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RESUMO - Este artigo objetiva esclarecer a no¢ao de modelo didatico
de géneros textuais na perspectiva interacionista sociodiscursiva dos
autores genebrinos da Didatica de Linguas, um conceito primordial (mas
ainda mal compreendido) para o entendimento do ensino de linguas
por meio dos géneros textuais, proposta pautada na tese vygotskiana de
desenvolvimento humano. Para isso, recapitularemos o conceito tanto a
partir dos autores da Universidade de Genebra quanto de outros autores
brasileiros que se debrugaram sobre o tema.
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ABSTRACT - This article aims at clarifying the concept of the di-
dactic model of textual genres in the Sociodiscursive Interactionism’s
perspective from the Genevan authors of the Didactic of Language, a
fundamental concept (but still misunderstood) to the understanding of
language teaching through textual genres, a proposal based on the Vy-
gotskian theory of human development. Therefore, we will review this
concept based on authors from the University of Geneva as well as on
Brazilian authors who dedicate themselves to this theme.
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Introdugéao

A relac@o entre os contetidos a serem ensinados
nas aulas de linguas e as possiveis ferramentas didaticas
a serem utilizadas pelos professores ¢ um tema que instiga
todo professor, seja em formagao inicial, seja ja no exerci-
cio de sua profissdo. A vertente didatica do interacionismo
sociodiscursivo (doravante ISD) propde um trabalho de
ensino por meio de géneros textuais, tomando o género
como a unidade central do ensino, e ndo o texto (singular)
ou a gramatica (isolada).

O objetivo deste artigo ¢ apresentar, brevemente,
a proposta de ensino na perspectiva do ISD para poder-
mos explorar o conceito de modelo didatico de géneros
(doravante MD), conceito central para os pesquisadores
brasileiros que tém se debrugado sobre a elaboragao de
materiais didaticos pautados na abordagem da Didatica
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de Linguas de Genebra ou nela inspirados. Para isso,
retomaremos a definicdo de MD apresentada em textos
de autores genebrinos, procurando esclarecer o conceito
de modelo didatico e esclarecendo a importancia dele no
processo de criagdo das sequéncias didaticas para o ensino
de linguas por meio dos géneros. Discutiremos também
aspectos relativos a sequéncia didatica e sua relagdo com o
modelo didatico, apontando o papel por ele desempenhado
no processo da transposicao didatica.

Para atingir esses objetivos, primeiramente retoma-
remos o conceito de texto, de género textual (e a relagdo
entre eles) e a tese de Schneuwly (2004, p. 23) de géne-
ro enquanto megainstrumento para o desenvolvimento
de capacidades de linguagem. Depois, apresentaremos
consideracgdes a respeito da utilizagdo dos géneros tex-
tuais para o ensino, destacando, a partir disso, a impor-
tancia do modelo didatico nesse processo. Em seguida,
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esclareceremos nog¢des adjacentes a de modelo didatico,
necessarias a sua compreensao, como a de transposi¢do
didatica e a de sequéncia didatica. Logo apo6s, teceremos
uma discussdo a respeito do que tem sido dito sobre as
capacidades linguageiras a fim de esclarecer o que ndo é o
modelo didatico de géneros. Finalizaremos com algumas
consideragdes acerca da relagdo existente entre o modelo
didatico e o ensino de linguas atual.

O conceito de género textual enquanto
instrumento de desenvolvimento humano

Tomemos inicialmente o conceito de texto ¢ gé-
nero no quadro aqui adotado. Textos, segundo Bronckart
(1999), sdo formas de realizagdes empiricas, articuladas a
diferentes situagdes de comunicagao. Nesse sentido, toda
e qualquer producao de linguagem situada, oral ou escrita,
¢ um texto, que exibe um modo determinado de organiza-
¢do de seu conteudo referencial, e ¢ composto por frases
articuladas umas as outras, de acordo com determinadas
regras de composicao. E de grande importancia considerar,
ainda, o contexto em que ¢ produzido, uma vez que cada
texto estd em relagdo de interdependéncia com as pro-
priedades de seu contexto de producdo. Bronckart (1999)
explica que, esse primeiro sentido de texto, designando
toda unidade de producdo de linguagem, veicula uma
mensagem linguisticamente organizada e tende a produzir
um efeito de coeréncia sobre o destinatario. No entanto, ha
um conjunto de caracteristicas diferentes entre os textos e,
desse modo, o autor nomeia “espécies de textos”, ou seja,
diferentes “modos de fazer” e que apresentam caracteris-
ticas comuns. Essas espécies de textos manifestaram-se,
segundo Bronckart (1999), em uma preocupagdo com sua
delimitacdo, nomeacdo, desde a Antiguidade grega até
hoje, centradas na noc¢ao de géneros de texto.

Em Bronckart (2003), encontramos a retomada
dessa mesma nogdo e a problematizacdo metodoldgica
em classificar os géneros (problema também colocado em
1999), trazendo a nog¢do de modelo para poder proceder a
um estudo empirico de suas caracteristicas e, assim, poder-
mos formular um primeiro modelo e regras que regem essas
caracteristicas. Essa ¢ uma das teses que o autor menciona
para que o leitor possa compreender uma proposta mais
técnica/pedagdgica situada em uma perspectiva epistemo-
logica. Dessa forma, o texto ¢ o mediador da agdo de seu
produtor e todo modelo de produgao textual deve, segundo
o autor, integrar a problematica da rela¢do do texto com a
acao e também distinguir e hierarquizar os niveis de analise
dos textos produzidos. Assim, o texto ¢ definido como uma
entidade linguistica correspondente, por um lado, a unidade
psicoldgica que constitui a agdo de linguagem e, elaborada,
por outro lado, em interagdo com um dos modelos de géne-
ros disponiveis em um dado estado da lingua.

O autor (Bronckart, 2005, p. 239) destaca também
que “os géneros de texto ndo podem nunca ser identifica-

dos e definidos com base em suas propriedades linguis-
ticas” e aborda as diferentes coer¢des da textualidade,
mencionando que para compreender as coergdes € preciso
analisar a situagdo na qual o produtor de um novo texto se
encontra, ou s¢ja, as condigdes de realizacdo de uma agdo
de linguagem. O desafio para o professor no trabalho com a
lingua, nessa perspectiva, ¢ explorar as variantes possiveis
dos géneros de texto sem modificar os modelos coletivos,
reproduzir os possiveis “apontados” pelo estado de uma
lingua no momento de sua produgdo (Bronckart, 2005,
p- 251). Nessa direcdo, para o autor, o ensino de linguas
visaria a formar o aluno para a maestria aos modelos pre-
existentes, mas também desenvolvendo suas capacidades
de transformagdo dos modelos adquiridos.

A constru¢do de um individuo auténomo, na
concepcao de Dolz (1994 in Dolz e Schneuwly, 2004,
p- 47), depende de seu dominio de linguagem em situagdes
comunicativas, dai a necessidade de se instrumentalizar
o aprendiz para que ele possa descobrir a utilizagdo das
unidades linguisticas e seu valor nas situagdes.

Essa instrumentalizacdo didatica é proposta por
Dolz e Schneuwly (2004) através de um conjunto de
elementos articulados entre si, tais como um curriculo
que apresente uma divisdo dos contetdos de ensino e
uma previsao das principais aprendizagens e uma pro-
gressao de sequéncias de atividades de ensino, ou seja,
etapas e caminhos a serem seguidos para se aproximar
do objetivo. Os autores mencionam a importancia de se
considerar a relagdo existente entre aprendizagem ¢ de-
senvolvimento quando estamos tratando de uma funcao
psicoldgica superior como a linguagem e destacam que
o termo russo utilizado por Vygotsky para aprendizagem
implica tanto o ensino quanto a aprendizagem, e que
o desenvolvimento escolar se torna possivel gragas ao
ensino e a aprendizagem intencionais que geralmente
ocorrem em meios institucionais.

O desenvolvimento, numa perspectiva vygotskia-
na, acontece sempre passando por um ponto ja alcancado
enquanto avanga para um nivel superior (Vygotsky, 1991).
Assim, de modo semelhante, uma sequéncia de atividades
deve, na perspectiva dos autores de Genebra (Dolz e Sch-
neuwly, 2004, p. 51), relacionar um projeto de apropriagdo
de uma pratica de linguagem e os instrumentos que facili-
tam essa apropriagdo em um processo de desenvolvimento
dos diferentes niveis de operagdes necessarias para a pro-
ducdo de um texto. As formas e possibilidades de produgao
desse texto sao “guiadas, estruturadas pelo género como
organizador global: tratamento do conteudo, tratamento
comunicativo, tratamento linguistico” (Schneuwly, 2004,
p. 28). E nesse sentido que o autor defende a tese do
género enquanto um “megainstrumento”, metafora que
utiliza para contemplar os varios subsistemas semioticos
(linguisticos e paralinguisticos), permitindo agir em di-
ferentes situagdes de comunicagao. O autor compara esse
megainstrumento como aquilo em que se constitui uma
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fabrica: “conjunto articulado de instrumentos de producgao
que contribuem para a producdo de objetos de um certo
tipo” (Schneuwly, 2004, p. 28).

Para o autor, a atividade, na perspectiva do intera-
cionismo social, ¢ tripolar. Assim, existe um instrumento
socialmente construido e que determina o comportamento
do individuo e que se encontra entre o individuo e o objeto
ou situacdo sobre a qual ele age, sendo capaz de transfor-
mar as maneiras como nos comportamos em determinadas
situagoes. Esse instrumento ndo s6 medeia uma atividade,
mas também a representa, ou seja, as atividades existem
nos instrumentos que as realizam.

Schneuwly (2004) tece a ideia de que esse instru-
mento mediador possui duas faces: o artefato material
ou simbolico (produto materializado fora do sujeito) ¢ o
sujeito (que constrdi esquemas de utilizagdo que articulam
suas possibilidades as situagdes de agdo). O instrumento
necessita da apropriacdo do sujeito para cumprir sua fun-
cdo de mediador. Essa apropriagdo pode ser vista, para o
autor, como um “processo de instrumentaliza¢do”, que
permite a constru¢do de novos conhecimentos, abre pos-
sibilidade de novas agdes e as orienta ¢ sustenta.

Por meio de uma retomada da defini¢ao bakhti-
niana, Schneuwly (2004) inclui em sua discussdo as
nogdes de géneros primarios e secunddrios e conclui
que a crianga aprende primeiro a lidar com os primarios
(que estdo ligados a um contexto imediato, funcionam
por si mesmo), os quais instrumentalizam-na e depois
tornam-se instrumentos de ago. Isso ocorre, consoante
o autor, na medida da complexificagdo das estruturas.
Logo, os géneros tornam-se instrumentos para novas
construgdes. A introdug¢do dos géneros secundarios ao
aluno é o ponto de partida de um longo processo que
culmina no que Schneuwly (2004) considera a producéo
de uma revolugdo nas operagdes linguisticas, baseada na
autonomizacao dos niveis dessa operagao e possibilidades
de um controle voluntéario e consciente, possibilidades
de escolhas da perspectiva enunciativa, planos de texto
e diferentes unidades linguisticas, além da possibilidade
de livre combinagdo de géneros*.

Géneros textuais e ensino

Dolz et al. (2014, p. 30), ao dissertarem sobre a
Didatica de Linguas, evidenciam que o ensino de uma lin-
gua possui trés finalidades. Primeiramente, deve garantir
a capacidade de comunicagdo adequada, permitindo ao
aprendiz produzir e compreender textos diversos tanto
orais quanto escritos. Isso garante o acesso a cultura e
aos saberes. Além disso, deve proporcionar uma reflexao

sobre a lingua e sobre a comunicacdo, uma descoberta dos
mecanismos da lingua e da comunicacdo, garantindo um
dominio consciente dos comportamentos linguageiros.
Deve, também, propiciar a constru¢do de referéncias
culturais pela descoberta e compreensdo de valores do
patriménio cultural da lingua.

Partindo da premissa de que os géneros tornam as
praticas de linguagem significativas nas atividades dos
aprendizes ¢ que, por esse motivo, devem ser a base do
ensino, torna-se necessaria uma estruturagao para que esse
ensino se dé efetivamente. Consoante Dolz e Schneuwly
(2004), para isso existe o modelo didatico, que implica a
consideracao do curriculo como um todo, que define os
contetidos disciplinares em fung¢do das capacidades do
aprendiz e das experiéncias a ele necessarias. Entre os
diversos componentes do curriculo, a progressao, isto €, a
organizagdo temporal do ensino para que se alcance uma
boa aprendizagem, deve se dar em espiral, com o objetivo
de proporcionar o dominio de caracteristicas de um gé-
nero em varios niveis, propondo niveis de complexidade
diferentes e evitando a repeticao.

No quadro da renovagdo do francés na Suica, a
finalidade geral definida para a progressao do ensino foi a
de que “aprender uma lingua ¢ aprender a comunicar” (De
Pietro e Schneuwly, 2014, p. 76), preparando alunos para
dominar a lingua em diferentes situacdes, favorecendo
estratégias de autorregulagdo e os ajudando a construir
representacdes complexas de fala e escrita. Assim, o ob-
jetivo € fazer com que o aluno ultrapasse seus limites na
direcdo definida pelas finalidades.

Apesar de os géneros serem cotidianamente
referenciaveis e referenciados, nunca sdo passiveis de
definigdo sistematica e geral, devido ao carater maleavel
que apresentam. Em virtude disso, ndo podem ser toma-
dos como unidade base para o estabelecimento de uma
progressdo ou curriculo. Por isso, Dolz e Schneuwly
(2004) propdem a construgdo da progressao baseada em
agrupamentos de géneros, os quais partem das tipologias
(que, sozinhas, ndo sdo capazes de basear essa construgdo
porque ndo tém o género como objeto de analise, mas
sim operagdes linguisticas especificas que ocorrem no
texto). Esses agrupamentos, que ndo sdo estanques, devem
corresponder as finalidades sociais do ensino, retomar
certas tipologias de forma flexivel e ser relativamente
homogéneos quanto as capacidades de linguagem domi-
nantes no grupo.

Dolz e Schneuwly (2004) defendem, portanto,
que o ensino das expressdes oral e escrita deve se dar
sistematicamente por meio da utilizacdo de uma sequ-
éncia de modulos de ensino organizados para melhorar

4 Para um maior detalhamento dos pressupostos vygotskianos essenciais para compreender como o trabalho com géneros textuais compreende a
noc¢ao de instrumento visando ao desenvolvimento das capacidades de linguagem, ver discussdo desenvolvida em Abreu-Tardelli et al. (2018), com

base em Friedrich (2012) e demais autores que interpretam Vygotski.
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determinada pratica de linguagem, a sequéncia didatica.
Ela deve confrontar os alunos com os géneros textuais,
que sdo reconstruidos e apropriados.

Apesar de todos esses aparatos didaticos, ainda
existe, para Dolz e Schneuwly (2004), um problema: por
serem objeto de ensino e, por isso, trabalhados dentro da
esfera escolar, os géneros sofrem algumas modificac¢des.
Esse problema, aliado a necessidade de uma explicagio
prévia do objeto de ensino da sequéncia didatica para que
seu desenvolvimento seja possivel sdo os pontos de partida
para a discussdo de uma peca importante nesse processo
de ensino-aprendizagem de géneros textuais: o modelo
didatico. Essa nogdo, assim como alguns aspectos ligados
diretamente a cla serdo apresentados a partir daqui, nas
proximas discussoes deste artigo.

Modelo didatico de géneros textuais: em busca
de uma definicdo

A dificuldade em “delimitar” um género, ja aponta-
da em Bronckart (2003), é retomada em Machado e Cris-
tovao (2009, p. 129) para destacar o problema de ordem
metodologica a respeito da fungdo da escola de propiciar
o0 “contato, estudo ¢ dominio de diferentes géneros usados
na sociedade”: a dificuldade de se chegar a sua defini¢do
particular, a sua classificagdo em virtude da diversidade
e variabilidade ilimitadas dos géneros. Assim, Bronckart
(2003, p. 54) assinala a possibilidade de classifica-los
por meio da analise e levantamento de caracteristicas
de textos intuitivamente definidos como integrantes de
géneros diferentes, que levariam a construgio “modelos”
0s quais permitiriam, posteriormente, por comparagao, o
encontro de outras caracteristicas ndo percebidas, levando
a constante reformulagdo desses “modelos de géneros” ou
“géneros tedricos” inicialmente construidos (Machado e
Cristovao, 2009, p. 129).

Souza e Bender (2014, p. 42) afirmam que a
raiz da criagdo do modelo didatico esta no fato de que,
para atingir os preceitos da teoria vygostkiana de que a
interacao social “insere a necessidade de se promover a
autonomia intelectual e o pensamento critico do individuo
em formag2o”, o individuo deve ter contato com os sabe-
res cientificos. Entretanto, esses saberes sdo complexos,
de dificil compreensdo, e, por isso, surgem os modelos
didaticos, os quais apresentam o contetido cientifico de
uma maneira didatica.

Machado e Cristovao (2009) afirmam que o
modelo didatico de géneros tem o objetivo de nortear
as praticas escolares de producao textual. Esse modelo,
consoante as autoras, implica a analise de um conjun-
to de textos pertencentes a um determinado género,
considerando-se a situagdo de produgao, seus contel-
dos tipicos ¢ as diferentes formas de mobiliza-los, sua
construcdo composicional caracteristica e seu estilo
particular. Segundo De Pietro e Schneuwly (2014), a

defini¢do global do género, a estrutura textual global,
os parametros do contexto, os conteudos especificos e
as operagdes de linguagem e marcadores linguisticos
sao os fatores basicos para a analise textual.

O modelo didatico, de acordo com Dolz e
Schneuwly (2004, p. 181), segue trés principios. O
principio da pertinéncia, pois traz uma proposta capaz
de agregar os propdsitos de ensino da escola as capa-
cidades dos aprendizes. O principio da legitimidade,
visto que a proposta é associada a uma dimenséo social
baseada nos saberes dos especialistas. E o da solida-
rizagdo, em virtude da integracdo das dimensodes de
textualizacdo, contextuais e organizacionais. Machado
e Cristovao (2009, p. 137), por sua vez, salientam que
essas categorias de analise devem ser vistas em seu
valor dialogico “como tragos nao sé do agir do produtor,
mas das restrigdes genéricas relacionadas as atividades
as interagdes no quadro das quais esse agir ¢ se realiza”.

O género existe em um contexto cultural dado
segundo as situagdes de comunicagdo. E necessario,
para a constru¢ao do modelo didatico, reunir os elemen-
tos mais marcantes e recorrentes de um determinado
género contemplando ndo s6 as variagdes que ocorrem
pela mudanca de contexto, com o objetivo de alcangar
suas caracteristicas gerais, mas também as literaturas
sobre o género. Enquanto a definicdo do objeto de
estudo género ¢ demasiadamente complexa, visto que
as teorias buscam modelizar um objeto abstrato ¢ as
obras praticas e os dicionarios evidenciam tracos nao
claramente distintivos, essa literatura sobre os géneros ¢
capaz de expor diferentes abordagens sobre esse objeto,
contribuindo para o aprofundamento e elucidagdo das
defini¢des pesquisadas.

Isso evidencia, para De Pietro e Schneuwly (2014,
p. 63), que sempre ¢ necessario construir o objeto em fun-
¢ao do objetivo pretendido. Como nesse caso a finalidade é
didatica, a necessidade esta na defini¢do ou até mesmo na
criagdo de um objeto possivel de ser ensinado. Assim, as
praticas dos alunos constituem um caso de praticas sociais
de referéncia. Elas apresentam, concomitantemente, as
dificuldades e obstaculos em suas praticas de linguagem
e seus conhecimentos prévios.

E importante destacar, ainda, que, de acordo com
De Pietro ¢ Schneuwly (2014), os modelos didaticos ndo se
encontram todos no mesmo nivel de elaboragao. Existem os
modelos intuitivos ou implicitos, os quais funcionam como
copia e sdo pouco mais desenvolvidos do que a sequéncia
didatica que originam, e modelos explicitos ou complexos.
Esse modelo intuitivo apresenta uma representacao global
do género e da escolha da dimensdo a ser tratada, que &,
majoritariamente, tradicional. Por esse motivo, defende-
-se que a engenharia didatica deva tratar da elaboragao de
modelos explicitos, os quais ndo imitem a tradigdo por meio
da reproducdo de sequéncias didaticas e pela utilizacao
de coletaneas de textos sistematicos, mas que incluam as
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variagoes possiveis do género escolhido e que possibilitem
a produgdo de sequéncias didaticas variadas.

Todavia, a explicitacdo ¢é, na verdade, para De
Pietro e Schneuwly (2014), um ponto inatingivel do vetor,
funcionando, dessa forma, como um guia que direciona
ao que deve ser atingido.

Stutz (2014), apoiada em De Pietro ¢ Schneuwly
(2014), expde que o modelo implicito corresponde a visao
geral de um género a partir das representagdes construidas
sobre ele. Assim, segundo a autora,

a constru¢ao do modelo explicito, como exposto, segue o rigor
cientifico com as indicagdes do que € teoricamente necessario,
por outro lado, o sistema escolar tradicional ancora-se em um
modelo implicito e simplificado daquilo que € pragmaticamente
possivel (Stutz, 2014, p. 21).

Essa questdo da tens@o entre o necessario € 0 pos-
sivel direciona os autores a conclusdo de que o modelo
didatico ¢ algo provisorio, e que tem sua estrutura modi-
ficada conforme a evolucao do sistema escolar.

Com isso, chega-se a um importantissimo ponto
nessa definicdo: o modelo didatico ndo ¢ estatico ou rigi-
do, mas sempre produto de praticas historicas e, por isso,
sempre em um estagio de transformagdo. O conhecimento
dessa historia permite rever os modelos e integrar melhor
as praticas escolares passadas ¢ atuais.

Em sintese, pode-se dizer que a constru¢ao do
modelo didatico de géneros exige o conhecimento do

estado de arte dos estudos sobre esse género; as capacidades e as
dificuldades dos alunos ao trabalharem com textos pertencentes
ao género selecionado, as experiéncias de ensino/aprendizagem
desse género, assim como as prescri¢des presentes nos docu-
mentos oficiais sobre o trabalho docente (Dolz e Schneuwly,
1998 in Machado e Cristovao, 2009, p. 137-138).

O lugar da transposicao didatica no
modelo didatico e sua relagdo com
a sequéncia didatica

Stutz® (2014, p. 22) nos lembra que De Pietro e
Schneuwly (2014) atentam para o fato de que o modelo
didatico do género, lugar de integragdo entre as pesquisas
linguisticas, psicologicas e didaticas, ndo € ensinado como
tal. Ele passa por um processo de transposicao dos saberes
para que, entdo, se trabalhem os elementos selecionados
por meio de tarefas, exercicios e atividades.

O conceito de transposi¢do didatica é definido
por Machado e Cristovao (2009, p. 130) como sendo um
conjunto de transformagdes aplicadas a um conjunto de
conhecimentos, envolvendo rupturas e deslocamentos,
para que eles possam ser ensinados. Essa transposicao,
segundo as autoras, consiste em trés niveis basicos: do “co-

nhecimento cientifico” ao “conhecimento a ser ensinado”,
transformando-se no nivel do “conhecimento que ¢ efeti-
vamente ensinado” até chegar, enfim, ao “conhecimento
de fato aprendido”. Fundamental, esse processo permite
que se passe de um saber cientifico a sua versao didatica.

Como nunca se ensina uma pratica ou saber como
tal, mas sim os saberes relacionados a eles, ha sempre a
necessidade de uma modelizagdo. Apesar de as praticas
sociais serem sempre um referencial, de acordo com De
Pietro e Schneuwly (2014, p. 78), ndo ¢ a adequagdo a elas
que constitui o primeiro critério na escolha do género a
se ensinar, mas sim sua eficacia para alcangar “objetivos
didaticos de transformacao dos modos de pensar e falar
dos alunos”. Segundo os autores, o modelo didatico ¢é a
base de todo processo de transposicdo didatica e alte-
ra-se constantemente em diregdo a maior explicagdo e
conceitualizagdo.

A observagdo do problema da compartimentali-
zagdo dos conhecimentos que pode ser causada durante
o0 processo da transposi¢do didatica no campo do ensino
de linguas, consoante Machado e Cristovao (2009), levou
pesquisadores francofonos a construgdo do conceito de
sequéncia didatica, na tentativa de superar o risco de se
chegar a uma incoeréncia global na proposta de ensino.

A sequéncia didatica ¢ a organiza¢ao de um con-
junto de atividades em torno de um determinado género,
geralmente, que o aluno ndo domina, possibilitando,
assim, dar acesso aos alunos a praticas de linguagem que
ele ainda ndo domina (Dolz et al., 2004)

Dolz et al. (2004) defendem o ensino baseado em
uma sequéncia didatica, que adota uma perspectiva tex-
tual, fundamentando-se no fato de que é possivel ensinar
aos alunos como produzirem textos orais e escritos para
serem utilizados tanto em situagdes escolares e extra-
escolares. Consoante os autores, isso deve ocorrer por
meio da criagdo de contextos de producdo e efetuagdo
de atividades multiplas e variadas, permitindo ao aluno a
apropriagao de nogdes, técnicas e instrumentos necessarios
ao desenvolvimento de suas capacidades de expressdo. Na
visdo de Cristovao (2009), a fungdo da sequéncia didatica
¢ proporcionar um conjunto de atividades que, simulta-
neamente, propicie a transposi¢do didatica adequada de
conhecimentos sobre os géneros e explore a esfera de
circulag@o dos textos produzidos.

Assim, segundo Dolz et al. (2004), a sequéncia
didatica ¢ constituida, basicamente, por trés fases: a pro-
dugdo inicial, os médulos e a produgao final. A produgio
inicial é baseada em uma apresentagdo detalhada da situ-
acdo, em que se define o gé€nero e o contexto que o cerca.
Essa produgao, além de constituir o primeiro momento
de aprendizagem na sequéncia, ¢ de extrema importancia
porque evidencia os principais problemas e dificuldades

> A autora cita o texto no original francés (2003), traduzido e publicado no Brasil em 2014.
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apresentados pelos alunos, permitindo que o professor
adapte a sequéncia didatica as necessidades da turma.

A segunda etapa da sequéncia consiste nos mo-
dulos, que devem ser pensados a partir dos problemas
evidenciados pela produg@o inicial e assim fornecer aos
alunos instrumentos para supera-los. Esses mddulos
devem ser multiplos e variados para que se consiga
atingir, em seu maximo, todos os alunos do grupo em
que a sequéncia ¢ aplicada, por diferentes vias. Eles
simplificam o processo de producdo do texto oral ou
escrito, decompondo-o, para que se possa trabalhar
cada problema isoladamente em seus diferentes niveis.
Contudo, o carater modular ndo torna a sequéncia
aleatoria, ja que alguns modulos, necessariamente,
precedem outros.

A sequéncia ¢ finalizada com uma producao final,
que permite ao aluno nao s6 demonstrar os conhecimentos
adquiridos durante o processo, mas também avaliar sua
aprendizagem, além de servir de instrumento para regular
e controlar seu comportamento como produtor de textos
durante a revisdo e a reescrita. Essa producao pode ser
alvo de avaliacdo somativa, restrita a critérios explicitos e
trabalhados em sala, que além de avaliar as aprendizagens
efetuadas, permite planejar a continuagdo, retomando
pontos mal assimilados.

Abreu-Tardelli e al. (2018, p. 240) acreditam que
o classico esquema da SD proposto pelos autores (Dolz et
al., 2004, p. 98) dificulta a compreensido da complexidade
de uma SD, evidenciada no conjunto da obra dos autores
genebrinos Géneros orais e escritos na escola. Dentre
esses elementos que integram a complexidade da SD,
destacamos dois mencionados pelos autores: o ensino
do género com o objetivo de desenvolver as capacidades
de linguagem e a explicitagdo do processo de desenvol-
vimento numa perspectiva vygotskiana, que em nova
esquematizac¢ao proposta (Abreu-Tardelli et al., 2018,
p- 239) evidenciaria o avango de uma etapa para outra
na forma de espiral; a nog@o de espiral, conforme retoma
os autores, € utilizada por Vygotsky (1991) para explicar
que o desenvolvimento ocorre passando de um ponto ja
alcangado para outro.

Com base nessas explanagdes, percebe-se que
existe uma relagdo intrinseca entre a sequéncia didatica
e o modelo didatico de géneros textuais em virtude do
fato de que todo objeto de ensino exige uma explicagao
prévia minima de seu conteudo. Esta ¢ justamente a fungao
do modelo didatico do género: reunir as caracteristicas
gerais sobre um determinado género textual nas quais
as sequéncias didaticas devem basear-se, com o objetivo
de levar os aprendizes a superarem uma fase de copia ou
restri¢ao a um modelo proposto, atingindo um estagio de
dominio de capacidades linguageiras, ou seja, de capaci-
dade de mobilizar os conhecimentos adquiridos durante a
sequéncia a diversas situagdes comunicativas sejam elas
orais ou escritas.

Capacidades de linguagem ou competéncias
linguisticas: afinal, o que ndo é o modelo
didatico?

Consoante Cristovao (2009, p. 321), as capacidades
de linguagem sdo “um conjunto de operagdes que permi-
tem a realiza¢ao de determinada ac¢ao de linguagem” e sao
divididas em trés tipos por Dolz e Schneuwly (2004). A
capacidade de agdo permite ao sujeito adaptar sua produgdo
ao contexto de produgdo; a capacidade discursiva possibilita
a escolha de estruturas e organizacao do texto, enquanto a
capacidade linguistico-discursiva ocupa-se dos mecanismos
de textualizag¢@o ¢ os mecanismos enunciativos. Elas sdo
adquiridas por reprodugdo de modelos de praticas sociais
disponiveis no ambiente e sua analise antes ¢ durante a
realizag¢@o de uma sequéncia didatica permite delimitar um
espaco de trabalho a ser adotado nas intervengdes didaticas.

Bronckart e Dolz (2004), por sua vez, definem
as capacidades de linguagem por meio da diferenciagdo
entre os termos “competéncia” e “capacidade”. Em um
campo mais preciso, o termo “competéncia linguistica”
foi apresentado por Chomsky, em 1995, que, a partir de
sua teoria sobre a faculdade da linguagem no cérebro
humano, evidenciou a disposic¢ao para a linguagem como
inata e universal, atribuindo a ela um carater extremamente
bioldgico. Dolz et al. (2017), ao retomarem os postulados
epistemologicos que subjazem a introducdo dessa nogdo
na obra de Chomsky, demonstram como a extensdo de
seu uso para o dominio do discurso evidencia “[...] uma
concepg¢ao unaria e global de aquisi¢ao [...], mas também
serve para caracterizar fendmenos de niveis muito dife-
rentes, que ndo dependem da competéncia propriamente
dita [...]” (Dolz et al., 2017, p. 157).

O termo também foi utilizado por diversos linguis-
tas como Hymes (1991 [1973] in Bronckart e Dolz, 2004),
que, ao distorcer o principal ponto da teoria chomskiana,
a origem biolodgica, inata da linguagem, afirma a exis-
téncia de “competéncias de comunicac¢do”, capacidades
adaptativas e contextualizadas desenvolvidas por meio de
alguma forma de aprendizagem. Seguindo essa distorgao,
o termo assume, ao voltar ao ambito da analise do trabalho
e da formacao profissional, a significacdo de capacidades
gerais e flexiveis que permitem a realizagdo de diversas
tarefas ¢ a adaptagdo de decisdes de agao.

Em suas definigdes mais atuais, “competéncia
linguistica” diz respeito, segundo Levy-Laboyer (1996
in Bronckart e Dolz, 2004, p. 36), a repertdrios de com-
portamentos eficazes para pessoas em uma situacao dada;
para Tardiff (1994 in Bronckart e Dolz, 2004, p. 36) a um
sistema de conhecimentos organizados para resolugdo de
problemas; para Le Boterf (1994 in Bronckart ¢ Dolz,
2004, p. 36) ao saber como agir; para Toupin (1995 in
Bronckart e Dolz, 2004, p. 36) a capacidade de selecionar
e reunir, em um todo aplicado a determinada situagdo,
saberes e atitudes. De acordo com essas definigoes,
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[...] as competéncias sdo imputadas (e explicadas por) ‘forma-
tos’ cujo elemento estruturador ¢ de ordem sociologica (‘forcas
simbolicas’, ‘habitos’) ou propriedades simbdlicas dos indi-
viduos. Nesse ultimo caso, essas propriedades podem indicar
comportamentos, conhecimentos, atitudes ou savoir-faire, bem
como capacidades transversais, agrupamentos de diversas di-
mensdes do funcionamento humano ou generalizagdes, de fato,
metacognitivas. Por fim, essas competéncias podem também
transmutar-se em objetivos de ensino (Perrenoud, 1999b) e
em capacidades exigidas dos professores (Perrenoud, 1999a)
(Bronckart e Dolz, 2004, p. 36-37).

A proposta defendida por Bronckart e Dolz
(2004, p. 38) reafirma a caracteristica democratica e
igualitaria dos processos de educagdo/formagdo, per-
mitindo que todos se insiram nas redes de atividades
coletivas, o que incita a aprendizagem do dominio de
aprendizagens gerais (principalmente a de linguagem)
no nivel basico ¢ de mais especificas nos niveis supe-
riores. Esse dominio permite a compreensdo e apren-
dizagem dos saberes ligados as praticas sociais. Atual-
mente, a incompletude dos conhecimentos cientificos,
a diversidade dos regimes do saber ¢ seus mecanismos
de valorizacao social exigem a utilizacdo de registros
de saberes diferentes para a criagdo de um projeto di-
datico coerente e o confrontamento dos aprendizes com
os julgamentos sociais para sua participacao neles de
forma critica. Assim, o principal objetivo da didatica
contemporanea € analisar nas situagdes concretas as
formas de ensino que tornam mais eficazes a apropria-
¢do de conhecimento pelos aprendizes.

Logo, o trabalho proposto pelos autores ¢ baseado
na preexisténcia de uma atividade coletiva concretizada
por géneros textuais em diferentes situagdes. Assim, a
finalidade do ensino de linguas €, para Bronckart e Dolz,
o dominio de géneros como “instrumentos de adaptagdo
e participag@o na vida social/comunicativa, ¢ as aprendi-
zagens ligadas a sintaxe ou léxico representariam apoio
técnico para essa finalidade global” (Bronckart e Dolz,
2004, p. 39, grifos do autor). A partir disso, os autores
defendem os principios e elementos ja apresentados neste
trabalho para a efetivagdo desse ensino.

Por esses meios, os autores apresentam o termo,
segundo eles, mais adequado para utilizagdo: “capacida-
de”. Bronckart e Dolz (2004) explicitam que a escolha
dos objetos e dos propdsitos de ensino ndo se realiza em
fungdo das “propriedades” solicitadas a um aluno para que
se adapte ao carater flutuante das situagdes de trabalho,
mas sim em fung@o de uma analise dos conhecimentos
praticos requeridos para participar plenamente na vida
social e comunicativa. A nocao de “capacidade” esta ligada
auma concepg¢ao epistemoldgica e metodoldgica segundo
a qual as propriedades dos agentes so sdo inferidas a partir
das ac¢des que realizam, mediante um processo constante
de avaliagdo social, enquanto a nogdo de “competéncia”
carrega consigo conotagdes que evidenciam a inaticidade,
remetendo tanto a uma “[...] capacidade genética, quanto

a uma constru¢do socio-historica misteriosamente inte-
riorizada” (Dolz ef al., 2017, p. 160).

Por conseguinte, como ja foi anteriormente citado,
o modelo didatico de géneros textuais busca colaborar,
por meio do desenvolvimento dos procedimentos da se-
quéncia didatica, com o desenvolvimento de capacidades
linguageiras.

O método das sequéncias didaticas foi criticado
por alguns professores em projeto mencionado por De
Pietro e Schneuwly (2014) por levar a praticas linguageiras
rigidas e estereotipadas. Como tratam do ensino e, assim,
de uma relagdo mantida com a metodologia, De Pietro e
Schneuwly (2014, p. 69) concordam, em parte, com essas
afirmacdes. E mencionam que, nesse contexto, o modelo
didatico, como fonte da sequéncia didatica, ¢ também
afetado em seu status de modelo a imitar. Essa constata-
¢do ¢é, segundo os autores, em parte verdadeira, pois as
sequéncias guiam o aluno. O perigo da normalizagdo ¢
real, pois o processo ¢ de aprendizagem sistematica de
mecanismos da linguagem. Alertam, entretanto, essa fase
estereotipada ¢ apenas um estagio de transi¢ao que nao
¢ prejudicial quando ndo for excessiva, por isso, deve-se
refletir sobre esse excesso, considerando as variagdes, mas
sem chegar a antinorma ou ao extremamente relativo. Para
isso, os modelos devem ter certo nivel de generalizagio,
sem negar a estruturac@o dos géneros, que ¢ explicitada na
modelizagdo, e deve também incluir as variagdes.

O desenvolvimento das capacidades linguageiras,
como proposto até aqui, pode ser caracterizado, entdo,
como algo muito mais amplo do que o mero dominio de
estruturas. Esse desenvolvimento possibilita ao aluno a
construgdo de uma consciéncia de linguagem sobre pro-
cessos que sdo, normalmente, automaticos.

Ademais, como os gé€neros textuais existentes sdo
infinitos, torna-se impossivel que todos sejam trabalhados
em sala de aula. Ai estd a importancia de se trabalhar com
as capacidades: ndo se ensina o género simplesmente pelo
género, mas por suas contribui¢des para a constru¢ao do
conhecimento e consciéncia linguistica do aprendiz.

Logo, o ensino proposto pela perspectiva do inte-
racionismo sociodiscursivo permite ao aluno agir sobre
situagdes que estdo além dos géneros que foram espe-
cificamente trabalhados dentro da sala de aula, pois ele
adquire, no processo, o conhecimento e a capacidade de
articular diferentes caracteristicas de determinado género
a outras situa¢des comunicativas.

Cristovao (2014, p. 8) afirma, baseada em Paulo
Freire, que a educacdo deve “contribuir como instrumento
para construir sentidos no e sobre o mundo”, e que esses
sentidos sdo construidos nos diversos tipos de interagdo,
nas quais hd o envolvimento de mediacdo e diferentes
procedimentos e instrumentos.

Como enfatizado por Souza e Bender (2014,
p. 41), é imprescindivel que o género escolhido tenha
relagdo com a realidade social, politica e econdmica
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escolar, com o objetivo de que se criem “pontes entre o
mundo referencial e o mundo didatico”, para proporcionar
ao aluno um interesse e um conforto ideal para participar
da transformagao de seu conhecimento.

Dessa forma, de acordo com Cristovdo (2014), o
modelo didatico contribui para essa construgdo de senti-
dos, funcionando como um instrumento como

[...] base de orientagdo para que a construgdo de sentidos
possa se dar de forma informada a fim de, como propde Freire
(1993/2011), ‘compreender a cultura multiculturalmente’. Dito
de outro modo, 0o modelo didatico ¢ um instrumento que preten-
de levantar as recorréncias e as diferengas no funcionamento de
modos de agir, possibilitando a construg@o de sentidos susten-
tados por capacidades de linguagem (Cristovao, 2014, p. 13).

Consideragoes finais

Pode-se dizer que o modelo didatico de géneros
textuais possibilita o levantamento das caracteristicas
ensinaveis de um determinado género textual e, dessa for-
ma, funciona como base de um processo de transposigao
didatica, no qual se transformam os saberes em fungdo de
um objetivo: o ensino-aprendizagem de lingua. E desse
modelo que se originam as sequéncias didaticas criadas
e/ou adaptadas a cada contexto de sala de aula que irdo
orientar o trabalho com os alunos. O modelo didatico pode
ser compreendido, dessa forma, como um “megainstru-
mento” de trabalho para o professor®, para auxilia-lo nas
atividades a serem desenvolvidas com os alunos e que
irdo proporciona-lhes a capacidade de agir no mundo por
meio de textos contextualizados e que sdo constituidos,
historicamente, nas praticas sociais. Esse trabalho de
construgdo de capacidades linguageiras permite que os
aprendizes adquiram uma autonomia sobre o seu proprio
uso da lingua, mobilizando-as e adaptando-as, quando
necessario, de acordo com a situag¢do de intera¢do em
que se encontram.
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¢ Como exemplificagdo de modelos didaticos de géneros, sugerimos Stutz (2014).
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