concepcao de interacdo, adotando uma perspectiva sécio-historica, Brait

(1999, p.184), argumenta que

A interacdo é um componente do processo de comunicacdo, de significacdo, de
construcdo de sentindo e que faz parte de todo ato de linguagem. E um fenémeno
sociocultural, com caracteristicas linguisticas e discursivas passiveis de serem
observadas, descritas, analisadas e interpretadas.

Portanto, a interacdo verbal situa-se num contexto heterogéneo e historicamente
situado nas diversas praticas sociais. Por isso, Gumperz (1982) afirma que falar é agir sobre a
linguagem e na linguagem.

Além disso, Brait (1999) ressalta que uma abordagem interacional de um texto
possibilita verificar, sobretudo, as relacdes interpessoais e intersubjetivas, atraves da relacao
com o evento conversacional e sua forma de estar organizado. Sendo assim, na analise de um
texto, é importante observar ndo s6 o que esta explicito, mas acima de tudo aquilo que esta
implicito — as diferentes formas de dizer.

O termo marca de interatividade, que adotamos aqui nesta pesquisa, refere-se a tracos
que revelam caracteristicas dial6gicas na escrita, estabelecendo, assim, uma relacdo direta do
autor com o seu interlocutor. De acordo com Gumperz (2013, p.152), entende-se por pistas de
contextualizagéo a seguinte nogdo: “[...] sdo todos os tragos linguisticos que contribuem para
a sinalizagdo de pressuposi¢des contextuais”. Tais pistas podem aparecer sob vdrias
manifestacdes linguisticas, dependendo do repertorio linguistico, historicamente determinado,
de cada participante. Dessa forma, as marcas de interatividade tém o papel de aproximar o
escrevente do seu leitor.

Nesse contexto, as marcas de interatividade na escrita estdo atreladas as escolhas
linguisticas que o escrevente realiza. Pode ser considerado qualquer trago ou marca linguistica
que venha a presumir, principalmente, a intencio do escrevente. E importante salientar que

essas marcas tém o papel de desempenhar diferentes fungdes, visando a produgéo de sentido.
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Para Barros (1999), esses tracos linguisticos sdo, sobretudo, estratégias de
monitoracdo do texto, em que o autor assinala a um leitor presumido como deve ser
interpretado o texto em si. Se o processamento textual ocorre de forma on-line, como ja
mencionado, tais estratégias linguisticas sdo responsaveis por manter e construir a interacéo
verbal.

Segundo Marcuschi (2001, p. 3), “analisar indicios de interatividade no texto escrito
ndo equivale a afirmar a presenca da fala na escrita, mas sim um movimento especifico no
processo de textualizacdo em que a presenca do interlocutor estd marcada na prépria
realizacdo textual”. Além disso, o autor destaca que os indicios de interatividade sdo
construidos através do escrevente de forma clara com o0 uso de expressfes e recursos
linguisticos que subtendem a presenca de um leitor. Tendo em vista essas consideraces,
pode-se ressaltar que a interatividade ocorre a partir da natureza dialogica da linguagem.
Como afirma Bakhtin/ Volochinov (2006, p.113), “a palavra comporta duas faces, pois ela é
determinada tanto pelo fato de que procede de alguém, quanto pelo fato de que se dirige para
alguém, o interlocutor, o qual exerce alguma influéncia sobre ela”. Sendo assim, podemos
dizer que os enunciados sdo duplamente determinados, pois ora trazem marcas da
individualidade do locutor, ora sdo elaborados em funcdo de um interlocutor que ndo é uma

figura passiva no processo dialégico. Como aponta Gumperz (2013, p.150):

A diversidade linguistica funciona como um recurso comunicativo nas interacdes
verbais do dia-a-dia no sentido de que, numa conversa, 0s interlocutores — para
categorizar eventos, inferir intencbes e aprender expectativas sobre o que podera
ocorrer em seguida — se baseiam em conhecimentos e esteredtipos relativos as
diferentes maneiras de falar. Esse conjunto de informacdes internalizadas é crucial
para a manutencdo do envolvimento conversacional e para uso eficaz de estratégias
persuasivas.

Diante disso, os participantes atribuem significado a elocucdo a partir dos fenémenos
linguisticos que estdo presentes no momento da interag¢do. Por isso, nos discursos produzidos
0u nos textos escritos encontramos pistas que podem atribuir sentidos ao que foi dito.

Para Gumperz (2013, p. 149), as pistas de contextualizacdo sdo definidas como
marcas ‘“de natureza sociolinguistica que utilizamos para sinalizar os nossos propositos
comunicativos ou para inferir os propdsitos conversacionais”. Portanto, as pistas de
contextualizacdo apresentam ndo apenas uma carga informacional, mas também uma carga
semantica dentro do processo interacional.

Vemos, entdo, que as pistas de contextualizagdo séo tracos linguisticos presentes na
superficie textual com a finalidade de possibilitar que o sujeito interprete de que modo o

contetido seméntico deve ser compreendido. Por isso, elas funcionam como uma sinalizacdo
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textual, orientando o leitor quanto ao quadro comunicativo em vigor. Logo, “essas pistas
devem ser estudadas em relacdo ao processo € ao contexto, € ndo de forma abstrata”
(GUMPERZ, 2013, p. 152).

Gumperz (2013) aponta as seguintes pistas que fazem parte do processo interacional:

S8o pistas linguisticas (por exemplo, a alternancia de codigo, de dialeto ou de
estilo), pistas paralinguisticas (por exemplo, o valor das pausas, 0 tempo da fala, as
hesitagGes) e/ou pistas prosodicas (por exemplo, a entonagdo, o acento, o tom)
constituidas de varios (sub) sistemas de sinais culturalmente estabelecidos. Também,
ocorrem as pistas ndo-verbais, tais como o direcionamento do olhar, o
distanciamento entre os interlocutores e suas posturas, a presenca de gestos etc
(GUMPERZ, 2013, p. 149).

Essas pistas de contextualizacdo estdo presentes nas comunicagdes humanas e seus
sentidos encontram-se implicitos no contexto, pois, diferentemente das palavras que podem
ser analisadas e, sobretudo, discutidas fora de seu contexto, as pistas tém os seus significados
atrelados ao meio social. Todos 0s processos citados acima por Gumperz (2013) apresentam
caracteristicas que sdo convencionalmente partilhadas entre os leitores. O autor ressalta ainda
que, quando todos os participantes entendem e notam as pistas relevantes, 0s processos
interpretativos sdo tomados como pressupostos e normalmente tomam lugar sem ser
percebidos.

Sendo assim, as estratégias linguisticas sdo portadoras de sentidos que facilitam o
processo de compreensdo textual, visto que elas sdo essencialmente internalizadas pelos
sujeitos e ativadas no momento da interacdo social. Diante disso, as pistas de
contextualizacdo podem ser consideradas qualquer marca/traco que venha a prever a intengédo
dos autores para um leitor presumido.

Para Barros (2012), elas sdo dotadas de uma natureza inferencial e “o que deve ser
considerado como pista de contextualizacdo depende da leitura que os interactantes fazem do
evento do qual participam e de suas interpretagdes dos enunciados” (p. 49).

Outro conceito importante para ser destacado € a nocdo de enquadre, o qual foi
introduzido por Gregory Bateson e desenvolvido pelo socidlogo Erving Goffman no seu
conhecido estudo Analise de enquadres (1974). Para o autor, através de um conjunto de pistas
de contextualizacdo, temos acesso ao enquadre. Esse termo tem sido empregado de forma
bastante distinta nas areas da Linguistica, Antropologia e Psicologia Cognitiva. Aqui, nesta
pesquisa, adotamos a nocao de ‘“enquadres de interagdo” caracteriza nas pesquisas dos
antropdlogos e sociélogos.

De acordo Goffman (2013), o termo enquadre se caracteriza pelas praticas

interacionais que organizam e dao vida aos encontros face a face do dia a dia. Sua funcéo é
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organizar o discurso e orientar os participantes em relacao a situacao, por isso sua natureza é
interacional. Ele situa-se na metamensagem inserida no enunciado sinalizando o que dizemos
ou fazemos ou como interpretamos o que é dito.

A concepcdo interativa de enquadre objetiva descrever aquilo que esta ocorrendo no
momento da interagdo. Ou seja, “refere-se a percepcao de qual atividade estd sendo encenada,
de qual sentido os falantes ddo ao que dizem” (GOFFMAN, 2013, p. 189). Dessa forma, para
compreender as situacdes de elocucdo do dia a dia, o ouvinte e o falante devem, sobretudo,
identificar em qual enquadre ela foi composta. Por exemplo: sera que foi uma piada? Sera
que foi uma discussdo? Uma elocucdo pode ter sido elaborada com o propdésito comunicativo
de ser uma piada, porém funciona pragmaticamente como um insulto.

Ademais, Barros (2012, p. 4) declara que os “enquadres emergem de interacdes
verbais e ndo verbais e, a0 mesmo tempo, sdo por elas constituidos — sdo, portanto, fluidos e
instaveis”. Vemos, entdo, que o conceito de enquadre ¢ dindmico e seu sentido pode ser
modificado através das alteracdes ditas e/ou realizadas pelo sujeito.

No Brasil, no campo dos estudos conversacionais e textuais, podemos destacar 0s
trabalhos pioneiros sobre marcas de interatividade no texto escrito de Luiz Anténio Marcuschi
em 2001. No referido estudo, o autor pauta-se no principio do dialogismo para abordar uma
famigerada ideia que trata a interatividade como uma propriedade exclusivamente da
oralidade, e a escrita como ndo contemplando tal caracteristica. O objetivo do linguista é
desfazer essa a visdo errbnea e defender que no texto escrito had também marcas de
interatividade. Entretanto, € importante destacar o que diferencia as marcas de oralidade das
marcas de interatividade sdo as estratégias e 0s elementos linguisticos empregados na
superficie do texto.

Em relacdo a crenca de que a escrita ndo seria dotada de indicios interativos,
Marcuschi (2001) explica que isso ocorre pelo fato que a interatividade foi investigada quase
exclusivamente na fala. Isso acabou proporcionando a nogdo de que a escrita, em sua
natureza, apresenta um certo distanciamento entre o escrevente e o leitor; enquanto que a
atividade da fala € compreendida como aquela que promove um maior envolvimento do autor
com o leitor.

No entanto, partindo do pressuposto basilar de que, quando escrevemos, escrevemos
para alguém e este alguém se encontra projetado no horizonte do escrevente, Marcuschi

(2001, p. 2) argumenta que

[...] a interatividade é uma propriedade geral de todo e qualquer uso da lingua e nao
de uma das modalidades de uso, pois ninguém fala ou escreve sem ter em mente um
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leitor ou ouvinte, o que se expressa como propriedade dialégica da linguagem, no
dizer de Bakhtin.

Em consonancia com esse principio, as marcas de interatividade séo um movimento
que sugere envolvimento interpessoal e vem marcada na superficie textual, sendo parte
constitutiva do texto. Portanto, tais marcas cumprem uma funcéo textual/discursiva, ativadas
pelos interlocutores no evento comunicativo.

Avancando nesta discussdo, a pesquisa realizada pelo linguista, para evidenciar os
tracos de interatividade na escrita, leva-o a diversas analises de géneros® para identificar uma
série de mecanismos textuais, agenciados pelo escrevente no processo de textualizacdo, que
sinalizam um jogo concreto de atuacdo interativa. Dessa forma, a partir das investigacoes,
Marcuschi (2001, p. 7 - 12) aponta uma serie de tipos de indicios de interatividade em relacéo
ao autor-leitor, que serd, aqui explicitada:

I) indicios de orientacdo diretiva para um interlocutor determinado;

I1) indicios de premonicao face a leitores definidos;

I11) indicios de suposicéo de partilhamento ou de convite ao partilhamento;
IV) indicios da fala de um interlocutor com o qual se dialoga;

V) indicios de oferta de orientacéo e seletividade.

O 1° tipo de marca indicios de orientacdo diretiva para um interlocutor determinado,
refere-se as perguntas diretas (de carater retorico), sugerindo selecdo de topicos. As perguntas
retoricas definem-se como as interrogacdes em que o objetivo do formulador ndo é uma
resposta, mas, sim, exercer algum efeito ilocucionario sobre o seu interlocutor. Para
Marcuschi (2001), elas evidenciam um carater afirmativo e essa caracteristica faz com que
elas exercam funcgdes discursivas ligadas a organizacdo tépica. Como podemos observar no
exemplo a seguir: “Seria, portanto, possivel refletir civilizada e aprofundadamente sobre o
amor? Por incrivel que pareca, sim. [...]” (MARCUSCHI, 2001, p. 7). Esse exemplo é um
trecho de uma resenha de um livro publicada no jornal que se dirige a todos os leitores que
possam estar interessados sobre a tematica abordada no livro. Em tal indagacdo nédo se espera
uma resposta, mas, sim, promover uma reflexdo sobre o assunto.

O 2° tipo de marca s@o os indicios de premonicdo face a leitores definidos, que séo
compreendidos pela construcdo dos argumentos, através dos quais o escrevente dialoga com o

leitor a fim conquistar a sua adesdo. Para Marcuschi (2001) as teses e dissertacdes s&o um

° Os textos analisados por Marcuschi (2001) pertencem a diferentes géneros textuais: carta pessoal; noticia
jornalistica; resenha de livro veiculada em jornal; trechos de textos académicos — tese de doutorado, artigo
cientifico, textos juridicos, artigo jornalistico; nota de rodapé. Sobre esse acervo de textos e os indicios
apontados pelo autor, como ele mesmo explica, trata-se de uma proposta programatica que devera ser ampliada
posteriormente.



52

grande exemplo desse tipo de marca, observamos: “(a) proposta de uma tese (uma espécie de
declaragdo de intengdes): “A tese a ser aqui defendida é...”; (b) defesa ou explicitacdo da
proposigdo: “Os argumentos desta tese sdo os seguintes...” (MARCUSCHI, 2001, p.7).
Nestes exemplos, vemos uma acao clara e bem dialégica em relacdo ao escrevente ao seu
interlocutor visando construir o argumento.

O 3° tipo de marca pontuada pela o autor sdo os indicios de suposicdo de
partilhamento ou de convite ao partilhamento. Esse tipo de marca sdo os verbos de primeira
pessoa no plural, advérbios caracteristicos de uma modalizacdo epistémica ou acles
metalinguisticas — explicacdo do sentido/significacdo de uma palavra ou conceito. Ou seja, 0
escrevente utiliza-se de certos recursos linguisticos — 0s quais se caracterizam pela producéo
de efeitos de sentido de proximidade para abordar o seu leitor, como por exemplo: “todos
sabemos que [...]” (MARCUSCHI, 2001, p. 9). Nesse exemplo, percebemos a presenca do
‘nos inclusivo’ envolvendo o autor-texto-leitor no processo de interagéo.

O 4° tipo de marca, os indicios da fala de um interlocutor com o qual se dialoga, tem
um locutor especificamente determinado, como podemos avaliar em um trecho da entrevista
publicada na folha de SP: “E agora, prefeito? O que o senhor tem achado dessa atmosfera de
‘E agora, José?’ [...]” (MARCUSCHI, 2011, p. 11). As perguntas que o jornalista faz na
entrevista ndo se dirige ao interlocutor genérico, mas, sim, ao interlocutor especifico, no caso
o prefeito da cidade de SP. Podemos notar que existird uma acdo dialdgica entre ambos, visto
que o interlocutor terd suma importancia do debate em andamento.

Por fim, o0 5° tipo de marca citada, os indicios de oferta de orientagdo e seletividade,
caracteriza-se por empregar recursos linguisticos, como o uso de déiticos textuais, nota de
rodapé etc, que explicitamente monitoram a aten¢do do leitor. Marcuschi (2001) argumenta
que a definicdo para este fendmeno nao € estabelecido de forma clara, porém a sua ocorréncia
no texto ¢ identificada de forma bem simples, como podemos observar: “[...] que no final
assina, fez esta petigao” [...] (MARCUSCHI, 2011, p. 12). Neste exemplo, observamos que o
autor do texto reforca apenas a ideia de quem escreveu a peticdo ird assinala,
contextualizando, assim, uma informacdo que pode estar subentendido para o leitor. Além
disso, as palavras-chave ‘no final’ e ‘esta’ estdo em negrito, pois elas exercem a funcéo de
dar proeminéncia no texto.

No geral, os tipos de marcas de interatividade identificadas por Marcuschi ndo estdo
relacionados a funcdo sintatica, mas, sim, as funcdes interativas (interlocutivas) e discursivas
desempenhadas através de expressdes linguisticas no texto, buscando assegurar, assim, a

compressdo do leitor. Ademais, os indicios de interatividade sinalizados no texto cumprem o
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papel de atuar sobre o interlocutor (leitor), de modo que este tenha pistas para construir
sentido ao que esta em jogo na interacgéo.

E importante ressaltar que nem todo texto escrito deve apresentar tragos de
interatividade na mesma propor¢do e com evidéncias tdo nitidas. Isso acontece devido a
variedade de géneros textuais que circulam na esfera da escrita e as funcGes e os propdsitos
comunicativos que eles desempenham no contexto de circulacdo. No tocante a esse aspecto, o
produtor na construcdo do seu texto estabelece que acbes discursivas e que recursos
linguisticos serdo utilizados para dar o efeito ao projeto comunicativo que se tem em mente.
Ainda, uma mesma marca de interatividade pode exercer fungdes discursivas diferentes, o que
vai determinar tais fungdes, portanto, é a escolha do género.

Em suma, os indicios de interatividade na textualizacdo da escrita caracterizam que o
escrevente tem em mente um leitor presumido e que age hum processo multiorientado, isto é,
envolve-se tanto com seu interlocutor, com seu tema, consigo mesmo e/ou com praticas
sociais especificas. Diante disso, as marcas de interatividade constituem o processo linguistico
de forma geral, atuando, portanto, como operadores de orientacdo cognitiva e sugerindo
perspectivas de interpretacéo preferencial por parte do escrevente/falante. Dessa forma, nesta
pesquisa, a concepcdo de marca de interatividade que adotamos encontra-se atrelada as

quaisquer marcas, tracos ou recursos linguisticos sinalizados na propria realizacédo textual.
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4 INTERACAO E ENSINO

Neste capitulo tratamos de pressupostos e concepcOes tedricas sobre a Teoria da
Aprendizagem aqui defendida (3.1). A discussao sobre interacédo e aprendizagem embasa toda
a discussdo e analise das marcas de interatividade, visto que a interacdo é ponto de partida
para o processo de aprendizagem. Primeiramente, salientamos que o ser humano é concebido
como ser social e, como tal, interage com o0 outro e assim constrdi conhecimento. Em nossa
discusséo sao apreciados os conceitos de Vygotsky, que discute como a interacdo humana esta
atrelada ao meio socio-historico-cultural. Ademais, o autor aponta que a interacao é a base da
construcdo do conhecimento. Em seguida, discorremos acerca do dominio pedagogico (3.2),
diferenciando primeiramente o que € género e dominio discursivo, e logo ap6s enfatizamos as
caracteristicas, funcfes e quais géneros estdo inseridos no dominio pedagogico.

Na sequéncia, tratamos do Livro Didéatico de Portugués (3.3) que tem se configurado
como rico objeto de investigacdo em diversas areas de estudo principalmente na area da
Ciéncia da Linguagem. No contexto educacional brasileiro, o Livro Didatico (LD) tem um
grande papel no processo de ensino-aprendizagem como fonte de obtencdo de conhecimento.
Eles sdo as ferramentas pedagdgicas que auxiliam e, sobretudo, favorecem a aprendizagem.
Consideramos, nesta pesquisa, 0 LDP como um género discursivo, um enunciado presente na
ininterrupta cadeia da comunicacdo discursiva. Assumimos tal posicionamento, porque o LDP
pertence a uma determinada esfera da atividade humana, inserido hum momento socio-
historico-cultural, que tem uma unidade discursiva, uma voz autoral com fungdes bem
especificas, um estilo didatico préprio, uma expectativa interlocutiva (alunos e professores) e
formas de apresentacdo dos objetos de ensino (BUNZEN E ROJO, 2008).

4.1 INTERACAO E APRENDIZAGEM

Nesta secdo, a discussdo centra-se na relacao entre interacdo e aprendizagem e como
elas se encontram essencialmente atreladas. Dentre os diversos pesquisadores que
argumentam que a aprendizagem ocorre a partir da interagdo, tecemos as consideragdes de
Vygotsky (2001), a respeito da importdncia da interacdo social na construcdo do
desenvolvimento humano. Além disso, discorremos sobre como o sujeito, interagindo com o
meio social, constréi conhecimento, visto que esse ambiente é responsavel por constituir um

sujeito lucido e consciente, capaz de criticar, refletir e opinar sobre o contexto em que vive.
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Os estudos de Vygotsky se destacam na area da Psicologia Cognitiva, pois tratam de
aspectos de suma importancia sobre interacdo, aprendizagem e ensino. Vygotsky (2001)
argumenta que o desenvolvimento cognitivo ndo ocorre independente do contexto social,
historico e cultural. Ou seja, 0 ser humano cria formas de se relacionar com o mundo, visto
que toda a histdéria construida dos sujeitos, seja ela de maneira individual ou coletiva,
encontra-se totalmente interligada ao seu convivio social. Sendo assim, a interacdo com o
outro exerce o papel primordial na formacéo do sujeito.

O desenvolvimento humano ocorre através da interagdo com o meio desde o principio
da vida, pois cada estagio proporciona ao individuo desafios importantes para o seu
desenvolvimento. Desse modo, o0 homem é um ser social desde o nascimento, porque ele
recebe uma gama de estimulos que impulsionam seu desenvolvimento fisico, emocional e
cognitivo. Segundo Vygotsky (1988), é pela interacdo social que a crianca tem acesso aos
modos de pensar e agir correntes em seu meio.

Vemos, entdo, que “a interacdo social &, portanto, na perspectiva vygostskyana, o
veiculo fundamental para a transmissdo dinamica (de inter para intrapessoal) do conhecimento
social, historica e culturalmente construido” (MOREIRA, 1999, p. 112). Sendo assim, é na
interacdo social que se constréi a aprendizagem, pois o individuo participante de um grupo
social, ao conviver com outras pessoas, efetua trocas de informacdes e, dessa forma, vai
construindo o seu conhecimento.

Nesse sentido, € importante destacar a concepcao de Garton (1992, p.11) a respeito de

interacdo social:

Uma definicdo de interacdo social implica no minimo de duas pessoas
intercambiando informagdes. (O par, ou diade, € 0 menor microcosmo de interagdo
social.) Implica também um certo grau de reciprocidade e bidirecionalidade entre os
participantes, ou seja, a interacdo social supfe envolvimento ativo (embora nédo
necessariamente no mesmo nivel) de ambos os participantes desse intercambio,
trazendo a eles diferentes experiéncias e conhecimentos, tanto em termos
qualitativos como quantitativos.

Trata-se, portanto, de que o individuo ndo cresce de forma isolada sem interagir com o
meio — familiar, escolar, em casa ou na rua; mesmo ainda ndo utilizando a fala, o sujeito
interage, familiariza-se e se socializa com o ambiente em que esta inserido através de gestos,
sons. Por isso, a interacdo faz parte e €, dessa forma, essencial para o desenvolvimento
cognitivo e linguistico de qualquer individuo, sabendo que s&o inimeros fatores, sejam eles
de ordem bioldgica, social, historica ou cultural, que contribuem para o processo de

aprendizagem e, principalmente, influenciam na formagéao do sujeito.



56

Vemos, entdo, que a interacdo tem papel fundamental nos processos de aprendizagem
e desenvolvimento da mente. A construcdo do conhecimento ocorre a partir de um intenso
processo de interacdo social, e, portanto, é a partir da insercdo na cultura que a crianga vai se
desenvolvendo, uma vez que as interages sociais sdo responsaveis pela aquisicdo do
conhecimento construido ao longo da histéria. Dessa forma, tanto a aprendizagem quanto o
desenvolvimento estdo essencialmente relacionados, pois a crianca, ao aprender, desenvolve-
se, e, ao se desenvolver, aprende. A respeito desse assunto, Vygotsky (2005, p. 115)

argumenta que:

[...] a aprendizagem ndo é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacdo da aprendizagem da crianca conduz ao desenvolvimento mental, ativa
todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativacdo ndo poderia
produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a aprendizagem €& um momento
intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam na crianga essas
caracteristicas humanas nao-naturais, mas formadas historicamente.

E importante salientar que a aprendizagem e o desenvolvimento ocorrem antes mesmo
de a crianca chegar a escola, pois ela é considerada um ser ativo que constroi conhecimento
através das relacBGes sociais. Além disso, o processo de aprendizagem €, essencialmente,
necessario para o desenvolvimento, porque a constru¢cdo do conhecimento ocorre de maneira
continua e estabelecida, como ja dito, com relagdo com o meio.

O ponto basilar na teoria vygostskyana foi os seus estudos a respeito da Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) como mecanismo de possiblidade para a aprendizagem.
Para Vygotsky (1988, p. 97), a ZDP ¢ definida “como distdncia entre o nivel de
desenvolvimento cognitivo real do individuo, tal como medido por sua capacidade de resolver
problemas independentemente, € o seu nivel de desenvolvimento potencial [...]”. A ZDP ¢
responsavel pelas funcdes que estdo no processo de maturacdo, isto €, ela ndo identifica
apenas aquilo que a crianca ja aprendeu, mas também aquilo que a crianca tem capacidade de
realizar a partir de um auxilio. Desse modo, ela tem o papel de potencializar um bom
aprendizado através de mecanismos dinamicos que estdo em constante transformacéo. Sendo
assim, a interacdo social, como j& vimos, é o fator primordial que provoca o desenvolvimento
da aprendizagem e a evolugéo da ZDP.

Ainda, Vygotsky (1988) argumenta que a ZDP corresponde a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real - ou seja, determinado pela capacidade de solucionar dilemas
independentemente - e o nivel de desenvolvimento proximal, determinado pela capacidade de
solucionar problemas com auxilio de um individuo mais experiente.

E importante ressaltar que, na perspectiva vygostskyana, como assinala Ribeiro

(2005), a relagdo entre pensamento e linguagem € estreita. A linguagem (verbal, gestual e
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escrita) € nosso instrumento de relacdo com 0s outros e, por isso, € importantissima na nossa
constituicdo enquanto sujeitos, porque sem linguagem, o ser humano nao € social, nem
histdrico, nem cultural (VYGOTSKY, 1988).

Portanto, nessa pesquisa adotamos o postulado béasico de Vygotsky (2001), o qual
afirma que a interacéo é responsavel pela aprendizagem e pelo desenvolvimento da mente. E
no momento da interacao entre os sujeitos que se estabelecem os processos de aprendizagem
e, consequentemente, o aperfeicoamento das suas estruturas mentais. As investigacbes de
Vygotsky sdo de suma relevancia para compreendermos que 0 processo de aprendizagem
depende diretamente de processos de interacdo entre os sujeitos. Vale reforcar que “a
interacdo social que provoca a aprendizagem deve ocorrer dentro da zona de desenvolvimento
proximal” (MOREIRA, 1999, p. 199). Ou seja, é na ZDP que a aprendizagem vai ocorrer. Por
isso, se contextualizarmos a fungdo do educador inserido no seu ambiente pedagogico, por
exemplo, veremos que a funcdo do professor na sala de aula é a de favorecer esta
aprendizagem, servindo, portanto, de mediador entre a crianca e 0 mundo.

Diante disso, é de suma importancia o papel do docente e do contexto social para a
formacéo e, sobretudo, construgdo de conhecimento pelo aluno. Dessa forma, é necessario
que os géneros inseridos no dominio pedagdgico atuem desenvolvendo a ZDP, pondo em
acdo processos de desenvolvimento interno que sdo desencadeados pela interacdo do sujeito

com outros individuos de seu contexto social.

4.2 DOMINIO PEDAGOGICO

Para entendermos a no¢do e a funcdo do dominio pedagdgico, é necessario
discutirmos, primeiramente, as concepcdes de género e de dominio discursivo. A concepcao
de género textual defendida neste trabalho refere-se a diversos textos que se encontram
materializados em situagfes comunicativas no cotidiano. De acordo com Bazerman (1994),
géneros sdo 0 que as pessoas reconhecem como géneros a cada momento do tempo, seja pela
denominacdo, institucionalizagéo ou regularizacdo. Eles s&o rotinas sociais do nosso dia a dia.
Diante disso, falar sobre géneros textuais é, primeiramente, falar sobre o funcionamento da
lingua e suas atividades socioculturais, pois eles apresentam uma natureza cognitiva,
dindmica, interativa, funcional, linguistica, processual e, a0 mesmo tempo, social.

Nesse contexto, seria erroneo adotar uma concepc¢do de género como estrutura rigida,

pura e de modelo estanque, pois, como salientado, se os géneros sao “formas culturais e
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cognitivas de acdo social corporificadas de modo particular na linguagem veremos 0s géneros
como entidades dindmicas” (MARCUSCHI, 2011, p. 18).

Segundo Marcuschi (2011), um género se sobrep&e a forma, pois ele é uma agao social
tipificada, recorrente essencialmente em diversas situagdes da atividade humana, relacionados
as diversas praticas discursivas/sociais. Sendo assim, eles ndo se caracterizam mais como
modelos estanques nem estruturas rigidas, mas, sim, como formas culturais e cognitivas de
acdo social que sdo maleaveis, dinamicos e flexiveis.

Eles proliferam de acordo com necessidade dos sujeitos para cumprir um proposito
comunicativo. Trata-se de que 0s géneros sdo, sobretudo, historicos e culturais, atrelados,
portanto, a situac@es reais de uso da linguagem. Quanto a isso, € importante ressaltar ainda a

concepcao de Miller (1994) a respeito dos aspectos dindmicos e pragmaticos dos géneros.

[...] que se veja um género como um constituinte especifico e importante da
sociedade, um aspecto maior de sua estrutura comunicativa, uma de suas estruturas
de poder que as instituicdes controlam. Podemos entender género especificamente
como aquele aspecto da comunicagdo situada que € capaz de reproducdo que pode se
manifestar em mais de uma situacdo e mais de um espago-tempo concreto
(MILLER, 1994, p. 71).

Vemos, entdo, que as pesquisas da linguista apontam que 0s géneros sdo constituidos a
partir das acdes sociais. Ainda, podemos ressaltar que o género sendo uma a¢do social é capaz
de se moldar conforme a situag&o e o contexto social de existéncia no qual esta inserido.

Em relacdo ao dominio discursivo, Marcuschi (2008) defende que os textos situam-se
em dominios discursivos. Ou seja, estd relacionado a esfera da atividade humana, como
postula Bakhtin (1997). Isso significa que o dominio discursivo esta atrelado e,
principalmente, identifica distintas instancias discursivas — discurso juridico, discurso
jornalistico, discurso politico, discurso religioso, discurso pedagogico. Além disso, é
importante salientar que da mesma forma que nos comunicamos através de textos
materializados em algum género textual, também nos comunicamos por algum género textual
situado em algum dominio discursivo que confere ao género sua forca expressiva e adequagéo
comunicativa (MARCUSCHI, 2005).

Sendo assim, o dominio discursivo organiza as praticas discursivas, se fazendo
presente tanto na esfera de vida social quanto na esfera institucional. Para Marcuschi (2008, p.
155), o dominio discursivo constitui “praticas discursivas nas quais podemos identificar um
conjunto de géneros textuais que as vezes lhe sdo proprios ou especificos como rotinas
comunicativas institucionalizadas e instauradoras de relagdes de poder”. Diante disso, um
dominio ndo abarca apenas um género em si, mas, sim, um conjunto de géneros que configura

as atividades humanas.
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Diante desse contexto, o dominio da esfera pedagdgica, segundo Barros (2005, p. 16),

define-se da seguinte forma:

A busca da definicdo do dominio pedagdgico (ou qualquer dominio) deve partir de
diferentes perspectivas de observacdo, considerando aspectos formais, funcionais e
contextos de circulagdo. Vistos isoladamente, nenhum dos critérios parece ser
suficiente para definicéo.

Para compreender a configuracdo do dominio pedagdgico, € preciso primeiramente
entender que ele é constituido por géneros que circulam socialmente. Por isso, pensar no
conceito de dominio é pensar, essencialmente, em uma analise detalhada de géneros que
partilham de um conjunto de caracteristicas ndo formais.

Segundo Barros (2011), a discussdo da existéncia de um dominio pedagdgico permite
compreender uma gama de variedades de géneros que circulam nesse dominio. Ainda, a
autora levanta o seguinte questionamento: “No pressuposto da existéncia de um dominio
pedagogico, a questdo passa a ser, entdo, quais 0s géneros que o constituem e o que eles tém
em comum” (BARROS, 2011, p. 296).

Na tentativa de ilustramos os géneros que circulam neste dominio, realizamos o

quadro abaixo, com apenas alguns exemplos de géneros escritos e orais.

Quadro 5: Géneros textuais que circulam no dominio pedagdgico

MODALIDADES DE USO DA LINGUA
GENEROS ESCRITOS GENEROS ORAIS
Livro didatico, prova, simulado, Seminario, debate, prova oral,
DOMINIO relatorio, diario de classe, agenda aulas expositivas, aulas
PEDAGOGICO | manual ou eletronica, mapas, mural, dialogadas
projeto

Fonte: produzido pela autora.

Dessa forma, podemos observar a presenca de géneros bem recorrentes estabilizados
que exercem funcbes especificas para atingir um propdsito comunicativo. De acordo com
Barros (2005), no dominio pedagdgico, os papé€is sociais sdo bem sinalizados e podem ser
evocados em situacBes de conflito, deixando marcas formais no texto. E possivel reconhecer a
existéncia de um dominio pedagdgico através da similaridade e, principalmente, da

recorréncia de géneros que ocorrem, tais como aula, avaliagdes, seminarios, dentre outros.
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Os analistas que discutem géneros pedagdgicos™ apontam os seguintes critérios que
caracterizam o dominio pedagogico: “a) critérios formais, b) critérios relativos aos contextos
situacionais de circulagéo e c) funcdo — que nos parecem os mais produtivos na defini¢do de
dominio, em particular o pedagogico” (BARROS, 2005, p. 5). Realizando uma abordagem
mais especifica do dominio pedagdgico, Barros (2005) argumenta que o género aula nao é
restrito a sala de aula, mas pode ocorrer em outros contextos. Por isso, 0 importante ndo é
descobrir quais sdo as estruturas tipicas ou exclusivas do discurso pedagdgico, mas, sim,
identificar os detalhes que os fazem serem recorrentes.

Nos critérios apontados pela autora, o critério formal é analisado ndo apenas dentro de
um parametro de estruturas tipicas comuns, mas se considera também o uso e a forma como
as pessoas interagem com os textos. Em relagdo ao contexto de circulagéo, Barros (2011, p.
303) destaca que,

[...] nem todos os géneros que circulam na escola podem ser caracterizados como
pedagdgicos e, por outro, que géneros prototipicos do dominio pedagdgico podem
circular em outros ambientes, por exemplo, pode-se ter uma aula de catecismo numa
igreja ou numa pragca.

Diante disso, 0s géneros do dominio pedagdgico ndo se caracterizam pelo seu espaco
fisico, pois o simples fato de um género circular na escola ndo o faz ser pedagdgico, visto que
é essencial analisar a sua funcdo. Entretanto, sabemos que a esfera de circulacdo é de suma
relevancia, porém ela sozinha néo € o critério definidor do dominio.

O Jultimo critério, a fungdo, foi de suma importancia para a definicdo do dominio
quando existiam duvidas na aplicacdo dos dois outros critérios (formais e esfera de
circulagdo). Segundo Barros (2011, p. 305), “um critério que parece central na definicdo de
qualquer dominio, mas ainda no pedagdgico, € a funcdo, globalmente identificavel como
sendo a de construir/transmitir conhecimento”. Desse modo, ho dominio pedagdgico, a funcao
dos géneros € transmitir conhecimento e este € mais centrado na figura do professor, visto que
na producdo linguistica do aluno ndo é fécil encontrar vestigios que se caracterizem como
pedagdgicos.

Assim, essa transmissdo de conhecimento, esse processo de ensino-aprendizagem
emergird de uma negociacdo aparente na interacdo professor — aluno, na qual o primeiro
precisard, muitas vezes, desmembrar o proposito central de sua unidade de ensino em
subtopicos, ao longo da interagdo, das atitudes ativo-responsivas dos alunos para atingir seus

objetivos. Como afirma a autora:

9podemos citar a titulo de ilustracéo os trabalhos de Drew & Heritage (1992), Bernstein (1990).
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O argumento de que o professor tem papel determinante em sala de aula é valido,
mas a busca da transmissdo do conhecimento fica vulnerdvel aos processos de
negociacdo que emergem na interacdo. Quase sempre, o propdsito central precisa ser
“desviado” por dificuldades dos alunos, buscando outros objetivos mais
pontualizados ou “quebrado” em vérios outros ao longo da interacdo para melhor
compreensdo. (BARROS, 2005, p. 14-15).

Na aula h& linguagens, préticas discursivas e, consequentemente, interlocucGes
distintas que conferem concretude aos enunciados do professor e aluno. Diante disso, no
género aula é fundamental que se tenha interacdo entre professor-aluno, aluno-professor,
aluno-aluno para o processo de ensino-aprendizagem. A mediacdo pedagoOgica precisa
desenvolver uma nova relagdo de conhecimento, acarretando mudangas no modo de o aluno
pensar e agir.

Em suma, podemos afirmar que toda manifestacdo verbal ocorre sempre por textos
materializados em géneros. Para definir o dominio pedagogico deve-se, considerar, portanto,
os critérios formais, a esfera de circulacdo e os aspectos funcionais, pois eles sdo
fundamentais para a conceituacdo a partir das andlises dos géneros, observando as
caracteristicas em comum que o constituem. Como no dominio pedagogico temos diversos
géneros que sdo responsaveis pela construcdo de aprendizagem, escolhemos compreender as
peculiaridades do LDP considerando, assim, os trés critérios (formais, esfera de circulacéo e
funcéo) que o faz ser um género de grande relevancia no ambiente pedagdgico devido ao seu
importante papel no processo de ensino e aprendizagem e, também, na obtencdo de

conhecimento.

43  LIVRO DIDATICO DE PORTUGUES: DEFINICAO, FUNCOES E USOS

Atualmente, no cenario educacional brasileiro, o LDP tem exercido uma grande
fungdo nas salas de aula, pois ele auxilia o professor no exercicio de sua atividade de ensino.
Ele é fundamental no processo de escolarizacdo dos saberes, e é considerado como um
processo de ensino institucional e formal, podendo ser o primeiro acesso a cultura da escrita

para muitos alunos. Conforme destacam Batista, Rojo e Zufiiga (2008, p. 47),

0 manual didatico é um dos poucos géneros de impresso com base nos quais
parcelas expressivas da populagdo brasileira realizam uma primeira — e muitas vezes
a principal — insercdo na cultura escrita. E, também, um dos poucos materiais
didaticos presentes cotidianamente na sala de aula, constituindo o conjunto de
possibilidades a partir do qual a escola seleciona seus saberes, organiza-os, aborda-
0s.
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Em geral, o LDP assume as func¢des de orientar o trabalho pedagogico, complementar
as aulas e a aprendizagem dos alunos, e, sobretudo, estabelecer o conteudo programatico.
Além disso, pesquisas realizadas por Batista (1999) vém afirmando que ele €, praticamente, 0
Unico material didatico a que os alunos tém acesso. Nesse cenario, 0 LDP tem um papel
central no ambiente escolar, sendo instrumento de ensino e principal ferramenta pedagdgica
utilizada nas salas de aula, substituindo, muitas vezes, o planejamento e as escolhas didaticas
do docente.

Segundo Rojo e Batista (2004) desde a década de 60, os livros didaticos de lingua
(materna e estrangeira) tém sido utilizados como objeto de investigacdo de vérias areas de
pesquisas (Educacdo, Ciéncia da Linguagem, Ciéncias Sociais, Ciéncias Exatas, Ciéncia da
Saude, Psicologia), mas € principalmente na area das Ciéncias da Linguagem (Letras,
Linguistica, Teoria da Literatura, Comunicacdo Social, Linguistica Aplicada) que temos um
grande destaque, como bem mostra o estado da arte em que 37% dos trabalhos pertencem
justamente a referida area.

O LDP, no ambito de seu uso, é considerado um material necessario as praticas
escolares, mesmo apesar das criticas que sobre ele recaem, mediante resultados de pesquisas™*
sobre metodologias e conteudos que o LD aborda. Mesmo assim, ele é considerado como um
objeto cultural que adquiriu grande importancia nas salas de aula, e também como produto na
indUstria editorial correspondendo a grande parcela dos livros que sdo comercializados.

E importante destacar que, no campo da Linguistica Aplicada (LA), o LDP ¢
considerado um objeto de investigacdo multifacetado que se encontra atrelado a cultura
escolar e, principalmente, a pratica de letramentos. Bunzen (2005, p. 12) defende que os LDP
“sao na sala, assim, como os programas de ensino, objetos de movimentos de
recontextualizacédo e de ressignificacdo, em que as concepgdes dos professores e dos alunos
assumem importantes significados nesse processo”. De forma geral, o autor esclarece que 0
LDP se caracteriza através de suas funcionalidades (re)apresentando formas de ensino-
aprendizagem.

De acordo com as ideias postuladas por Bunzen e Rojo (2008), o LDP € um género
discursivo, pois, se, quando falamos ou escrevemos, estamos atualizando formas
relativamente consagradas na interacdo verbal, logo o querer-dizer se materializa em algum

género do discurso (BAKHTIN, 1997). Diante disso, tais autores, consideram o LDP como

" De acordo com Bunzen (2005), os resultados de muitas dessas pesquisas, de cunho essencialmente avaliativo,
seja do contetido ou da metodologia dos LD, de modo geral, tendem a culpé-los pelo insucesso do processo de
ensino-aprendizagem de lingua materna. O autor ainda destaca que sdo poucos os estudos que alcangam a
dimensao histérica, politica, econdmica e discursiva dos LDP.
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um género do discurso, e, para defender tal ideia, adotam a perspectiva de analise bakhtiniana,

a qual consiste nos seguintes pressupostos:

1. As formas e os tipos de interagdo verbal em ligacdo com as condic¢Bes concretas

em que se realiza.

2. As formas das distintas enunciacfes, dos atos de fala isolados, em ligacdo
estreita com a interacdo de que constituem os elementos, isto é, as categorias de atos
de fala na vida e na criacdo ideoldgica que se a prestam a uma determinacdo pela

interacdo verbal.

3. A partir dai, exame das formas da lingua na sua interpretacdo linguistica habitual

(BAKHTIN/ VOLOCHINOV, 2006, p

.74).

Vemos, entdo, que o LDP é uma forma de interacdo verbal o qual circula em uma

determinada esfera da atividade humana, especificamente a escola. Além disso, podemos

salientar que o LDP € constituido socio-historicamente para atender as finalidades

pedagogicas da sua esfera de circulacao.

De acordo com Bunzen e Rojo (2008), os autores de livros didaticos sinalizam suas

vontades discursivas quando produzem enunciados em um género discursivo, qual o LDP

apresenta um alinhamento determinado, uma especificidade de enunciado que o caracteriza

como um género. Diante disso, 0 LDP como um género do discurso apresenta uma unidade

discursiva resultante de elementos especificos de todo género do discurso: temas, formas de

composicao e estilo. Esses elementos dos géneros discursivos apontados por Bakhtin (1997)

séo representados da seguinte maneira por Rojo (2005):

Gréfico 3: Elementos especificos do género discursivo

Temas

GENEROS DO DISCURSO

Forma composicional

Marcas linguisticas
(estilo)

Fonte: ROJO (2005, p. 196).

No LDP estes elementos constitutivos do género discursivo organizam-se da seguinte

forma: os temas sdo 0s objetos de ensino escolhidos para o ensino de lingua materna; a forma

composicional diz respeito as divisdes que o LDP apresenta (sumario, unidades, secoes,
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subsecdes, capitulos, pagina de abertura, etc); o estilo € proprio de cada autor que configura o

LDP tornando, assim, ele unico, com estilo proprio e diferenciado dos outros géneros.
Segundo Bunzen e Rojo (2008), esses indicios sdo muito fortes para se argumentar a

favor do LDP como um género do discurso, porque além de ter uma unidade discursiva, tem

autoria e estilo, que de acordo com os autores é

[...] proporcionada via fluxos e alinhamentos do discurso autoral, responsavel pela
articulacio de texto em géneros diversos e que tal processo indicia muito mais a
producdo de enunciados em um género do discurso do que um conjunto de textos
num suporte, sem um alinhamento especifico, sem estilo e sem autoria (BUNZEN e
ROJO 2008, p. 86).

Afirmar que o LDP é um género do discurso e dizer que o LDP apresenta uma forma
composicional complexa, porque a origem da atual configuragdo do LDP resulta de uma
ligacdo de outros géneros, como aula, antologias e gramatica (BUNZEN e ROJO, 2008).
Além desses géneros que constituem a esséncia de todo LDP, é preciso reconhecer que ha
diversos géneros agrupados no LDP, como noticia, anincio publicitario, tirinha, charge,
poemas, cartas e-mail, dentre outros. Isso € o principio da intercalacdo dos géneros do
discurso defendidos por Bakhtin, em que Bunzen e Rojo (2008) fundamentaram seus estudos.

E importante ressaltar as diferencas de estilo, pois 0 LD comunica os seus temas para
os interlocutores (professores, alunos, avaliadores do PNLD) com um estilo proprio, com uma
voz autoral, visto que um LDP do ensino fundamental ndo tera o mesmo estilo de um LDP do
ensino médio. Assim como o LDP do 6° ano, ensino fundamental, ndo terd a mesmo estilo e

composic¢ao de um LDP do 9° ano. Segundo Bunzen e Rojo (2008, p. 86-87),

Os autores de livros didaticos e outros agentes envolvidos em sua producdo
produzem também enunciados num género do discurso, que possui temas (0s objetos
de ensino), uma expectativa interlocutiva especifica (professores e alunos das
escolas publicas e privadas, o editor, os avaliadores do PNLD) e um estilo didatico
proprio.

A partir desses pressupostos, vemos que os LDP apresentam uma unidade discursiva,
autoria e estilo, pois, quando os autores e editores estdo no processo de elaborar um LD, eles
estdo produzindo um enunciado em um género discursivo, o qual tem a finalidade de
re(a)presentar para os professores e alunos o que se compreende por lingua(gem). Por isso,
compreender o LDP como um enunciado num género do discurso é relaciona-lo com o
proprio dinamismo das atividades humanas, pois ele cumpre a sua funcdo de ensino-
aprendizagem dentro da sua esfera de circulagdo — a escola.

Defendemos, aqui, a ideia que o LDP apresenta uma perspectiva discursiva com

diversas vozes, “cuja fungédo social ¢ re(a)presentar, para cada geragdo de professores e
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estudantes, o que é oficialmente reconhecido ou autorizado como forma de conhecimento
sobre a lingua(gem) e sobre as formas de ensino-aprendizagem” (BUNZEN ¢ ROJO, 2008, p.
87).

Em consondncia com essas ideias, podemos afirmar que o LDP é um género
discursivo, porque ele estabelece um dialogo com diversos interlocutores como também
ressoa vozes de diferentes momentos, épocas. Na natureza do LDP ha um jogo de forcas
sociais que faz com que a autoria de um livro didatico seja vista como uma producéao
conduzida, tendo em vista que o contexto socio-histérico-cultural é essencialmente um fator
determinante na produgéo de um LD.

Bunzen (2005) argumenta que, em virtude desse movimento dialégico, o LDP é um
género escolar, pois, de forma geral, assume uma fungéo social de “re(apresentar) para cada
geracdo de professores e estudantes o que € oficialmente reconhecido, autorizado como forma
de conhecimento sobre a lingua(gem) e sobre as formas de ensino-aprendizagem” (BUNZEN,
2005, p. 27).

Costa Val e Marcuschi (2008), na apresentacdo do livro “Livros didaticos de Lingua
Portuguesa: letramento e cidadania”, discorrem que os LDP estdo num lugar de destaque na
definicdo das politicas publicas em educacdo, bem como estdo atrelados a cultura escolar
brasileira. Portanto, hoje, o LDP desempenha, na esfera escolar, a funcdo de delimitar o
trabalho pedagdgico e, a0 mesmo tempo, € um material de apoio ao encaminhamento das
atividades que colaboram no processo de aprendizagem.

Segundo Batista (2003), o LDP nédo se organiza apenas apresentando os contelddos
programaticos curriculares, mas apresenta, sobretudo, um conjunto de atividades para o
ensino-aprendizagem desses contetdos, distribuindo-lhes de acordo com a progressdo de
tempo escolar.

Nos anos 1960-1970, um dos papéis do LDP era ser o estruturador e cristalizador dos
curriculos, segundo Rojo (2012). Consequentemente a isso, o LDP exerce a fungdo de
homogeneizar as praticas pedagogicas; embora ele esteja se renovando, ao passar dos tempos,
para acompanhar as mudancas paradigmaticas acerca do ensino de lingua materna, sugeridas
através dos estudos linguisticos e dos documentos oficiais de educacdo (PCN e PNLD),
percebe-se ainda um ensino proposto de forma reducionista, como argumenta Rangel (2015,
p. 20):

Privilégio da norma culta e da escrita; e acrescento: com destaque, as vezes, para
uma norma-padrdo bastante defasada a esta altura, em relacdo aos usos cultos do
portugués brasileiro; linguagem oral posta em segundo plano (quando nédo
esquecida), tratada com superficialidade ou mesmo como simples atividade-meio
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para realizacdo de atividades; concepcdo de leitura como resgate do tema e
depreensdo da estrutura do texto, deixando-se de lado sua dimenséo discursiva;
privilégio da forma e da gramatica normativa no tratamento aos conhecimentos
linguisticos.

Lajolo (1996) argumenta a seguinte questdo acerca do papel do LD no ambiente escolar:
“O livro didatico ¢ um importante mecanismo na homogeneizaciao dos conceitos, contetidos e
metodologia educacionais, mas, por outro lado, apresenta conteudos fragmentados”
(LAJOLO, 1996, p. 4). Diante disso, o professor ndo pode ter o LD como Unico e exclusivo
material didatico, devido ao seu carater genérico e a auséncia da contextualizagdo de saberes,
limitando, assim, a abordagem de ensino apenas a um so olhar.

Em relacdo as politicas publicas educacionais, a LDB n°. 9394/96, em seu artigo 4°,
inciso VII, faz uma alusdo aos programas de apoio ao material pedagdgico: “O dever do
Estado com a educacédo publica sera efetivado mediante garantia de atendimento do educando
no Ensino Fundamental, por meio de programas suplementares de material didatico [...]”
(BRASIL, 1996, p. 3).

Vemos, entdo, que é responsabilidade do Estado garantir ao educando as ferramentas
necessarias para uma educacao de qualidade, considerando, assim, o LDP como o material de
suma importancia para o processo de ensino-aprendizagem e como o estruturador do trabalho
docente.

Para Choppin (1980), uma das defini¢6es do livro escolar é:

Todos os livros concebidos com a inten¢do de servir ao ensino. Sendo assim,
dirigem-se a todos os alunos, de todos os anos/séries, de todos os niveis, para todos
os exames, certificados e diplomas. Também se dirigem aos professores:
indiretamente primeiro por meio do livro do aluno e, em seguida, diretamente por
meio do livro do professor (CHOPPIN, 1980, p. 5).

Sendo assim, o livro escolar atua como fonte de referéncia do saber, tanto para 0s
alunos quanto para os professores, servindo, portanto, para estruturar o trabalho pedagdgico,
complementar e ampliar os conteddos e, a0 mesmo tempo, podemos salientar que sua funcao
também é formar leitores através de uma coletanea de textos.

Além disso, Choppin (2004, p. 553) aponta quatro tipos de funcGes do LD:

1. Funcéo referencial, também chamada de curricular ou programatica, desde que
existam programas de ensino: o livro didatico é entdo apenas a fiel traducdo do
programa [...]; 2. Func¢do instrumental: o livro didatico pde em pratica métodos de
aprendizagem, propde exercicios ou atividades que, segundo o contexto, visam a
facilitar a memorizacdo dos conhecimentos, favorecer a aquisicdo de competéncias
disciplinares [...]; 3. Fungdo ideoldgica e cultural: é a fungdo mais antiga [...] o livro
didatico se afirmou como um dos vetores essenciais da lingua, da cultura e dos
valores das classes dirigentes. Instrumento privilegiado de construcdo de identidade,
geralmente ele é reconhecido, assim como a moeda e a bandeira, como um simbolo
da soberania nacional e, nesse sentido, assume um importante papel politico; 4.
Func¢do documental: acredita-se que o livro didatico pode fornecer, sem que sua
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leitura seja dirigida, um conjunto de documentos, textuais ou iconicos, cuja
observagdo ou confrontagdo podem vir a desenvolver o espirito critico do aluno.

Diante disso, o LD é um instrumento que faz parte da educacgdo e caracteriza-se pelas
maltiplas funcbes que exercem. Tais funcles estdo atreladas ao ambiente sociocultural, a
época, as disciplinas, aos niveis de ensino, aos métodos e as maneiras de utilizacao.

O género LDP ¢é um enunciado concreto inserido no cenario sociopolitico brasileiro.
Nesta esfera oficial do LDP podemos citar o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)
que € uma iniciativa do Ministério da Educacdo (MEC) com o objetivo de avaliar e distribuir
gratuitamente livros didaticos para alunos da rede publica de ensino. Essa distribuicdo é
realizada pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), érgdo vinculado ao
MEC, e responsavel pela obtencdo de recursos para financiar os programas educacionais.

O PNLD tem o seguinte o papel: “adocdo de livros reutilizaveis (exceto para a 1%
série), escolha do livro pelo conjunto de professores, sua distribuicdo gratuita as escolhas e
sua aquisicdo com recursos do Governo Federal” (BATISTA, 2003, p. 26). Além dessas
especificidades, Batista (2003) reforca que o Programa ainda teve alguns problemas que eram
considerados centrais, tais como a qualidade do LD e as condicdes politicas e operacionais
desde a escolha, aquisi¢do e distribuicdo dos livros. Sobre esses aspectos Batista, Rojo e
Zuhiga (2008, p.49) argumentam que “a distribuicao dos livros didaticos se faz de acordo com
a escolha dos professores e das escolas, a partir do universo definido pela avaliagao”.

Embora o PNLD tenha surgido em 1985, s6 em 1996 o Programa comegou a Ser
reformulado, alterando, assim a sua perspectiva. O ponto basilar do PNLD na década de 90
era criar e desenvolver estratégias para avaliar sistematicamente e continuamente o LD, pois
anteriormente o livro didatico era visto pela sua falta de qualidade, seu carater ideoldgico e
discriminatério, suas desatualizaces, falhas conceituais e insuficiéncias metodoldgicas.
Ademais, Batista (2003) destaca que os livros didaticos nesse periodo “vinham mostrando,
também, livros, muitas vezes de baixa qualidade, terminavam por constituir, para parte
significativa da escola brasileira, o principal impresso utilizado por professores e alunos”
(BATISTA, 2003, p. 28).

Em 1993, as caracteristicas do LD comecam a ser alteradas por meio do Plano
Decenal de Educacao para Todos. A partir desse plano, novas diretrizes séo postuladas para o
LD, surge a capacitacdo para os professores avaliarem e selecionarem adequadamente o
material didatico, como também o Ministério de Educagdo forma uma equipe de especialistas
com o objetivo de avaliar a qualidade do material didatico.

Batista (2003) apontou alguns critérios basicos para avaliacdo dos livros didaticos:
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N&o poderiam expressar preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade ou quaisquer
outras formas de discriminacdo; ndo poderiam induzir ao erro ou conter erros graves
relativos ao conteddo da area, como, por exemplo, erros conceituais (p. 30).

Em 1996, a avaliacdo iniciou com LD do ensino fundamental e ficou estabelecido que
os livros fossem analisados, conforme os critérios de adequacdo didatica e pedagdgica, a
relevancia do manual do professor para o uso do LD pelo docente e uma boa qualidade
editorial e grafica. Depois de estabelecer tais critérios, as primeiras analises iniciaram com as
seguintes categorias eliminatorias: excluidos, ndo-recomendados, recomendados com
ressalvas, recomendados. Em 1997, a divulgacédo das analises foi o que deu origem ao PNLD
— Guia de Livros Didaticos, no qual professores poderiam encontrar as colecdes didaticas
reunidas com qualidades satisfatorias para estarem inseridas na sala de aula. Como destaca
Batista (2003, p.41):

Em sintese, com livros de melhor qualidade nas escolas, 0 PNLD vem contribuindo
para um ensino de melhor qualidade: é uma referéncia consensual de qualidade para
a producdo de livros didaticos e para sua escolha, por professores; vem
possibilitando uma reformulacéo dos padrées do manual escolar brasileiro e criando
condicGes adequadas para a renovagdo das praticas de ensino nas escolas.

Apdbs essa primeira avaliacdo, seguiram varias outras direcionadas para 0 ensino
fundamental. Por meio delas, verificou-se, uma melhor qualidade nos matérias didaticos e,
sobretudo, uma preocupacéo crescente das editoras com a qualidade desses livros para atender
os critérios estabelecidos pelo o PNLD. Diante disso, o objetivo do Guia de livros didaticos é

[...] dar aos docentes subsidios para uma escolha consciente, compativel com as
discussdes contemporaneas sobre o ensino de lingua materna e com as orientagfes
curriculares oficiais, as resenhas procuram explicitar como e em que momentos cada
colecdo trabalha, nas unidades, capitulos e se¢Bes que adote, a leitura, a producédo de
textos, a oralidade e a analise e a reflex@o sobre a lingua e a linguagem (BRASIL,
2016, p. 23).

Segundo Cassiano (2007), a implementacdo oficial da avaliacdo dos livros didaticos
assegura a auséncia de erros conceituais, de preconceitos e de inconsisténcias metodoldgicas.
Trata-se, portanto, que os livros didaticos precisam apresentar uma boa qualidade, pois estdo
cotidianamente nas salas de aula e sdo, sobretudo, um dos materiais basicos para o professor e
aluno.

Para Batista, Rojo e Zufiiga (2008), os LD sdo elementos de especial atencdo, dotados
de mecanismos especificos para o controle de sua producdo, escolha e uso. Sendo assim, as
colecdes de livros didaticos inseridas do PNLD precisam estar em constantes discussdes ndo
apenas sobre a sua natureza, mas também quanto ao seu formato e funcdes.

Pelo exposto, defendemos a nogédo de que o LDP é um género do discurso o qual, em

seu processo de constituicdo, relaciona-se com varios géneros, tendo, portanto, sua identidade,
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autoria e estilo didatico peculiar. Dessa forma, tomar o LDP como um género discursivo no
contexto de ensino é considera-lo como um elemento plurilinguistico que apresenta uma
unidade discursiva de enunciado na sala de aula de Lingua Portuguesa. Ainda, podemos
afirmar que o LDP € um instrumento de carater histérico, pedagdgico, politico e ideoldgico.
Por isso, a sua constituicdo ndo é de um suporte de texto, mas, sim de um género que
apresenta carateristicas bem pontuais — forma, esfera de circulacdo, estilo e funcdo — para
atender uma demanda especifica do ensino escolar de lingua materna. Logo o LDP apresenta
em sua constitui¢do a voz do autor, pois, como ele € um enunciado num género discursivo que

comunica algo através de seu tema, sua forma de composicao e autoria/estilo.
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S) MARCAS DE INTERATIVIDADE NO LDP

As marcas de interatividade, como vimos no capitulo anterior, sdo quaisquer tracos,
pistas ou estratégias linguisticas que caracterizam aspectos dialdgicos no processo de
textualizacdo na escrita e que envolvem o leitor na contextualizacdo. Essas estratégias
interativas passam por diversas variacOes através de uma sucessdo de peculiaridades
interacionais. Retoma-se aqui, um importante ponto levantado por Marcuschi (2001), tomado
como central neste estudo: analisar marcas interativas no texto escrito ndo equivale a afirmar
a presenca da fala na escrita, mas as marcas interativas sdo essencialmente sinalizacdes
especificas no processo de textualizacdo em que a presenca do interlocutor esta inserida na
prépria realizacdo textual. Primeiro, em 4.1. examinamos as marcas de interatividade de
acordo com as categorias nomeadas por Marcuschi (2001). Segundo, em 4.2. analisamos as
marcas prototipicas do contexto situacional, sugeridas pela autora do trabalho, para dar conta
das especificidades do dominio pedagogico.

Investigar quais marcas de interatividade se encontram inseridas nos LDP é
compreender que o texto escrito apresenta aspectos dialdgicos, e esses tracos na escrita sdo
considerados como estratégias de monitoracdo textual, através das quais o autor assinala ao
seu interlocutor como ele espera que seja interpretada a atividade de leitura. Dessa forma, as
marcas de interatividade apresentam um valor discursivo para atingir um proposito

comunicativo dentro das praticas sociais.

5.1 MARCAS CATEGORIZADAS NA LITERATURA

Dos cincos tipos de marcas de interatividade citadas por Marcuschi (2001),
encontramos, em nossas analises, trés tipos: Indicios de suposi¢cdo de partilhamento ou de
convite ao partilhamento (4.1.1); Indicios de orientagdo diretiva para um interlocutor
determinado (4.1.2); Indicios de oferta de orientacdo e seletividade (4.1.3). As outras duas
marcas de interatividade, indicios de premonicéo face a leitores definidos e indicios da fala
de um interlocutor com qual dialoga, ndo foram identificadas, porque a primeira marca € o
emprego de declaracbes de intencbes visando a construgdo argumentativa. Tal marca de
interatividade é muito utilizada em pesquisas académicas (teses, dissertacfes, entre outros)
justamente para defender ou contrapor uma opinido; enquanto, a segunda marca se dirige
explicitamente ao leitor, por exemplo: inicio de saudacdo em cartas, e-mails (Querida Ana,

Prezado José), dentre outros. Acreditamos que essas marcas ndo foram identificadas, devido
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ao nosso objeto de analise, o LDP, ser um instrumento essencial e norteador das praticas
docentes e do proprio curriculo.

5.1.1 Indicios de suposicao de partilhamento ou de convite ao Partilhamento

As marcas de indicios de suposicao de partilhamento ou de convite ao partilhamento,
como mencionado na fundamentacdo teorica, estabelecem uma relacdo direta do escrevente
com um interlocutor presumido. Com tais marcas, segundo Marcuschi (2011, p. 8), “o
escrevente tem em mente um leitor com o qual ele dialoga supondo nele conhecimentos
especificos”. Ambas as colegdes apresentam em diversos momentos esses tracos, como
podemos observar:

Exemplo 1: Pagina de abertura do Caderno de Leitura e Produgéo

Cadermo de Leitura
e Produc3o

Fonte: Colecdo B — 6° ano (2015, p.12).

Como podemos ver, no Exemplo 1, a pagina de apresentagdao do “Caderno de Leitura e
Produ¢ao” promove logo no inicio do texto uma interagdo com o aluno-leitor quando o LDP
ressalta: “\Vocé ja reparou que, em nosso dia a dia, estamos o tempo todo em contato com a
linguagem?” “Com a linguagem NQS expressamos. Nos conhecemos. interagimos com 0S
outros ¢ com o mundo”. Percebemos que a marca de interatividade se apresenta de forma

clara e direta através dos recursos linguisticos “vocé” e o “nds inclusivo”.
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O autor do LDP se dirige diretamente ao aluno sempre na segunda pessoa do singular
— vocé — em lugar de formas impessoais estabelecendo um efeito de aproximacdo e
reciprocidade com o aluno ao apresentar os objetivos das unidades que compde o caderno
(“Nas trés unidades deste caderno, VOCé vai entrar em contato como varias linguagens para

tratar de assuntos que dizem respeito a vocé, adolescente [...]”, ou ainda “Neste caderno, VOCé

vai ler e produzir textos que o ajudardo a se conhecer melhor [...]7).
E importante salientar que a utilizagdo da primeira pessoa do plural 'nds’, inclui n&o
apenas o leitor nesse processo de leitura, mas, sobretudo, o proprio LDP na atividade

discursiva. Isto fica nitido nas expressoes (“VOCE ja reparou que, em nosso dia a dia, estamos

o tempo todo em contato com a linguagem?” “Com a linguagem QNQS €Xpressamos. Nos
conhecemos, interagimos com os outros ¢ com o mundo”) em que as autoras do LDP
estivessem também presentes ali no momento da atividade, demostrando, assim, um
conhecimento partilhado.

Vemos, entdo, que a funcdo das marcas de interatividade € tornar a leitura mais
dinamica e interativa, pois o aluno se vé como um participante ativo nesse processo textual. E
importante reforgar que esses tragos se fazem presentes na escrita, porque “quando se escreve,
escreve-se para alguém e este alguém (o outro, o interlocutor) esta presente no horizonte do
escrevente” (MARCUSCHI, 2001, p. 1). Sendo assim, podemos afirmar que ninguém escreve
ou fala sem ter mente um leitor, visto que o escrevente imagina, desenha, supde um leitor em
seu pensamento, mesmo sendo esse um leitor considerado genérico. Além disso, esse
pressuposto marca essencialmente o principio do dialogismo®?, que tanto pode ocorrer na fala
Ou na escrita.

E de suma importancia ressaltar que esse tipo de estratégia interativa é importante na
construcdo da aprendizagem, porque, a medida que o LDP utiliza-se dessas marcas
linguisticas — vocé e o ‘nos inclusivo’, o aluno se vé€ ali presente nesse mecanismo discursivo
gue o auxilia no processo de ensino-aprendizagem.

Agora, vejamos 0 Exemplo 2, na Colecao A:

2 Bakhtin (1997) afirma que o ser humano é dialégico por natureza, e a linguagem sé se constitui através da
relacdo eu-tu, o que implica dizer: ndo existe comunicacgdo fora da perspectiva dialdgica.
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Exemplo 2: Secéo de leitura

O ser humano sempre buscou r('x[mslns para os gl'unrl(’.\‘ »
mistérios da vida. Por que nascemos? Por que morremos:
Qual é o sentido da vida? Na cultura grega antiga. ch eia de
deuses, semideuses e histérias heroicas, 0s mitos cumpriamn o
papel de explicar alguns desses mistérios.

Heloisa Prieto, é uma adapta¢io do mito original. No livro do qual o texto foi extraido, a autora faz uma
homenagem a Cronos, o deus do tempo, atribuindo a ele o papel de narrador de varias historias.

I O mito que vocé vai ler a seguir pertence a mitologia grega. O texto, de autoria da escritora brasileira

Fonte: Colegdo A — 7° ano (2015, p.12).

No Exemplo 2, o LDP, antes de introduzir a leitura, realiza uma contextualizagéo da
atividade: “O mito que VOCE vai ler a seguir pertence a mitologia grega [...]”. Nessa breve
contextualizacdo, percebemos, novamente, o didlogo estabelecido com o aluno. O LDP
poderia utilizar-se de um discurso mais impessoal, como por exemplo: “O mito pertence a
mitologia grega”. No entanto, utilizando essa forma de estilo, o LDP ndo teria proximidade e
reciprocidade com o alunado, nem este ndo se veria no processo de textualizacdo. Além disso,
é a partir da interacdo, como destaca Vygotsky (2001), que se estabelecem os processos de
aprendizagens, por isso a presenca de tais indicios torna-se essencial.

Diante desses aspectos, percebemos que faz parte da estratégia do autor do LDP se
dirigir diretamente aos alunos, tomando-os como interlocutores principais. Assim,
percebemos que nas atividades propostas ha uma voz autoral que propde uma interacdo direta
com o aluno.

Ademais, estes Indicios de suposicéo de partilhamento ou de convite ao partilhamento
exercem a fungdo, como ja mencionado, de o autor querer marcar ou determinar ali na escrita
o seu interlocutor, dirigindo-se, portanto, diretamente a ele. Isso também caracteriza o aspecto
dialégico da linguagem, pois o escrevente de uma dada lingua emprega formas linguisticas

em diferentes situacdes e contextos para atingir um objetivo especifico.
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Exemplo 3: Boxe converse com a turma

5 T
S ,/ 4

Converse com a turma

1. Vocé sabe o que é um diario?
2. Ja escreveu ou costuma escrever um diario?
3. Vocé deixaria alguém ler o seu diério? Por qué?

4. Ha quem use a prépria agenda como diério. Vocé tem agen-
da ou ja teve? Como a usa ou a usava? Vocé acha importante
utilizar uma agenda?

5. Vocé sabe o que é um livro de memérias? O que ele tem em
comum e de diferente em relagdo a um didrio?

Fonte: Colegdo B — 6° ano (2015, p.22).

No Exemplo 3, notamos a presenca de um boxe intitulado ‘Converse com a turma’.
Nesse boxe ha diversas perguntas que podemos perceber novamente a marca de interatividade
atraves do uso da segunda pessoa do discurso — vocé: “1.Vocé sabe 0 que € um diario?”,

3.Vocé deixaria alguém ler o seu diario?”, “4.Vocé tem agenda ou ja teve? Como a usa ou a

usava? Vocé acha importante utilizar uma agenda?” “5. Vocé sabe o que é um livro de

memorias?”. Em tais exemplos, percebemos que o LDP realiza uma relagio clara, objetiva e,
sobretudo, direta e intencional com o aluno-leitor. Esse ‘vocé’ que o LDP emprega
discursivamente ndo pode ser remetido a qualquer um, mas, sim, a um leitor especifico que é
marcado por cada aluno envolvido no processo de interagéo.

No entanto, 0 que queremos destacar aqui é a funcdo que as marcas de interatividade
exercem nesse boxe, pois essas perguntas direcionadas explicitamente ao aluno-leitor exercem
0 papel de levantar o conhecimento prévio dos alunos sobre a tematica a qual serd abordada
em sala. Por isso, 0 LDP refere-se sempre ao seu interlocutor na segunda pessoa (“1.V0cé
sabe o que ¢ um diario?”, “ 3.V océ deixaria alguem ler o seu diario?”).

Diante disso, como vimos no referencial tedrico, com o uso das marcas “o escrevente
desenha um interlocutor que ndo necessariamente partilha os conhecimentos necessarios ao
entendimento dos conteudos expostos” (MARCUSCHI, 2001, p. 9).

Ademais, no Exemplo 3, ao invés de utilizar-se de perguntas diretas de forma
impessoal, como “O que ¢ contagem regressiva” ou “O que ¢ um didrio”, o LDP prefere
envolver o aluno nesse processo da textualizagéo, estabelecendo uma relagédo explicita entre o

eu e o tu, pois o0 processo de ensino-aprendizagem, como ressaltando, ocorre de forma
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interativa (VYGOTSKY, 2001), sendo a lingua escrita, como as demais praticas discursivas,
um fendmeno interativo, como afirma Marcuschi (2001).

No Exemplo 4, veremos novamente esse aspecto dialdgico que o LDP traca com o
leitor.

Exemplo 4: Paginas de abertura da unidade

Leltura e produgdo

+ Porque as mudangas e transformagdes sio necessdrias a vida?
+ Essas mudangas sio faceis ou dificeis? Por qué?

. ey
Converse comaturma&' '

1. Em sua opiniao, 0 que estas
imagens tém a ver com 0
tema desta unidade: Mudan-
cas e transformagdes?

2. Oquevocé observou nasima-
gens para dar sua resposta?

3. Tudo em nossa vida estd
sempre mudando. Que mu-
dangas importantes ja acon-
teceram com vocé?

ESCHER, M. C. Autorretrato.
1943, Fotografia.

Maurits Cornelis Escher
nasceu na Holanda, em 1898,
Na juventude, desistiu do
curso de arquitetura para es-
tudar artes grificas.

Vigjou muito pela Itdlia,
deonde tirouinspiragio para
as imagens que se tornariam
base de suas xilogravuras e
litogravuras. Mais tarde, co-
megou a trabalhar com for-
mas geométricas inspiradas
em mosaicos islamicos.

Reconhecido pelo deta-
Ihismo e qualidade técnica,
Escher criava imagens com
efeitos surpreendentes de
ilusio de optica, muitas delas
baseadas em conceitos mate-

4. Que outras mudangas vocé
ainda espera que acontecam? 1

I 0.quevamos fazernesta unidade
Nesta unidade, vamos ler tex-

- N 3 - maticos.

4, nicag ; = Qy):ﬁ Q».i M‘ Faleceu em seu pais natal,
tos e discutir dois assuntos que tém v { ‘ { < - em 1972,
tudo a ver com sua vida: a entra- e

< <
da no Fundamental 2 e as diver- %9‘);@ e))?d %
sas mudangas que acontecerdo com 44 @74 V=
vocé daqui para a frente. A partir 1 ﬂ i *
dessas discussdes, vamos também @))l'i e))}' q
criar personagens, escrever um v d v 2

dirio de ficgdo e fazer um festival ’1 6 1
de esquetes de teatro. ﬂ4 P\ | 9\“’4 -

ESCHER, M. C. Metamorfoses I 1940. Xilogravura

Fonte: Colecdo B — 6° ano (2015, p.14 -15).

Nas paginas de abertura da unidade, Exemplo 4, “Mudangas e transformagdes” vemos

as seguintes ocorréncias: o enunciado “3. Tudo em pnossa vida estd sempre mudando.”, os

boxes intitulados: “O que vamos fazer nesta unidade” e “VYamos pensar”. Tais ocorréncias

demonstram que tais tracos linguisticos -‘nossa’ e ‘vamos’, estabelecem uma pressuposi¢éo

de conhecimentos especificos. Nesses exemplos, torna-se claro como o LDP desenha e

imagina o seu interlocutor, colocando-o no discurso. Além disso, observamos que, nesses
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exemplos, o LDP assinala um envolvimento interpessoal na escrita, como se 0 escrevente
estivesse participando do momento da interacao.

Essas formas inclusivas no discurso evidenciam um movimento tipico do escrevente
para o leitor, 0 qual sinaliza o seu envolvimento. O uso deste ‘nos inclusivo’ facilita no
processo de compreensdo textual, visto que se utiliza de mecanismos cognitivos,
sociointeracionais e textuais.

Exemplo 5: Exercicios - G x J

. 0que podemos concluir a partir das respostas as questoes anteriores? Indigue as afirmativas orretas

a) Asletras ge j tém o mesmo som antes de a, e, i,ocu
b) As letras j e g tém o mesmo som antes de e ¢ i

¢) Antes dea, o e, aletragtem o som “gue” e aletra j tem o som “gé”
d) Na grafia de algumas palavras da lingua portuguesa, nem sempre um som (fonema) corresponde
a uma unica letra,

e) Na grafia das palavras da lingua portuguesa, cada som ¢ representado por uma unica letra.

Ao responder as questoes acima, vocé observou que, na lingua portuguesa, nem sempre um fone
ma corresponde a uma tnica letra ¢ que, no caso das letras g ¢ j, elas podem ter 0 mesmo som antes
de determinadas vogais e sons diferentes antes de outras. [ por isso que comumente (emos duvidas
quanto a grafia de palavras que apresentam os sons “gé” ¢ “guc”.

Quando queremos ou precisamos produzir textos de acordo com as normas da lingua escrita e
temos duvida em relacao a grafia das palavras, podemos recorrer ao dicionario Algumas orientagoces
ortograficas, porém, podem nos ajudar a empregar adequadamente essas letras

Emprega-se a letra j:

Fonte: Colecdo A — 7° ano (2015, p.37).

Exemplo 6: Exercicios — género andncio publicitario

Sabemos que os anuncios publicitdrios tém a finalidade de promover um produto, uma marca ou
uma ideia

a) Quem ¢ o anunciante e a quem se dirige o anincio em estudo?
b) Que ideia esse antincio promove?

¢) Na sua opiniao, com que finalidade o anunciante promove essa ideia?

45

Fonte: Colecdo A - 7° ano (2015, p.45).

Percebemos, novamente, que essa marca de envolvimento de uso da primeira pessoa
sinaliza que h& a presenca de um sujeito coletivo, o qual se encontra essencialmente presente
aléem da sua voz, se encontra presente também na sua participacdo no processo interativo,
como se vé no Exemplo 5: “3. O que podemos concluir a partir das respostas as questoes
anteriores?” e “Quando gueremaos ou precisamos produzir textos de acordo com as normas
da lingua escrita e ortografica e temos davida [...]”, com o uso de ‘podemos’, ‘queremos’,

‘precisamos’ e ‘temos’. No Exemplo 6, com o emprego de ‘sabemos’ no inicio do



77

enunciado, podemos compreender que 0 uso dessas marcas sao estratégias linguisticas que
inserem o autor e o leitor no processo textual.

Essas estratégias interativas facilitam a compreensdo textual, visto que a compreensao
é produzida através de um didlogo. Segundo Marcuschi (2001) isso ocorre, pois 0 escrevente,
supondo determinados conhecimentos cognitivos do leitor, apresenta marcas que deixam claro
a pressuposicdo de um conhecimento partilhado entre os interlocutores.

O que vemos, em ambas as colecdes analisadas aqui, nessa pesquisa, € que 0 uso de
“vocé” da primeira pessoa do plural, seja na forma de pronome pessoal do caso reto — ‘nds’-
na forma verbal em primeira pessoa do plural ‘vamos’, ‘compreendemos’ ou ainda na forma
de pronome possessivo ‘nossa’, ¢ uma estratégia interativa que déd inicio a um didlogo,
fazendo, portanto, parte do quadro participativo das atividades propostas no LDP.

Dessa forma, segundo postula Marcuschi (2001), o autor do texto quando escreve
projeta em sua mente o seu leitor. Vemos, entdo, que este tipo estratégia de interatividade,
além de estreitar os lagos interativos — LDP, professores e alunos — no momento da interacao,
pressupbe também um partilhamento de conhecimento especifico. Assim, as marcas de
Indicios de suposi¢do de partilhamento ou de convite ao partilhamento aqui sinalizadas
apresentam uma relacdo de interlocucdo direta do LDP com o seu alunado. Essas estratégias
linguisticas evidenciam nitidamente como o processo de textualizacdo no LDP se constroi de
forma interativa e dindmica, pois a forma como ele dialoga com o interlocutor € como se

estivesse na presenga dele.

5.1.2 Indicios de orientacdo diretiva para um interlocutor determinado

As marcas de Indicios de orientacdo diretiva para um interlocutor determinado sao
marcas interacionais que envolvem ndo explicitamente o leitor especifico, mas, sobretudo, um
leitor em geral. Os Indicios de orientacdo diretiva para um interlocutor determinado sé&o
marcas de interatividade que se apresentam no texto através de perguntas retdricas, como
destaca Marcuschi (2001, p. 6): “Os Indicios de orientacdo diretiva para um interlocutor
determinado sdo as perguntas diretas (no geral de carater retérico), mas as vezes nitidamente
funcionais sugerindo a sele¢do de topico”. A atividade de perguntar marca uma relagdo
interlocutiva com professores x alunos, alunos x professores. Fazer perguntas e responder
perguntas tém suas proprias raizes na propria histéria de aprendizagem. Nos LDP, isso nao
ocorre de forma diferente, porque o livro em sua organizacdo didatica apresenta diversos

questionamentos, indagacdes, para que os alunos levantem hipoteses e cheguem a uma



determinada conclusdo. No entanto, a finalidade da nossa analise é nos deter a apenas a um
tipo de pergunta, que sdo as perguntas retdricas.

Nos LDP analisados, averiguamos a presenca de tais perguntas apresentadas da
seguinte forma:

Exemplo 7: Pagina de abertura da unidade

No mundo da fantasia

Esta é a histéria de Rapunzel. E
por que ela se chama Rapunzel?
Pois bem, dizem que Rapunzel é
o nome de uma espécie de alface
verde que existe em algumas plan-
tagdes. E por que esta histéria tem
o nome de uma planta? Calma,
calma, eu ja vou contar. [...]

(Beatriz Garcia Huidobro)

Fonte: Colecdo A — 6° ano (2015, p.10).

O Exemplo 7 mostra a pagina de abertura da unidade ‘No mundo da fantasia’. O LDP
introduz a atividade de leitura introduzindo algumas perguntas ao aluno: (“E por que ela se
chama Rapunzel”? “E por que esta historia tem o nome de uma planta?”’). O LDP ndo esta
interessado em conseguir uma resposta, pois esta o LDP ja possui, visto que as perguntas
retoricas sdo formuladas sem o objetivo de obter uma resposta.

Nesse contexto, as perguntas diretas exercem a funcdo de chamar a atencao do leitor-
aluno para o que esta sendo dito e levantar, principalmente, conhecimentos prévios sobre a
tematica que serd abordada objetivando encontrar formas de estimular nos alunos a

capacidade de ler e compreender. Portanto, o conhecimento prévio seja ele linguistico, textual

78
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ou de mundo, deve ser ativado durante a atividade de leitura para poder alcangar

compreensao.
Os Indicios de orientagdo diretiva para um interlocutor determinado se constituem

através de manifestacdes de incertezas que serdo tiradas na prépria textualizacdo que segue.

Como podemos observar:
Exemplo 8: Secéo de leitura

‘ Roda de leitura: causos de assombracao

o? Conhece alguma historia
vai conhecer trés de uma

Vocé acredita em assombragdo? Tem med
envolvendo assombragao? Pois olha que agora

tacada so!

Assombracido

Aquele mogo estava esperando a conducio no ponto da frente do cemi-

tério da Consolagio, na capital.
Era uma sexta-feira e faltavam cinco minutos para a meia-noite.
De repente, encosta um outro mogo.
O 6nibus nio chegava, deu meia-noite, e este mogo olha pro relégio,
pros lados, coisa e tal... E o primeiro mo¢o resolve entdo puxar conversa:
— O amigo por acaso tem medo de alma de outro mundo, assombra-

¢éo, essas coisas?

O moco, com desdém:
— Eu nio, rapaz. Océ acha que vou ter medo dessas bobagens de gente

morta?
E o outro responde:
— Gozado, eu também quando era vivo num tinha medo, néo!

BOLDRIN, Rolando. Histdria de contar o Brasil.
Sao Paulo: Nova Alexandria, 2012.

Fonte: Colecdo B — 6°ano (2015, p. 48).
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No inicio da secdo roda de leitura, Exemplo 8, o LDP introduz as seguintes
perguntas: “Vocé acredita em assombragao?”, “Tem medo?”, “Conhece alguma histéria
envolvendo assombracdo?”. As perguntas retoricas, nesse caso, sdo estratégias de leitura para
mostrar a importancia da ativacdo dos conhecimentos prévios nas atividades de compreensao
leitora, e também funcionam para motivar os alunos sobre aquilo que irdo ler, atribuindo,
assim, significado. Ou seja, 0 porqué e o para qué essa leitura vai ser util para minha vida.

Como dito anteriormente, as perguntas retdricas sdo introduzidas no LDP como uma
estratégia interativa com o objetivo de ativar conhecimentos prévios e levantar hipdteses
sobre a atividade de leitura a ser realizada. E importante destacar, que as perguntas diretas é
um dos critérios do PNLD em relacéo ao eixo de leitura, visando levar para a sala de aula LD
que trabalhnem com estratégias de leitura que possam ajudar o aluno no processo de
compreensdo. Por isso, no LDP as perguntas retdricas sao tao recorrentes, porque tanto é uma
exigéncia do PNLD quanto contribui para o ensino-aprendizagem.

Exemplo 9: Secéo de leitura

1

O ser humano sempre buscou respostas para 0s gran des ,
mistérios da vida. Por que nascemos? Por que morremo_s.
Qual é o sentido da vida? Na cultura grega antiga, chetq de
deuses, semideuses e histdrias heroicas, 0s mitos cumpriam o
papel de explicar alguns desses mistérios.

O mito que vocé vailer a seguir pertence a mitologia grega. O texto, de autoria da escritora brasileira
Heloisa Prieto, é uma adaptacao do mito original. No livro do qual o texto foi extraido, a autora faz uma
homenagem a Cronos, o deus do tempo, atribuindo a ele o papel de narrador de vdrias historias.

Fonte: Colegdo A — 7° ano (2015, p. 12).
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Exemplo 10: Segdo de leitura

vende balas no semdforo de uma cidade grande. Outra acordof
as 4h da madrugada para trabalhar na lavoura. OQutra,
jogando bola no campinho. sonha ser jogador de futebol.
0 que € ser crianga no nosso pais ?

. Uma crianga vai para a escola. descalga. OQutra crianga

Fonte: Colegdo A — 8° ano (2015, p.12).

Nos exemplos citados (Exemplo 9 e 10), percebemos que os capitulos sdo introduzidos
por diversas perguntas. No Exemplo 9, vemos: “Por que nascemos?”, “Por que morremos?”,
“Qual o sentindo da vida?”. Tais perguntas exercem a funcdo de promover uma reflexédo
critica acerca da temética. As perguntas retéricas tém o valor de produzir efeitos no
interlocutor, como podemos ver no Exemplo 10 “O que ¢ ser crianga no nosso pais?”’; nessa
pergunta, o LDP ndo deseja uma reposta propriamente dita, mas, sim, uma reflexao acerca da
infancia perdida.

Vemos, entdo, que quando o professor vai realizar uma atividade de leitura, espera-se
que ele ative conhecimentos prévios, pois isso é uma estratégia cognitiva para atribuir
significado ao texto, facilitando, assim, o processamento textual. Nesse contexto, podemos
perceber que o uso dessas marcas de interatividade, estabelece a interacdo do autor-livro-
leitor, fazendo com que atividade de leitura proporcione ao aluno a capacidade de ler cada vez
melhor. Segundo Koch e Elias (2012) a ativacdo do conhecimento prévio do leitor é
importante na compreensao leitora, pois possibilita ao aluno tomar consciéncia da necessidade
de fazer da leitura uma atividade de interacdo entre o autor-texto-leitor.

Dessa forma, destacamos em todo o percurso que os indicios de orientacdo diretiva
para um interlocutor determinado s&o marcas de interatividade que facilitam a construcéo de
conhecimento e fazem parte do processo de ensino-aprendizagem. Esses indicios tém o papel
de produzir sentidos, mobilizando, portanto, os conhecimentos armazenados na memodria.
Essa marca de interatividade sdo escolhas linguisticas-discursivas que sdo responsaveis por

ativar estratégias sociocognitivas nos contextos de aprendizagem.
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5.1.3 Indicios de oferta de orientacéo e seletividade

Para compreender como funcionam os indicios de oferta de orientagéo e seletividade
nos LDP, tomamos como pressupostos os estudos de Marcuschi (2001). Para o autor, “trata-se
do uso de déiticos textuais, notas de pé de pagina etc., como indicios claros de interatividade”
(MARCUSCH], 2001, p. 12).

Nos LDP analisados, averiguamos uma grande presenca de indicios de oferta de
orientacdo e seletividade. Essas estratégias tém o papel de atribuir sentidos constitutivos aos

significados do que ja foi dito. Observamos a imagem a seguir:

Exemplo 11: Estudo do texto

r

" Estudo do'texto )

COMPREENSAO E INTERPRETACAO

1. “O patinho bonito” é um texto criado a partir de um conhecido conto maravilhoso.
a) Qual € esse conto? 0 pannto feio

5 Quem é Marcelo Coelho?
b) Se vocé conhece esse conto, conte para os colegas ?
como é a historia. Marcelo Coelho nasceu em »\9_\9: em
Protessor Vocé podera pedir 3 uf onte toda a histria ou ir pedindo a Sao Paulo. Formado em SOCIO\OglC\, é
VoS ot ST O ORI 3 KT _ professor universitario e atua como

2. A expressao Era uma vez, que tradicionalmente inicia jornalista.
os contos maravilhosos, remete a um tempo passado, Estreou na literatura com os roman-

distante e indeterminado. No conto “O patinho bonito”,

ces Noturno e Jantando com Melvin.
o tempo também ¢ indeterminado? Justifique sua res- Também escreve para criangas, e entre

posta. Nao, 3 historia se passa no mundo atual, pois o patinho tenta ser ator de suas obras para esse publico estao A
tplevisn professora de desenho e outras histo-

; rias e Minhas férias.

3. Em O patinho feio, as diferencas entre o patinho e os ou- J n

tros patos também comegam pelo ovo. Comparando as
duas histérias, responda:

a) Como era o ovo que deu origem ao patinho feio?
£r3 um ovo maior do que 05 outros, Pois o patinho sena, mais tarde, um cisne
b) Como era o ovo que deu origem a Milton?

v0 azulado e brthante

2 um

Um dia a casca do ovo se quebrou e “de 1d saiu um lindo
patinho. Era azul? Néao, nao era. Era um patinho normal”.

Nessa situagdo, o que o narrador quer dizer com a ex-
pressao “patinho normal”? Ouerdir

que era um patinho amarelo e com
0s OUtros patas

34

Fonte: Colegdo A — 6° ano (2015, p. 34).

No Exemplo 11, o LDP evidencia com uma pista linguistica “A expressdo Era uma

vez, que tradicionalmente inicia os contos maravilhosos”, mencionada na questdo 2; nesse
exemplo, notamos tanto o uso do negrito na expressdo Era uma vez, que serve para chamar a
atencdo do aluno, quanto o fato de o LDP sinalizar que essa expressdo inicia 0s contos

maravilhosos, partilhando de uma informacg&o que supostamente o aluno-leitor ja tem.
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Exemplo 12: O dicionério

Vocé sabe o significado de todas as palavras do texto lido? Quando lemos um texto, ouvimos um no-
ticidrio de TV ou rdadio ou participamos de certas conversas, ¢ comum surgirem palavras cujo significadg
dcscqnhcccmos, Outras vezes, ao redigirmos um texto, sentimos necessidade de empregar palavras de
significado mais preciso ou temos duvida em relacdo a ortografia. Em situagoes como essas, podemos
consultar um diciondrio.

( O dicionario é um livro que traz os vocabulos de uma lingua dispostos
| em ordem alfabética e acompanhados de seus significados.

Veja a reproducao de uma pdgina de diciondrio:

facial 306 falhar

J

fa.ci.al adj 2 gén Concernente 2 face.
fi.cil adj 2 gén 1. Que se faz sem dificulda-
de; 2. simples. claro, natural; 3. décil. bran-
do: 4. ingénuo, complacente: adv 5. facil-
mente, com facilidade. Pl do adj fiiceis.
Antén dificil.
fa.cili.da.de sf 1. Qualidade do que € ficil: 2.
destreza. prontidio em fazer alguma coisa;
3. complacéncia: 4. leviandade: sfpl 5. con-
descendéncia: 6. meios comodos de se con-
seguir alguma coisa. Antdn dificuldade.
fa.ciditar vid 1. Tornar fiicil ou mais facil: vi
2. relaxar. descuidar-se. Anton dificultar.
fa.ci.no.ra sm Criminoso. cclerado.
fac-si.mi.le sm Reprodugio de um escrito,
de uma assinatura, de uma pintura, de um
desenho, etc. P! fac-similes.
fac.ti.vel adj 2 gén Que se pode fazer.
fa.cul.da.de 5 1. Poder de efetuar, de fazer; 2.
autoridade para decidir; 3. escola superior.
fa.cul.tar vid 1. Conceder, permitir: 2. faci-
litar; 3. prestar; oferecer.
fa.cul.ta.ti.vo adj 1. Que faculta: 2. que
permite que se faga ou ndo: 3. arbitrdrio:
sm 4. médico.
fa.da sf 1. Ser fantdstico a que se atribui po-
der sobrenatural; 2. fig mulher formosa.
fa.dar vid 1. Predestinar: 2. conceder (dons
excepcionais): 3. favorecer; 4. regular,
determinar o destino de.
fa.di.ga sf Cansago, estafa.
fa.do sm 1. Destino, sorte; 2. cangiio tipica
de Portugal.
fa.go.te sm Miis Instrumento de sopro, es-
pécie de clarineta de som grave.
fa.go.tis.ta s 2 gén Pessoa que toca fagote.
fa.guei.roadj 1. Que afaga; 2. meigo. sua-
ve. carinhoso: 3. agradével.
fa.gu.tha s/ . Faisca que se desprende da
matéria em combustdo: 2, centelha.
fai.an.ca s/ Louga de massa argilosa,
vidrada ou esmaltada.
fai.na s/ Trabalho, lida, azdfama.
fai.sdo sm Galindceo de bela plumagem ¢
came saborosa. Fem faisoa e faisd. P/ fai-
sdes c faisdies.

fa.is.ca sf Centelha, chispa. fagulha.

fa.is.car vi 1. Langar fafscas: cintilar; vtd 2.
emitir fai clardo, brilho: 3. fig dardejar.
Conjuga-se como trancar.

fai.xa sf 1. Tira de tecido ou couro: banda:
2. porgio de terra estreita e longa; 3. cada
uma das musicas gravadas em disco.

fa.la s/ 1. Faculdade de exprimir o pensa-
mento pela palavra: 2. agio de falar: 3. voz.
palavra, elocugio: 4. parte do didlogo dita
por um dos interlocutores.

fa.ld.cia s/ 1. Qualidade de falaz: 2. enga-
no. logro: 3. fam falatério.

fala.ci.o.s0 (6) adj 1. Que tem faldcia; 2.
palrador. P! falaciosos (6).

falan.ge 5f 1. Corpo de infantaria, na anti-
ga milicia grega: 2. Anat cada um dos
ossos que formam os dedos das mios ¢
dos pés; 3. fig multidio.

fa.lar vtd 1. Exprimir o pensamento por
meio de palavras; 2. exprimir-sc cm; 3.
conversar acerca de: 4. explicar: 5. com-
binar: vi 6. articular palavras: 7. ter o dom
da palavra; 8. conversar; vti 9. discursar.

fa.la.té.rio sm 1. Ruido de muitas vozes si-
multineas; 2. murmuragdo; maledicéncia:
3. locutério, parlatério.

fal.ciio sm epiceno Nome comum a virias
aves de rapina, diurnas, da familia dos
falconideos.

fal.ca.tru.a s/ 1. Logro, engano. ardil, frau-
de; 2. artificio para lograr.

fale.cer vi 1. Morrer, expirar; 2. escassear,
faltar; vii 3. ser insuficiente; falhar.

fa.le.ci.do adj 1. Morto; 2. que carece de
alguma coisa; sm 3. 0 quc morreu.

fa.le.ci.men.to sm 1. Ato de falecer; morte:
2. mingua: 3. incapacidade.

fa.lén.cia s/ 1. Agiio ou efeito de falir: que-
bra; 2. omissfio; 3. caréncia.

fa.lé.siasfRocha alta ¢ ingreme & beira-mar.

falhasf 1. Fenda, lasca: 2. falta; defeito fi-
sico ou moral: 3. lacuna; 4. mania.

fa.lhar vi 1. Nio suceder como se esperava;
malograr-se: vti 2. nio acudir a tempo: fal-
tar.

(Minidi s i
inidiciondrio Soares Amora da lingua portuguesa. 19. ed. Sao Paulo: Saraiva, 2009. p. 306.)

Fonte: Cole¢do A — 6°ano (2015, p. 56).

Como dito anteriormente, os indicios de oferta de orientacdo e seletividade se
apresentam no texto para trazer uma explicacdo para o leitor que pressupde que ele ja possui.
Isso ocorre neste Exemplo 12 (“O dicionario € um livro que traz os vocdbulos de uma lingua
dispostos em ordem alfabética e acompanhados de seus significados”), quando o autor do LD

traz essas marcas com a finalidade de contextualizar a abordagem dos contetdos, ndo com
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alguma informacéo nova, mas como uma informacéo que reafirma apenas o conhecimento de
mundo, linguistico e/ou enciclopédico do educando. Por isso, esses tracos de interatividade
sdo bem recorrentes nos LDP, pois servem para explicar algo que o aluno ja tem
conhecimento. Portanto, tais marcas atuam no texto como pistas de contextualizagéo.

Além disso, Gumperz (2013) vai argumentar que tais pistas de contextualizacéo
podem surgir sob varias manifestacdes linguisticas, dependendo do repertdrio linguistico de
cada participante. Sendo assim, os significados das pistas fazem parte do processo interativo,
porque esses tracos linguisticos sdo portadores de informacgdo. Logo, nos exemplos citados,
observamos que ambas as colegcdes apresentam tracos que sinalizam e contextualizam as
atividades e, sobretudo, trazem uma informacéo que facilita o processo da interpretacédo e faz
parte do conhecimento prévio do aluno.

Exemplo 13: Secdo leitura

Atividade: roteiro

¥ Leia a seguir o roteiro de um mondlogo, isto é, um texto para ser encena-
do por um tnico ator. Depois, responda as questdes pedidas.

Meu nome é Jaberson

(A cena toda acontece num quarto, hd uma cama e um espelho. Um

adolesgente estd apaixonado e tenta telefonar para a garota que ama
mas ndo tem coragem. ’

Jaberson est4 na frente do es
telefone.)

JABERSON

Oi, meu nome é Jaberson... Nés f

1 26 0mos colegas..
estudos contigo, isso mesmo... Ah, tenho 17 si
3

(interrompe)
Drogal Esta horrivel! Ela vai

pelho, ensaiando o que vai dizer com o

. Sim, terminei meyg
m... Ainda lembya?

pensar que sou um id;

. ) m idiotal
(espera, suspira, respira fundo. Pega o telefone o t

mesmo) utra vez e fa)a para sj

De novo:

(finge outra vez que esta falando com Laura)
Oi, Laura! E o Jaberson! Eu fiquei saben
bom passando e quero te convidar para i

(interrompe de novo)

Ah! Que porcaria! E se ela nio se lembyay -

(pega o telefone outra vez)

do que tem u

; m fi -
120 cinemy, filme Muitg

Omigo|

ais de mjpy»

Fonte: Cole¢do B — 6° ano (2015, p. 40).



Exemplo 14: Segdo de leitura
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i
p 1%

O titulo do conto ¢ “As trés penas”. O
que as penas podem representar, no
contexto da histéria narrada?

Os contos maravilhosos geralmente
transmitem ensinamentos relacio-
nados ao comportamento huma-
no. Que ensinamentos o conto lido

transmite?

LINGUAGEM DO TEXTO

O conto “As trés penas” tem unidade
de sentido, ou seja, € um texto em
que suas partes principais — o come-
¢o, o meio e o fim — estao correlacio-
nadas. Ele esta dividido em partes
menores, os pardgrafos. Paragrafos
sao partes do texto que agrupam
ideias. A indicagao de inicio de pa-
ragrafo é feita pelo afastamento em
relacao a margem esquerda do texto.
a) Quantos pardgrafos ha no texto
lido? Ha 38 paragrafos
b) Em que pardgrafo a sapa gorda
entrega um lindo tapete ao Boba-
1hao? No 11¢ paragrafo.

Observe o peniltimo paragrafo do

As trés penas na Alemanha
Na cultura popular alema. hd uma tradigao segung
qual, se uma pessoa ndo sabe que rumo tomar, sopra u° a
Ma

pluma ao ar e segue a diregao dela.
3 s culturas, hda costumes pareci
Em outra ¥ idos com o

Na grega, na finlandesa e na hindu, jogam-se tras "“ch;.'
5

ao ar.

7. Professor: Sugerimos abrir a discuss@o com a classe. pois hd mais de uma resposta posshet
As penas podem representar 0 acaso, a sorte de cada um dos irm3os. ja que foi faverand,
ecids

aquele que era crédulo, que tinha coragao puro.

Tipos de frase
Na escrita, a frase comeg¢a com letra maitscula e termj-

na com ponto. Na fala, a frase € demarcada pela entona-

¢ao, isto €, por um tom de voz que expressa a intengio de

quem fala.
De acordo com o sentido que pretendemos construir,

podemos produzir diferentes tipos de frase.
.Tradicionalmente, a gramadtica classifica as frases em

quatro tipos:

* Interrogativa: usada para fazer uma pergunta:

2.
texto. Como os outros paragrafos, ele
apresenta partes menores, as frases, Esta vendo aquela arvore ali adiante?
que sio delimitadas pelo ponto. Na escrita, a frase interrogativa € indicada por ponto de
. interrogacgao.
a) Observe o nimero de pontos des- L
= @ . i
se paragrafo. Quantas frases ha Decl_arativa. usada para dar uma resposta, uma infor-
HE1E 20 e R magio ou contar alguma coisa:
B Erauma vez um homem que tinha t filhos
b) O parigrafo sempre se inicia com Na escrita, a f decl 4 o e :
= ,afra i s indi
letra maiuscula. E as frases, sido £oi ecimmtlya. Sindicads por pogis
fniciadas com letra maidscula oy ¢ Exclamativa: usada para expressar espanto, surpresa,
com letra minuscula? Com letra maigscula. emocao, admiragao, alegria, etc.:
Era 86 o que faltava!
3. _L:'a ';’bexe “Tipos demot:rase”ihDers l\lla escrita, a frase exclamativa € indicada por ponto de
iden 2 ofessor: Ha ouiras possi- ex a
t ique no texto: E:}Iia%e& além das ﬁaszls G amagdo. )
gernda: -
a) uma frase exclamativa; = o resPosta ¢ Imperativa: usada para expressar uma ordem, umde
— N3a podemos permitir que o Bobalhdio sej ! sejo, uma adver i .
b) uma frase interrogativa; sk ¢ SRyt pdlido:
9 - G que ; que eu vou fazer com ista? Ests bem., val
uma frase im ; i
e Ponha uma das men Ef;r‘"“"_g-w"mas e Na escrita, a frase imperativa é indicada por ponto ou
) uma frase declarativa ro ~ Por ponto de exclamagio.
O velho rei cedou anda essa vos 8
. Protessor. Sugenmas abrir 4 dise 1SS seeba &
Hatagi S ol a dis 500 com a classe [ spe ue os alunos PErTET
16 L’"'d',“,' f:::'ra-m:. para alcangar um objetive, @ preciso se obe e estorgad ':""Nf'ﬁn“:::\mf

Fonte: Colecdo A — 6° ano (2015, p. 16).

Notamos que ambos os exemplos apresentam como tracos linguisticos expressoes

explicativas que contextualizam os enunciados. O Exemplo 13 mostra o seguinte: “Leia a

seguir um roteiro de um mondlogo, isto ¢, um texto para ser encenado por um unico ator”.
Enquanto o Exemplo 14, questdo 1, evidencia: “Paragrafos sdo partes do texto que agrupam

ideias”. Essas pistas linguisticas tém um cardter convencional, social e culturalmente

determinado, e ainda podemos afirmar que elas ajudam no processo de ensino-aprendizagem,

pois, por mais que os alunos conhegcam esses tracos intuitivamente, elas funcionam

textualmente visando & producéo de determinados sentidos.
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E importante ressaltar que tais tragos se encontram presentes nas comunicagoes
humanas, podendo ser facilmente identificados na superficie do texto. Sendo assim, nos
exemplos citados acima, podemos observar como um conjunto de pistas evidencia uma
multiplicidade de tragos que se encontraram engajados na propria interagéo.

Dessa forma, como postula Gumperz (2013), a producdo e interpretacdo de
significados na interacdo séo resultados da participacdo de falante e ouvinte na producdo do
discurso. Por isso, os indicios de oferta de orientacdo e seletividade sdo responsaveis pela
contextualizagcdo dos enunciados promovendo a clareza e a compreensdo do texto. Por mais
que o LDP pressuponha que o educando ja apresente tal conhecimento, pois essas pistas sdo
de natureza cognitiva, mesmo assim essas marcas de interatividade contextualizam o0s
comandos dos enunciados Vvisto que o autor escreve pensando no seu leitor com intuito de

monitorar o texto e facilitar, assim, o processo de compreensao.

5.2 MARCAS ESTEREOTIPICAS DO DOMINIO PEDAGOGICO

Nesta secdo, analisamos as marcas de interatividade presentes no dominio pedagdgico,
as quais sdo responsaveis por dar conta das estratégias cognitivas, discursivas e textuais que
apontam para construcdo do ensino-aprendizagem. Categorizamos tais marcas de
interatividade da seguinte forma: marcas discursivas, marcas textuais e marcas injuntivas.

As marcas discursivas (4.2.1) sdo definidas aqui como articuladores coesivos, com
objetivos interacionais; as marcas textuais (4.2.2) sdo consideradas as estratégias de repeticao,
tamanho da fonte, cores, boxes, entre outros aspectos que compdem esses materiais didaticos.
As marcas textuais funcionam no texto para chamar a aten¢do do leitor sobre o que esta sendo
dito; por fim, as marcas injuntivas (4.2.3) aparecem no texto a partir do uso de expressoes
linguisticas que prescrevem uma ordem para o leitor.

Essas estratégias linguisticas facilitam o processo da construcdo de sentidos e da
producdo e recepcdo dos conhecimentos. Além disso, como a aprendizagem ocorre através da
interacdo, o LDP utiliza-se de estratégias que se aproximam do interlocutor para promover
uma aprendizagem significativa e produzir efeitos de sentido no texto. Diante disso, as marcas
do dominio pedagdgico tém a ver com a funcionalidade do texto e, como a sua funcionalidade
é ser didatico, assim as marcas discursivas, textuais e injuntivas séo estereotipicas do dominio

pedagdgico.
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5.2.1 Marcas discursivas

As marcas discursivas exercem a funcdo de elementos coesivos que estabelecem
diversos tipos de relacbes semanticas e pragmaticas entre os segmentos do texto. Nesta
perspectiva, essas marcas Sa0 responsdveis por unirem as partes textuais, estabelecendo,
assim, relagOes discursivas planejadas pelo autor do texto.

Nas colecOes analisadas notamos a presenca dessas marcas discursivas,
principalmente, o uso de ‘Agora’ na abertura da subsecao das atividades de producao textual,

como ilustrado:
Exemplo 15: Secédo de producdo de texto

ca -} 2, sohcite EVIaii e =
professor: Para a realizagdo desta atividade, o
il bre dois mitos, 0 de Gilgamesh e 0 do p

Z 0| vez > sa na biblioteca e/ou na Internet so d ks
2 er tel oI, pega que desenv
al}}uqvmou!?'rﬁx aEtmﬁn cosvacm maars informagdes para as produgdes de texto nm;mts{us ]Sil:w\mmr tempo disponivel, peg
i * S pr realiz r q »s, de dois ou trés alunos A » &
e h‘lzlgm;\;ggghﬁ?; [‘cvi“L’;;;ngj;g;;'c;s“t';“sﬂ;;ap;:'aq;p];;poegal&ioiﬂe'tcxtos sobre mitos. Com a orientagao do professor,
desenvolva pelo menos uma delas. ) ) ) P
Os textos que vocé e os colegas produzirao serao publicados em um livro que integ ostra

Heréis de todos os tempos, proposta no capitu

lo Intervalo desta unidade.

1.\ Como vocé viu ao fazer a leitura da pintura O julgamento de
Pdris, de Rubens, a escolha feita por Paris teve como conse-
quéncia uma gigantesca guerra entre gregos e troianos.

N Releia, nas paginas 18 e 19, o resumo da situagdo a que se re-
fere a cena da pintura. Depois, escreva a continuagao dessa
histéria, considerando os seguintes fatos:

» Diante das deusas, Pdris sente medo e tenta fugir, mas
Hermes o convence a cumprir seu papel de drbitro.

Cada uma das deusas compromete-se a dar a Pdris bens
valiosos, caso fosse a eleita: Atena promete sabedoria e
vitérias em todos os combates; Hera, o império da Asia;
Afrodite, o amor da mulher mais bela do mundo, Helena,
mulher de Menelau, rei de Esparta.

Pdris escolhe o amor de Helena e, assim, Afrodite fica com
a magca de ouro. Inconformadas, as outras duas deusas di-
rigem sua hostilidade ao povo troiano.

= i ) Os amores de Pdris e Helena (1788),
Paris vai para Esparta e é recebido pelo rei Menelau. deJacques-Louis David.
Desconsiderando a hospitalidade do anfitrido, foge com

Helena para Trofa. Inicia-se, entio, uma guerra que iria durar dez anos e durante a qual herois
¢ guerreiros gregos e trofanos se enfrentariam incansavelmente.

Organiz

: ;‘;’mc‘;:s;?xf:cl‘o,; g: ;:Odo coercnt:é e redija um relato narrando o que ocorreu. Para enriquece!
. gares e também a reagido das personagens entos

Inclua dislogos paratornar o texto mais dinimico. ¥ g A et

Fonte: Colegdo A — 7° ano (2015, p. 22).

No Exemplo 15, observamos que no titulo da subse¢do “Adora ¢ a sua vez” o uso do
“Agora” fornece pistas importantes aos interlocutores. Essa marca tem a funcdo de pontuar o
texto remetendo a ‘voz’ do professor. Ainda, exerce a fungdo de marcar o tempo presente. O
uso de tal marca discursiva é importante, pois ele faz uma sinalizacdo textual promovendo,
assim, a interagdo entre autor-livro-leitor. E importante destacar que as marcas discursivas

podem aparecer no comeco, o meio ou no final.
Nos exemplos aqui analisados geralmente essas marcas discursivas vém logo no

inicio, como veremos:
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Exemplo 16: Exercicios

a) Agora que vocé leu esse texto, teria alguma hipétese para
as duas pinturas parecerem tao diferentes?

b) Apés essa conversa, suas impressées sobre as pinturas fi-
caram diferentes da impressao inicial? Explique.

¢) Ainda considerando o que foi discutido, como vocé defi-
niria 0 amor: algo sempre tranquilo e alegre ou algo que
pode ser também conflituoso? Justifique.

Fonte: Colegdo B — 7° ano (2015, p.15).

Exemplo 17: Sinopse de filme

2. Agora leia a sinopse do filme.

Juli (Madeline Carroll) e Bryce (Callan McAuliffe) se conheceram
aos 7 anos de idade. Ela sempre admirou o menino, mas ele achava
a vizinha meio estranha. Aos 13 tudo muda e ele comeca a se apai-
xonar pela menina. Juntos, eles compartilharam diversas experién-
cias amorosas, como o famoso primeiro beijo, que faz parte da vida
de todo adolescente.

Disponivel em: <http;//wwwadorocinema.com/filmes/filme-147000/>.
Acesso em: 25 fev. 2015.

Fonte: Colecdo B — 7° ano (2015, p.17).

Os empregos dessas marcas discursivas no Exemplo 16, “a) Agora que vocé leu esse
texto, teria alguma hipotese [...]”, e no Exemplo 17, “2. Adora leia a sinopse do filme”,
aparecem sempre delimitando o inicio do texto, marcando, assim, unidades tematicas e
operando como pistas contextualizadoras que sinalizam que os enunciados estdo acontecendo
no momento que estdo sendo lidos. Ha, nesses exemplos, um evidente efeito de sentido de
aproximacgdo do escrevente com o0 seu leitor, pois o autor do LDP se projeta no tempo
presente quando a atividade for realizada.

Vemos, entdo, que estas marcas de interatividade sdo bastante recorrentes, de modo
que o uso das marcas discursivas marca o tempo presente, deixando a comunicagdo mais
eficaz e produzindo, sobretudo, efeitos de sentido didaticos, pois o LDP, ao interagir com o
educando, possibilita que este construa conhecimento. Tal construcdo, sabemos, s6 é possivel
através da interacdo com o meio social em que o individuo estd inserido, uma vez que o
ambiente é responsavel por constituir um sujeito licido e consciente, capaz de criticar, refletir

e opinar sobre o contexto em que vive (VYGOTSKY, 2001).
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Exemplo 18: Sinopse de filme

livros estao O enterro do anao,

( E:‘Ji[[tﬂi) J._E) :@i:(\i.\ﬂ) ) Carapau e O fim do mundo.

COMPREENSAO E INTERPRETACAO

1. Otexto é construido como se fosse um antincio de busca de pessoa desaparecida.

a) Em que trecho isso fica explicito? Vou fazer um apelo. E o caso de um menino desaparec

b) Em geral, o que caracteriza um texto desse tipo?

A identificac@o da pessoa desaparecida, seguida da descricdo dela, incluindo-se: vestuario e tragos fisicos e p

Fonte: Colecdo A — 8° ano (2015, p.13).

Exemplo 19: Exercicio

2. O texto teatral tem semelhancas com o texto narrativo: apresenta fatos, personagens, tempo e lugar.
a) Onde ocorre essa cena? i,

b) Qual ¢, aproximadamente, o tempo de duragao dessa cena?

Comparando a estrutura do texto teatral com a de outros textos narrativos ficcionais, fomo, por
exemplo, o conto, 0 mito e a fabula, observamos que o texto teatral se constroi de forma diferente.

a) H4, no texto teatral, um narrador que conta a historia?

b) De que maneira, entao, tomamos conhecimento dela?

1141600 ent 7
o dialogo entre

Fonte: Colecdo A — 8° ano (2015, p.21).

No Exemplo 18, a marca discursiva “gem geral” (b) Em geral. o que caracteriza um
texto desse tipo?) exerce a funcdo de sintetizar toda uma ideia. Enquanto isso, no Exemplo 19,

0 uso da marca discursiva “entdo” (b) De que maneira, gntdo, tomamos conhecimento dela?)

exerce a funcdo de um elemento coesivo de proporcionar a progressao textual.

Em suma, as marcas discursivas assumem no texto escrito um valor pragmatico em
que exercem a funcgdo de trazer clareza e de possibilitar a interacdo entre autor-livro-leitor,
tornando, portanto, o processo de ensino-aprendizagem mais dindmico e mais fluido. Assim,
guanto mais recorrente for o uso de marcas discursivas nos LDP, mais evidentes serdo os

efeitos de interativdade e de proximidade entre o escrevente e o leitor.

Marcas textuais

Para efeito desta pesquisa, categorizamos as marcas textuais como 0S recursos
graficos (negrito, italico, caixa alta, tamanho da fonte, recursos coloridos), 0s boxes inseridos
no LDP e as estratégias de repeticdo. As marcas textuais funcionam no texto visando a

obtencdo da clareza, da organizacao textual, do material e do contetdo.
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Uma expressao em negrito ou em italico no LDP, muitas vezes, sinaliza o significado
de uma palavra ou expressao, evidencia o topico central do texto ou da atividade, chamando,
portanto, a atengé@o do aluno para aquela expresséo destacada. Como veremos abaixo:

Exemplo 20: Se¢édo producdo de texto

AGORA EASU VEZ P oo
‘ Ha a stgmr duas propostas pam a producao de tcxtos sobre mitos. Com a orientagdo do professor,

desenvolva pelo menos uma delas. —
Os textos que vocé e os colegas produzirao serao publicados em um livro que integrard

Herbis de todos os tempos, proposta no capitulo Intervalo desta unidade.

Fonte: Colecdo A — 7° ano (2015, p.22).

No Exemplo 20, observamos ndo s6 a mudanga do tamanho da fonte como também a
palavra ‘sua vez’ que vem em negrito. Esses recursos graficos ndo apenas chamam a atencgéo
do leitor, mas sdo marcas de interatividade entre o escrevente e o seu leitor, porque este € 0
momento para realizacdo da atividade por parte do aluno, por isso 0 uso da expressao ‘sua
vez’ encontra-se negritado. Além disso, observamos na mesma imagem as expressoes ‘Herois
de todos os tempos’ e ‘Intervalo’ em negrito, as quais sdo palavras-chave da atividade.

Exemplo 21: Estudo do texto

(' _ECJVL,.LL) do te SLU
COMPREENSAO E INTERPRE [\(TO

Fonte: Colecdo A — 8° ano (2015, p.13).

No Exemplo 21, observamos que é feito uso de caixa alta na expressdo
“Compreensdo e interpretacdo” e que o titulo da subsecdo “Estudo do texto” vem tarjado
na cor laranja. Essas marcas textuais servem para dar proeminéncia no texto, destacando
aquilo que é importante. Elas sdo pistas contextualizadoras que sinalizam propositos
comunicativos dentro do texto, facilitando a construcéo de conhecimento.

Segundo Belmiro (2000) os recursos visuais proporcionam suporte as ideias contidas
no livro funcionando como um meio de reconhecimento das informacdes descritivas. Diante
disso, a fungdo de tais recursos é tornar as informacfes mais claras, estimulando a
compreensdo e a relacdo mdtua entre o autor-livro-leitor. Portanto, é extremamente

importante que o LDP disponha de recursos visuais que tanto auxiliem o professor no
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momento de sua explanacdo, quanto auxiliem os discentes sobre os aspectos que estdo sendo

destacados no contetdo ministrado trazendo, assim, uma visualizacdo mais eficaz.

Exemplo 22: Para escrever com expressividade

0 DISCURSO CITADO NOS TEXTOS JORNALISTICOS

Releia o seguinte

Segundo o ortopedista Mateus
Saito, do Instituto de Ortopedia ¢
Traumatologia da USP, a *‘Whats-
Appinite’ ¢ mais comum do que
se imagina e o niimero de pessoas
atingidas cresce diariamente.
“Muitos profissionais tentam
transformar o smartphone num es-
' critério portatil, mas esses apare-
lhos ndo estdo adaptados a um uso
tdo constante ¢ repetido.”
Saito ressalta que uma das
formas de evitar problemas é uti-
* lizar smartphones e tablets para
" consumir informagdo e ndo para
produzir textos longos.
“A interface desses aparelhos
+ ainda precisa melhorar. Ndo dé para
' substituir um computador quan-

do se quer saide para as mios.”

O fisioterapeuta Rodrigo Pe-
res diz que, para usuarios cons-
tantes de dispositivos maveis, é
importante fortalecer os muasculos.

“Exercicios localizados e fisio-
terapia ajudam a reduzir as dores.”

Outras dicas sdo alternar as
posicdes de uso ¢ usar compressas
geladas para amenizar o processo
inflamatério.

O reumatologista José Riba-
mar Moreno, especialista em dor,
recomenda que, caso seja necessa-
rio teclar por mais de 45 minutos,
sejam feitos intervalos de 15 mi-
nutos. Segundo ele, ha fatores que
podem gerar mais risco de desen-
volver tendinite.

treck > o s )
10 da reportagem “Teclar demais no celular pode causar ‘WhatsAppinite™

!

“Gravidez, obesidade, estres-
se, tabagismo e sedentarismo sd3o ¢
fatores de risco. E importante nio ¢
somar fatores.” v

¢

__________ BN NN NN N N N N S N N N S e

Fonte: Colegdo A — 9° ano (2015, p.17).

No Exemplo 22, 0 uso das letras em caixa alta e colorido em “Q discurso citado nos
textos jornalisticos” € considerado como uma marca textual. Essa marca tem a funcdo de
promover o efeito didatico de sinalizar o contelido que seré abordado na atividade de leitura.

Exemplo 23: Boxes

azer nesta unidade

Vamos pensar

/ Nesta unidade, vamos ler textos e discutir a respeito das experién-
cias de amor — e desamor! — tipicas desta fase da sua vida, e vamos
ter contato com breves relatos de experiéncias e produzir alguns de-
poimentos pessoais sobre o tema. Vamos descobrir que, além de
conversar com seus pais ou responsaveis, vocé e seus colegas podem
buscar ajuda para sanar as duvidas que “pintam” sobre isso, partici-
pando de féruns de discussdo e por meio de mensagens em revistas
ou sites que tenham especialistas sobre o assunto. Também vamos

ler e produzir minicontos.

Vocé acha que as ex-
periéncias amorosas da
adolescéncia sdo iguais
para garotos e garotas?

O que pode ajudar
adolescentes como vocé
a passar por essa fase de
modo mais tranquilo?

Fonte: Cole¢do B — 7° ano (2015, p.15).

No Exemplo 23, observamos a presenca de dois boxes, 0s quais tém o objetivo de
apresentar o estudo que sera proposto na unidade, trazendo, portanto, orientacfes para o leitor
dos percursos de aprendizagens que serdo encontrados nos capitulos. O boxe ‘O gue vamos

fazer nesta unidade’ vem na cor verde, enquanto ‘Vamos pensar’ na cor azul. Essas cores
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acentuam que os boxes irdo tratar de ideias distintas. No boxe ‘Vamos pensar’, ha um
didlogo novamente com o leitor propondo uma reflexdo critica das questdes que serédo tratadas
no capitulo. No manual do professor, as autoras da colecdo B salientam que esse boxe é
sempre mostrado no inicio da unidade, o qual “propde questdes-chaves, norteadoras das
aprendizagens esperadas ao longo dos dois capitulos” (FIGUEIREDO; BALTHASAR;
GOULART, 2015, p.380). Ademais, o boxe ‘O que vamos fazer nesta unidade’ apresenta
duas palavras em negrito (depoimentos e minicontos) para destacar 0s géneros que Serdo
estudados nesta unidade.

E importante ressaltar que o boxe “Vamos pensar” é retomado ao término da
unidade, agora com outro nome “Vamos repensar”, visando que os alunos realizem uma
autoavaliagdo, como ilustrado no Exemplo 24.

Exemplo 24: Boxe — VVamos repensar

Vamos repensar
Para finalizar as discusses do tema desta unidade, chegou o momento de

relembrarmos as perguntas que foram propostas como questdes orientadoras
para o trabalho desses dois capitulos.

* Vocé acha que as experiéncias dessa fase da adolescéncia sio iguais para
garotos e garotas?

+ O que pode ajudar os adolescentes como vocé a passar por essa fase de
modo mais tranquilo?

O que mais vocé teria a dizer sobre tudo isso?

Fonte: Colegdo B — 7° ano (2015, p. 61).

O uso dos boxes nos LDP constitui uma parte fundamental das praticas de ensino.
Estes desempenham um importante papel pedag6gico no processo de ensino-aprendizagem,
porque auxiliam na construcdo do conhecimento dos alunos. Portanto, 0s boxes s&o
considerados marcas textuais, pois eles trazem uma organizagdo didatica do contetdo. Além
disso, esses boxes, além de explicar o conteudo, orientam o leitor explicitando o que sera
enfatizado.

Ao longo das colegdes analisadas, aparecem diversos boxes:
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Exemplo 25: Boxe — Teatro: quer saber mais?

Teatro: quer saber mais?

e s :
sug:::n:;);i;lp:'):::‘:t‘]‘;liill:;ocj(l:\,t'ci'm‘cr}l05.sohlv teatro e I(:'('nu';l.\’ teatrais, 1
que ¢ teatro, de I:L‘I'n'\ndd o 11((:5._/1111(?5, L!(" Barbara Ilchodom p\gn).}(? 0 livro do a2
de Samira Youssef 1' s ‘Tl]'xo‘m (Bm-"l]llt‘nst‘): Teatro brasileiro do século XX, ATO * S
ndo ator com \V'Lwnm‘lr?”;f ; f‘(bc‘l"onl‘), rj’()()L‘X(’l'('l('IOS e jogos para o ator ¢ 0 -
2acio Brasileira), I (( ‘f dizer algo utruv_es do teatro, dc»;\ugus(o Boal (Civili-
dC.Fla\'ioide S;)l;rméuwo’uo l‘eulro_ de S.;lbalo Magaldi (Atica); O livro do fvlor, G
Wik (Ao .d'( ompanhia das Letrinhas); O teatro no mundo, de Pierre a
oramentos) .

)
)
Companhia das Letrinhas

Fonte: Colegdo A — 8° ano (2015, p. 22).

No Exemplo 25, o boxe “Teatro: guer saber mais?” estabelece uma relagdo com o
texto estudado no capitulo, promovendo, assim, uma ampliagdo do conteludo. Esta
contextualizacdo pode atrair a atencdo dos alunos e tornar o conhecimento menos estatico e
mais dinamico/interessante. Em relacdo a forma estrutural, é importante destacar o que diz o
manual do professor da colecdo A sobre esses recursos: ‘“Normalmente coloridos e/ou
acompanhados de imagens, 0s boxes imprimem leveza, dinamismo e atualidade aos assuntos
tratados” (CEREJA; MAGALHAES, 2015, p. 289). Sendo assim, as marcas textuais no texto

escrito se utilizam de recursos interativos, dialdgicos, dinamicos que envolvem o interlocutor
no processo de compreensao.



Exemplo 26: boxes - clipe e glossério

amor envolto em coragdes flutuantes, que foi incessantemente
idealizado por escritores, poetas e cineastas nio é bem do jeito
que eles pintam. Esquega o cupido, a sorte ou mesmo a unido
sublime e inexplicivel de almas. “Nada ¢é tao ao acaso, nem tio
romantico”, diz Carmita Abdo, psiquiatra coordenadora do
Projeto Sexualidade (ProSex) do Instituto de Psiquiatria do
Hospital das Clinicas de Sio Paulo. O amor nada mais é do que
o resultado de uma complexa cadeia de reagdes quimicas do
cérebro, e existe com o intuito unico de propagar a nossa espé-
cie. Em outras palavras, amamos porque somos o resultado de
um processo evolutivo bem-sucedido: ao entrarmos em uma
relagio estdvel, as chances de criarmos com sucesso nossos
descendentes sdo muito maiores.

De acordo com a biologia evolutiva, o vinculo criado por
casais apaixonados garante a seguranca da espécie. Focado
na sua familia, o0 homem gasta energia em manté-la bem
provida, oferecendo todas as oportunidades para que seus
filhos crescam e perpetuem sua carga genética. Para unir o
casal, o cérebro se inunda de amor — no caso, h4 um aumen-
to na liberagao dos horménios dopamina e norepinefrina.
Sao eles que causam todas as sensagdes tipicas da paixio,
como insonia, frio na barriga e pensamento obsessivo na
pessoa amada.

Passado o rompante da paixio, outro horménio entra em
agdo: a oxitocina. E ela que faz com que os casais criem vincu-
los, evoluam para o sentimento de amor romantico, e conti-
nuem juntos por anos a fio. De acordo com o psiquiatra Larry
Young, coautor dolivro A quimica entre nés (Best Seller, 348 P
€ a oxitocina que nos faz focar a atengo no parceiro. “O amor é
esse emaranhado de complexas reacdes quimicas no cérebro”,
diz. E é nosso organismo ainda quem ajuda a escolher por
quem nos apaixonamos: enquanto os homens tendem a pro-
curar mulheres com o quadril largo (caracteristica vinculada a
progesterona, que sinaliza uma boa fertilidade), as mulheres
procuram um homem que transpire sucesso e seguranca. Os
dois cacam ainda alguém com um sistema imunolégico dife-
rente do seu — a variabilidade garante o sucesso da espécie e
evita anomalias do cruzamento entre parentes.

Ah, 0 amor — Embora a ciéncia consiga ainda explicar por
que, afinal, os homens levam a fama de ser mulherengos (eles
sdo fabricas de espermatozoides que precisam ser espalhados),
ela ainda ndo nos tirou o gosto pelas incertezas do amor. Por
mais que vocé saiba que o horménio que corre no seu corpo e
te faz sentir frio na barriga é a dopamina, vocé ainda vai, sim,
curtir o primeiro beijo, o primeiro amor e sua primeira paixio.

Biologia evolutiva ¢
a ciéncia que estuda
transformagoes pelas quais
uma espécie (animal o
vegetal) passa desde gy,
origem na Terra até, em j).
guns casos, sua extingio,

Um dos principios des.
tacados nesses estudos ¢
o da preservagdo das espe.
cies: para nao desaparecer
da natureza, cada espécie
devera transmitir a seys
“filhotes” as melhores ca-
racteristicas que garan-
tam sua sobrevivéncia.

Assim, para alguns ani-
mais, cujos filhotes nio
precisam ficar com a mie
por muito tempo para so-
breviver (como os insetos),
ndo € preciso que o casal
se mantenha fiel. No caso
dos seres humanos, cujos
filhotes dependem dos
pais por muito tempo, im-
portante que haja um rela-
cionamento estavel entre
o casal, por isso o amor
nos € mais importante.

[ Glossrio!

|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
L

+ Carga genética: nessa frase,

significa o conjunto de in-
formagdes genéticas que sio
herdadas dos pais pelos fi-
Ihos, tais como tipo sangui-
neo e cor dos olhos.
Pensamento obsessivo: pen-
samento fixo em uma (nica
coisa ou alguém.

Fonte: Colecdo A — 7° ano (2015, p.24).
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No Exemplo 26, observamos novamente a presenca de dois boxes, o primeiro

nomeado de ‘clipe’, 0 segundo nomeado de glossario. O boxe ‘clipe’ dialoga com o leitor ndo

s0 apenas pelo colorido distinto, mas também pelo uso da imagem de um clipe no préprio

titulo. O termo ‘Biologia evolutiva’, que inicia o texto no boxe, vem negritado, chamando,
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portanto, a atencdo para o conceito que ali serd abordado. No manual do professor, da colecéo
B, as autoras destacam que esse boxe clipe tem o objetivo de apresentar informactes de
diferentes naturezas acerca dos assuntos abordados. No boxe ‘Glossario’, que vem em uma
cor diferente do clipe, para ressaltar que ambos irdo tratar de assuntos diversos, as palavras
que serdo exploradas no vocabulério também aparecem em negrito. E importante destacar que
no texto aparecem destacadas tais palavras ha mesma cor do boxe glossario.
No Exemplo 27, observamos como o LDP aborda dois temas, “Quem s80 0S irmaos

Grimm” e “O gue um protagonista”, como ilustrado abaixo:

Exemplo 27: Segéo estudo do texto

2. Orei, javelhoe fraco e preocupado com o futuro

de seu reino, resolve escolher o filho que, apos Quem siio os Irmaos Grimm?
sua morte, seria o herdeiro do trono s =
Jacob Grimm (1785-1863) ¢ Wilhelm Grimm

(1786-1859) nasceram na cidade de Hanau, si-
tuada no centro-oeste da Alemanha. Foram
b) Para determinar a diregio que cada filho de- professores, linguistas ¢ rmln.\mm_ importan-

veria seguir, o que o rei faz? Que intencao ele tes pesquisas no campo da tradigao popular.

tem ao adotar esse procedimento? Ao percorrer a Alemanha, registraram as nar-
rativas orais de velhos camponeses, pastores,
barqueiros e cantores que encontravam pelas

a) O que o rei decide fazer para realizar essa es-
colha? * e J Drova & d D 0 e It

¢) Para onde o Bobalhao devia ir? por que os ir-

do (_le:].g?: ff.’f?h?,f" dﬁlu,l,}n',‘:,:‘,':,‘ ,l,ﬂ,: :..’11‘,,, s "f estradas ou reunidos em serdes ao redor do
ali e, em consequéneia disso a fora da competigio AT fogo. Gragas a essa iniciativa, Jacob e Wilhelm,
3. Aodescer peloalgapio aolado do qual caia pena conhecidos mundialmente 8

que indicava a dire¢do a ser seguida, o Bobalhiao ~ €OM© 0s “Irmdos Grimm’,

adentra um mundo magico. deixaram-nos um riquis-
Ele se comporta com delicadeza, porque faz seu pedido de modo bem-educado (“Eu gostana- simo conjunto de lendas,

fGrupo Keystore

a) Quando sglicita a sapa gorda e recebe dela o fibulas e contos maravi- g
tapete de que precisava, o Bobalhio se com- lhosos, como os cldssicos . §
porta com delicadeza “ou com grosseria? Jogo e Maria, Branca de 2
Comprove sua resposta, 9 ter o mais lindo e mais fino tapete” 4 z

P p e agradece a0 receber o que queria Neve, A Bela Adormecida e ]

b) O Bobalhdo segue a orientacdo da sapa gor-  Rapunzel. 3

da e, ao obter a “mulher mais linda de todas”,

beija-a. O que esse comportamento da personagem revela a respeito do seu cariter?
Revela obediéncia, humildade, delicadeza, respeito e afeto

c) Levante hipéteses: Por que a sapa gorda atende aos trés pedidos do Bobalhao?
Porque ele se mostra educado, simples e obediente 2b. Ele sopra trés penas ao ar e determina que cada filho siga a direg3o indicada por
n uma delas. Faz isso para evitar que haja discussdo entre os filhos
4. Por trés vezes, os filhos mais velhos do rei saem em viagem.

a) Sempre que retornam ao castelo, eles trazem, de fato, o que o rei tinha solicitado? Por que, na sua
opx’niéo, isso acontece? Eles ndo trazem o que o rei tinha solicitado, mas o que viam pela frente. Isso acontece ou porque eram Ppreguigosos ou
porque ndo acreditavam que o Bobalhdo pudesse se sair bem ao executar a tarefa proposta

b) Por trés vezes o rei determina que, por direito e por justi¢a, o Bobalhéo seria o herdeiro do trono.
Qual é a reagdo dos filhos mais velhos diante desses veredictos do pai?
A de ndo aceitar o veredicto e atormentar o pai; diziam que o Bobalhdo ndo podia ser rei porque Ihe faltava juizo e sempre Ihe pediam uma nova prova.

5. Depois de trés provas, os irmaos mais velhos, o % ista?
ainda insatisfeitos, pedem ao pai que proponha que € protagonista

um novo desafio: a prova do aro. As personagens classificam-se de acordo
O que levou os irmdos mais velhos a supor que com o papel que desempenham na histé-
poderiam vencer essa ultima prova? ria. A personagem que faz o papel principal
0 fato de imag que as mulheres que por serem e, chama-se protagonista. Nos contos mara-
assim, fortes e robustas, conseguiriam atravessar o aro com facilidade. vilhosos, o protagonista é um heréi ou uma
6. Aos poucos, os fatos vao revelando como sao, de heroina que vive grandes aventuras e ven-
fato, as personagens. ce muitos obstdculos. A personagem que se
. —— ; opoe ao protagonista, seja

a) O que as atitudes dos irmaos mais velhos re- eli e Ppor Ee s ca]rac‘:mgl:‘e age contra
velam sobre o carater deles?fevelam queeles saoambi- = " q Eristicasioposias
piag * dores, enganadores, pregui as dele, é chamada de antagonista. Essa per-

b) O filho mais jovem era realmente um boba- sonagem é o vildo da histéria.
lhdo, como as pessoas supunham? No conto, hd também personagens secun-
¢) O desempenho do Bobalhao como rei con- darias. As personagens secundarias sdo aque-

firma a resposta da questao anterior? Por las que tém uma participagio menor ou me-
qué? Sim, pois, de acordo com o texto, 0 Bobalhdio “reinou por muito nos frequente na histéria.
tempo com sabedoria”. Logo, ndo era bobo

6b. Nido; na verdade, ele era simples, humilde, fiel e, sobretudo, dedicado, empenhado em cumprir a tarefa que Ihe foi solicitada

15

Exemplo 27: Colegéo A — 6° ano (2015, p.15).
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Essas informacdes trazidas nos boxes sd@o de suma importancia para o leitor, porque
contextualizam o conteudo tedrico e auxiliam para realizacdo da atividade. Dessa forma, 0s
boxes trazem ao leitor um conhecimento prévio ou ndo, para entdo chegar a suposta
concluséo.

E importante salientar que as marcas textuais, além de uma organizacdo didatica,
promovem a explicacdo, por isso os LDP apresentam uma diversidade de boxes. Como

destacam Cereja e Magalh&es (2015), no manual do professor da colegdo A:

Né&o chegam a constituir uma se¢do, mas tém uma grande importancia na concepgdo
da obra. Sdo textos paralelos, que “dialogam” com o texto-base e se encontram em
gualquer uma das cinco se¢des fundamentais. Seu papel €, essencialmente, ampliar o

assunto tratado e estabelecer relagGes entre ele e a realidade do aluno (CEREJA;
MAGALHAES, 2015, p. 289).

Analisemos mais um exemplo:

Exemplo 28: Boxes

questdo: os motivos que levam a gravidez precoce, como

orientar os jovens e onde os adolescentes podem buscar
apoio.

Vamos lembrar

A reportagem, assim comoa
noticia e outros géneros jorna-
listicos, tem o objetivo de infor-
mar o leitor sobre um fato ou
um assunto de interesse.

Diferentemente da noticia,
na reportagem nao & preciso
esforgo do jornalista para se
manter imparcial. Ele pode se
posicionar mais explicitamen-
te em relagdo ao que escreve.
Também precisa pesquisar
mais sobre o assunto, apre-
sentar diferentes vozes, prefe-
rencialmente de especialistas,
para compor o seu texto de
modo a dar mais profundida-
de a informagao, analisando-a
com cuidado.

e O que ha no texto que marca a mudanga de discussdo de
um aspecto para outro?

Jexto 2

_ _______ £cason,
Converse com a turma & @

Vocé leu uma reportagem de jornal que trata das possiveis
razées que levam adolescentes a engravidar. Agora vai ler o
trecho de uma reportagem de revista voltada para adolescen-

tes que trata do mesmo assunto, porém abordando outros as-
pectos da questdo.

* Que tipo de informagédo vocé acha que o texto trara?

Fonte: Cole¢do B — 9° ano (2015, p.20).

Neste Exemplo 28, observamos dois diferentes boxes que organizam o capitulo da
seguinte forma: o boxe ‘Converse com a turma’ tem a finalidade de trabalhar a oralidade, o
que pode ser observado tanto no titulo do boxe quanto na imagem inserida ao seu lado ja
carregam essa ideia, além do texto verbal que propde perguntas com a finalidade de serem
respondidas. Enquanto isso, o boxe “Vamos lembrar”, como discorrem as autoras no manual
do professor, tem “o objetivo de retomar e/ou ampliar conceitos trabalhados em algum dos

volumes da cole¢ao” (FIGUEIREDO; BALTHASAR; GOULART, 2015, p. 382). Esse boxe
promove uma reflex&o a respeito das atividades propostas.
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Além desses boxes que exercem a fungdo de organizar o contetdo auxiliando o aluno
na sua compreensdo, temos também na colecdo B, o0s seguintes boxes: “Quem ¢é” o qual
apresenta uma breve biografia de determinado autor; “conhecimentos linguisticos”, que vem
no decorrer das atividades, apresentando algum conceito que € importante para resolucdo da
atividade; “Vale a pena ler”, que sdo sugestoes de filmes, livros, musicas etc.; “O que quer, o
que pode ser essa lingua” , que tem o objetivo de refletir acerca dos determinados efeitos de
sentido do uso da lingua; “Olha que curioso”, que exerce a fung¢ao de destacar algum aspecto
peculiar e particular da norma linguistica ou de sua variacao.

As marcas textuais também sdo identificadas através de uma estratégia textual
conhecida como repeticdo®3. Nas colecdes analisadas podemos observar estratégias textuais de
repeticéo.

Exemplo 29: Exercicios

s ey

8. Releia o seguinte trecho do conto “As trés penas”
e observe as palavras destacadas.

"Era uma vez um rei que tinha trés filhos. Dois deles eram inteligentes e sensatos, mas o terceiro nio

falava muito, era simplério e s6 chamado de Bobalhio.”
As palavras destacadas indicam que os fatos ocorrem no presente ou no passado? i passado

9. No conto lido, hd virios didlogos. Qual é o papel do didlogo nos contos maravilhosos: tornar a hist6-
ria lenta ou tornd-la mais dindmica e viva? jomar a histéria mais dinanica e viva

10. Observe a linguagem empregada no conto lido. Que tipo de linguagem predomina: uma linguagem
culta, de acordo com a norma-padrao, ou uma linguagem popular? g finguagem de acordo com a norma-padio

11. Retina-se com seus colegas de grupo e, juntos, concluam: Quais sao as caracteristicas do conto ma-

ravilhoso?

20 R O T T S

Fonte: Colecdo A — 6° ano ( 2015, p.20).

Notamos que, no Exemplo 29, na questdo 8, quando o LDP determina que o aluno
“releia o trecho do conto”, é preciso que ele volte ao trecho do conto para poder responder a
atividade. Percebemos que essa estratégia de repeticdo de reler novamente o trecho do conto,
marca a dependéncia da retomada para a realizacao da atividade, visto que o aluno sé podera

realizar se ele voltar ao texto, e assim podera dar continuidade ao exercicio.

3 Na literatura a repeticdo é um fendmeno bastante complexo. Hé diversos estudos acerca da repeticéo, podemos
citar, como exemplo, a tese de LA Marcuschi (1992). No entanto, adotamos, nesta pesquisa, a repeticdo como
uma estratégia linguistica de retomada, correspondendo em reaparecer no texto aquilo que ja foi mencionado
anteriormente. A repeticdo é um recurso textual significativo, porque ela exerce a fungdo de um recurso
reiterativo, estabelecendo, portanto, a continuidade imposta pela coeréncia.
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Exemplo 30: Se¢édo producdo de texto

¥ Producdo: depoimentos pessoas '

B Conhecendo o género: depoimentos pessoais

Como vocé viu, nos dois textos lidos, quando estamos na fase de procurar
alguém para amar ou quando amamos alguém, muitas coisas podem aconte-
cer: grandes emocdes, seguidas ou ndo de grandes trapalhadas.

Por esta ser uma fase muito marcante, nio é raro encontrarmos em sites,
blogs e revistas impressas e eletrénicas muitos relatos, em geral, breves, que
falam sobre essas primeiras experiéncias amorosas.

Por se tratar de relatos muito pontuais, costumamos encontra-los com o
nome de depoimentos pessoais — que é como os chamaremos aqui.

Mas, antes de chegarmos aos depoimentos sobre amor e paqueras, vocé
vai ler depoimentos e trechos de relatos sobre outras experiéncias.

Fonte: Colegdo B — 7° ano (2015, p.28).

A partir da analise desse texto, podemos ver que o LDP realiza uma retomada ao
mencionar: “Como vocé viu, nos dois textos lidos, quando estamos na fase de procurar
alguém para amar ou quando amamos alguém. muitas coisas podem acontecer [...]”.
Quando o LDP cita ‘nos dois textos lidos’, esse elemento textual exerce a funcdo de dar
continuidade ao tema que estad em foco, neste caso, a atividade de escrita.

Além disso, a atividade de repeticdo nem sempre é necessario utilizar da mesma
expressao ou palavra para retomar o referente, nas estratégias de repeticdo €, essencialmente,

necessario que a construcao do sentido esteja claro para o leitor.



Exemplo 31: Exercicio
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| Leitura e produgo

Bullying nao é legal

« A Lei 13.474/2010, aprovada pela Assembleia
maio de 2010, estabelece politicas pablicas co
escolas do Estado.

« Alguns dos objetivos da lei sd0: diss
o fendmeno, identificar concretamente,
incidéncia e a natureza das praticas de
planos locais para prevengdo e combate.

Legislativa em 25 de
ntra o bullying nas

eminar conhecimen.to~ sobre

em cada instituigao, a
bullying e desenvolver

v

/1 . ial/rs/kzukars/l‘),465.3213515,
th«ww“.kzuka.com.br/espec e e e

Disponivel em: <ht
+ llyingvnessa-volKa-as-aulas.htmb.

Galera-da-dicas-para-combater-o-bu

5 i bprias

Agora, discutam as questoes seguintes. Cada um deve fazer suas propde
anotagdes no caderno. Caprichem: esses registros servirao de a_poxo paraod '
bate. Dica: retomem os exercicios anteriores sobre argumentagao, cOmo apolo:

1. Identifiquem na reportagem a lista de dicas voltadas para estudantes

combaterem o bullying.
a) Quem séo os autores delas?

b) Escolham duas dicas. Desenvolvam-nas com argumentos. Fagam
ajustes na redagdo, usando operadores de argumentagao.

Vejam um exemplo.

Dica: nio ter vergonha de si mesmo.

Desenvolvimento: sem divida, ndo ter vergonha de si mesmo é
uma maneira bastante eficaz de combater o bullying, pois pessoas
que investem na autoestima ficam menos frageis diante de comen-
tarios maldosos.

Outra possibilidade: pesquisas mostram que pessoas menos segu-
ras de si sio alvos fceis para as maldades do bullying assim, importa
aprender a ndo ter vergonha de si mesmo.

¢) Proponham uma dica para combater o bullying, voltada especialmen-
te para evitar atitudes de “alunos espectadores’, isto €, que apenas
observam atitudes desse comportamento, sem se envolverem direta-
mente. Desenvolvam-na com argumentos.
2. Agora, identifiquem na reportagem as dicas voltadas para os pais com-
baterem o bullying.

a) Quem sdo os autores delas?

b) Escolham duas dicas. Desenvolvam-as com argumentos ou contra-argu-
mentos. Fagam ajustes na redagao, usando operadores de argumentagao.

Vejam a seguir um exemplo.

Dica: os pais ndo devem hesitar em buscar ajuda de profissionais da

area de salide mental, para que seus filhos possam superar traumas
e transtornos psiquicos.

PAULO MANDY

Se necessario, explici-
te que o exemplo ex-
plora argumentagao
por relagdo de causa
e consequéncia.

Se necessario, explici
te que o exemplo ex
plora argumentagd®
por autoridade (refe"
réncia a pesquisas)-

Se necessario, expli-
cite que o exemP”
explora argument?
gao por relagdo an-
causa e conseq
cia.

{

Fonte: Colecéo B — 8° ano (2015, p.30).

No Exemplo 31, antes de iniciar a atividade, o LDP dialoga com o seu leitor lhe

oferecendo uma dica para retomar os exercicios anteriores acerca da argumentacdo. Esse

movimento que o LDP sugere ‘para tras’, isto €, voltar para as atividades anteriores € de suma

importancia, porque o ‘para frente’ — aquilo que serd visto — é a continuidade daquilo que ja
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foi realizado. Ou seja, a medida que o texto progride, ele vai retomando essencialmente aquilo
que ja foi dito. Nesse caso, o0 LDP realiza um movimento tipico de retomadas e avancos
textuais.

Diante disso, percebemos que o LDP transmite um discurso de manutencdo do tema
que esta sendo abordado com o objetivo de produzir sentidos na atividade proposta, pois o
aluno precisara retomar, por exemplo, ao conto utilizando-se, portanto, de uma estratégia
textual-interativa e que faz parte do discurso pedagdgico.

O préximo exemplo apresenta a repeticdo com caracteristicas funcionais no plano da
compreensdo. Vejamos:

Exemplo 32: Se¢édo producdo de texto

Seguindo as orientacdes do professor, escolha a0 menos uma das propostas que seguem e desen-
volva-a. Os textos que vocé e os colegas produzirao fardo parte de um livro de historias ou de uma revis-
tade histérias em quadrinhos que integrard a mostra Heréis de todos os tempos, proposta no capitulo
Intervalo desta unidade.

Como vocé viu nesta unidade, os herdis ndo sao apenas aqueles que se destacam por feitos excep-
cionais ou pelos superpoderes que tém. Os herdis também habitam anonimamente o mundo em que
Vivemos. Sao pessoas simples, comuns, mas com uma grandeza interior que ultrapassa as qualidades
fisicas de qualquer super-heréi.

55

Fonte: Colegdo A — 7° ano (2015, p.55).

Na proposta de producdo de texto, no Exemplo 32, vemos que o LDP retoma a
tematica trabalhada na unidade sobre super-herois. No segundo paragrafo do comando de
producdo textual, analisamos que o LDP recupera o tema da unidade com a finalidade de dar
sequéncia para elaboracdo textual, e, principalmente, com a finalidade de fortalecer e,
sobretudo, de intensificar a tematica estudada. Diante de tais caracteristicas, esse tipo de
repeticdo favorece, portanto, a compreensao textual e tais estratégias de repeticdo sdo pistas
contextualizadoras que propiciam um processo textual-interativo entre o autor-livro-leitor
visando unir, criar lacos entre a tematica abordada na unidade mais o texto que sera produzido
pelo aluno.

O uso das marcas textuais (negrito, italico, caixa alta, tamanho da fonte, boxes e
estratégias de repeticdo) evidencia como o texto escrito utiliza-se de diversos recursos e
estratégias linguisticas para interagir com o interlocutor. Tais marcas apontam que, no
dominio pedagdgico, a clareza, a compreensdo, a organizacdo didatica dos conteddos

abordados e as estratégias de repeticdo sdo elementos que configuram a sala de aula e, como o
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LDP é a principal ferramenta que orienta o curriculo da educacdo bésica, e, as vezes, é 0
anico material a que criancas e adolescentes tém acesso, esse material didatico ndo é
desprovido dessas marcas, pois elas tém a funcdo de chamar a atencdo do leitor, despertar a

curiosidade, ajudar na compreensdo e, sobretudo, produzir efeitos didaticos.

5.2.3 Marcas injuntivas

Nomeamos aqui marcas injuntivas aquelas que utilizam de injuncbes e prescri¢es
para construcdo discursiva nos comandos das atividades. Ou seja, uma sequéncia injuntiva se
define quando o autor do texto direciona textualmente uma acdo ao seu leitor em que o
enfoque é fazé-lo agir. Como argumenta Araujo (2017, p. 37), “[...] através desse tipo de
sequéncia, da-se uma ordem, apresenta-se um roteiro de trabalho, sugere-se a realizacdo de
um procedimento, em suma, guia-se a a¢ao do interlocutor”.

Nas colegOes dos LDP, observamos durante o percurso diversas ocorréncias de marcas

injuntivas. Tomemos alguns exemplos a seguir:
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Exemplo 33: Se¢édo producdo de texto

P A partir d 10$ GrUPOS, i
-z - - - Prot . f a
AGORA E A SULA VEZ P> .v.ouw
aGuerra de Tt ) him g i T ! l pard as produgt fo text :
il ‘H;i‘.‘n‘ scguir; dua‘s'pro‘pds‘tas p'a’ra"a‘prb&u(‘;ﬁo de textos sobre mitos. Com a orientacao do professor,
desenvolva pelo menos uma delas.
Os textos que voceé e os colegas produzirao serao publica
Heréis de todos os tempos, proposta no capitulo Intervalo desta unidade.

dos em um livro que integrard a mostra

1." como vocé viu ao fazer a leitura da pintura O julgamento de
Pdris, de Rubens, a escolha feita por Pdris teve como conse-
quéncia uma gigantesca guerra entre gregos e troianos.

“ Releia, nas paginas 18 e 19, o resumo da situagao a que se re-
fere a cena da pintura. Depois, escreva a continuagdo dessa
histéria, considerando os seguintes fatos:

Diante das deusas, Paris sente medo e tenta fugir, mas
Hermes o convence a cumprir seu papel de drbitro.

Cada uma das deusas compromete-se a dar a Pdris bens
valiosos, caso fosse a eleita: Atena promete sabedoria e
vitérias em todos os combates; Hera, o império da Asia;
Afrodite, o amor da mulher mais bela do mundo, Helena,
mulher de Menelau, rei de Esparta.

Piris escolhe 0 amor de Helena e, assim, Afrodite fica com
a maga de ouro. Inconformadas, as outras duas deusas di- .
rigem sua hostilidade ao povo troiano. —

£ P Os amores de Pdris e Helena (1788),
de Jacques-Louis David.

Pdris vai para Esparta e ¢é recebido pelo rei Menelau.
Desconsiderando a hospitalidade do anfitrido, foge com
Helena para Troia. Inicia-se, entdo, uma guerra que iria d
e guerreiros gregos e troianos se enfrentariam incansavelmente.

Organize esses fatos de modo coerente e redija um relato narrando o que ocorreu.
a narragio, descreva os lugares e também a reagdo das personagens em meio aos
Inclua didlogos para tornar o texto mais dinamico.

urar dez anos e durante a qual herois

Para enriquecer
acontecimentos.

22

Fonte: Colegdo A — 7° ano (2015, p.22).

Temos, no Exemplo 33, duas propostas para elaboracdo textual que o aluno devera
escolher, com ajuda do professor, uma delas para ser produzida. As propostas apresentadas

tém as seguintes orientagdes: “Releia, nas paginas 18 e 19, o resumo da situacdo a que se

refere a cena da pintura. Depois, escreva a continuacdo dessa historia(...)”; “Qrganize esses
fatos de forma coerente e redija um relato narrando o que ocorreu. Para enriquecer a
narracdo, descreva os lugares e também a reagdo das personagens em meio aos
acontecimentos. Inclua dialogos para tornar o texto mais dindmico”. Observamos que nesse
exemplo o LDP tem como objetivo fazer o aluno agir numa determinada situagdo, mostrada
textualmente. E importante destacar, “nessa sequencia injuntiva temos uma macro-ordem,
seguida de ordens mais pontuais que devem ser pensadas coordenadamente, a fim de atender
aquela” (ARAUJO, 2017, p. 57-58). Ou seja, a macro-ordem, nessa atividade, é desenvolver o

texto (“Com a orientacdo do professor, desenvolva pelo menos uma delas”), e logo apds
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temos as ordens mais pontuais para essa elaboracao (releia, escreva, organize, redija,
descreva, inclua) em que o aluno tem a obrigacao de segui-las.

Desse modo, a fungdo das marcas injuntivas “esta ligada ao objetivo geral de ‘fazer o
interlocutor agir’ de determinada forma” (ARAUJO, 2017, p. 49). Por isso, os enunciados das
atividades inseridos no LDP iniciam geralmente como verbo no imperativo para que a ordem
explicitada textualmente fique evidente e, sobretudo, seja obedecida. Como podemos analisar
na imagem a seguir:

Exemplo 34: Secdo producdo de texto

¢ Delimitem o tema, escolhendo o(s) aspecto(s) que querem desenvolver.

° Escolham o enfoque que darao ao tema: informativo, critico ou apon-
tando aspectos positivos e negativos, etc.

¢ Procurem informagées em jornais, revistas, livros e na Internet. Retinam
textos que tratem do assunto e, se possivel, facam entrevistas com adoles-
centes que gostam de tecnologia.

e Organizem o material obtido e escrevam a reportagem procurando transmitir junto com as informagdes o
ponto de vista da equipe sobre o assunto, assim como o dos entrevistados.

e Procurem estabelecer conexdes entre o assunto principal e assuntos paralelos, por meio de citagdes,
reproducao de trechos de entrevistas, boxes informativos, estatisticas, fotografias, etc.

o Utilizem uma linguagem objetiva e direta e empreguem uma variedade linguistica de acordo com a
norma-padrao.

o Tenham em mente o leitor da reportagem — colegas, professores e funcionarios da escola, familiares
e amigos que serdo convidados a visitar a mostra que a classe montara no capitulo Intervalo.

s Planejem o aspecto visual da reportagem, isto €, como serd a distribuicao dos textos, das fotos, etc.
Lembrem-se de que as fotos devem ser acompanhadas de legendas e do crédito do fotografo. Deem a
reportagem um titulo que atraia a atengao do leitor e, a0 mesmo tempo, seja o antincio do assunto. Se
necessario, criem também um subtitulo.

¢ Montem a reportagem.

Fonte: Colegdo A — 9° ano (2015, p.16).

No Exemplo 34, notamos gque cada sentenca do planejamento do texto € iniciada por
verbos que estabelecem uma ordem: delimitem. escolham, procurem. organizem,
procurem. utilizem. tenham. planejem. montem. Essas marcas injuntivas, além de instruir

o leitor através dos verbos que indicam a acdo a ser realizada pelo o aluno, ela também dé&o
forca argumentativa aos enunciados e sdo, sobretudo, estratégias que promovem uma
obrigatoriedade ja marcada incialmente nas instrugdes para o planejamento do texto.

Esse comando de planejamento textual representa uma voz social, nesse caso a do
professor, que conduz a atividade de elaboragdo do texto. Para Bunzen (2009), o discurso
autoral no género LDP representa uma voz social que tem a funcdo de agir com autoridade
sobre os alunos. Por isso, nos LDP ha “um grande nimero de atividades sob cunho de uma
ordem” (BUNZEN, 2009, p. 103). Porque as sequéncias injuntivas se caracterizam em fazer
os alunos cumprir o que esta sendo dito, realizando, portanto, a atividade escolar do modo que

foi solicitada. Nessa perspectiva, um enunciado injuntivo pressupde que o aluno esteja apto a
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realizar uma dada tarefa, explicitada a partir de uma acéo linguistica que determina uma
ordem ou autoridade. E importante ainda salientar, que esse ‘fazer agir’ é uma das
peculiaridades da lingua, visto que a lingua € interacdo, é uma agdo, é uma forma de agir
sobre 0 mundo e sobre 0s nossos interlocutores. Ou seja, através da linguagem os individuos
agem sobre os interlocutores e sobre 0 mundo que os cerca.

Exemplo 35: Se¢édo producdo de texto

B Como fazer

pr——— Pt Sl

1. Planejando o depoimento

a) Decida sobre o tipo de depoimento que ira produzir — se
vai relatar um mico bem-humorado ou se vai falar sobre algo
mais poético, mais sentimental. Nao se esquega de que, de-
pendendo do tipo de depoimento, vocé ira destina-lo a dife-
rentes sites ou blogs.

b) Ji no primeiro esboco, é importante que vocé se oriente
pelos critérios da ficha de avaliagdo do texto, reproduzida no
final da préxima pagina. O professor também ira usa-la para
avaliar o seu texto. Ela sintetiza tudo o que vocé estudou so-
bre 0 que deve constar em um depoimento pessoal.

Fonte: Colegdo B — 7° ano (2015, p.33).

No Exemplo 35, podemos observar que os comandos das atividades s&o iniciados por
verbos que sinalizam uma ordem e expressam um valor de obrigatoriedade mostrando como a
atividade deve ser executada. No exemplo, (“Decida sobre o tipo de depoimento que ira
produzir [...] N8o se esqueca de que dependendo do depoimento, vocé ira destina-lo a
diferentes sites e blogs”), notamos que essa marca novamente tem o valor semantico-
discursivo, visto que o0s verbos no imperativo tém a funcao de exercer uma agdo, executar um
comando. Nesse contexto, Rosa (2003, p. 27), argumenta que quando “um agente produz um
texto ditando verbalmente como o seu interlocutor deve agir para chegar a um objetivo maior
[...], este produtor precisa ser legitimado para tal, caso contrario, ndo tera respaldo do seu

interlocutor”.
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No Exemplo 36: Secéo producdo de texto

1. Vamos relembrar as perguntas que motivaram suas aprendi-
zagens neste capitulo?

2. Escreva um pequeno texto sintetizando o que vocé discutiu e
aprendeu nesta unidade e que vocé considera ter sido impor-
tante para ajudé-lo a construir respostas para as questoes acima.

Vamos repensar

+ O que é bullying?

+ Que consequéncias ele
pode ter?

+ Como combater o bullying

3. Compare o seu texto com as anotagdes que fez no caderno.
na escola?

4. Conclua: hoje vocé sabe mais do que sabia antes?

Fonte: Colecdo B — 8° ano (2015, p. 32).

No Exemplo 36, percebemos o fazer agir nos comandos das atividades “2. Escreva
um pequeno texto sintetizando o que vocé discutiu e aprendeu” e “3. Compare 0 seu texto
com as anotacgdes que fez no caderno”. Observamos que as marcas injuntivas_‘escreva’ e
‘compare’ sdo recorrentes, porque fazem parte do discurso instrucional. Nesse exemplo,
vemos que o comando informa tanto o que deve ser feito (escreva) quanto o modo como a
acdo deve ser executada (sintetizando). Esse tipo de comando nas atividades escolares é
definido por Araujo (2017, p. 50) como “regulados por modos de agdo, que consistem em
dizer o que o aluno deve fazer e como deve agir a partir de um pardmetro estabelecido”.

Para Rojo (2000) o que diferencia os textos de sequéncia injuntivas dos demais textos
de outras sequencias sdo as suas caracteristicas de instruir acbes dentro de um dominio social.
E como estamos analisando as marcas de interatividade no LDP, e este € um género tao
presente no dominio pedagdgico, as marcas injuntivas nas atividades escolares exercem o

papel fazer agir o aluno-leitor, como assegura Araujo (2017, p. 38),

Analisando a atividade escolar como género para fazer agir, tendo em vista
demonstrar o conhecimento, verificamos que grande parte dos comandos se
caracteriza por ser obrigatorio. Os alunos tém de cumprir o que esta dito ou realizar
a tarefa de tal modo [...].

Diante disso, no plano da execucdo das atividades escolares inseridas nos LDP, as
marcas injuntivas exercem a funcdo de guiar a agdo para o interlocutor, apresentar
textualmente como deve ser executada a atividade, enfatizando, assim, uma ordem sobre o
aluno. E importante destacar, que os comandos injuntivos dependem explicitamente de uma
legitimacdo social. Na medida que um agente produz um texto ditando como o Sseu
interlocutor deve agir, este produtor se posiciona num patamar superior de uma hierarquia de
papéis sociais, e assim, precisa estar legitimado para tal, caso contrario ndo tera respaldo do

seu interlocutor. Dessa forma, o LDP apresenta diversas marcas injuntivas, pois esta
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legitimado para isso devido o papel social que ele exerce no contexto educacional. Por isso,
acreditamos que o seu interlocutor, o aluno, segue as ordens prescritas verbalmente nos
comandos das atividades, porque o LDP &, muitas vezes, a Unica fonte do saber para o
educando.

Pelo exposto, as marcas injuntivas sdo de grande relevancia no material didatico,
porque apresentam uma funcdo textual-discursiva, se definindo a partir de seu valor
instrucional e de obrigatoriedade nos enunciados. Além disso, elas se caracterizam por
conduzir o interlocutor, neste caso o educando, a obedecer aos comandos da atividade. Dessa
forma, as marcas injuntivas tém a funcionalidade de fazer agir, fazer realizar, encaminhando,

portanto, o interlocutor para determinada direcéo.

5.3 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A partir das andlises, percebemos que o LDP apresenta diversas marcas de
interatividade com o objetivo de se aproximar do leitor e tornar a aprendizagem mais
interativa. Ainda, podemos reforcar que o LDP configura hoje as praticas sociais e discursivas
numa sala de aula.

Com a finalidade de sintetizar nossas andlises, produzimos as tabelas a seguir, para

tracarmos algumas conclusdes acerca dos dados analisados nas colecées.

Tabela 1 - Dados estatisticos das ocorréncias na colecdo A das marcas de interatividade

categorizadas na literatura por Marcuschi (2001)

MARCAS OCORRENCIAS TOTAL
ANALISADAS
6° ANO 7° ANO 8° ANO 9° ANO
N° (%) N° (%) N° (%) N° (%) N° (%)
Indicios de
suposicao de
partilhamento
: 62 |46,2%| 21 |156% | 28 |20,8%| 23 17,1% | 134 | 69,4%
ou de convite
ao
partilhamento
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Indicios de
orientacao
diretiva para
um
interlocutor

determinado

18,1%

36,3%

9,0%

36,3%

11

5,8%

Indicios de
oferta de
orientacdo e

seletividade

23

47,9%

12

25%

12

25%

2,0%

48

24,8%

TOTAL

87

45%

37

19,1%

41

21,2%

28

14,5%

193

100%

Tendo como base a tabela 1, podemos verificar que os indicios de suposicdo de
partilhamento ou de convite ao partilhamento representam a maior incidéncia em toda a
colecdo (69,4%). Essa marca de interatividade ocorre com maior regularidade do que o0s
Indicios de orientacdo diretiva para um interlocutor determinado (5,8%) e Indicios de oferta
de orientacéo e seletividade (24,8%). Isso se deve justamente ao fato de que o LDP faz o uso
recorrente do ‘vocé’ ou do ‘nos inclusivo’, visando envolver o leitor nesse processo de
interacdo e chamar a atencdo dele, porque 0 LDP refere-se a ‘vocé’. O aluno ao ler tais
comandos das atividades se vé como parte integrante nesse processo de aprendizagem, porque
o0 texto escrito no LDP é provido de marcas dialdgicas que sinalizam a intencdo do falante,
como vimos no aporte tedrico.

E importante destacar que os indicios de suposic&o de partilhamento ou de convite ao
partilhamento no 6° ano aparecem com maior ocorréncia (46,2%) do que nos demais anos 7°
ano (15,6%), 8° ano (20,8%), 9° ano (17,1%). Isso deve ocorrer pelos seguintes motivos: 0 6°
ano ser o inicio de um novo ciclo de segmento de ensino e a faixa etaria do educando que,
geralmente, tem 11 anos. A partir disso, o LDP assume o papel de interagir cada vez mais
com o educando para que ele se veja como participante de cada contetdo abordado e das
atividades propostas. Vale ressaltar, que o uso tdo frequente do ‘nds inclusivo’ insere nao
apenas o leitor, mas também o autor do LDP como participante das atividades inseridas.

Ainda sobre o indicio de suposicédo ao partilhamento ou de convite ao partilhamento

podemos afirmar que essa marca de interatividade facilita no processo de aprendizagem, visto
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que esta ocorre através da interacdo com o0 meio e esse meio é o LDP que, muitas vezes, é 0
unico material didatico a que o aluno tem acesso no dominio pedagogico.

Com relagdo as marcas indicios de orientacdo diretiva para um interlocutor
determinado, estas aparecem com o percentual equivalente em alguns anos nos LDP: 7° ano
(36,3%); 9° ano (36, 3%). Isso se justifica pelo fato de as perguntas retoricas estdo presentes
no LDP para cumprir uma exigéncia do PNLD, por isso as ocorréncias sdo iguais nos anos
indicados, pois o LDP precisa apresentar diferentes formas de estratégias de leitura para
levantar o conhecimento prévio do educando. No 6° ano e 8° anos percebemos que ha certa
divergéncia (18,1% contra 9,0% respectivamente), isso deve ocorrer porque os indicios de
orientacdo diretiva para um interlocutor determinado (perguntas retoricas) € um uso
intencional da linguagem que ndo tem por objetivo obter uma resposta, mas, sim promover
apenas um efeito pragmatico sobre o seu interlocutor.

No que se refere as marcas indicios de oferta de orientagdo e seletividade, estas
aparecem com incidéncia maior no 6° ano (47,9%) do que nos demais, 7° ano (25%), 8° ano
(25%), 9° ano (2,0%). Isso deve acontecer devido o perfil do educando, visto que essa marca
exerce a funcdo de contextualizar uma informacdo, pressupondo que o aluno ja tenha esse
conhecimento de mundo. No 9° ano, essa ocorréncia € a mais discrepante, resultando o
percentual de 2,0%, devido essa ser a etapa final do ensino fundamental. Diante disso,
acreditamos que o LDP ndo utiliza tantas pistas de contextualizagdo nos comandos das
atividades, porque se espera que o aluno j& apresente o conhecimento, portanto, ndo sendo
necessario sinalizar a informacao.

A seguir, apresentamos a tabela 2 que retrata as marcas atreladas ao dominio
pedagdgico:

Tabela 2 - Dados estatisticos das ocorréncias na colecdo A das marcas estereotipicas do

dominio pedagdgico

MARCAS OCORRENCIAS TOTAL
ANALISADAS
6° ANO 7° ANO 8° ANO 9° ANO
N° (%) N° (%) N° (%) N° (%) N° (%)
Marcas
. . 10 31,2% 8 25% 6 18,7% 8 25% 32 5,4%
discursivas
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Marcas

) 114 | 29,3% | 106 | 27,3% 93 23,9% 75 19,3% | 388 | 65,9%
textuais
Marcas
. 51 30,3% 51 30,3% 45 26,7% 21 125% | 168 | 28,5%
injuntivas
TOTAL 175 | 29,7% | 165 28% 144 | 24,4% 104 17,6% | 588 100%

As marcas discursivas, nos nossos calculos, aparecem com ocorréncias quase
proporcionais de um ano para outro: 6° ano (31, 2%), 7° ano (25%), 8° ano (18,7%), 9° ano
(25%) resultando num total de 5,4%. Acreditamos que esses percentuais sdo tdo proximos,
devido o papel que as marcas discursivas exercem no texto escrito, visto que sdo elementos
linguisticos e textuais que promovem a coesividade.

As marcas textuais aparecem com maior ocorréncia no 6° ano (29,3%). Nos demais
anos, o uso dessas marcas vai decaindo 7° ano (27°%), 8° ano (23,9%) e 9° ano (19,3%).
Acreditamos que isso ocorre devido a faixa etaria do educando, pois quanto mais novo € o
aluno, o LDP precisa ser mais colorido, mais ladico, ter mais boxes explicativos e estratégias
gue retomem o0 assunto abordado, promovendo, assim, uma maior interacdo entre o texto-
leitor.

As marcas injuntivas tém percentuais quase aproximados: 6° ano (30, 3%), 7° ano
(30,3%), 8° ano (26,7%). Isso ocorre no dominio pedagdgico, porque, muitas vezes, 0O
discurso de que o professor utiliza-se em sala de aula é imperativo. Diante disso, o LDP
emprega tais estratégias linguisticas ndo apenas para dar uma ordem ao aluno, mas para
reforcar esse discurso, se constituindo, dessa forma, como a voz do professor. E importante
salientar que, no 9° ano, hd uma redugdo no nivel de ocorréncia das marcas injuntivas,
contabilizando um percentual de 12,5%. Esta ocorréncia justifica-se pela variedade de textos e
atividades que o LDP propGe em cada ano, resultando, muitas vezes, estratégias linguisticas-
discursivas diversificadas para o leitor.

Das trés marcas de interatividade mostradas nesta tabela, percebemos que as marcas
textuais (65,9%) séo as mais recorrentes em relacéo as marcas discursivas (5,4%) e as marcas
injuntivas (28,5%). Esse percentual se justifica devido ao projeto grafico editorial do LDP o
qual tem o objetivo de produzir um material didatico atrativo para o leitor, com diversos

recursos coloridos, diagramagcéo diversificada e letras diferentes tanto no tamanho quanto no
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formato. Além disso, utiliza-se de boxes e estratégias de repeticdo para facilitar o processo de
compreensao.
A tabela 3, a seguir, sintetiza a discussao dos resultados da colecdo B em relagdo as

marcas categorizadas na literatura.

Tabela 3 - Dados estatisticos das ocorréncias na colecdo B das marcas de interatividade
categorizadas na literatura por Marcuschi (2001)

MARCAS OCORRENCIAS TOTAL
ANALISADAS

6° ANO 7° ANO 8° ANO 9° ANO

N° (%) N° | %) | N° | (%) | N° | (%) | N° | (%)

Indicios de
suposicgao de
partilhamento | g3 | 2069 | 155 |38,6% | 72 |17,9% | 101 |[251% | 411 |89,3%
ou de convite
ao
partilhamento

Indicios de
orientacao
direivapara | 10 | 384% | 4 |153%| 3 |115%| 9 |[346%| 26 | 59%
um interlocutor

determinado

Indicios de
oferta de
) ; 15 68,1% 1 4.5% 2 9.0% 4 18,1% 22 4.8%
orientacdo e

seletividade

TOTAL 108 | 23,5% 160 | 348% | 77 |16,7% | 114 |248% | 459 | 100%

Com base na tabela 3, verificamos que a marca de interatividade mais recorrente é do
tipo indicios de suposicdo de partilhamento ou de convite ao partilhamento (89,3%). E
importante destacar que, na colecdo B, as incidéncias sdo maiores no 7° ano (38,6%) e 9° ano

(25,1%). Assim podemos constatar que nem sempre o LDP utiliza-se de mais marcas de
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interatividade atreladas a faixa etaria do educando, mas, sim, ao contexto situacional e ao que
as praticas de letramento revelam: um maior protagonismo do discente.

Percebemos uma maior incidéncia da marca indicios de orientacéo diretiva para um
interlocutor determinado (perguntas retoricas) no 6° ano (38,4%) e 9° ano (34,6%). Esses
indicios enfatizam que as perguntas retoricas enfatizam funcdes discursivas no LDP e sdo,
sobretudo, estratégias de leitura para o levantamento de conhecimentos prévios. No entanto,
no 7° ano e 8° ano esses percentuais sdo um pouco divergentes (15,3% e 11,5%,
respectivamente) o que representa que no inicio e na etapa final de um ciclo de ensino o LDP
utiliza-se de mais perguntas retéricas para facilitar o procedimento de leitura.

Os indicios de oferta de orientacéo e seletividade, aparece, em toda cole¢do, com o
percentual mais baixo (4,8%). No entanto, queremos chamar atencdo para o 6° ano (68,1%),
no qual hd uma grande incidéncia dessa marca. Notamos que essa grande incidéncia no 6° ano
serve para tornar o texto mais claro, coerente e facilitar no nivel de compreensdo do texto.
Além disso, deve-se considerar o nivel de letramento do educando, visto que é diferente dos
demais anos e por isso precisa de uma abordagem que se adeque ao seu nivel de
conhecimento de mundo, partilhado, enciclopédico, linguistico.

Das trés marcas de interatividade analisadas, os indicios de suposicdo de
partilhamento ou de convite ao partilhamento aparecem com maior incidéncia, contabilizando
no valor total 89,3% das ocorréncias, contra 5,9% dos indicios de orientag&o diretiva para um
interlocutor determinado e 4,8% dos indicios de oferta de orientacdo e seletividade. 1sso nos
sugere que, o uso do “voce” e do “nods inclusivo” ser mais presente na colecdo analisada tem
como objetivo aproximar e envolver o aluno proporcionando, dessa forma, uma maior
interacdo entre autor-livro-leitor.

Por fim, apresentamos na tabela 4 as marcas estereotipicas do dominio pedagogico da

colecéo B.

Tabela 4- Dados estatisticos das ocorréncias na colegdo B das marcas estereotipicas do

dominio pedagdgico

MARCAS OCORRENCIAS TOTAL
ANALISADAS

6° ANO 7° ANO 8° ANO 9° ANO

N | (%) | N° | (%) | N° | @) | N° | (%) | N° | (%)
Marcas

8 |166%| 24 | 50% | 4 | 83% | 12 | 25% | 48 | 7,3%
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discursivas
Marcas textuais | 114 | 26,5% 84 195% | 148 | 34,4% 84 195% | 430 | 64,6%
Marcas

. 38 20,3% 71 37,9% 33 17,6% 45 24% 187 | 28,1%
injuntivas

TOTAL 160 | 242% | 179 27% 185 | 27,3% | 141 | 21,3% | 665 100%

Nesta tabela 4, observamos que as marcas discursivas apresentam certa discrepancia
entre os demais anos, visto que no 6° ano computam 16,6%; no 7° ano conferem 50%; no 8°
ano contabilizam apenas 8,3%; no 9° ano somam 25%. Acreditamos que isso acontece devido
ao fato da diversidade de textos inseridos no LDP, visto que tais textos apresentam
peculiaridades, completudes, e, sobretudo, estratégias linguisticas e discursivas diversificadas.
Diante disso, as marcas discursivas, como exercem a funcéo de articuladores coesivos, serao
empregadas de modo distinto em cada texto.

As marcas textuais tém percentuais aproximados, 6° ano (26,5%), 7° ano (19,5%), 8°
ano (34,4%), 9° ano (19,5%), resultando num valor total de 64,6%. Isso deve ocorrer em
razdo de o LDP ter a necessidade de apresentar recursos graficos que chamem a atencdo do
leitor, como também a utilizacdo de diversos boxes e estratégias de retomadas.

As marcas injuntivas também tém percentuais quase equivalentes: 6° ano (20,3%), 7°
ano (37,9%), 8° ano (17, 6%), 9° ano (24%), contabilizando 28,1% num valor total. Esse
percentual de 28,1% revela que as marcas injuntivas sinalizam que no dominio pedagdgico o
gue se sobressai € a determinacdo de realizar, de fazer, de cumprir com a atividade. Ou seja, 0
‘fazer agir’ através do discurso imperativo torna-se presente no LDP, reforcando, como ja
mencionado, a ideia da voz do docente. Nesse contexto, o “fazer agir” esta associado a um
“dizer como agir” através de atos imperativos que ora assumem uma conotacdo de ordem
sobre o que deve fazer, ora de indicacdo sobre a forma de fazer.

Das trés marcas analisadas, percebemos que em nossos calculos, a mais recorrente sao
as marcas textuais com 64,6% contra 7,3% marcas discursivas e 28,1% marcas injuntivas.
Essa grande ocorréncia de marcas textuais comprova que os LDP hoje se utilizam de textos
visuais, de recursos multimodais, de uma nova diagramacdo que tem a funcdo de chamar
atengdo, da insercdo de boxes que explicam e contextualizam o conteido abordado e da

insercdo de diversos géneros.
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Agora, apresentamos na tabela 5, uma comparacéo entre os dados das duas colecdes

analisadas aqui nesta pesquisa.

Tabela 5 - Dados estatisticos das colecdes A e B

MARCAS COLECAO A COLECAOB TOTAL
ANALISADAS
N° (%) N° (%) N° (%)
Indicios de suposicéo de
partilhamento ou de 134 | 69, 4% 411 89,3% 545 | 835%
convite ao partilhamento
Indicios de orientacéo
diretiva para um 11 5,8% 26 5,9% 37 5,6%
interlocutor determinado
Indicios de oferta de
orientacdo e seletividade 48 24.8% 29 4.8% 70 10.7%
TOTAL 193 29,6% 459 70,3% 652 100%

A tabela 5 estabelece uma comparacédo entre as marcas de interatividade analisadas nas

duas cole¢des. Percebemos que as marcas apresentam um percentual proximo nos indicios de

suposicao de partilhamento ou de convite ao partilhamento (64,4% e 89,3%) e indicios de

orientacdo diretiva para um interlocutor determinado (5,8% e 5, 9%). Isso ocorre devido a

acdo dialogica que o LDP desenvolve, trazendo, portanto, a clareza, a precisdo e a

objetividade. E importante reforcar que o fato do uso dos indicios de suposicdo de

partilhamento ou de convite ao partilhamento (64,4% e 89,3%) ser tdo proximo em ambas as

colegBes evidencia que 0 texto escrito promove uma interagcdo e, principalmente, uma

aproximacdo através de estratégias linguisticas interativas especificas, as quais confirmam

como nos exemplos analisados o uso recorrente de ‘vocé’ e do ‘nos inclusivo’, que tanto a

fala quanto a escrita sdo modalidades da lingua humana que tém como caracteristica essencial

a interatividade entre os sujeitos, como mencionado no inicio do presente trabalho. Também,

os indicios de orientacdo diretiva para um interlocutor determinado (5,8% e 5, 9%) sdo téo
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proximos em ambas as cole¢des, porque como ja dito nas analises, as perguntas retoricas sao
um dos critérios de andlises para as obras no PNLD, por isso as colecdes aqui analisadas
trazem estatisticas tdo proximas, pois elas cumprem uma exigéncia do PNLD.

A marca os indicios de oferta de orientacdo e seletividade apresenta uma discrepancia
no percentual. Na colecdo A verificamos a presenca de mais pistas de contextualizacao
(24,8%), o que facilita a interpretabilidade do texto, a contextualizacdo dos comandos das
atividades, a coeréncia e, sobretudo, a explicitude. Acreditamos que a colecdo B ndo utiliza
tanto tal recurso, pois supde que o educando ja apresenta esse conhecimento prévio. Diante
disso, ndo seria necessario sinalizar, contextualizar as expressdes textuais.

Destas trés marcas analisadas, notamos que os indicios de suposicéo de partilhamento
ou de convite ao partilhamento sdo os mais recorrentes em ambas as colec¢des, contabilizando
83, 5% no total. Como dito, essa marca de interatividade promove uma relagdo do escrevente
com o seu leitor, promovendo, portanto, uma a¢do dialGgica entre os sujeitos na interacao.

Apresentamos na proxima tabela a comparacdo das marcas estereotipicas do dominio

pedagdgico nas duas colecBes analisadas:

Tabela 6 - Dados estatisticos em ambas as cole¢cdes das marcas estereotipicas do dominio
pedagdgico

MARCAS COLECAO A COLECAOB TOTAL
ANALISADAS
\\ (%) \\ (%) N° (%)
Marcas discursivas 32 5,4% 48 7,3% 80 6,3%
Marcas textuais 388 65,9% 430 64,6% 818 65,2%
Marcas injuntivas 168 28,5% 187 28,1% 355 28,3%
TOTAL 588 46,9% 665 53,0% 1253 100%

A partir dos dados da tabela 6, notamos que ambas as cole¢cdes do LDP apresentam
uma aproximacdo no percentual — marcas discursivas (5,4% e 7, 3%), marcas textuais (65,
9% e 64,6%) e marcas injuntivas (28,5% e 28,1%), valores respectivamente - em relacdo as
marcas estereotipicas do dominio pedagdgico. Isso ocorre porque o dominio pedagdgico

apresenta como caracteristicas principais, segundo Barros (2005): 1) os critérios formais, ou
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seja, aqueles relacionados a forma e ao estilo; 2) os critérios relacionados a esfera de
circulacéo; e 3) os critérios que envolvem as funcionalidades dentro do dominio pedagogico.
Por isso, se 0 LDP é um género que faz parte do dominio pedagdgico, logo ele é dotado de
tais especificidades para atingir os seus propdsitos comunicativos e atender a sua principal
funcédo: promover e intensificar o ensino-aprendizagem através de multiplos textos reportados,
ocasionando a interacdo entre o autor-texto-leitor a partir de marcas de interatividade na
escrita.

Por altimo, a partir dos nossos célculos nas tabelas 5 e 6 que comparam ambas as
colecbes, realizamos um gréfico das marcas de interatividade mais recorrentes, que foram:
indicios de suposicdo de partilhamento ou de convite ao partilhamento, marcas textuais e

marcas injuntivas.

Gréfico 4: marcas de interatividade mais recorrente nas colecGes
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Fonte: produzido pela autora.

As marcas de interatividade mais recorrentes no LDP, como podemos observar no
grafico, sdo os indicios de suposicao de partilhamento, marcas textuais e marcas injuntivas.
Das trés marcas de interatividade categorizadas na literatura por Marcuschi (2001) e
analisadas aqui nesta pesquisa, percebemos que apenas uma delas, os indicios de suposic¢éo de
partilhamento é a mais recorrente nas duas cole¢fes com 83,5%. J& as marcas estereotipicas

do dominio pedagdgico aparecem com duas grandes recorréncias: primeiro, as marcas
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textuais com 65,2%; segundo, as marcas injuntivas com 28,3%. Isso ocorre devido ao
contexto situacional de circulacdo, sala de aula. Logo, encontramos mais marcas de
interatividade caracteristicas tipicas dessa modalidade especifica.

Acreditamos que as estatisticas de ocorréncias serem tdo proximas em ambas as
colecBes deve-se, essencialmente, ao seguinte fato: o LDP é a principal e as vezes a Unica
ferramenta na construcdo do conhecimento juntamente com a aula propriamente dita. A partir
dessas consideracgdes, é necessario que esse instrumento pedagogico, o LDP, apresente marcas
de interatividade, uma vez que elas favorecem o ensino-aprendizagem, principalmente
referente & lingua materna. Os resultados comprovam as andlises do LDP, indicando,

portanto, a consisténcia dos dados examinados.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta dissertacdo estabelecemos como objetivo geral identificar quais marcas de
interatividade estdo presentes nos LDP, anos finais do Ensino Fundamental. Empreendemos
nosso trabalho a fim de confirmar nosso pressuposto de que o texto escrito apresenta marcas
linguisticas interacionais.

A andlise das marcas de interatividade nos LDP confirma a dimensdo dialdgica
presente na escrita. Vimos que a partir de pistas linguisticas, agenciadas, estrategicamente,
pelo escrevente, ele intenta estabelecer uma relacdo direta com o interlocutor, instigando a
participacdo e o envolvimento deste.

O trabalho situou-se na area dos estudos da Linguistica Textual e da Sociolinguistica
Interacional, campos que defendem a perspectiva de lingua como inter-acdo entre 0s sujeitos.
Adotamos a nocdo de lingua como interacdo, visto que a linguagem é uma atividade, uma
acao, assumindo ndo a condi¢do mais de objeto, mas, sim de ‘lugar’ de interag&o.

Quando compreendemos a linguagem como uma atividade discursiva e ideoldgica,
estamos evidenciando, sobretudo, a sua natureza de interagdo comunicativa entre 0s sujeitos,
pois nos constituimos como sujeitos na e pela linguagem. Ou seja, defendemos, aqui, a
linguagem enquanto atividade e processo de interacdo de sujeitos social, historica e
ideologicamente constituidos. Dessa forma, a lingua é usada ndo apenas para estabelecer a
comunicacdo entre os individuos, mas acima de tudo para estabelecer a interacéo.

Neste trabalho, adotamos também a nocdo de texto ndo mais como produto acabado,
mas que agora passa a ser considerado como instrumento das realizacdes e dos objetivos dos
sujeitos, sendo um processo de interacdo. Diante de tal paradigma, o texto é compreendido
como fendmeno em que o leitor deve ativar estratégias de processamento para interpreta-lo.
Para Bentes (2012), nesse momento, o texto é analisado no seu contexto pragmatico, isto é, no
ambito da investigacdo que se estende do texto ao contexto.

Apontamos que a interagdo faz parte do processo de ensino e aprendizagem.
Concordamos com os postulados vygotskyiano de que existe uma intima relagdo entre o
aprendizado e o desenvolvimento, e de que seja a partir da interligacao do social, do historico
e do cultural que o conhecimento vai sendo construido. Por isso, as interagdes sociais nos
levam a refletir que o individuo esta em constante transformacéo e que elas sdo responsaveis
por configurar novos significados e olhares para a vida.

Dessa forma, defendemos o pressuposto de Vygotsky (1988, p. 21), o qual argumenta

que “[...] é na interag@o entre as pessoas que em primeiro lugar se constroi o conhecimento
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que depois sera intrapessoal, ou seja, sera partilhado pelo grupo junto ao qual tal
conhecimento foi conquistado ou construido”.

Vemos que, em todo embasamento tedrico dessa pesquisa, parte-se do principio da
interacdo, do sujeito como um ser social que adere as relacfes interpessoais. Nesse contexto,
as marcas de interatividade na textualizacdo da escrita sdo tragos linguisticos que aproximam
o leitor dos seus interlocutores.

Vale salientar a definicdo de Gumperz (2013, p.152) acerca das pistas de
contextualizagdo como “[...] tracos linguisticos que contribuem para a sinalizacdo de
pressuposi¢des contextuais”. Tais pistas exercem a fun¢do de indicar as intengdes
comunicativas ou realizar inferéncias com o leitor, mesmo de forma genérica, assim elas
designam ainda aspectos dialogais com o interlocutor presumido. Sendo assim, a escrita
apresenta tracos dialdégicos que ndo sdo apenas recorrentes da fala, mas sdo também
estratégias linguisticas essenciais que monitoram qualquer tipo de texto.

A nocdao de LDP que propagamos é de género do discurso, visto que ele apresenta uma
producdo, uma composicdo e um estilo préprio, atrelado ao seu contexto sécio-histérico-

cultural. Como afirma Bunzen (2005, p. 131),

[...] os autores de livro didaticos e outros agentes envolvidos em sua producédo
produzem sim enunciados num género do discurso que possuem temas (0s objetos
de ensino), uma expectativa interlocutiva especifica (professores e alunos das
escolas publicas e privadas, o editor, os avaliadores do PNLD/PNLEM) e um estilo
didatico proprio.

Ademais, tomando os pressupostos de Bakhtin (1997, p. 301), sobretudo aquele que
postula que “o querer-dizer do locutor se realiza acima de tudo na escolha de um género
discursivo”, vemos, portanto, que tanto a fala quanto a escrita encontra-se atreladas a um
género do discurso. Diante disso, o LDP sendo um género discursivo torna-se facil identificar
as marcas de interatividade, pois elas séo um estilo proprio do escrevente para dialogar com o
seu interlocutor.

Nossa analise ancorou-se em duas cole¢des aprovadas pelo PNLD 2017, anos finais do
Ensino Fundamental 1l, as quais se encontram em uso nas escolas publicas brasileiras. A
analise dos dados fez-nos concluir e, acima de tudo, responder a pergunta desta investigacéao:
Partindo do postulado vygostskyano de que a construcdo de conhecimento se d& através da
interacdo, e que tanto a fala quanto a escrita, segundo Marcuschi (2010), apresentam
estratégias interativas, quais marcas de interatividade estdo presentes no LDP? Os LDP

configuram-se com diversas estratégias interativas na escrita atingindo, assim, seu propésito
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comunicativo especifico, qual seja, o de dialogar com o seu leitor, mesmo que de forma
generica, presumindo um conhecimento partilhado entre eles.

Nossa investigacdo fortalece a nogdo de que a escrita também apresenta tracos
dialdgicos e também reforga a ideia que o ensino de LP precisa ser norteado a partir de uma
pratica interacionista. Hoje, com as novas demandas socio-historico-culturais, o ensino de
lingua materna deixa de ser compreendido de uma forma mecanicista, reducionista e com
abordagem formal da lingua, passando a buscar diferentes abordagens de ensino que
favorecam a dimensdo textual-discursiva da lingua. Por isso, o texto escrito, no nosso caso 0
LDP, apresenta diversas marcas de interatividade, pois elas estdo em funcdo do ensino de
lingua materna, facilitando, portanto, o processo de compreensdo e produzindo sentidos a
cada atividade analisada. Isso ocorre porque a linguagem esta atrelada, essencialmente, as
praticas sociais do sujeito e o texto escrito ndo € desprovido das estratégias interativas. Dessa
forma, como atesta Antunes (2014, p. 18), “a interagdo, além de ser uma acao conjunta, ¢ uma
acdo reciproca, no sentido de que os participantes exercem, entre si, mdtuas influéncias,
atuam uns sobre 0s outros na troca comunicativa que empreendem”.

Notamos que tais marcas de interatividade analisadas no LDP mostram claramente
que, quando se escreve, escreve-se para alguém. Ou seja, 0 escrevente tem em mente um
leitor presumido, imaginario (MARCUSCHI, 2001). E preciso que esse leitor ative as
estratégias cognitivas para interpretar a atividade textual. As marcas de interatividade sdo
pistas de contextualizacdo responsaveis pelos efeitos de sentido no texto. Trata-se, portanto,
de que tais tracos linguisticos carregam em si ndo apenas uma carga informacional, mas,
sobretudo, uma carga dialdgica, discursiva com o seu leitor.

Em cada atividade proposta nas colecdes, averiguamos que 0s recursos linguisticos
funcionam como pistas de contextualizacé@o para atingir um propdsito comunicativo e, acima
de tudo, propor certa proximidade entre os interactantes, minimizando, assim, o efeito de
distanciamento. Nesse sentido, o LDP deixa marcas, ‘pistas’ que trazem mais clareza,
precisdo, chamam atencdo e sdo essenciais a construcdo de sentido do texto. Essas sdo as
principais (macro)funcdes desempenhadas pelas marcas que foram identificadas no estudo.

Ainda notamos que elas desempenham papeis diferentes, ora sdo indicios de suposicéo
de partilhamento ou de convite ao partilhamento, realizando uma interlocucdo direta com o
leitor através da estratégia ‘vocé’ ou marcando envolvimento na textualizacao através do uso
do ‘nos inclusivo’; ora sdo indicios de orientacdo diretiva para um interlocutor determinado,
que sdo as perguntas retoricas; ora sdo indicios de oferta de orientacdo e seletividade que

contextualizam os enunciados.
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Além desses tipos citados por Marcuschi (2001), detectamos estratégias interativas
gue ndo se encaixam nessas categorias, mas que sdo marcas de interatividade que sinalizam as
intencBes e, sobretudo, os propdsitos comunicativos do LDP. Nomeamos essas marcas de
interatividade como marcas estereotipicas do dominio pedagdgico, as quais categorizamos da
seguinte forma: marcas discursivas, marcas textuais e marcas injuntivas. Acreditamos que 0
desenvolvimento dessas tipologias complementares sejam uma das principais contribuicdes
do presente estudo. Fica, também, comprovado que a ocorréncia e os tipos das marcas de
interatividade sdo sensiveis ao contexto em pauta, no caso, o do dominio pedagdgico.

Os resultados das analises dos dados demostraram que o0s indicios de suposicdo de
partilhamento ou de convite ao partilhamento, as marcas textuais e as marcas injuntivas
foram as marcas de interatividade mais recorrentes nas colecBes analisadas. E importante
salientar que, por mais que as marcas de interatividade apresentem uma carga informacional,
€ apenas no processo interacional que se torna possivel construir seu sentido. Dessa forma, as
marcas de interatividade aqui analisadas mostram a necessidade de aproximacdo do autor-
leitor através de estratégias interativas, que se constituem como uma ac¢do dialégica em que o
autor do LDP procura envolver o seu leitor através de diversos recursos linguisticos, mas que
ndo sdo propriamente a fala (marcas de oralidade) na escrita.

Sendo assim, podemos perceber que as marcas de interatividade quanto mais forem
recorrentes nos LDP mais facilitardo o processo de interpretabilidade do texto. Nossa intencao
ndo foi realizar uma lista de indicios de interatividade no LDP. No entanto, queremos trazer a
tona que tais estratégias de interatividade sdo importantes para o processo de ensino e
aprendizagem, visto que ele ocorre de forma interacional e, como o LDP é um elemento
cultural constitutivo das praticas letradas em sala de aula, ele ndo pode, portanto, ser
desprovido de tais indicios.

Apesar de termos apontado resultados bastante interessantes no que diz respeito a
problematica por nos pesquisada, torna-se preciso ainda a realizacdo de novos estudos sobre
marcas de interatividades na escrita, ja que vimos a escassez de pesquisas sobre isso. Dito
isso, 0s resultados desta pesquisa apontam novas interrogacgdes, abrem novos caminhos para
nos debrugar sobre novas investigacOes: aprofundar os estudos sobre as marcas de
interatividade do ponto de vista epistemoldgico; iniciar uma discussdo sobre as marcas de
interatividade em outros géneros do dominio pedagoOgico, averiguando se as marcas
descobertas nesta pesquisa — marcas discursivas, marcas textuais, marcas injuntivas — fazem-
se presentes em toda a instancia, tendo, portanto, a mesma fun¢do. Em suma, esta dissertacéo

trouxe novas inquietacdes, abrindo perspectivas para outras investigagdes no ambito das
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marcas de interatividade no texto escrito. Esperamos, entdo, que este estudo traga
colaboragdes para que mudancas acontegcam ou, pelo menos, para que novas reflexdes sejam

feitas.



122

REFERENCIAS

ANTUNES, Irandé. Gramatica contextualizada: limpando ‘o p6 das ideias simples’. Sdo
Paulo: Parabola Editorial, 2014.

ARAUJO, Denise Lino de. Enunciado de atividades e tarefas escolares: modos de fazer.
Sao Paulo: Parabola Editorial, 2017.

BAKTHIN, Mikhail./VOLOCHINOV. Marxismo e Filosofia da Linguagem. 12 ed. Séo
Paulo: HUCITEC, 2006.

. Estética da criacdo verbal. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1997.

BARROS, Kazue Saito Monteiro de. Marcas de interatividade em géneros académicos. In:
Veredas. Minas Gerais, v.16, n.1, p. 46-58, 2012.

. Sobre o discurso da construgdo do conhecimento. In: Linha D'Agua. Sio Paulo, v.
24,n.2, p. 295-312, 2011.

. O que had num Dominio Pedag6gico? In: Revista Investigagdes. Recife, v. 18, n.2, p.
1-18. 2005.

. Marcas interativas na producéo escrita de alunos e professores. In: Linha D’Agua.
Sdo Paulo, n. 14, p.29-42, 1999.

BATISTA, Augusto. Um objeto variavel e instavel: textos, impressos e livros didaticos. In:
Abreu, Marcia (Org.). Leitura, historia, histéria da leitura. Campinas, SP: mercado de
Letras: Associagdo de leitura do Brasil; Sdo Paulo, Fapesp, 1999.

. A avaliacdo dos livros didaticos: para entender o Programa Nacional dos Livros
Didéaticos (PNLD). In: ROJO, R. H.R, BATISTA, A.A. G. (Orgs.). Livro didatico de lingua
portuguesa, letramento e cultura da escrita. Campinas: Mercado de Letras/EDUC, 2003.

BATISTA, Antonio Augusto Gomes; ROJO, Roxane; ZUNIGA, Nora Cabrera. Produzindo
livros didaticos em tempo de mudanca (1999-2002). In: VAL, M. da G. C.; MARCUSCHI, B.
(Orgs.). Livros didaticos de lingua portuguesa: letramento e cidadania. Belo Horizonte:
Ceale/Auténtica, 2008.

BAZERMAN, C., Social Forms as Habitats for Actions. Santa Barbara: University of
California, mimeo, 1994.

Beaugrande, R. de. New Foundations for a Science of Text and Discourse: Cognition,
Communication, and Freedom of Access to Knowledge and Society. Norwood, New Jersey:
Alex, 1997.

BELMIRO, C. A. A imagem e suas formas de visualidade nos livros didaticos de Portugués.
Educacdo & Sociedade, ano XXI, n. 72, p. 11-31, Agosto/2000.

BENTES, Anna Christina. Linguistica Textual. In. MUSSALIM, Fernanda; BENTES, Anna
Christina (Orgs.). Introducéo a linguistica: dominios e fronteiras. Sdo Paulo: Cortez, 2012.



123

BRAIT, Beth. O processo interacional. In: PRETI, Dino (Org.). Analise de textos orais. 4 ed.
S&o Paulo: Humanitas Publica¢des FFLCH/USP, 1999.

BRASIL. Ministério da Educacdo. PNLD 2017: lingua portuguesa — Ensino fundamental
anos finais. Brasilia, DF: Ministério da Educacdo, Secretéria de Educacdo Bésica, 2016.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional. Lei n°® 9.394 de 20 de dezembro
de 1996.

BUNZEN. Clecio. Analise de livros didaticos de portugués no campo da linguisticaaplicada:
possibilidades e desafios. In: GONCALVES, A. V; WAGNER, R, S; GOIS, M. L.S. (Orgs.).

Visibilizar a linguistica aplicada: abordagens teoricas e metodologicas. Campinas: Pontes,
2014.

. Dindmicas discursivas nas aulas de portugués: os usos do livro didatico e projetos
didaticos autorais. Tese de Doutorado. Campinas, SP: Universidade Estadual de Campinas,
2009.

. Reapresentacao de objetos de ensino em livros didaticos de Lingua Portuguesa: Um
estudo exploratério. In: Signorini, 1. (Org.) Significados da inovagao no ensino de lingua
portuguesa e na formacéo de professores. Campinas: Mercado de Letras, 2007.

. Livro didéatico de lingua portuguesa: Um género do discurso. Dissertacdo de
Mestrado. Campinas, SP: Universidade Estadual de Campinas, 2005.

BUNZEN, Clécio; ROJO, Roxane. Livro didatico de lingua portuguesa como género do
discurso: autoria e estilo. In: VAL, Maria da Graca Costa; MARCUSCHI, Beth (Orgs.).
Livros didaticos de lingua portuguesa: letramento, incluséo e cidadania. Belo Horizonte:
Ceale; Auténtica, 2008.

CASSIANO, Célia Cristina de F. O mercado do livro didatico no Brasil: do Programa
Nacional do Livro Didatico — PNLD a entrada do capital internacional espanhol
(1985-2007). Tese de Doutorado. Sdo Paulo: PUC, 2007.

CEREJA, William Roberto; MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués: linguagens. 9° ed.
reform. Sao Paulo: Saraiva, 2015.

CHOMSKY, Noam. O conhecimento da lingua. Sua natureza, origem e uso. Trad: A.
Goncalves e A.T. Gongalves. Lisboa: Editorial Caminho, 1994.

. Reflex@es sobre a linguagem. S&o Paulo: Cultrix, 1975.

CHOPPIN, Alain. Historia dos livros e das edi¢des didaticas: sobre o estado da arte. In:
Educacao e Pesquisa. Séo Paulo, v. 30, n. 3, p. 549-566, 2004.

. L'histoire des manuels scolaires. Une approche globale. In: Histoire de I'éducation,
n°. 9, 1980. Disponivel em: < http://www.persee.fr/doc/hedu_0221
6280 1980 num_9 1 1017> Acesso: 11 jul. 2017.



http://www.persee.fr/doc/hedu_0221%206280_1980_num_9_1_1017
http://www.persee.fr/doc/hedu_0221%206280_1980_num_9_1_1017

124

COSTA VAL, Maria da Graga; MARCUSCHI, Beth (Orgs.). Livros didaticos de lingua
portuguesa: letramento, incluséo e cidadania. Belo Horizonte: Ceale; Auténtica, 2008.

FARACO, Carlos Alberto. Interacdo e linguagem. In: Calidoscopio. Rio Grande do Sul,
vol. 3, n. 3, p. 214-221, 2005.

FAVERO, Lopes Leonor; ANDRADE, Maria Lucia C. V. O; AQUINO, Zilda G. O. Oralidade
e escrita perspectivas par ao ensino de lingua materna. 5%d. Sdo Paulo: Cortez, 2005.

FIGUEIREDO, Laura de; BALTHASAR, Marisa; GOULART, Shirley. Singular & Plural:
leitura, producéo e estudos de linguagem. 2 ed. Sdo Paulo: Moderna, 2015.

FREITAG, Bérbara et al. O Estado da arte do livro didatico no Brasil. Brasilia: Inep, 1987.
FRISON, M.D., VIANNA, J. CHAVES, J.M., BERNADI, F.N. Livro didatico como
instrumento de apoio para construcao de propostas de ensino de ciéncias naturais. Anais
do VII Enpec. Florianépolis: UFSC, 2009.

GARTON, Alisson F. Social interaction and the development of language and cognition.
Hillsdale. U.S.A. Lawrence Eribaum, 1992.

GOFFMAN, Erving. Footing. In: RIBEIRO, Branca Telles; GARCEZ, Pedro M (Orgs.).
Sociolinguistica interacional. 2 ed. Sdo Paulo: Edi¢cdes Loyola, 2013.

GUMPERZ, John J. Convencdo de contextualizacdo. In: RIBEIRO, Branca Telles; GARCEZ,
Pedro M (Orgs.). Sociolinguistica interacional. 2 ed. S&o Paulo: Edi¢des Loyola, 2013.

_ . Discourse Strategies. Cambridge, Cambridge University Press, 1982.

KOCH, Ingedore Villaca. O texto e a construcéo dos sentidos. 10 ed. Sdo Paulo: Contexto,
ﬁ. A inter-acdo pela linguagem. 11 ed. Sdo Paulo: Contexto, 2015.

. Acoesao textual. 22 ed. Sdo Paulo: Contexto, 2013.

. Desvendando os segredos do texto. 7 ed. Séo Paulo: Cortez, 2011.

. Introducéo a Linguistica Textual. 2 ed. S&o Paulo: Martins Fontes, 20009.

. Cognicéo e processamento textual. In: Revista Anpoll. Santa Catarina, v.1, n. 2, p.
35-44, 1996.

KOCH, Ingedore Villaga; ELIAS, Vanda Maria. Ler e compreender: os sentidos do texto. 3.
ed. Sdo Paulo: Contexto, 2012.

LAJOLO, Marisa. Livro didatico: um (quase) manual de usuario. Em Aberto, Brasilia, n. 69,
v. 16, jan./mar. 1996.

LIBERALLI, Fernanda Coelho; LIBERALI, André Ricardo Abbade. Para repensar a
metodologia de pesquisa em ciéncias humanas. Inter FAINC/Revista das Faculdades



125

Integradas Coracao de Jesus. Santo André, v. 1, n. 1, p. 17-33, jan./jun. 2011.

MARCUSCHI, L. A. Linguistica de texto: o que é e como se faz?. Sdo Paulo: Parabola
Editorial, 2012.

. Géneros textuais: configuragéo, dinamicidade e circulacdo. In: KARWOSKI, Acir
Mario; GAYDECZKA, Beatriz; BRITO, Karim Siebeneicher. Géneros textuais: reflexdes e
ensino. 4 ed. Sao Paulo: Parabola Editorial, 2011.

. Da fala para a escrita: atividades de retextualiza¢do. 10 ed. Sdo Paulo: Cortez,
2010.

. Producdo textual, analise de géneros e compreensao. 3.ed. S&o Paulo: Parabola
Editorial, 2008.

. Atividades de compreensdo na interacao verbal. In: PRETI, Dino. Estudos de lingua
falada: variacdes e confrontos. 2 ed. Sdo Paulo: Associacdo Editorial Humanitas, 2006.

. Géneros textuais: constituicdo e préaticas sociodiscursivas. Versdo mimeo. 2005.

. Marcas de interatividade no processo de textualizacdo na escrita. Texto digitado,
2001, p. 1-14.

. Oralidade e escrita. In: Signotica. Goias, v.9, n.1, p-119-145, 1997.

MILLER, C.R., Rhetorical Community: The Cultural Basis of Genre. In: FREDMAN, A. &
MEDWAY, P. (Orgs.). Genre and the New Rhetoric. Londres/ Bristol, Taylor & Francis,
1994,

MINAYO, Maria Cecilia de S. e SANCHES, Odécio. Quantitativo-Qualitativo: Oposicao
ou Complementaridade? Cadernos de Salde Publica, Rio de Janeiro, 9 (3): 239-262, jul/set,
1993. Disponivel na internet em: <http://www.scielo.br/pdf/csp/vOn3/02.pdf>. Acesso em: 01
agosto. 2017.

MORATO, E. M. O interacionismo no campo linguistico. In: MUSSALIM, F.; BENTES, A.
C. (Orgs.) Introducéo a linguistica: fundamentos epistemoldgicos. v. 3 — 5 ed. S&o Paulo:
Cortez, 2011.

MOREIRA, Herivelto; CALEFFE, Luis G. Metodologia da pesquisa para o professor
pesquisador. Rio de Janeiro: DP&A, 2006.

MOREIRA, Marco Antonio. Teorias de aprendizagem. Séo Paulo: EPU, 1999.
RANGEL, Egon de Oliveira. Livro didatico de Lingua Portuguesa para a Educacdo Basica:
problemas e perspectivas. In: BUNZEN, Clecio (Orgs). Livro Didatico de Portugués:
politicas, producéo e ensino. Sdo Carlos: Pedro & Jodo Editores, 2015.

RIBEIRO, A. M. Curso de Formagcao Profissional em Educacéo Infantil. Rio de Janeiro:
EPSJV / Creche Fiocruz, 2005.


http://www.scielo.br/pdf/csp/v9n3/02.pdf

126

RICHARDSON, Roberto Jarry. Pesquisa Social Métodos e Técnicas. 3 ed. S&o Paulo: Atlas,
1999.

ROJO, Roxane. Desafios e possibilidades do livro no ensino de Portugués como lingua
materna: Pesquisa e politicas publicas. 1° Seminario de pesquisa livros didaticos de lingua
portuguesa. Cadernos de resumos e programacao, 2012.

. Género do discurso e géneros textuais: questdes teoricas e aplicadas. In: MEURER,
J. L; BONINI, A; MOTTA-ROTH (Orgs.). Géneros: teorias, métodos, debates. S&o Paulo:
Parabola Editorial, 2005.

. Modos de transposicdo didatica dos PCNs as praticas de sala de aula: progresséo
curricular e projetos. In: Roxane Rojo (Org.). A prética de linguagem em sala de aula.
Campinas: Mercado de Letras, 2000.

ROJO, Roxane. & BATISTA, Antdnio Augusto Batista. (2004). Le livre scolaire au Breésil:
des eléments pour un état de liex. Pesquisa realizada para a UNESCO. (mimeo).

ROSA, A. No comando, a sequéncia injuntival. In: Angela Dionisio et al. (Org.). Tecendo
textos, construindo experiéncias. Rio de Janeiro: Lucerna, 2003.

SAUSSURE, F. Curso de linguistica geral. Sdo Paulo: Editora Cultrix, 2002.

TRAVAGLIA, L.C. Gramatica e intera¢do: uma proposta para o ensino de gramatica de 1°
e 2° graus. S&o Paulo: Cortez, 1996.

VYGOTSKY, L. S. Pensamento e linguagem. S&o Paulo: Martins Fontes, 2005.

. Aprendizagem e Desenvolvimento Intelectual na Idade Escolar. In: VYGOTSKY,
L.S.; LURIA, ARR.; LEONTIEV, A.N. Linguagem, Desenvolvimento e Aprendizagem. S&o
Paulo: Icone, 2001.

. A formacéo social da mente. 2 ed. S&o Paulo, Martins Fontes, 1988.

WEEDWOOD, Barbara. Historia concisa da linguistica. Sdo Paulo: Parabola Editorial,
2002.

VAN DUK, T.A. Modelos ha memdria: o papel das representacdes da situagdo no
processamento do discurso. In: Cognicdo, Discurso e Interagdo. Sdo Paulo: Contexto, 1992.

VAN DIJK & W. KINTSCH. Strategies of discourse comprehension. New York: Acdemic
Press. 1983.



