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Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, Vitdria da Conquista — Bahia, 2016.

RESUMO

O estudo dos géneros discursivos nos orienta para uma abordagem dialdgica da lingua(gem)
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, BAKHTIN, 1997), concebendo-a como constitutiva da
acdo humana, da subjetividade e das relagBes sociais. Partindo desse principio, esta pesquisa
buscou investigar como 0s géneros orais se apresentam na sala de aula de lingua portuguesa
(LP) nos anos finais do ensino fundamental. No que tange a importancia do trabalho com os
géneros orais no contexto escolar, dialogamos com os estudos sobre a didatica da Lingua
Materna (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004). O estudo de campo orientou-se por uma abordagem
etnografica com base em estudiosos que se ocupam da etnografia educacional, (ANDRE,
1995; LUDKE e ANDRE, 2007; GATTI, 1999; GREEN, DIXON e ZAHARLICK, 2005),
considerando, sobretudo, a subjetividade inerente ao processo de investigacdo, desse modo de
fazer pesquisa no campo aplicado. A obtencéo dos dados foi realizada por meio da observagéo
participante, notas de campo, gravacdo em audio e video. O corpus para analise foi
constituido de mapeamento de 19 aulas de Lingua Portuguesa do 7° ano do ensino
fundamental em uma escola publica de uma comunidade rural do municipio de
Caetité/BA. Com essa amostra analisamos o trabalho desenvolvido com os género orais,
tendo por base as no¢des de competéncia comunicativa (MATENCIO, 2003) e compreensdo
responsiva (BAKHTIN, 1997). Os resultados evidenciaram a presenga dos géneros orais na
sala de aula, destacando os géneros relato e a dramatizacdo. Entretanto, observou-se que,
apesar desses géneros estarem presentes nas aulas de lingua portuguesa, nao se revelam como
objetos de ensino e aprendizagem. Ainda se observa uma tendéncia monoldgica nas atividades
em torno dos géneros orais, 0 que requer um redimensionamento de seu ensino com vista a
formacao de sujeitos criticos, responsivos e socialmente engajados.

Palavras Chave: Lingua Portuguesa; Géneros Orais; Ensino; Responsividade



RAMOS, V. A. A. Oral Genres in teaching: a dialogical approach of the narrative and drama
genres in Portuguese classes. 152 p. 2016. Dissertation (Masters). State University of
Southwest Bahia, Vitoria da Conquista — Bahia, 2016.

ABSTRACT

The study of discursive genres guides us to a dialogical approach of language
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009; BAKHTIN, 1997), conceiving it as constitutive of the
human action, its subjectivity and social relations. Based on this principle, this research
sought to investigate how oral genres are presented in the Portuguese language classroom
(PL) in the final years of elementary school. Regarding the importance of working with oral
genres in the school context, we dialogued with the studies on the teaching of Mother Tongue
(DOLZ; SCHNEUWLY, 2004). This field research was guided by an ethnographic approach
based on scholars dealing with educational ethnography (ANDRE, 1995; LUDKE and
ANDRE, 2007; GATTI, 1999; GREEN, DIXON and ZAHARLICK, 2005), considering,
above all, the subjectivity inherent to the research process in this way of making research in
the applied field. Data collection was carried out through participant observation, field notes,
recording audio and video. The corpus for analysis consisted of mapping 19 Portuguese
classes in the 7th grade of elementary school at a public school in a rural community in the
town of Caetité/BA. With this sample we analyzed the work developed with the oral genres,
based on the communicative competence of notions (MATENCIO, 2003) and the responsive
understanding (BAKHTIN, 1997). The results showed the presence of oral genres in the
classroom, highlighting the genres ‘report’ and ‘drama’. However, we observed that, despite
these genres are present in the Portuguese language classes, they do not reveal themselves as
teaching and learning objects. There is still a monological trend in activities around the oral
genres, which requires a redefinition of its education with a view to the formation of critical
subjects, responsive and socially engaged.

Keywords: Portuguese Language; Teaching; Oral Genres; Responsiveness.
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1 INTRODUCAO

A linguagem esta sempre ligada a um tempo, a um espaco, a minha posicédo diante do
mundo. Ela se constréi dentro de um processo de interacdo humana e se integra aos mais
diferentes enunciados que fazem vir a tona uma infinidade de outros sentidos possiveis. E
com esse olhar para uma linguagem cuja existéncia se faz histdrica e social que lango minhas
primeiras palavras na escrita deste género dissertativo.

Acredito na perspectiva de que homem e linguagem tém existéncia historica e social e
fazem parte de um mesmo processo, integrando-se um ao outro. Essa concepcéo de linguagem
como constitutiva dessa subjetividade, das relagdes sociais humanas, estd presente nas
discussbes em torno do ensino de Lingua Portuguesa e perpassa pelo escopo teorico-
metodolégico da Linguistica Aplicada (LA), cujos fundamentos orientam-se pela
descentralizagdo da visdo da linguagem como “fato natural, biolégico e desprovida de
valoracdo. Ndo temos como controlar [...] a realizacdo de fenémenos da natureza, mas temos
como interagir com a linguagem e optar pela forma, estilo, conteddo e tema dessa produgao”
(SOUZA, VIEIRA, 2011, p.2352).

Nesse sentido, entendo que é na acdo de linguagem, na sua interacdo que 0 género
discursivo é convocado. Assim, as minhas inquietacdes, duvidas e interesses de pesquisa
encontram-se intrinsecamente direcionados ao ensino de Lingua Portuguesa sob a perspectiva
dos géneros orais.

Historicamente os curriculos escolares tém privilegiado a modalidade escrita da lingua
materna como objeto de pesquisa e de ensino. Baumgartner (2015) relata que uma das
dificuldades encontradas para uma abordagem dos géneros orais como objeto de estudo reside
na caréncia de pesquisas voltadas para essa tematica. “Em levantamento bibliografico
realizado, constatou-se que a literatura da area tem sido mais produtiva no campo da
oralidade, de um modo geral, do que no estudo de géneros orais especificos e de suas relacdes
com o ensino de lingua” (BAUMGARTNER, 2015, p.100).

Entretanto, nos ultimos anos, linhas de investigacdo desenvolvidas na Linguistica
Aplicada, apoiadas nas contribuicdes de Bakhtin (e o Circulo) sobre o estudo da linguagem,
tém possibilitado uma abordagem dos géneros orais no interior das diferentes préaticas sociais.
Estudos como os de Schneuwly e Dolz (2004) e Bueno e Costa-Hubes (2015) abordando os
géneros na escola tém proporcionado novas reflexdes e direcionamentos no trabalho com os

géneros orais nas praticas de linguagem em sala de aula. Pensar em um trabalho voltado para
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essa tematica € potencializar a construcdo de um espago democratico que visa a formacao de
sujeitos reflexivos e criticos, socialmente engajados.

A valorizacdo da pratica oral em sala de aula possibilita o aprimoramento da
habilidade dos alunos em expor suas opinides, pontos de vista, isto é, utilizar a linguagem
para argumentar em seu favor, defender ou refutar ideias, ou simplesmente fazer sugestdes. Se
o0s estudantes ndo conseguem organizar a sua fala para argumentar, expor, opinar e sugerir,
consequentemente, ndo conseguem participar efetivamente de determinadas praticas sociais.

Um estudo dessa natureza justifica-se pela importancia do tema no ambito académico
e reside no fato de que os géneros orais formais publicos, objeto de estudo da pesquisa,
tratam-se de “um objeto novo do ponto de vista do ensino da lingua materna” no Brasil.
(ROYO, CORDEIRO, 2004, p.13).

N&o obstante, ha também motivaces pessoais, a exemplo de minha experiéncia em
um trabalho de especializacdo voltado para uma abordagem sociocomunicativa da linguagem,
que me possibilitou um contato maior com leituras que discutem a importancia do ensino de
lingua por meio dos géneros discursivos, renovando o interesse e entusiasmo na pesquisa.

Outro aspecto que avivou 0 meu interesse por essa tematica, resultou de uma
experiéncia em uma atividade de avaliacdo diagnostica da pratica docente que realizei junto
aos alunos do Instituto Federal de Educagéo, Ciéncias e Tecnologia Baiano, no qual atuo
como Técnica em Assuntos Educacionais. Os alunos ja haviam concluido o ensino médio e
estavam cursando o subsequente®. Na avaliacdo, os estudantes disseram que o professor do
componente curricular “Comunicacgdo Oral e Escrita” poderia trabalhar mais a expressao oral,
alegando um sentimento de inseguranca diante das apresentacfes orais em sala de aula. Em
didlogo com os professores da area de linguagem refletimos sobre os caminhos incertos da
oralidade e as dificuldades apresentadas pelos alunos. A partir de entdo, entrei em contato
com algumas leituras que abordam a tematica e fui me inquietando com essa discussao e as
interacdes que dela surgem.

Assim, motivada a desenvolver uma pesquisa que atendesse as minhas inquietacdes,
encontrei na linha de pesquisa Linguagens e Educacdo desse Programa de Pds-Graduacdo, a
oportunidade para desenvolver esta investigacdo que, aqui, se delineia.

Sabendo-se a aula de Lingua Portuguesa constitutiva de varios géneros orais, busquei
compreender como esses géneros poderiam ser tomados/entendidos por sua funcdo social e de

interacdo de linguagem, dentro desse universo complexo que é a aula de Lingua Portuguesa.

1 p . st . .
Curso Técnico Subsequente em Informética na Modalidade Presencial.
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Se realmente ha um ensino dos géneros orais nas aulas de Lingua Portuguesa e como esse
género é apresentado.

Diante dessas inquietacdes e perspectivas tedricas, definimos o objetivo geral deste
estudo: analisar como 0s géneros orais se apresentam na sala de aula de Lingua Portuguesa
em sua naturalidade e especificidade?, nos anos finais do ensino fundamental.

No que concerne aos objetivos especificos, torna-se relevante citarmos os seguintes: i)
identificar quais géneros orais sdo tomados como referéncia para o ensino de Lingua
Portuguesa no 7° (setimo) ano do Ensino Fundamental; ii) verificar em que medida o trabalho
com 0s géneros orais tem contribuido para a ampliagdo da competéncia comunicativa dos
alunos; iii) Suscitar reflexdes acerca do trabalho com os géneros orais, tendo como foco a
funcdo social da linguagem.

Com a delimitacdo dos objetivos, temos as seguintes perguntas a serem respondidas
pela investigacdo: Qual a presenca dos géneros orais na sala de aula pesquisada em sua
naturalidade e especificidade? Que dimens@es valorizar para que ocorra uma aprendizagem
significativa tendo como foco a funcéo social da linguagem?

Depois de apresentados os objetivos e questionamentos da pesquisa, com base nas
orientacOes da teoria dialégica de Bakhtin e o Circulo, observamos como cada objetivo
dialoga com os eventos envolvendo os géneros orais em uma sala de aula de Lingua
Portuguesa, numa escola municipal de Ensino Fundamental, localizada em uma zona rural do
municipio de Caetité/Bahia.

Desse modo, destacamos que a analise se desenvolve em uma perspectiva critica dos
géneros de filiacdo bakhtiniana, tendo a pesquisa etnografica como metodologia de producéo
e de andlise dos dados, pois acreditamos no fazer pesquisa qualitativa de cunho etnografico,
numa perspectiva socio-histérica, como um dos caminhos possiveis de produzir conhecimento
no campo aplicado. Nossa discussdo metodoldgica desenvolveu-se com base em estudiosos
que se ocupam da etnografia educacional (ANDRE, 1995; LUDKE, ANDRE, 2007; GATTI,
1999; GREEN, DIXON, ZAHARLICK, 2005) com os quais buscamos documentar,
monitorar, encontrar o significado da acdo, valorizando o0s aspectos descritivos e as
percepcdes pessoais, ao procurar compreender a profundidade do contexto especifico sob a
Otica dos sujeitos envolvidos (professor da disciplina e alunos), sem nos furtar, portanto, a

tarefa de interpretacéo propria ao pesquisador.

2 . e s A . .
A naturalidade e especificidade dos géneros orais correspondem ao modo como estes se atualizam em
eventos de interagdo, bem como as suas fungdes e intengGes comunicativas nos eventos em que ocorrem.



18

Ao buscar dialogar com uma visdo holistica da abordagem etnogréafica (GREEN,
DIXON, ZAHARLICK, 2005) direcionamos os olhares para uma perspectiva socio-historica
de Bakhtin ¢ o Circulo, tomada aqui no sentido da compreensdo “dos fendmenos a partir de
seu acontecer histdrico no qual o particular é considerado uma instancia da totalidade social”
(FREITAS, 2002, p. 21), ou seja, partimos do principio de que o ensino da Lingua Portuguesa
deve-se organizar em torno de atividades que ressignifiquem as praticas sociais dos
estudantes, compreendendo que a escola representa um microaspecto inserido em um
contexto social mais amplo (SOUZA, VIEIRA, 2011). Nesse sentido, defendemos a sala de
aula como campo de pesquisa, lugar de investigacgéo e cultura (COELHO, 2011).

Considerando, sobretudo, a subjetividade inerente ao processo de investigacdo, desse
modo de fazer pesquisa no campo aplicado (BOGDAN, BIKLEN, 1994), utilizamos o0s
seguintes instrumentos de geracdo de dados: observacdo de aulas com gravacdo de audio e
video e notas de campo. As notas de campo foram registradas de modo a ndo se interpor na
interacdo do pesquisador com o pesquisado, pois acredito que, mais importante que ater-se ao
registro é privilegiar essa interacdo em campo, pois sem ela, ndo ha etnografia (ROCHA,
ECKERT, 2008).

Portanto, ao pensarmos um estudo com foco nos géneros orais no Ensino de Lingua
Portuguesa, buscamos criar condic¢des para que determinados contextos de usos da linguagem
possam ser vislumbrados a luz de um didlogo mais estreito entre as diferentes disciplinas ou
campos do saber, como a educacao, a linguistica e a etnografia, corroborando, assim, para se
compreender a complexidade do objeto da pesquisa em LA. Ratificamos, em nossas reflexdes,
a Linguistica Aplicada como uma ciéncia essencialmente dial6gica.

Portanto, com base nessas orientacBes construimos a estrutura e as reflexdes desta
dissertacdo. No tocante a disposicdo e ao conteudo especifico do trabalho, esta dissertacdo
estd organizada em 04 (quatro capitulos), além da introducdo e consideracBes finais. A
introducdo apresenta breves consideracGes em torno do fazer pesquisa no campo aplicado,
apresentando 0s objetivos e questionamentos a que se propde este estudo.

No capitulo, Linguagem e Ensino, abordamos a linguagem como processo de
interacdo, como lugar da constituicdo de relacGes sociais em que 0 sujeito age, pratica,
modifica-se, constituindo-se numa relacdo de intersubjetividade. Defendemos neste capitulo,
a aula como um género discursivo, espaco de interacao e responsividade.

No capitulo, Géneros Orais e Ensino, direcionamos os olhares para 0 nosso objeto de

estudo, realizando um didlogo com alguns estudiosos brasileiros que, nos uGltimos anos,
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principalmente aqueles filiados a Linguistica Aplicada, passaram a dedicar em seus estudos e
pesquisas questdes envolvendo o ensino de lingua, tendo os géneros como objeto de estudo.

No capitulo, Percurso da Pesquisa, apresentamos a orientacdo metodoldgica que da
base a pesquisa em curso e a perspectiva pela qual o objeto de estudo foi tratado, discutindo o
fazer pesquisa qualitativa de cunho sdcio-histérico, como uma possibilidade de produzir
conhecimento no campo aplicado. O capitulo traz ainda a caracterizacdo do contexto de
geracdo de dados, 0s sujeitos participantes, a abrangéncia espacial e social da pesquisa e a
metodologia utilizada para analise dos dados.

No capitulo, Os géneros orais na sala de aula: perspectivas de analise, apresentamos
as andlises e discussdes dos dados, considerando as reflexdes metodoldgicas que orientam a
pesquisa e a perspectiva pela qual o objeto foi estudado. Nas discussdes apresentamos 0S
géneros orais identificados na observacdo em sala de aula, 0s conceitos que se mostraram
relevantes para a compreensdo dos géneros em seus eventos de interacdo e a implicacéo
destes géneros para o Ensino de Lingua Portuguesa.

Nas consideracdes finais retomamos as perguntas inicias desta pesquisa e 0S seus
objetivos, trazendo possiveis respostas e problematizacdes (a partir dos resultados
apresentados), a fim de evidenciar a minha compreensdo acerca do processo de que este
trabalho é resultado. Nesta sessdo apresentamos algumas perspectivas para 0 ensino dos

géneros orais.
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2 LINGUAGEM E ENSINO DE LINGUA

2.1 A LINGUAGEM COMO PROCESSO DE INTERACAO HUMANA

Considerando a importancia desta discussédo para a delimitagdo de outros conceitos
tedricos que informam a investigacdo e o ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa,
abrimos este capitulo discutindo as concepcdes de lingua e de linguagem, especificamente, no
que diz respeito a linguagem enquanto processo de interacdo verbal, a qual tem sido bastante
discutida no meio académico.

As reflexdes de Bakhtin/Volochinov (2009), em torno da interacdo verbal, surgem a
partir da critica que realizam as duas concepcBes anteriores, 0 subjetivismo idealista e o
objetivismo abstrato. Na primeira concepcéo, a linguagem esta associada a um ato puramente
individual engquanto que para a segunda, a esséncia da lingua estd no seu proprio sistema
linguistico.

Guiados pela perspectiva socio-histérica, partimos do principio de que a linguagem
estd sempre ligada a um tempo, a um espaco, a nossa posicdo diante do mundo, ela se
constitui e é constituida por um sujeito histérico que a utiliza em um determinado espaco,
numa determinada situacao, levando em conta seus possiveis interlocutores.

Nesses moldes, entendemos que “assumir uma perspectiva tedrico-metodologica,
implica assumir crencas e valores a ela vinculados” (OLIVEIRA, WILSON, 2013, p. 241).
Nas palavras das autoras, “tais crengas e valores estdo relacionados a questdo de apropriagdo
do conhecimento e a forma como essa apropriagdo ¢ realizada”. A esse respeito, Geraldi
(2002, p.40) argumenta que, antes de qualquer atividade em sala de aula, é imprescindivel
considerar que toda e qualquer metodologia de ensino articula-se a uma opcéo politica, que
por sua vez, envolve uma teoria de compreensao e interpretacdo da realidade. Desse modo,
nossas praticas discursivas em sala de aula ndo sdo revestidas de palavras neutras, estas
envolvem escolhas ideoldgicas e politicas que ressignificam 0 nosso pensar e agir pedagdgico.

Assim como para Geraldi (2002), qualquer metodologia de ensino articula-se a opc¢des
politicas que coadunam com uma interpretacdo da realidade utilizada em sala de aula, para
Matencio (1994) as atividades envolvendo a leitura e escrita sdo condizentes, também, com
uma opcéo politica que envolve uma visdo da realidade. Segundo a autora, muitas praticas em
sala de aula, ainda correspondem a uma “concepcdo de linguagem ingénua, segundo a qual
haveria uma relacdo transparente e univoca entre pensamento e linguagem” (MATENCIO,

1994, p. 68). Essa compreensdo transforma o aprendizado em uma mera reproducao,
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“restando ao aluno leitor/produtor de textos atuar de forma passiva ao que lhe é exposto, ndo
sendo possivel reconhecer a historicidade da linguagem e reconstruir sua historia de leitura e
de escrita” (FUZA, OHUSCHI, MENEGASSI, 2011, p. 482).

Nesse contexto, as discussdes deste capitulo encontram-se alicercadas, principalmente,
nos pressupostos do Circulo de Bakhtin® sobre o estudo da linguagem®. Ao delinear as
principais coordenadas das ideias linguisticas do Circulo e localiza-las historicamente, Faraco
(2009) assinala que o olhar do Circulo para as questdes em torno da linguagem proporcionou
uma espécie de virada linguistica por volta de 1925/1926. Os diferentes interesses do Circulo
encontraram “na concepcao de linguagem seu elemento de convergéncia” (FARACO, 2009,
p. 31).

Em sua obra Marxismo e Filosofia da Linguagem, Bakhtin/\VVolochinov (2009), no
capitulo 6 (A Interacdo Verbal), apresentam as orientacdes para uma concepcdo dialogica da
linguagem, tecendo o seu ponto de vista em relacdo a realidade fundamental da lingua. Essas
orientacOes relacionam-se neste trabalho a questdo de apropria¢do do conhecimento e a forma
como essa apropriacdo é realizada no ensino de lingua. Assumimos essa perspectiva por
considera-la a realidade fundamental da lingua e por sua relagcdo estreita com a nocdo de
géneros discursivos, tdo importantes para 0 nosso estudo.

Geraldi (2002, p. 41), um dos estudiosos dos pressupostos bakhtinianos, no Brasil,
discute essa concepcdo de linguagem como forma de interacdo humana, a luz da realidade
brasileira de ensino de linguas.

Assim, inicialmente, buscamos dialogar com essa concepcdo de linguagem,
demonstrando as formas de pensar e compreender o fendmeno linguistico.
Responsabilizando-nos pelo fato de que isso significa muito mais do que uma escolha. Ao
fazermos uma opgdo por uma determinada perspectiva de abordagem “estamos aderindo a
determinadas praticas e metodologias, a um aparato tedrico especifico e a objetos de anélise
mais ou menos definidos” (OLIVEIRA, WILSON, 2013, p. 236).

* Braite Campos (2009, p.17) evidenciam que a questdo das assinaturas e da composicao do Circulo tem variado
do extremo da negacéo intelectual de V. N. Volochinov (1895-1936), P. Medvedev (1892-1938), I. Kanaev
(1893-1983), M. Kagan (1889-1934), L. Pumpianskii (1891-1940), M. Yudina (1899-1970), K. Vaguinov (1899-
1934), 1. Sollertinski (1902-1944), B. Zubakin (1894-1937) as ddvidas em torno da autenticidade de
determinadas ideias e conceitos considerados genuinamente bakhitinianos. Entretanto, ndo é objetivo do nosso
trabalho debater sobre a autoria das obras. As que aqui forem citadas estardo condizentes com as assinaturas
presentes das edi¢cBes consultadas. Utilizamos a expressdo Circulo de Bakhtin porque além do filésofo da
linguagem, o grupo contava com a participagdo de outros intelectuais.

* Faraco (2009, p. 31) diz que a temética da linguagem aparece pela primeira vez de forma mais sistematica, no
texto O discurso na vida e o discurso na poesia, assinado por Voloshinov e publicado em 1926 na revista
Zvezda, 6.
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E a partir dos anos 80, que os estudos sobre a linguagem comegam a ganhar uma nova
configuragdo. Com a publicagdo dos Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa
(BRASIL, 1997) e da eclosdo, no ocidente, do pensamento de tedricos como Mikhail Bakhtin
e Vygotsky e de seus adeptos no Brasil, a concepcdo de lingua como objeto social ganhou
espacos significativos em nivel nacional, intensificando a preocupagdo em se buscar um
ensino de lingua com foco em seus usos sociais.

Segundo Faraco (2009, p.73) é a partir do texto O discurso na vida e o discurso na
poesia, publicado por Volochinov em 1926, que a “linguagem entra em cena, seja em suas
manifestagdes no cotidiano (na ‘vida’), seja na criacdo ideoldgica em sentido amplo; e a
interagdo passa a ser [...] uma realidade fundamentalmente social e semidtica”. A lingua nessa
nova configuracdo é compreendida por Bakhtin/Volochinov (2009) como resultado de uma

interacdo verbal:

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato
de formas linguisticas nem pela enunciagdo monoldgica isolada, nem pelo
ato psicofisiologico de sua producéo, mas pelo fenémeno social da interagcdo
verbal, realizada através da enunciacdo ou das enunciagfes. A interacao
verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua (BAKHTIN,
VOLOCHINOV, 2009, p.127).

Portanto, a lingua em sua natureza comunicativa ndo se concretiza em enunciagdes
puramente individuais e monoldgicas, a enunciacdo é, essencialmente, definida por seu
carater social e dialdgico. Isso se deve ao fato de que “a situacdo social mais imediata e 0
meio social mais amplo determinam completamente e, por assim dizer, a partir do seu préprio
interior, a estrutura da enunciagao” (Ibid., p. 117).

Embora a linguagem seja expressdo do pensamento, ela comporta dois lados “o
contetdo (interior) e sua objetivacdo exterior para outrem (ou também para si mesmo)”, ou
seja, “ndo ¢ a atividade mental que organiza a expressdo, mas, ao contrario, é a expressao que
organiza a atividade mental, que a modela e determina sua orientagdo.” (BAKHTIN/
VOLOCHINOV, 2009, p.115-116, grifos do autor). Nesse sentido, a enunciacio ndo pode ser
considerada puramente individual, pois as circunstancias que constituem a situacdo social em
que a enunciagdo acontece e que determinam e tecem a atividade mental, e, ndo, ao contrario.
Esse discurso interior tem sua existéncia a partir de uma orientacdo social.

Na concepcao interacionista, o individuo utiliza a linguagem ndo s para expressar 0

pensamento ou para transmitir conhecimentos, mas, sobretudo, para agir, atuar e realizar
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acoes sobre o interlocutor. Para Geraldi (1997, p. 06) focalizar a linguagem como processo de
interacdo verbal significa admitir: a) que a lingua ndo é um dado pronto, acabado. Ela se (re)
constrdéi no proprio processo interlocutivo, na atividade de linguagem; b) que os sujeitos se
constituem na relagdo com os outros, “[...] 0 sujeito € social j& que a linguagem nédo € o
trabalho de um artesdo, mas trabalho social e historico seu e dos outros e € para 0S outros e
com os outros que ela se constitui”; €) que as interagdes sdo acontecimentos singulares que se
realizam sempre dentro de um contexto social e histérico mais amplo.

Desse modo, na perspectiva da interacdo verbal, a interlocucédo revela-se como um
espaco privilegiado da produgdo da linguagem e constituicdo do sujeito. A linguagem € a
“peca” fundamental nas relagdes estabelecidas entre o sujeito e 0 mundo. Nas palavras de
Geraldi (1997):

[...] a questdo da linguagem € fundamental no desenvolvimento de todo e
qualquer homem; de que ela é condigdo sine qua non na apreensdo de
conceitos que permitem aos sujeitos compreender e nele agir; de que ela é
ainda a mais usual forma de encontros, desencontros e confrontos de
posigdes, porque € por ela que estas posicdes se tornam publicas, é crucial
dar a linguagem o relevo que de fato tem: ndo se trata evidentemente de
confinar a questdo do ensino de Lingua Portuguesa a linguagem, mas trata-se
da necessidade de pensa-lo a luz da linguagem (GERALDI, 1997, p.05).

Dessa forma, focalizar a linguagem a partir desse processo de interacdo implica uma
postura educacional diferenciada, uma vez que nessa concepc¢do a interacdo € o lugar da
constituicdo de relagdes sociais em que 0 sujeito age, pratica, modifica-se, constituindo-se
numa relacdo de intersubjetividade (entre um eu e um tu). As relacdes sdo estabelecidas na e
por meio da linguagem, entre sujeitos situados num contexto social determinado. Ela “[...] é
pois um lugar de interacdo humana, de interacdo comunicativa pela producéo de efeitos de
sentidos entre interlocutores, em uma dada situacdo de comunicagdo e em um contexto socio-
historico e ideoldgico” (TRAVAGLIA, 1996, p.23).

Na perspectiva interacionista, o contexto extralinguistico e o ponto de vista dos
sujeitos participam do processo de producdo de sentidos vinculados pelo texto. Segundo
Bakhtin/\VVolochinov (2009), o significado do enunciado ndo se encontra nem no texto, nem na
mente do leitor, ele é constituido na interacdo entre texto, leitor e autor, ou seja, 0 texto é visto
como lugar de interagdo porque é a partir dele que os sujeitos (aluno — professor) interagem e

trocam informagdes.
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Bakhtin/VVolochinov (2009), assim como Saussure, assumem a lingua como um fato
social, alicercando sua existéncia nas necessidades comunicativas. Entretanto, enquanto os
estruturalistas e seus seguidores concebem a lingua como um objeto abstrato ideal,
homogéneo, sincronico, Bakhtin e o Circulo reconhecem a fala, a enunciacdo, atestando sua
natureza social.

Para Saussure a lingua é homogénea e sistematica, o que torna dificil entendé-la em
um processo de interacdo, isto é, em relacdo com um exterior que faz parte dela. Bakhtin, por
sua vez, evidencia em seus estudos o carater ideoldgico da lingua e a relacéo estreita que esta
mantém com o exterior.

Nesse sentindo, Bakhtin/VVolochinov (2009) criticam a tese de que a lingua se opde a
fala como o social ao individual. Segundo os autores, € por meio da fala que se criam
condicdes para que o sujeito atue em situacdes de interacdo, sendo estas, consideradas por
Geraldi (2002) imprescindiveis para o ensino de Lingua Portuguesa. Assim, na perspectiva da
interacdo verbal, a fala esta relacionada diretamente as condi¢des sociais de interagéo.

Esses pressupostos coadunam com a critica expressa em Marxismo e Filosofia da
Linguagem, de que o verdadeiro nacleo da realidade linguistica ndo estd na lingua,
propriamente dita, mas no ato individual da fala - a enunciagdo. Pois, na concepgdo da
interacdo verbal, o signo é sempre ideoldgico:

[...] Para Bakhtin, a palavra pode ser neutra em relacdo a qualquer funcéo
ideoldgica especifica, mas o0 signo ndo o é. Apesar de essa neutralidade ser
usada como simbolo virtual, a palavra pode preencher qualquer espécie de
funcdo ideoldgica: estética, cientifica, moral, religiosa. Isso porque a
materialidade do discurso é diferente da materialidade da lingua.
(ELICHIRIGOITY, 2008, p. 196)

Ao exercer sua critica aos procedimentos formalistas de analise linguistica (fonéticos,
morfolégicos e sintéticos), Bakhtin/Volochinov (2009) consideram a enunciagdo como
unidade da lingua, chamando a atencdo para o fato de que esta unidade pode ser constituida
por uma palavra, uma frase ou sequéncia de frases, 0 que importa é que, a enunciacdo, ndo
existe fora de um contexto social e histérico, sendo, portanto ideoldgica. Dessa forma, para 0s
autores, a consciéncia, sO se torna consciéncia, quando se reveste desse contetdo ideoldgico,

ou seja, ela é reflexo de uma consciéncia social.
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Portanto, nessa concepcdo, a significacdo da enunciacdo sofre influéncia de fatores
externos, atribuindo novos valores ao signo, como por exemplo, a entoacdo®, o contelido
ideologico e a situacdo social. Além disso, a linguagem “enquanto “instrumentos” proprios
construidos neste processo continuo de interlocucdo com o outro, carrega consigo as
precariedades do singular, do irrepetivel, do insoltvel, mostrando sua vocag&o estrutural para
amudanca [...]” (GERALDI, 2010, p. 127).

Elichirigoity (2008, p. 201) dialogando com os estudos bakhtinianos sobre o aspecto
historico e social da lingua destaca que: “ao0 homogeneizar-se uma lingua ndo se esvaziam as
diferengas de classe, mas o processo historico, as condi¢cGes de producdo, reproducdo e
transformagdo de uma lingua.” Essa condi¢do histérica e situacional das interagdes afasta a
noc¢do de linguagem transparente, de univocidade de sentidos.

Nesta concepgdo, 0 sujeito é ativo em sua producdo linguistica, realiza um trabalho
constante com a linguagem dos textos orais e escritos, em situagdes reais de comunicacao, nas
diferentes esferas comunicativas®. Assim, nessa perspectiva, 0s Sujeitos S0 vistos como
agentes sociais, que por meio do didlogo trocam experiéncias e conhecimentos de vida e de

mundo. E, a luz desse olhar marcadamente interacional:

[...] o professor passa a ser visto e também a agir como um mediador de
tarefa de ensino-aprendizagem, deixando o lugar de centro, de primazia
sobre um saber preconcebido uma vez que, assim como o saber é
coconstruido, as relagdes humanas também o sdo, sejam em que ambito
ocorram (OLIVEIRA, WILSON, 2013, p.240, grifo nosso).

As autoras defendem e concordamos com esse posicionamento de que ndo se trata de
diminuir ou desprestigiar as atividades da docéncia, mas, trata-se, sobretudo, de mudar da
“centracao do grau” para a amplitude da acdo, que prestigia os elementos envolvidos nos
processos interacionais, sendo o professor um “interlocutor privilegiado”, “um mediador mais
experiente que ird concorrer para que seus alunos usem efetivamente os recursos linguisticos a
fim de produzirem e receberem textos com competéncia” (OLIVEIRA, WILSON, 2013,
p.240).

® O falante ao dar vida & palavra dialoga diretamente com os valores da sociedade, expressando seu ponto de
vista em relacdo a esses valores que devem ser compreendidos, apreendidos e confirmados ou ndo pelo
interlocutor.

® para Bakhtin e Volochinov (2009), as esferas comunicativas se dividem em: esferas do cotidiano, em que se
incluem as familiares, intimas, comunitarias, e as esferas dos sistemas ideoldgicos constituidos, em que fazem
parte a ciéncia, a arte, a religido, a politica etc.
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Sustentados por uma concepcdo de linguagem como processo de interacgéo,
defendemos a realizacdo de um trabalho com o ensino de lingua materna que, seguindo uma
perspectiva dialdgica, considere a lingua real, falada por homens e mulheres reais, sujeitos
socio-historicos e ideologicamente constituidos na e pela linguagem.

Essa perspectiva assenta-se nos pressupostos de uma concepcdo dialdgica da
linguagem e revela-se como um eixo fundamental para as reflexdes sobre o ensino de Lingua

Portuguesa na esfera escolar, como veremos na proxima secao.

2.2 ASSUMINDO A CONCEPCAO DIALOGICA DA LINGUAGEM NAS PRATICAS DE
SALA DE AULA

A abordagem dialégica do Circulo de Bakhtin tem trazido contribui¢cbes importantes
para o estudo da linguagem ao afirmar que todas as manifestacdes verbais sdo essencialmente
dialdgicas. Sobral (2009) considera a ideia de dialogismo como “ideia-mestra” do Circulo de
Bakhtin, que merece destaque, segundo a qual “toda “voz” (todo ato) humana envolve a
relacdo com varias vozes (atos), dado que nenhum sujeito falante é a fonte da
linguagem/discurso, ainda que seja o centro de suas enunciagdes” (SOBRAL, 2009, p.33).

Ainda, conforme o autor, e de acordo com as discussdes empreendidas na segéo
anterior, o conceito de dialogismo encontra-se indissoluvelmente vinculado ao conceito de
interacdo. A concepgéo de Bakhtin, como vimos anteriormente, extrapola a ideia de interagéo
gue se resume a presenca fisica dos interlocutores, a interacdo é vista como lugar de producéo
de sentido, como lugar de manifestacéo e de producdo das relacdes sociais, ampliando, assim,

a dialogia ndo apenas a um outro, mas a propria vida:

Viver significa participar de um didlogo: significa interrogar, ouvir,
responder, estar de acordo, etc. O homem participa neste dialogo todo e com
toda sua vida: com olhos, labios, maos, alma, espirito, com todo o corpo,
com seus atos. O homem se entrega todo a palavra e esta palavra forma parte
do tecido dialégico da vida humana, do simpdsio universal (BAKHTIN apud
LAPLANE, 2000, p.63).

Esse pensamento linguistico-filosofico revela que toda compreensdo € dialogica por
natureza e estabelece um didlogo que ndo se restringe ao ato de pergunta e resposta entre
pessoas, sendo este, apenas um de seus aspectos. O dialogo, em seu sentido estrito, constitui
uma das formas dessa interacdo, pois, para a concepgdo interacionista, a compreensdo da

palavra didlogo, em um sentido amplo, ndo se resume apenas a comunicacdo verbal. Na
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concepgdo do Circulo, a realidade dialoga entre si. E essa relacdo dialégica é complexa,
abrangente e heterogénea.

Em outras palavras, para o Circulo, 0 que menos importa € a forma composicional de
como esse dialogo se manifesta (face a face, perguntas e respostas...), importa 0 que ocorre
nele, como as diferentes vozes se manifestam nesse processo de interagdo, como as
significacBes se constituem a partir do que é dito nessas relagdes dialdgicas, compreendida

aqui em seu sentido mais amplo e complexo. Nas palavras de Faraco (2009):

O Circulo [...] olha para o dialogo face a face do mesmo modo que olha para
uma obra literaria, um tratado filoséfico, um texto religioso, isto é, como
eventos da grande interagdo sociocultural de qualquer grupo humano; como
espacos de vida da consciéncia socioideoldgica; como eventos atravessados
pelas mesmas grandes forgas dialogicas (as forgcas da heteroglossia
dialogizada’) (FARACO, 2009, p. 62).

Dessa forma, o que ocorre no didlogo esta indissociavelmente ligado a questdes de
ordem social, ndo podendo, portanto, o dialogo face a face ser reduzido ao seu contexto
imediato, ou, mesmo, ao mero encontro de dois individuos isolados, tratados empiricamente,
“soltos no espago e no tempo” trocando enunciados (FARACO, 2009, p. 64). Esse dialogo
faz parte do grande fluxo da interacdo social, do “simpo6sio universal”, no sentido bakhtiniano
da expressdo, tendo em vista que seus participantes encontram-se socialmente organizados,
numa situacdo de interacdo, ou seja, "a situacdo social mais imediata e 0 meio social mais
amplo determinam completamente e, por assim dizer, a partir do seu préprio interior, a
estrutura da enunciagio” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p.117).

Segundo Faraco (2009, p. 67-68) as relacdes dialdgicas encontram sua existéncia na
esfera discursiva, por isso, € possivel responder (em seu sentido amplo), isto é, estabelecer
relagdes de sentido a partir da palavra do outro, do encontro com posi¢oes avaliativas. Para o
Circulo de Bakhtin essas relacdes dialdgicas ndo revelam apenas consonancia, acordos, mas
também as dissonancias, ou seja, 0 embate, questionamento, recusa etc.

Assim, é no interior desse quadro de relagdes dialdgicas, complexo e heterogéneo que
0 sujeito se constitui, tornando-se assim, um sujeito dialogico. Faraco (2009, p.84), com base
nos estudos bakhtinianos, menciona com muita pertinéncia essa imersdo do sujeito em um

universo marcadamente heteroglossico:

7 Segundo Faraco (2009, p. 58) a heteroglossia dialogizada corresponde no pensamento do Circulo a
dinamicidade semidtica, cuja preocupagdo centra-se na dialogizacdo das vozes sociais e na dindmica que se
estabelece a partir delas.
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[...] nenhum sujeito absorve uma s6 voz social, mas sempre muitas vozes.
Assim, ele ndo é entendido como um ente verbalmente uno, mas como um
agitado balaio de vozes sociais e seus inUmeros encontros e entrechoques. O
mundo interior é, entdo, uma espécie de microcosmo heterogléssico,
constituido a partir da internalizacdo dindmica e ininterrupta da heteroglossia
social. [...] a interacdo socioideoldgica é um continuo devir.

Conforme assevera Bakhtin/Volochinov (2009, p.117) é através deste mundo interior,
em didlogo permanente com o auditério social que lhe é proprio, que o sujeito constrdi suas
deducgdes interiores, suas motivagoes, apreciacdes, constituindo-se assim em uma rede cujos
fios encontram-se mergulhados em um universo essencialmente dialdgico. Esse sujeito, para o
Circulo, é social sempre, mas também, singular ja que “0S modos como cada consciéncia
responde as suas condi¢cdes objetivas sdo sempre singulares, porque cada um é um evento
tinico do Ser” (FARACO, 2009, p.87). E em meio a essa pluralidade de vozes e relacdes
marcadamente dialdgicas que essa singularidade se manifesta, por meio da prépria interagdo
com as diferentes vozes sociais, ou seja, € pela linguagem e na linguagem que é possivel unir
o0 singular e o social.

Sobral (2009, p. 35-36) apresenta trés pontos importantes sobre o conceito de
dialogismo, lembrando-nos que se trata de um conceito amplo de cunho filoséfico, discursivo
e textual.

i) O dialogismo enquanto condicdo essencial do préprio ser e agir dos sujeitos,
enfatizando a existéncia dos sujeitos em sua relacdo com outros sujeitos. Nesta relacdo ha
uma tensdo instaurada entre um “isto” e um “aquilo”, um “eu” e um “tu” que se constitui
quase sempre no confronto e na diferenca.

ii) O dialogismo enquanto condicao de producédo de enunciados/discursos e do sentido.
Adquirimos a linguagem em contato com os seus diferentes usos, a depender das situacées a
que somos expostos (ndo nos dicionarios ou gramaticas), por isso, 0 sentido nasce de
“dialogos” (no sentido amplo) entre formas de enunciados/discursos passados, e formas de
discursos/enunciados que podem vir a ser produzidos.

iii) O dialogismo sendo, por fim, a base de uma forma de composicdo de
enunciados/discursos, o dialogo — em seu sentido amplo.

Ao assentar o dialogismo na relagdo entre sujeitos, 0 autor nos apresenta o “confronto”
de vozes de que nos afirma o Circulo de Bakhtin. Segundo essa concepcédo, cada um de nos,
de certo modo, reproduzimos nossas versdes do mundo, trazendo a presenga do outro para o
discurso, transformando o discurso no lugar do enfrentamento, de vozes dissonantes.

Entretanto, o confronto aqui presentificado ndo significa necessariamente conflito:
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Para o Circulo, interagir, dialogar, ndo é nem a falsa harmonia que neutraliza
ou apaga a diferenca, nem uma luta sem quartel que cala a voz do outro por
meio da forca. Do mesmo modo, ndo se pode julgar idealista a relacdo eu-tu
ai envolvida: a concepgéo de “outro” do Circulo [...] é complexa, por que 0
outro pode ser amigavel, submisso, autoritario, inimigo, etc., mas permanece
em todos os casos constitutivo do eu, tal como o eu é, como ja dissemos
alhures, “o outro do outro” (SOBRAL, 2009, p. 38).

O autor reafirma a constituicdo do sujeito na relacdo com o outro e ao aprofundar a
questdo do dialogismo, no plano discursivo, evidencia o carater responsivo do sujeito
discursivo, que molda o seu dizer de acordo com o seu interlocutor. Por exemplo, ao ser
interpelado pela enunciacdo de outro, o interlocutor oferece suas contrapalavras® e essa
relacdo, orientada pelas percep¢des de mundo dos sujeitos, constitui-se dialogicamente, de
modo complexo e dindmico. Para Bakhtin/Volochinov (2009) a palavra é produto dessa
interacdo/relacdo entre os sujeitos (interlocutores), um fenémeno ideoldgico por exceléncia,
que se relaciona diretamente com a realidade, quando se converte em signo® e adquire
significacdo. E nesse processo de interlocucdo entre os sujeitos que ela se mostra carregada de

valores sociais.

Toda palavra serve de expressdo a um em relacdo ao outro. Através da
palavra, defino-me em relacdo ao outro, isto é, em Gltima analise, em relacéo
a coletividade. A palavra é uma espécie de ponte lancada entre mim e 0s
outros. Se ela apoia sobre mim numa extremidade, na outra apoia-se sobre
meu interlocutor. A palavra € o territério comum do locutor e do interlocutor
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p.117, grifos do autor).

Nesse sentido, a palavra é inserida dentro do projeto discursivo do sujeito; sua escolha,
seus tracos sao determinados pela situacdo comunicativa e realiza-se por meio de um género
discursivo. Assim, nesse projeto discurso, como nos afirma Stella (2013, p. 181) “o que eu
quero dizer deve ser dito, considerando-se os interlocutores e os contextos de circulacdo
especificos”.

Dessa forma, o conceito de dialogismo € inerente ao de interacdo, revelando-se assim
a base do processo de producdo dos discursos, conforme nos afirma Faraco (2009), o que o
circulo propde é que ambos — locutor e interlocutor- “tém o mesmo peso, porque toda

enuncia¢do ¢ uma “resposta”, uma réplica, a enunciagdes passadas e a possiveis enunciacdes

8 . . . . p
Quando falamos ou ouvimos produzimos enunciados que respondem ao nosso interlocutor. Essa resposta é

constituida numa relacdo de alteridade. As respostas sdo uma contrapalavra as palavras do outro.

° para o Circulo, os signos refletem e principalmente refratam o mundo na medida em que d&o sentido ao

mundo, ao vivido.
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futuras [...]” (FARACO, 2009, p.33). Nessa perspectiva, o locutor e o interlocutor sdo ativos
no processo de interlocucdo. Para a concepcédo dialdgica, falante e ouvinte sdo sujeitos ativos
no processo discursivo, assim como responsaveis pelos seus atos e pelo seu agir.

Partindo dessa perspectiva, consideramos pertinente dialogar com os estudos de Sobral
(2009) sobre o enunciado/discurso “tendencialmente monoldgico” que interfere diretamente
na forma como compreendemos o ensino de Lingua Portuguesa e seus géneros discursos.

Conforme assevera Sobral (2009, p.37) “é preciso esclarecer que embora haja formas
monoldgicas e formas dialogicas, para o Circulo nenhum enunciado/discurso pode ser
constitutivamente, intrinsecamente, monoldgico [...]”. O nosso enunciado, como ja discutido
anteriormente, requer sempre uma resposta e vai além do linguistico. O préprio discurso, na
perspectiva dialdgica, é lugar de enfrentamento, conflito, diferentes vozes enunciativas. Para o
Circulo, o outro € sempre constitutivo do eu. Nés nos constituimos nessa interacdo com o
outro, com outros enunciados/discursos. Entretanto, Sobral (2009, p.38) afirma que o discurso

“tendencialmente monoldgico™:

[...] é aquele que se mostra em termos de sua organizagéo, e de seu projeto
enunciativo (a intencionalidade do sujeito ao enunciar, aquilo que ele
pretende dizer), voltado, tanto em termos de incorporacdo como de negacéo,
para a “neutraliza¢ao”, na superficie discursiva, das vozes que o constituem,
pondo em destaque a voz do locutor/enunciador, ou seja, criando o efeito de
instauracdo de uma voz como a voz dominante (SOBRAL, 2009, p.38).

Mesmo caracterizado como um discurso monoldgico, este € dirigido a alguém. O que
0 autor pontua é que, embora aparentemente dialdgico, ha discursos em que a voz do outro é
“apagada” dando destaque a voz do enunciador. O discurso dialdgico, diferentemente, “¢
aquele que se mostra, nesses mesmos termos, voltado para tornar presentes, tanto em termos
de incorporagdo como de negacdo, as vozes que o constituem” (SOBRAL, 2009, p. 38).
Portanto, na visdo do autor pode haver discursos que em sua organizacao se mostre dialégico,
mas que tendem a um discurso monoldgico.

Neste trabalho compreendemos que o sujeito encontra-se “mergulhado” na corrente da
comunicagdo verbal com seu fluxo continuo, nela desperta e age de forma responsiva.
Portanto, a interagdo tem suas bases no dialogo, na “pergunta” e “resposta”, na relagdo entre o
eu e 0 outro, numa perspectiva essencialmente dialdgica.

Essa discussdo é imprescindivel para situarmos 0s caminhos a que a pesquisa se
propde a percorrer. Ao se buscar um trabalho com foco nos géneros discursivos, é importante

reconhecer que estes sdo atualizados, conforme nos afirma Matencio (2001b), em eventos de
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interacdo/dialogismo que possibilitam o funcionamento dos discursos. Outro aspecto a se
considerar e que seré discutido mais especificamente na proxima secéo, é a importancia de se
reconhecer a aprendizagem da linguagem como ato de reflexdo sobre a propria linguagem.
Geraldi (1997, p. 17) com base nos estudos de Bakhtin, menciona que compreender a fala do
outro e fazer-se compreender pelo outro ocorre pela forma do didlogo. Nesse processo
dialogico, especificamente no quadro em que situa este trabalho, a compreensao responsiva se
presentifica nas relacdes estabelecidas entre os interlocutores. No espaco discursivo que é a
sala de aula, essa responsividade se atualiza na relacdo entre os sujeitos, entrelacando os fios

que compdem o ato de ensinar e aprender.

2.2.1 A compreensao responsiva na aula de Lingua Portuguesa

Sem o propésito de dar conta de todas as reflexes produzidas sobre a responsividade,
procuramos abordar a nocdo de responsividade para o estudo da linguagem, advinda dos
estudos de Bakhtin e seu Circulo. As reflexdes aqui projetadas constam, em grande parte, no
artigo A producéo do texto oral sob o olhar da responsividade®® apresentado no IV Simpésio
Internacional de Ensino de Lingua Portuguesa.

A responsividade, também denominada atitude responsiva ativa ou atitude
responsiva, estd expressa de forma esparsa no livro Marxismo e Filosofia da Linguagem
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009) em varios momentos quando se trata da compreens&o,
como quando se afirma que esta é passivel de engendrar cedo ou tarde uma réplica.

O conceito de responsabilidade estd estreitamente ligado ao conceito de linguagem.
Em Estética da Criagdo Verbal (BAKHTIN, 1997) no texto “Arte e responsabilidade”
encontra-se a primeira referéncia a esse termo. Este conceito esta atrelado a um enunciado que

é direcionado ao outro que guarda uma atitude responsiva.

O termo “responsabilidade” une o responder pelos préprios atos, o responder
por, e a responsividade, o responder a alguém ou a alguma coisa, sendo fiel
a palavra russa otvetstvennost’, que designa o0 aspecto responsivo e o da
assuncdo de responsabilidade do agente pelo seu ato (SOBRAL, 2009,
p.124, grifos do autor).

10 Apresentei este artigo no IV Simpdsio Internacional de Ensino de Lingua Portuguesa - SIELP - na cidade de
Uberlandia / MG. Ele encontra-se publicado nos Anais do Evento — SIELP/2014.
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Dessa forma, responsividade ndo pode ser tratada de modo simplificado, envolve
questBes mais complexas que podem ser abstraidas do texto integral de Bakhtin. No ensaio
sobre géneros discursivos que compdem a coletanea da Estética da Criacdo Verbal, Bakhtin
(1997), conceitua o enunciado como um elo na cadeia discursiva e evidencia que o dialogo so6
se completa na resposta do outro. Nesse ensaio, encontramos direcionamentos bastante

pertinentes em relacdo a responsividade.

A compreensdo de uma fala viva, de um enunciado vivo é sempre
acompanhada de uma atitude responsiva ativa (conquanto o grau dessa
atividade seja muito variavel); toda compreensdo € prenhe de resposta e, de
uma forma ou de outra, forgosamente a produz: o ouvinte torna-se locutor
(BAKHTIN, 1997, p.290, grifo do autor).

Para o autor, a alternancia entre falante e ouvinte como sujeitos do discurso ndo se
realiza de modo passivo, ambos sdo ativos no processo discursivo. A resposta pode se realizar
ndo apenas verbalmente, mas por acdes. Pode ndo ser imediata: “cedo ou tarde, o que foi
ouvido e compreendido de modo ativo encontrard um eco no discurso ou no comportamento
subsequente do ouvinte” (BAKHTIN, 1997, p.291). Essa resposta ndo imediata € vista por
Bakhtin (1997) como uma compreensdo responsiva de acdo retardada ou mesmo como uma
compreensdo muda, cujas respostas sdo “ativadas” em outro momento da interacao.

Conforme afirma o Circulo, toda compreensdo responsiva traz consigo um esbogo de
resposta. O ouvinte, como parceiro do locutor, assume uma posi¢ao responsiva ativa, ele
também corresponde a um protagonista real na comunicacédo verbal. O ouvinte dotado de uma
compreensdo passiva, tal como é representado como parceiro do locutor nas figuras
esquematicas da linguistica geral, ndo corresponde ao protagonista real da comunicacao
verbal (BAKHTIN, 1997, p.291, grifos do autor).

O ouvinte que recebe e compreende a significacdo de um discurso adota
simultaneamente, para com este discurso, uma atitude responsiva ativa: ele
concorda ou discorda (total ou parcialmente), completa, adapta, apronta-se
para executar, etc., e esta atitude do ouvinte estd em elaboracdo constante
durante todo o processo de audi¢cdo e de compreensdo desde o inicio do
discurso, as vezes j& nas primeiras palavras emitidas pelo locutor
(BAKHTIN, 1997, p.290, grifos do autor).

Para o autor, o locutor postula a compreensao responsiva ativa: “o que ele espera, nao
€ uma compreensao passiva que, por assim dizer, apenas duplicaria seu pensamento no

espirito do outro, 0 que espera é uma resposta, uma concordancia, uma adesdo, uma objecéo,
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uma execucdo, etc.” (BAKHTIN, 1997, p.291). Na verdade, o que o locutor espera é uma
contra-palavra®?, pois nas relacdes dialégicas o que se procura estabelecer sdo relacdes de
sentido com a palavra do outro. Ou seja, “no processo de compreensao ativa e responsiva, a
presenca da fala do outro deflagra uma espécie de “inevitabilidade de busca de sentido”: esta
busca, por seu turno, deflagra que quem compreende se oriente para a enunciacao do outro”
(GERALDI, 1997, p. 19, grifos do autor).

Faraco (2009, p. 58-59), com base nas discussdes do Circulo, afirma que os discursos
com suas diferentes vozes sociais encontram-se inseridos em uma cadeia de responsividade,
sendo que, nas relacdes ai estabelecidas, os enunciados tanto podem responder ao “ja dito”,
quanto suscitar continuamente as mais diferentes respostas “(adesdes, recusas, aplausos
incondicionais, criticas, ironias, concordancia, e dissonancias, revalorizagdes etc.)”.

Nas palavras do autor, a0 mesmo tempo em que o enunciado responde, ele também
espera uma resposta e, em qualquer resposta, 0 que se observa entre os interlocutores é uma
tomada de posi¢do “socioaxioldgica”, ou seja, as relacfes de sentido estabelecidas através da
palavra do outro se concretizam “a partir do encontro de posi¢des avaliativas” (FARACO,
2009, p.66).

[...] um dado tom avaliativo, ou entoagéo avaliativa, corresponde um dado
“tom” responsivo, uma atividade “ativa” de resposta, aquilo que o Circulo
denomina “responsividade ativa”, que ndo é mera recep¢ao passiva, mas
justamente uma forma avaliativa ativa de recepgdo pelo interlocutor, uma
avaliagdo que € presumida pelo locutor antes de este falar (SOBRAL, 2009,
p.87).

Assim, a entoacdo avaliativa e responsiva inicia antes mesmo de ser proferida a
primeira palavra, o locutor molda o seu dizer em relacdo ao seu interlocutor, tentando buscar,
provocar, evitar, etc. Nesse sentido, para o Circulo todas as manifestacbes verbais séo
intrinsecamente dialdgicas e, por isso, marcadamente responsivas. Ao citar O autor e o heroi
na atividade estética de autoria de Bakhtin, Faraco (2009) nos revela essa posi¢do avaliativa
inerente ao ato responsivo, ao afirmar que “na vida cotidiana, nds reagimos (respondemos)
valorativamente as manifestacdes dos que nos cercam. Esta visdo axioldgica € [...] um dos
pilares do edificio tedrico bakhtiniano” (FARACO, 2009, p. 74).

As pessoas, segundo Bakhtin, trocam enunciados concretos, responsivos, pois “o

primeiro e mais importante dos critérios de acabamento do enunciado é a possibilidade de

11 . . . . .
Bakhtin aborda esse conceito para mostrar que sempre quando falamos ou ouvimos produzimos enunciados
gue respondem ao nosso interlocutor. Nessa visdo, nossas respostas sdo contrapalavras as palavras do outro.
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responder — mais exatamente, de adotar uma atitude responsiva para com ele.” (BAKHTIN,
1997, p.299, grifo do autor).

A partir dessa concep¢do de responsividade, no que tange as praticas escolares, ao
processo de ensino/aprendizagem de uma lingua, por exemplo, a ndo reposta, a resposta
inadequada ou a compreensdo ndo esperada, podem sinalizar para as instancias de poder
(como a propria escola) que regulam essas préaticas, uma atitude inadequada, “errada”, mas
para Bakhtin, existe sempre uma tomada de posicao ativa, produto dessas respostas.

Assim sendo, para essa concepcdo, ndo ha compreensao totalmente monoldgica. A
atitude responsiva tornou-se um conceito caro para o Circulo e imprescindivel para se analisar
a interacdo no e pelo género discursivo oral no processo de ensino e aprendizagem de Lingua
Portuguesa. A interacdo, aqui, € compreendida, como fator constitutivo da linguagem, que
devolve ao interlocutor a condicédo de participante ativo da atividade comunicativa.

No préximo capitulo, voltaremos a nossa atencdo para 0s géneros discursos, nogao
imprescindivel para os objetivos a que se prople este estudo. Os géneros discursivos
associam-se efetivamente com a concepcdo dialdgica e responsiva de linguagem abracada por
esta pesquisa. Nesse sentido, 0s géneros configuram-se como praticas discursivas. Na
préxima secdo, nos ocuparemos de algumas reflexes imprescindiveis para a pesquisa, no que

tange ao estudo dos géneros na esfera discursiva escolar.

2.2.2 Aula (de portugués) como género discursivo: espaco de interacdo e responsividade

A compreensdo de conceitos dos escritos de Bakhtin e o Circulo como o dialogismo
(as relacGes dialdgicas) e a compreensdo responsiva tem contribuido para situar o pensamento
bakhtiniano no campo da educacao.

Ao se optar por um trabalho com a linguagem, que tem como foco 0s aspectos
inerentes ao processo discursivo de construcdo de sentido das enunciagdes, os estudos de
Bakhtin contribuiram para que pesquisas que tenham como foco o ensino de Lingua
Portuguesa evidenciem a aula, ndo apenas em seu aspecto organizacional e didatico. Estes
estudos propiciaram algumas investigacOes e reflexdes sobre o funcionamento da aula no
campo discursivo escolar. Trabalhos de pesquisadores brasileiros como Matencio (2001b),
Souza (2011; 2012), Rojo (2007) entre outros, evidenciam esse aspecto discursivo, ratificando
a atualizacdo da aula em eventos de interacao.

A concepgdo dialogica, embasada no pensamento bakhtiniano de que os géneros do

discurso possuem certa estabilidade, ratifica a compreensdo da aula como um género
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discursivo. Isso significa perceber a aula em sua unidade e individualidade, que nos direciona
para a sua percep¢do como um todo organico, apresentando uma coesédo discursiva que ndo
pode ser confundida como um suporte. Ao se reconhecer o conceito de géneros do discurso de
base socio-historica e discursiva, reconhecemos a aula como um género discursivo complexo,
abdicando da sua analise como um suporte (de textos/discursos). A sua relativa estabilidade
discursiva possibilita a incorporacgdo de diferentes géneros discursivos para a sua constituicdo
e definicdo.

Na sala de aula, a interacdo envolve tanto as necessidades mais imediatas como 0s
didlogos, as conversas espontaneas estabelecidas na relagdo professor-aluno e aluno-aluno,
quanto as préticas orais formais: aulas expositivas, seminarios e debates regrados. A
diversidade de géneros (tanto orais, quanto escritos) permeia 0 universo da aula no seu todo
discursivo, delineando-a como um enunciado concreto, uma cadeia enunciativa complexa. Ou
seja, na aula produzimos enunciados orais ou escritos, concretos e Unicos, elaborados em cada
uma das atividades que a compdem.

Para Matencio (2001b), a aula em si é um género textual, constituido de inimeros
outros orais e escritos. E um espaco em que os géneros orais formais e informais estio
presentes. Nesse sentido, a aula é um género constituido por diversos outros, “é um lugar de
producdo constante e assimilacdo de géneros que sdo escolarizados a fim de auxiliar os
educandos na preparacdo para o desempenho autbnomo das atividades de linguagem”
(FARIAS, 2009, p.43).

Segundo Rojo (2007, p.341), Matencio em seu livro Estudo da lingua falada e aula de
lingua materna (2001) ndo desenvolve, mas aponta para “a possibilidade de a aula ser
encarada como um género escolar, além de como um evento interativo”. Para Matencio, a
aula atualiza-se em eventos de interacdo e por meio dela o discurso didatico se concretiza,

tendo como objetivo, principal, inserir o aluno em certa area do conhecimento:

[...] uma aula é, ao lado da conferéncia, da palestra, do seminéario e dos
manuais didaticos, dentre outros, um dos géneros através dos quais 0
discurso didatico se atualiza. Uma palestra ou uma conferéncia, entretanto,
sdo de ocorréncia mais comum em eventos de interacdo que visam a
divulgacdo  cientifica, objetivando  apenas  paralelamente 0o
ensino/aprendizagem. J& as aulas ou os manuais didaticos articulam-se com
maior frequéncia a eventos de interacdo que objetivam introduzir o sujeito
em certa area do conhecimento (MATENCIO, 2000b, p.62).

Nessa perspectiva interacionista da linguagem, a aula é vista, por pesquisadores que

adotam essa concepc¢do, como uma instancia discursiva. Nela, as relacfes séo revestidas de
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avaliacOes apreciativas e de responsividade. Essa perspectiva possibilitou focalizar a sala de
aula dentro do campo aplicado, desobivializando os acontecimentos da aula, pois, nessa
concepcao, ela responde a uma interacdo social, a uma heteroglossia dialdgica, que acolhe o
conflito, diferentes pensamentos, opinides, visdes de mundo, que vao se constituindo e se
elaborando a partir de relagcBes dialdgicas e valorativas com outros sujeitos, opinies e
dizeres, numa relacdo de alteridade, cujos “fios” contribuem para a tessitura da construgéo
identitaria de alunos e professores. Nesse sentido, com base na alteridade e na heteroglossia,

Souza (1995) apropriando-se da expressao sala de aula bakhtiniana afirma que:

A sala de aula pode ser vista como um fendmeno social e ideologicamente
constituido — ou seja, uma arena de conflitos de vozes e de valores mutaveis
e concorrentes. Essa perspectiva da sala de aula como heteroglossia,
constituindo numa estratificacdo, dinamica e hierarquicamente organizada,
de vozes e de valores, concorrendo uns com 0S Outros para a posicéo
hegemonica do dominante, traz consigo a necessidade da negociag¢do na sala
de aula. A heteroglossia aqui diz respeito a todos os elementos que
constituem a sala de aula, o professor, os aprendizes, a metodologia e 0s
contetdos programaticos (SOUZA, 1995, p 24).

Souza (2011) ao defender o enfoque da aula como evento discursivo coaduna com
aquilo que Rojo (2007) nos apresenta sobre a aula enquanto objeto de pesquisa, “o enfoque da
aula como evento discursivo tem sido analisado no plano das disciplinas, com a descrigcdo de
suas atividades didaticas, ou como um tipo especifico de interacdo” (SOUZA, 2011, p.02). E
com as ciéncias da linguagem, em especial a LA, notoriamente a partir dos anos 90, que a
aula é atualizada como um espaco discursivo de interacdo face a face e, mais recentemente,
como um género do discurso. Matencio (2001b) destaca esse aspecto interacional do género
aula, chamando-nos a atencédo para o fato de que, para haver a aula como género do discurso,
é preciso haver interacdo didatica, ou seja, é preciso que 0s sujeitos (professor/aluno) estejam
engajados nessa interacao.

Nesse sentido, apoiando-nos na concepc¢ao dialdgica da linguagem, concebemos a sala

de aula, como nos afirma Souza (2012):

[...] um espago possivel de novos sentidos, criado no @mbito do campo
discursivo da cultura e da linguagem. Seus sujeitos, nos papéis sociais de
professor e aluno, produzem movimentos de sentidos, sdo atravessados pela
linguagem. Na aula, tematiza-se sobre o passado no presente, e se pode,
ainda, perspectivar as multiplas abordagens (SOUZA, 2012, p. 70).
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Nessa perspectiva, a aula é entendida como uma instancia discursiva que reflete uma
organizacdo social relativamente estavel (MATENCIO, 2011b), pois, como 0s demais
géneros, ela apresenta uma ordem, uma aparente regularidade, mas esta sujeita a
transformacdes. Ndo se define, portanto, como um espaco fechado, um ambiente naturalizado
em que professores e alunos permanecem em posigdes cristalizadas dentro do processo
discursivo, “h& alternancia de papeis e lugares, embora a palavra final sempre caiba ao
professor” (MATENCIO, 2011, p.97).

Por se tratar de uma construcdo social, a aula se constitui na propria relacdo e
necessidade do momento, ou seja, no proprio contexto socio-histérico. O quadro abaixo
exemplifica um pouco desse universo dialégico da sala de aula e alguns conceitos
fundamentais para que ela se constitua dentro do seu conceito macro gque sdo 0S géneros

discursivos:

Figura 01 - A aula (de portugués) como Género Discursivo

Aula (de portugués) ‘

Género Discursivo/Cadeia
Construgéo social Enunciativa Complexa
Apresenta um objeto de Diferentes géneros
estudo

l l

Debate — Semindrio — Conversagao —
Exposi¢do Oral — Dramatizacdo — Leitura
Expressiva — Apresentacdo — Livro

/ \ Didatico — Livro Paradidatico.

Interagdo/Conflito Apropriacéo dos
(pilar de heteroglossia) significados/temas

Materializacdo do discurso
didatico

Géneros discursivos

Fonte: Elaborada pela autora
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Ao citar os diferentes géneros que participam da aula, ratificamos nossa escolha pelos
géneros orais, por ser este nosso foco de estudo. No quadro apresentado ndo temos a intengédo
de esgotar todos os géneros, mas citar alguns exemplos de géneros orais e escritos que
participam da aula. Os géneros orais escolares, citados na figura acima, sdo apresentados por
Dolz e Schneuwly (2004) como alguns dos varios géneros que emergem da esfera socio-
comunicativa escolar.

Com base na concepcéo dialogica de Bakhtin e o Circulo, e nos trabalhos de Souza
(2011; 2012) e Matencio (2001b) sobre o género aula, a figura 01 traz uma referéncia da aula
como uma construcdo social, cuja materializacdo didatica e discursiva encontra-se associada
aos aspectos cognitivos e sociais presentes na interacdo. A aula insere-se num quadro de
relacBes socio-historicamente constituidas.

Além disso, a aula apresenta um propoésito bem definido: o objeto de ensino que se
materializa no discurso didatico e nas diferentes atividades didaticas atualizadas nos eventos
de interacdo. Conforme Souza (2011, p.04):

As atividades didaticas da aula so planejadas e realizadas com o intuito de
apropriacdo de conhecimento e revitalizacdo dos construtos jA dominados
pelo aluno. Nesse proposito, a aula convoca, para a sua realizacao, diferentes
géneros que, mesmo na sua individualidade linguistica e discursiva,
constroem a unidade temética da propria aula como um género do discurso.
Assim tipificamos e distinguimos aulas de distintas disciplinas escolares,
distintas préaticas de uma disciplina etc (SOUZA, 2011, p.04).

Dessa forma, a unidade tematica da aula € constituida com base em um projeto de
interacdo pensado pelo professor e, revela-se como uma das caracteristicas que possibilita o
enquadre da aula como um género, como um enunciado concreto, um evento Unico, pois ha
uma articulagdo do novo do enunciado com o “ja dito” de outro (s) enunciado (s). Ou seja, a
repeticdo ao ser dita se torna irrepetivel, Unica, pois seu acabamento se instaura naquele
momento.

Concebemos a aula como um género secundario, complexo, que exige planejamento e
elaboracdo, cujo processo de interacdo, muitas vezes, ocorre por meio da escrita, apesar de
fazer parte da sua constituicdo, também, géneros ligados as esferas sociais cotidianas, as
formas de didlogo e situagdes de interacdo face a face. Mas, vale ressaltar que, a aula ocorre
num espaco institucionalizado, em um espac¢o formal de aprendizagem, em que o professor €
guem coordena a interlocucdo, adequando-se assim, as condi¢cdes de producéo e recepcao do

género.
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Nesse sentido, consideramos a aula um género oral secundario, que pelas
caracteristicas interativas, pode sofrer variacbes em seu estilo, abarcando outros géneros, bem
como as microinteracfes de estilo mais informal. A sua elaboracdo se define “pela escolha
intencional — nem sempre individual — dos enunciados que a orientardo no seu percurso de
realizacdo, adequados ao contexto de regras determinadas [...] de trabalho com a linguagem”
(SOUZA, 2012, p.77).

A aula, nesse contexto, apresenta uma pratica pedagogica essencialmente dialdgica
que se instaura em um universo heteroglossico e de alteridade, isto €, na relacdo com o outro,
na palavra alheia, no fazer histérico com a linguagem, nas diferentes opinides, visbes de
mundo que se concretizam em um processo valorativo (ponto de vista dos sujeitos envolvidos
— professor/aluno — e outras vozes sociais como 0 proprio material didatico), opinies e
dizeres que se confirmam numa relacao de alteridade.

Enfim, buscando uma melhor caracterizacdo da aula como um género discursivo,
Matencio (2001b, p. 98) delineou alguns pontos importantes que coadunam com as discussoes
aqui empreendidas, a partir da concepc¢éo da linguagem como processo de interacéo:

i) a aula é constituida no quadro das praticas socio-historicas institucionais de
ensino/aprendizagem e pressupde a articulacdo entre diferentes modos de apropriagdo da
realidade e de materializagéo discursiva;

ii) o professor gerencia a interlocucdo — originariamente de natureza assimétrica e
coletiva - a luz de objetivos didaticos e educativos de longa, média, e curta duragcdo, com base
em um projeto de interacdo, tendo as funcdes basicas de animador, informador e avaliador.

iii) a materializacdo didatico-discursiva do projeto de interacdo esta subordinada tanto
a aspectos cognitivos como a aspectos sociais emergentes da interacdo; configura-se, assim,
um evento intermediario no continuo entre os rituais espontaneos, efeito de ajustes em seus
ritmos social e académico.

Assim como o género aula, outras formas de discursos sociais ndo se repetem de modo
absoluto, nem sdo inteiramente novos, “reiteram marcas historicas e sociais, que caracterizam
uma dada cultura, uma dada sociedade” (MARCHEZAN, 2014, p. 118). E por meio do
conceito de géneros discursivos que assimilamos essas formas relativamente estaveis dos
discursos/dialogos sociais.

Para a compreensdo dos géneros, 0 conceito de responsividade revelou-se
imprescindivel para se analisar a interacdo, o processo de ensino e aprendizagem de Lingua
Portuguesa. E nessa inter-relagio de conceitos bakhtinianos que referenciamos os estudos

sobre 0 género discursivo, buscando dialogar com os pressupostos tedrico-metodologicos da
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Linguistica Aplicada, pois acreditamos que os estudos da LA corroboram para uma viséo

dialdgica do ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa.

2.3 PENSANDO O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NA PERSPECTIVA DA
LINGUISTICA APLICADA

No Brasil, conforme assevera Moita Lopes (2006, p. 18), a Linguistica Aplicada
(doravante LA) tem sido cada vez mais ampla, ndo se restringindo apenas ao ensino de
Lingua Estrangeira, ainda que, da mesma forma que em outras partes do Mundo, o foco
preponderante sejam questdes relativas a linguagem e educacdo. O autor destaca que, 0
linguista aplicado deve olhar para a Linguistica Aplicada ndo como uma disciplina, mas como
uma area de estudo.

Matencio (2001a, p.11) apoiando-se em Cavalcanti (1986) afirma que:

[...] o objetivo da Linguistica Aplicada é o estudo da linguagem em uso, na
interacdo face a face ou a distancia [...] de um lado um dos interesses da
Linguistica Aplicada tem sido o estudo das interacbes que ocorrem em
contextos institucionais publicos; de outro lado, hd também o interesse no
estudo de eventos que envolvam textos orais e/ou escritos, na dimenséo da
producdo e/ou da recepcao, e em contextos publicos e/ou privados [...]”

A complexidade dos fatos que envolvem a linguagem em sala de aula impulsionou um
novo olhar teérico-metodolégico para as pesquisas em LA. Conforme Lopes (2006, p.19), o
linguista aplicado para compreender a questdo da pesquisa com que se deparava, precisaria
permear e dialogar com outras areas do conhecimento.

Entretanto, Lopes (2006) afirma que, apesar de o reconhecimento do campo de estudo
como transdisciplinar ndo ser ainda um consenso entre 0s estudiosos da area, devido a alguns
guestionamentos em relacdo a métodos, alcance tedrico, e a eficacia dos resultados das
pesquisas, ele ressalta que ha uma certeza que perpassa a discussdo quanto ao fazer linguistica
aplicada, especialmente, no que se refere a afirmacdo da Linguistica Aplicada como uma
ciéncia que privilegia o social da linguagem.

Dessa forma, pensar o ensino de Lingua Portuguesa com base nos principios que
norteiam os estudos da Linguistica Aplicada, € refletir sobre a dimensdo social e historica
como aspectos constitutivos da lingua, pois, o estudo de uma lingua néo se resume a aprender
somente palavras e saber combina-las em expressdes complexas, é preciso compreender

também seus significados culturais e, com eles, 0s modos pelos quais as pessoas entendem e
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interpretam a realidade e a si mesmas. O sujeito ao interagir pela linguagem realiza uma
atividade discursiva: ele se constitui na relagdo com o outro, diz alguma coisa a alguém, de
uma determinada forma, num determinado contexto historico e em determinadas
circunstancias de interlocucéo.

Nessa perspectiva, a Linguistica Aplicada, respaldada em uma perspectiva dialdgica

da linguagem, tem como foco de investigagao:

[...] questBes de identidades, géneros discursivos, géneros socio-culturais,
grupos minoritarios, relacbes de poder e saber na sociedade, dentre tantos
outros contextos que inserem a linguagem e 0s sujeitos como constitutivos e
constituidores das préaticas discursivas (SOUZA, VIEIRA, 2011, p. 2350).

Ao citar os géneros discursivos como uma das questbes de investigacdo da
Linguistica Aplicada, as autoras apontam para a possibilidade de contribuicdo da LA para o
ensino da Lingua Portuguesa, em uma perspectiva tedrica bakhtiniana, em que o ensino da
lingua, considerando a aquisicéo da variedade padrdo (oral e escrita), deve ser organizado em
torno de atividades que ressignifiquem as praticas sociais dos estudantes, proporcionando-lhes
mobilidade social.

Como exposto acima, a LA coloca-se em atitude dialogal, volta-se para estudos e
pesquisas sobre questdes da linguagem como uma pratica social. Entretanto, Lopes (2006)

assevera que:

[...] a LA ndo tenta encaminhar solugdes ou resolver os problemas com que
se defronta ou constroi. Ao contrario, a LA procura problematiza-los ou criar
inteligibilidades sobre eles, de modo que alternativas para tais contextos de
usos da linguagem possam ser vislumbradas (LOPES, 2006, p.20, énfase
acrescida).

Portanto, conforme Souza e Vieira (2011) é licito dizer que abordar problemas
linguisticos socialmente relevantes, tal como faz a LA de nossos dias, é, sem ddvida, tomar a
lingua como artefato social. E, partindo dessa premissa, as pesquisas em Linguistica Aplicada
se expressam pela condicdo processual — historica, cultural e social — do objeto de pesquisa,
sendo este definido pelos linguistas aplicados como um objeto complexo, cuja construgéo de
investigacao € resultado de abordagem de diversas disciplinas.

Para a LA o sujeito pode ser tanto uma pessoa quanto qualquer objeto material, pois
ambos carregam as significacdes socio-histdricas na sua constituicdo e estabelecem relacdes

dialdgicas e diferentes producdes de sentido.
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Desse modo, as reflexdes em torno das condi¢des de producdo e compreensédo de
diferentes géneros de maneira adequada a situacdo de interacdo comunicativa, encontram-se
inseridas no campo da Linguistica Aplicada e buscam contribuir para a compreensao da
funcdo social da linguagem.

No proximo capitulo discutiremos o conceito de géneros discursivos/orais e sua
importancia para o ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa. Partimos do pressuposto de
que, pensar o ensino de lingua com os olhos do género representa, ainda, um grande desafio
para os professores de Lingua Portuguesa, como veremos em Bakhtin (1997), Cerutti-Rizzatti
(2012), Geraldi (1997), entre outros.
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3 GENEROS ORAIS E ENSINO

3.1 DESAFIANDO O ENSINO DE LINGUA COM 0OS OLHOS DOS GENEROS

Nesta secdo realizaremos um dialogo com alguns estudiosos brasileiros que, nos
ultimos anos, principalmente aqueles filiados & Linguistica Aplicada, passaram a dedicar em
seus estudos e pesquisas questdes envolvendo o ensino de lingua, tendo os géneros
discursivos/textuais como objeto de ensino. O uso recorrente deste conceito no Brasil — em
especial no discurso pedagdgico posterior a reforma do ensino de 1996 — conforme nos afirma
Faraco (2009, p.122), tem no texto de Bakhtin uma fonte de referéncia que impulsionou a
difusdo dessa nocdo no cenario educacional/académico brasileiro.

Essa percepcdo da centralidade do conceito de género no discurso pedagogico e,
consequentemente, nos processos de ensino/aprendizagem de lingua nos motiva a (re) pensar
esse conceito no ambito da esfera discursiva escolar, respaldando-nos na literatura recente. E
nessa esfera discursiva, conforme Rodrigues (2005) que a concepcdo de género ganha
destague como objeto de ensino das praticas escolarizadas da linguagem, abrindo-se a um
novo dialogo.

Segundo Rodrigues (2005, p.154) para compreender a no¢ao de géneros do discurso
na perspectiva do Circulo de Bakhtin € necessario entender o lugar e papel centrais da nogdo
de género no conjunto de suas formulacdes, isto €, compreender a no¢do de géneros a partir
de fundamentos basicos como a concepc¢do socio-histdrica e ideoldgica da linguagem, o
carater socio-historico, ideoldgico e semidtico da consciéncia e a realidade dialégica da
linguagem e da consciéncia. Dessa forma, a nogdo de género ndo devera estar dissociada de
interacdo verbal, comunicacdo discursiva, lingua, discurso, texto, enunciado e atividade
humana. E nessa relacdo que nos apropriamos efetivamente da nogéo de género.

E importante destacar que Os Géneros do Discurso arquiteta parte da coletanea de
textos assinada por Bakhtin que foi publicada no Brasil e intitulada Estética da Criacéo
Verbal. No texto Os Géneros do Discurso, Bakhtin evidencia o aspecto relativamente estavel
dos géneros ao frisar que “cada esfera de utilizagao da lingua elabora seus tipos relativamente
estaveis de enunciados, sendo isso que denominamos “géneros do discurso” (BAKHTIN,
1997, p. 279). Ao nos referirmos aos géneros discursivos na visdo do Circulo, estamos
falando de algo que ¢ ao mesmo tempo estavel e mutavel. “O género discursivo € estavel

porque conserva tracos que o identificam como tal e € mutavel porque estd em constante
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transformacdo, se altera a cada vez que é empregado, havendo mesmo casos em que um
género se transforma em outro” (SOBRAL, 2009, p.115).

O autor relata que os géneros literarios foram estudados na Antiguidade e até mesmo
na contemporaneidade pelo angulo artistico-literario de sua especificidade, nos limites da
propria literatura, ndo se configurando como tipos particulares de enunciados “que se
diferenciam de outros tipos de enunciados, com os quais, contudo tém em comum a natureza
verbal ”(BAKHTIN, 1997, p. 280, grifo do autor).

Segundo Faraco (2009, p.123), na longa historia da teoria dos géneros literarios e
retéricos o que se vé é uma prevaléncia das propriedades formais do género, tomadas como
formas fixas, como padrdes inflexiveis, o que, nas palavras do autor, talvez, tenha sido uma
das principais razGes para 0 abandono dessa teoria dos géneros. Nesta mesma linha, Faraco
menciona que em O problema dos géneros do discurso'?, Bakhtin j& apresenta algumas
orientacOes para o estudo da linguagem como “atividade sociointeracional”.

Apesar desse relevo dado aos géneros quanto a sua historicidade e dialogia, ainda se
observa nas préaticas pedagdgicas de ensino de Lingua Portuguesa um enfoque para o0s
aspectos formais dos géneros, ao invés de se observar a dindmica de sua producdo e sua
interacdo socio-verbal. A esse respeito, Geraldi (2009) diz que ha ainda no meio académico e
educacional a apropriacdo do género como produto de uma aplicacdo de regras, 0 que ele
considera uma “gramaticalizacdo” do género. O autor ressalta que, nesse modo de olhar para
0s géneros, 0s estudos bakhtinianos, mantida a referéncia a linguistica da enunciacgdo, se
prestou a um deslocamento no ensino para objetos definidos previamente, unificados e
exigiveis em avaliacdes nacionais. Na visdo do autor o que se tem nessa perspectiva é o
ensino de um género, no qual o aluno pode se exercitar.

Nesse sentido, Cerutti-Rizzatti (2012), a partir de um estudo etnografico sobre a aula
de Lingua Portuguesa na Educacdo Basica em redes publicas de ensino, evidencia
dificuldades tedrico-metodoldgicas, por parte dos professores, no ensino de Lingua
Portuguesa envolvendo a perspectiva tedrica dos géneros do discurso e letramento. A autora
observou que ainda hd um “empacotamento” da nocdo de géneros que, muitas vezes, no
ensino e apropriada de forma superficial, ndo ocorrendo, portanto, uma apropriagdo conceitual
efetiva por parte de quem a aplica. Ela advoga em defesa de uma melhor preparacgéo tedrica
por parte dos professores, pois, caso contrario, ndo saberdo lidar efetivamente com os bons

materiais/manuais de ensino, “limitando-se [...] & acdo tarefeira de aplicar um material

12 Segundo Faraco (2009, p.124), trata-se de um texto inacabado, encontrado entre os papéis de Bakhtin e
publicado na Russia pela primeira vez numa coletdnea de material de seus arquivos em 1979.
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zelosamente produzido”, mas que ndo tem significado para o professor, nem tampouco para
os alunos (CERUTTI-RIZZATTI, 2012, p. 256).

Os géneros na aula de Lingua Portuguesa precisam ser estudados em sua relacdo com
as praticas sociais dos alunos, pois ndo é possivel realizar um trabalho relevante nesse sentido,
sem considerar os aspectos que estdo fora do contexto escolar. N&o ha como construir
praticas pedagogicas significativas no ensino de Lingua Portuguesa, apropriando-se do género
de forma superficial.

Ao relatar em seu trabalho preocupacdes com as teorizacbes atuais dos géneros
discursivos, Cerutti-Rizzatti (2012) incentiva um cuidado tedrico-metodoldgico maior e
discussbes mais acuradas. Isso, de certa forma, acentua, ainda mais, 0 Nn0SSO COMPromisso e
responsabilidade para com esta investigacdo, que neste momento se mostra ainda mais

desafiadora.

Entendemos que as teorizagbes sobre géneros discursivos, hoje, parecem
estar no desenho descendente da curva cujo topo foi a segunda metade da
década de 1990 e a primeira metade da década de dois mil. Caso ndo
discutamos com mais vagar arrevesamentos tedricos que tém tido lugar em
nome de concepgdes bakhtinianas, equivocos a que vimos assistindo em
muitas escolas social e historicamente situadas nas quais empreendemos
nossos ensaios etnograficos, é possivel que as criticas comecem a se
enderecar a teoria em si mesma e ndo a suas corruptelas [...]. Importa, pois,
verticalizar estudos dessa ordem em nome de ndo perdermos o grande ganho
de hoje: ensinar lingua materna por meio de préaticas sociais de uso da
linguagem (CERUTTI-RIZZATTI, 2012, p. 261).

Essa concepcdo de ensino de lingua por meio de praticas sociais dialoga com a
perspectiva dos letramentos sociais apresentada por Rojo e Barbosa (2015). As autoras
defendem que os letramentos sdo sempre sociais e constituem-se em géneros (orais/escritos).
Esse processo de letramento, conforme afirmam as autoras, esta intrinsecamente relacionado
as praticas e atividades de que os sujeitos vivenciam em seu cotidiano, como por exemplo,
defender a opinido em uma discussao, entender um documentério cientifico, pagar um boleto,
realizar uma palestra, “agdes ou atividades de acordo com os padrdes das praticas sociais que
as regem” (ROJO, BARBOSA, 2015, p. 54).

Nesse sentido, cada género apresenta suas normas e regras particulares, de acordo com

a esfera social em que se encontra, ou seja, falamos por meio de géneros no interior de
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determinada esfera da atividade humana'®. As esferas de atividade humana/social ou de
circulacdo dos discursos, como nos apresenta Rojo (2009, p. 110) ndo s&o estanques e
isoladas, elas “interpenetram-se 0 tempo todo em nossa vida cotidiana, organizando-a e
organizando nossas posi¢des”, pois os géneros que nela se encontram sdo inerentemente
dindmicos e, cada esfera admite aqueles que se ajustam as suas especificidades. Nas palavras
de Bakhtin (1997):

Cada esfera conhece seus géneros, apropriados a sua especificidade, aos
quais correspondem determinados estilos. Uma dada funcdo (cientifica,
técnica, ideolodgica, oficial, cotidiana) e dadas condi¢bes especificas para
cada uma das esferas da comunicacdo verbal, geram um dado género, ou
seja, um dado tipo de enunciado, relativamente estavel do ponto de vista
tematico, composicional e estilistico (BAKHTIN, 1997, p. 284).

Nesse sentido, cada esfera abriga seus géneros discursivos que se diferenciam e se
desenvolvem a medida que essa dada esfera se amplia e se torna mais complexa. Dessa forma,
apoiando-nos no conceito de esfera da atividade humana de Bakhtin (1997) e no diagrama
apresentado por Rojo para representar 0 nosso movimento nas diferentes esferas de
comunicagdo (ROJO, 2009, p.110), buscamos representar, na figura 02, a dinamicidade do
movimento de circulagdo dos discursos nas mais variadas esferas. Essa representacdo se
realiza por meio do movimento “em espiral” para ilustrar a dinamicidade dessas esferas de
comunicacdo, lembrando, conforme nos informa Rojo (2009), que cada uma das esferas de
atividade humana (como descrito na figura abaixo) é também uma esfera de circulacdo de
discursos:

Figura 02 - Circulagdo dos discursos nas diferentes esferas da atividade humana

Cotidiana

Jornalistica
Politica

Publicitaria
Empresarial ESCOLAR

Religiosa

Académico/cientifica

Fonte: Adaptado de Rojo, 2008.

B (cf. Rojo, 2009) - As esferas de atividade humana ou de circulagdo dos discursos — ja que toda atividade

humana é entrelacada por discursos — representam uma instancia organizadora da producdo, circulagdo,
recepcdo dos textos/enunciados em géneros de discurso especificos em nossa sociedade.
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Elichirigoity (2008) ao referenciar as esferas da comunicacdo verbal desenvolvidas
por Bakhtin correlaciona-as aos estudos de Marcuschi sobre os dominios discursivos, pois,
esta expressdo, segundo a autora, é utilizada por Marcuschi para designar uma esfera ou
instancia de producdo discursiva ou atividade humana. Esses dominios ndo sdo exatamente
textos nem discursos, na verdade, eles possibilitam o surgimento de discursos bastante
especificos. Conforme Marcuschi (2003, p.24):

Do ponto de vista dos dominios, falamos em discurso juridico, discurso
jornalistico, discurso religioso etc., ja que as atividades juridica, jornalistica
ou religiosa ndo abrangem um género em particular, mas dao origem a varios
deles. Constituem préticas discursivas dentro das quais podemos identificar
um conjunto de géneros textuais que, as vezes lhe sdo préprios (em certos
casos exclusivos) como préaticas ou rotinas comunicativas institucionalizadas
(MARCUSCHI, 2003, p.24).

Enfatizamos na figura (02) a esfera escolar, tendo em vista que o nosso trabalho tem
como foco os géneros que circulam nesses dominios; géneros de outras esferas da atividade
humana, também podem fazer parte dos dominios discursivo escolar. Entretanto, quando esse
género (extraescolar) entra na escola “[...] produz-se um desdobramento: ele passa a ser, ao
mesmo tempo, um instrumento de comunicacdo e um objeto de aprendizagem”
(SCHNEWLY, DOLZ, 2004, p.150). Ainda segundo os autores, a transposicdo para a escola
de um género como o debate, que habitualmente realiza-se na esfera politica, “tem como
efeito mudar, ao menos parcialmente, sua funcdo. [...] ele ndo é mais o mesmo, pois
corresponde a um outro contexto comunicativol...]”. Assim, moldamos o nosso dizer de
acordo com o género no interior de uma atividade, ou seja, 0s géneros do discurso e as
atividades humanas se constituem mutuamente. Para Bakhtin, portanto, todas as esferas da

atividade humana estdo indissociavelmente relacionadas aos géneros do discurso:

Uma pessoa que domina os modos de dizer numa esfera da comunicagéo
cultural (sabe, por exemplo, dar uma aula, travar uma discussao cientifica,
elaborar um tratado filosofico, escrever um poema), pode se sentir pouco a
vontade em outra: cala-se ou entdo intervém de maneira muito desajeita
numa conversa social ou numa assembleia de sindicato (FARACO, 2009,
p.131).

Na visdo de Bakhtin isso acontece ndo porque o0 sujeito ndo domina o vocabulario ou
questdes gramaticais, mas por ndo participar, vivenciar o enunciado em toda sua concretude

nessas circunstancias. Para o autor, o enunciado:
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[...] reflete as condicdes especificas e as finalidades de cada uma dessas
esferas, ndo sé por seu conteldo (temético) e por seu estilo verbal, ou seja,
pela selecdo operada nos recursos da lingua — recursos lexicais, fraseol6gicos
e gramaticais -, mas também, e sobretudo, por sua construcdo
composicional. Estes trés elementos [...] fundem-se indissoluvelmente no
todo do enunciado, e todos eles sdo marcados pela especificidade de uma
esfera de comunicagdo (BAKHTIN, 1997, p. 279, grifo do autor).

Esses elementos que descrevem o género em uma determinada esfera discursiva
formam uma triade e ndo agem de forma isolada em dada esfera, eles se misturam
indissoluvelmente na arquitetdnica do enunciado, conforme menciona Pajed e Mussarelli
(2012, p. 100):

i) O Estilo articula-se tanto as caracteristicas do género quanto reflete a
individualidade do autor. “A elaboracdo estilistica da enunciacdo € uma atividade de sele¢éo,
de escolha individual, mas de natureza socioldgica, ja que o estilo se constroi a partir de uma
orientacdo social de carater apreciativo” (FARACO, 2009, p. 137). Segundo Bakhtin (1997),
o estilo é inerente ao enunciado e as suas formas tipicas.

ii) A forma composicional reflete 0 modo como o discurso € organizado, levando em
conta tanto os aspectos sintaticos quanto discursivos da lingua.

iii) O tema s6 pode ser compreendido ao se considerar 0s elementos extraverbais da
enunciacdo em conjunto com os elementos verbais (palavras, sons, formas sintéticas e
morfolégicas, entoacdes) que a envolvem. Nas palavras de Pajet e Mussarelli (2012, p. 100)
“o tema ¢ aquilo que esta ao redor do discurso ¢ o embebe de significado quando aponta para
ele”. Para Bakhtin (2009, p. 133 -134) o tema da enunciagdo, assim como a propria
enunciacdo é individual e ndo é reiterdvel. Somente a enunciacdo em toda sua concretude,
como fenbmeno histérico, possui um tema, pois este &€ concreto, como o instante a que
pertence.

Ao olharmos para o género na perspectiva bakhtiniana é fundamental entendermos os
enunciados, sua natureza responsiva, ideoldgica, histérica e social; Bakhtin (1997) reitera que
0 enunciado concreto trata-se de um elo na cadeia enunciativa que tem seus limites definidos
pela alternancia dos sujeitos do discurso, exauribilidade semantico-objetal e por uma
vontade discursiva e uma escolha da forma do género. Entretanto, Bakhtin (1997) destaca
que o objeto do enunciado é inexaurivel, mas adquire uma relativa conclusibilidade em
determinadas condicdes, em um determinado objetivo colocado pelo autor, ou seja, na ideia
definida do autor. Assim, é nessa alternancia dos sujeitos do discurso que os enunciados

encontram seus limites definidos nas diferentes situagOes da atividade humana.
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Rojo e Barbosa (2015), a partir da teoria dos géneros discursivos do Circulo de
Bakhtin caracterizam os géneros como entidades, universais concretos, que funcionam em
nossa vida cotidiana ou publica para interagir com as outras pessoas. Nesta pesquisa adotamos
a teoria dos géneros discursivos. Ha outra vertente, denominada géneros textuais, que, embora
se fundamente na teoria de Bakhtin, privilegia a descricdo da materialidade linguistica (cf.
Rojo, 2005).

Conforme Rojo e Barbosa (2015) as propostas escolares baseadas no conceito de
géneros de discurso “valorizam a situagdo da vida real em que os textos sdo produzidos,
esclarecendo o contexto, [...] a finalidade e a circulacdo do texto [...]” (ROJO, BARBOSA,
2015, p. 34). Em segundo plano entrariam os aspectos da forma e do formato do texto,
também importantes para que esse tenha efeito no contexto. Esse viés discursivo opde-se ao
processo de ensino aprendizagem de Lingua Portuguesa que pde em foco o aspecto formal e
estrutural que tradicionalmente tem-se dado ao trabalho com a linguagem em sala de aula.

Elichirigoity (2008, p. 193) ao evidenciar a diferenca entre 0 género textual e o
género discursivo, questiona o uso da terminologia género textual utilizada por Marcuschi. A
autora faz ecoar em seu trabalho uma indagacdo que se mostra neste momento muito
pertinente para respaldar e ratificar a nossa escolha pelo uso do conceito de géneros do

discurso:

[...] se o texto verbal (parte do nicleo duro da comunicagéo) so se constitui a
partir do uso efetivo da lingua, da relacdo entre didlogos e lugares sociais,
ndo sera ambigua a terminologia “género textual” quando queremos nos
referir ao género do discurso que se constitui justamente na exterioridade da
lingua, na interacdo social, em suas necessidades e seu condicionamento
histérico, apesar de ter sua materialidade no texto? Essa terminologia
(género textual), apesar de compreendermos a inten¢éo de Marcuschi, parece
estar compactando, de uma forma simplista, niveis diferentes da estruturacdo
da linguagem verbal (ELICHIRIGOITY, 2008, p. 193).

Ao defendermos 0s géneros como universais concretos, estamos apoiando-nos em
uma concep¢do que se fundamenta na interacdo social, em um espago-tempo, isto é, na lingua
socio-historicamente situada. Nessa perspectiva, partimos do seguinte questionamento: como
olhar para o ensino de Lingua Portuguesa com o olhar dos géneros? Ou, como nos indaga
Elichirigoity (2008, p. 254) “como trabalhar os géneros do discurso na escola”? Essas
questdes perpassam as discussdes empreendidas, de modo especial, neste capitulo.

Vale ressaltar que Schneuwly e Dolz e colaboradores (2004) também se utilizam da

expressao género textual. Os autores propdem procedimentos e alguns encaminhamentos mais
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didaticos para o ensino de géneros na escola, 0 que serd mais bem compreendido na secao
destinada ao estudo dos géneros orais.

Elichirigoity (2008) salienta que é com base nesses autores Schneuwly e Dolz (2004)
qgue se encontram ancorados muitos “empacotamentos” a que ela tem assistido em suas
pesquisas de cunho etnografico. Quanto as perspectivas de estudo do género, Bakhtin os
define a partir de uma perspectiva socio-histérica e dialégica; enquanto que Bernard
Schneuwly, Joaquim Dolz e Jean Paul Bronkcart consideram uma perspectiva interacionista e
sociodiscursiva de carater psicolinguistico e atencdo didatica voltada para a lingua materna.

A partir dessas orientagdes, 0s géneros passam a ser reconhecidos como instrumento,
ou como Dolz e outros (2004) afirmam: megainstrumentos, servindo como mediador entre o
sujeito e a situacdo.

Para Borges (2012, p. 124) a perspectiva bakhtiniana esta aliada a uma concepcéao de
linguagem interacionista, e influencia, ainda hoje, muitos tedricos e estudiosos da Linguistica
e outras areas, especialmente o grupo de Genebra (representado principalmente por autores
como Dolz e Schneuwly) que trouxe muitas inovacdes a educacao brasileira. O projeto do
grupo de Genebra resgatou a proposta de géneros do discurso postulada por Bakhtin e a
aplicou em suas escolas, para desenvolver uma didatica de producdo de textos a partir de
géneros.

Borges (2012) destaca que a perspectiva adotada por Dolz e Schneuwly sobre o

trabalho com os géneros tem seu mérito, pois:

[...] reconhecer que os textos apresentam um carater socio-historico, isto é,
pertencem a certos lugares, épocas, respondem a vozes sociais, implicam
intencionalidade, entre outros aspectos bakhtinianos, caracteristicos dos
géneros, tornam os textos reais, nao ficticios dentro do contexto escolar, e
esta foi a ideia das atividades propostas para a pratica de géneros no contexto
escolar e, por isso mesmo, seu mérito (BORGES, 2012, p. 120).

Entretanto, 0 que a autora problematiza é o trabalho didatico dos autores com 0s
géneros na escola. Ela destaca que a questdo importante a se considerar é ndo utilizar a pratica
de textos exclusivamente para e na escola. Ela sugere uma pedagogia que evidencie a pratica

dos textos vivos, reais, que estdo presentes no cotidiano dos alunos. Nas palavras da autora:

Os géneros, como atividade de ensino-aprendizagem de leitura e escrita,
requerem praticas de socializacdo dos conhecimentos construidos, para que
se possa pensar, interagir, inferir, questionar, acrescentar. O género precisa
ser um condutor de novas ideias e visdes de mundo, oportunizando
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conhecimentos plurais. Didatizar o género pode conserva-lo num mesmo
lugar, pode aprisiona-lo a uma forma obrigatéria, o que a linguagem, de uma
perspectiva bakhtiniana, ndo permite. A linguagem, constituicdo humana, é
livre, heterogénea, espontanea e criativa, na sua materializacdo em texto
escrito ou oral. Pode servir a determinados propositos, ela pode assumir
diversas formas e funcdes, dados os contextos de atuacdo (BORGES, 2012,
p.125 -126).

Na verdade, 0 que a autora propde ndo € um abandono da forma do género, ndo se
ignora a existéncia de formas, ndo € isso que ela defende e ndo é o que também defendemos
nesta pesquisa. O que se problematiza aqui é o estudo de género, até porque as suas formas s6
tem sentido, considerando as situacdes em que 0s géneros se realizam, ou seja, 0s contextos
“sociointerativamente relevantes” (MARCUSCHI, 2008, p.62).

E nessa perspectiva que pretendemos olhar para o género. E olhando para o género
enquanto pratica discursiva que empreenderemos esfor¢os para interpretar 0 nosso objeto de
estudo, os géneros orais em sua naturalidade e especificidade na sala de aula de Lingua
Portuguesa. Faremos um dialogo com os estudiosos de Genebra, no sentido de aprimorar as
reflexdes acerca dos géneros orais, tdo imprescindiveis para este trabalho.

Nesse contexto, pressupde-se um trabalho com sujeitos historicos, sociais, integrados
em uma cultura. E, por se tratar de um contexto cultural complexo, a relagdo que se estabelece

é, inexoravelmente, dialdgica. Enfim,

Ao conceber Os Géneros do Discurso, que tanto tem sido discutido nas mais
variadas areas das ciéncias humanas, Bakhtin nos convida a procurar,
amilde, o fio de Ariadne que nos leve a compreender o alargamento, de
respostas e palavras outras, que constituem os jogos da linguagem, da
comunicacdo discursiva, dos fios ideologicos que arquitetam a interacdo
entre vida e arte, ética e estética (PAJEU, MUSSARELLI, 2012, p.96).

Ao procurar compreender esses fios que constituem a comunicacgéo discursiva, faz-se
importante conhecer um pouco do que se compreende por competéncia comunicativa, a fim
de se oportunizar, por meio do trabalho com os géneros, a ampliacdo desse conceito.

Nesse sentido, Matencio (2003, p.06) ao discutir sobre Letramento e competéncia
comunicativa, traca alguns pontos importantes para a definicdo e caracterizacdo da

competéncia comunicativa®®, considerando os seguintes aspectos:

1 Texto-base da mesa-redonda Alfabetizagdo e educacdo ao longo da vida: a questdo conceitual,
Videoconferéncia preparatoria para o 3° Telecongresso Internacional de Educacédo de Jovens e Adultos, realizada
em 05/06/2003. O texto completo encontra-se disponivel em
<http://www.letramento.iel.unicamp.br/portal/?p=206>. Acesso em 25 out. 2015.
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i) conhecimentos linguisticos: saberes acerca das regras de funcionamento da lingua, no
nivel fonoldgico, morfoldgico, sintatico e semantico;

ii) textuais-pragmaticos: saberes relativos aos géneros e tipos textuais, tanto em relacéo a
sua configuracdo usual quanto ao seu funcionamento em diferentes instituicdes e
situacdes de interagdo, bem como no que diz respeito as normas de uso da lingua nas
praticas comunicativas das quais emergem os textos;

iii) conhecimentos referenciais: em outras palavras, saberes sobre 0 mundo.

Na perspectiva apresentada pela autora, os alunos interagem em diversas situagdes
sociais, desenvolvendo a sua competéncia comunicativa, pois o desenvolvimento da
linguagem nao se finda na escola, ele se estende ao longo da vida. Cabendo, portanto, a escola
a missdo de contribuir com procedimentos de ensino sistematicos para o desenvolvimento
desse processo pelo aluno (MATENCIO, 2003, p.05). Para a autora, a compreensdo dessa
nocdo de competéncia ainda é muito pouco trabalhada na formacédo de professores, e precisa

integrar-se a essa formacéo, pois:

[...] reflexGes sobre a construgdo da competéncia comunicativa lhes
permitiriam compreender os processos de aprendizagem da lingua/gem em
relacdo ao processo global de aprendizagem, considerando os pontos de
articulagdo entre o cognitivo (o individual) e o social (o coletivo), assim
como a base social a partir das quais sdo construidas as representagdes
individuais (MATENCIO, 2003, p.05).

. ~ A . . . ;s .1
Dialogando com essa concepgio de competéncia, Luis Carlos Travaglia, no Glossario™®

do Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (CEALE) da Universidade Federal de Minas
Gerais, define Competéncia Comunicativa como a capacidade do sujeito de utilizar os
enunciados da lingua em situagdes concretas de comunica¢dao. Para o autor, além do que ja

é dado pelas competéncias linguistica e textual, a competéncia comunicativa acrescenta algo

1> Neste mesmo texto, também em nota de rodapé, Matencio (2003) relata que a nocdo de competéncia ndo é
recente em Linguistica, ela aparece ja nos estudos gerativos conduzidos por Chomsky, em fins da década de 50.
Entretanto, naquele momento a concepcdo de competéncia era restritiva e ligada, basicamente, a ideia da
construgdo de uma gramatica internalizada que seria, em principio, comum a todos os falantes de uma mesma
lingua. Foi com os estudos desenvolvidos por etnometodologistas como Hymes, Goffman ou Gumperz que essa
noc¢do foi redimensionada de forma a relacionar os conhecimentos linglisticos a outros tipos de conhecimentos e
ampliada para a no¢do de competéncia comunicativa.

te TRAVAGLIA, Luiz Carlos. Competéncia Comunicativa. Glossario Ceale. ISSN on line 978-85-8007-079-8.
Disponivel em: <http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/competencia-comunicativa>.
Acesso em: 04 nov. 2015.
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gue tem a ver com a competéncia discursiva, que contextualiza adequadamente o que se
diz. Nesse sentido, segundo Travaglia, pode-se falar que a competéncia comunicativa é
constituida pelas competéncias linguistica ou gramatical, textual e discursiva.

Bezerra (2010, p. 43-44) defende o desenvolvimento da competéncia comunicativa por

meio do estudo dos textos escritos e orais na sala de aula:

Aceitando-se o conceito “género discursivo” ou “género textual”, o que se
constata é que a linguistica aplicada, preocupada com o ensino de lingua
materna defende a ideia de que se deve favorecer o desenvolvimento da
competéncia comunicativa dos alunos e, para isto, 0s textos escritos e orais
sejam objeto de estudo (leitura, anélise e produgdo) (BEZERRA, 2010, p.
43-44).

Portanto, neste estudo, as reflexbes e discussbes buscam favorecer o
desenvolvimento da competéncia comunicativa dos estudantes, tendo como questdo central
os géneros discursivos orais, numa perspectiva bakhtiniana. No préximo item, faremos uma
breve consideracdo sobre os géneros primarios e secunddrios, conceitos importantes para

esta investigacao.

3.1.1 Géneros Primarios e Géneros Secundarios: breves consideractes

A proposicdo da distingcdo entre géneros primarios e secundarios origina-se de um
longo e complexo percurso de pesquisa de Bakhtin e seu circulo.

Bakhtin (1997) considera em seu texto Os Géneros do Discurso, a existéncia desses
dois tipos de discurso: o primario (simples) e o secundario (complexo). Sendo diferenciados
pelo grau de complexidade da circunstancia de interagéo social e pela forma como o discurso
é apresentado. Os Géneros do Discurso sintetiza nogdes desenvolvidas desde os anos 20 por
Bakhtin e seu circulo e apresenta discuss@es que direcionam para uma abordagem dial6gica
da linguagem.

A diferenciac@o desses dois tipos de discurso ndo é funcional. A lingua se manifesta
por meio de enunciados concretos e Unicos, utilizados em cada area de atuacdo humana, sendo
subdivididos em primarios e secundarios. Esses enunciados contemplam diferentes processos
interacionais, em funcdo da esfera de comunicacdo em que circulam e de seu grau de

complexidade.
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Os géneros secundarios do discurso — 0 romance, 0 teatro, o discurso
cientifico, o discurso ideoldgico,etc. - aparecem em circunstancias de uma
comunicacdo cultural, mais complexa e relativamente mais evoluida,
principalmente escrita: artistica, cientifica, sociopolitica.Durante o processo
de sua formacdo, esses géneros secundarios absorvem e transmutam oS
géneros primarios (simples) de todas as espécies, que se constituiram em
circunstancias de uma comunicacdo verbal espontdnea. Os géneros
primarios, ao se tornarem componentes dos géneros secundarios,
transformam-se dentro destes e adquirem uma caracteristica particular:
perdem sua relacdo imediata com a realidade existente e com a realidade dos
enunciados alheios [...] (BAKHTIN, 1997, p.281).

Vale destacar que os exemplos indicados pelo autor contemplam tanto a linguagem
oral quanto a escrita, de modo que seria equivocada a equiparacdo dos géneros primarios com
a linguagem oral, por um lado, e dos géneros secundarios com a linguagem escrita, por outro.
Destaca-se, ainda, que 0s géneros primarios podem aparecer em diferentes situagdes,
inclusive em “comunicagao cultural, mais complexa e relativamente mais evoluida”, eles ndo
sdo apenas especificos das organizagBes sociais consideradas relativamente menos evoluidas.

Os géneros primarios encontram-se mais ligados as formas de dialogo e situagdes de
interacdo face a face, entretanto, isso ndo significa que ocorra somente na modalidade oral do
discurso, pois as diferentes esferas de comunicacédo estdo em estado constante de inter-relagédo
e de influéncia reciproca. “A inter-relacdo entre 0s géneros primarios e secundarios de um
lado, o processo historico de formacao dos géneros secundarios do outro, eis 0 que esclarece a
natureza do enunciado [...]” (BAKHTIN, 1997, p. 282), ou seja, a relagdo entre 0s géneros
primarios e secundarios evidencia o principio dialogico da linguagem.

Essa diferenca entre o género primario e secundario se da pela utilizacdo da linguagem
em um contexto dialdgico, numa atividade social especifica. A transformacéo de um género
em outro se deve, também, ao estilo da sua composi¢do, o seu tema, ao tom valorativo que o
interlocutor assenta aos enunciados que o compde.

Nessa perspectiva, como a escola, enquanto “agéncia social” dialoga com essas
diferencas? O que elas representam na esfera discursiva escolar? Para essas indagacoes
Goulart (2006), pesquisadora brasileira que em um trabalho de doutorado faz uma reviséo da
literatura na area do(s) letramento (s) relacionado as contribui¢fes de Bakhtin sobre género,
compreende que a escola representa uma “agéncia social” importante para a socializagdo dos

diferentes géneros discursivos:

[...] entendemos que a escola seja uma agéncia social importante para a
socializagdo de géneros do discurso secundarios associados as linguagens
sociais em que se fundam. Ou seja, a escola deve fazer um grande
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investimento no trabalho com géneros secundarios, em diadlogo com o0s
géneros primarios gque marcam 0s sujeitos, que lhes ddo identidade
(GOULART, 2006, P. 456).

A escola como “agéncia social” implica a insercdo do sujeito em diferentes préaticas
educacionais, corroborando para aquilo que Matencio (2007) atribui a formacéo de sujeitos
reflexivos e criticos, socialmente engajados, ou seja, € preciso pensar a insercdo dos sujeitos
em determinadas praticas de modo a possibilitad-los acesso sistematico a saberes e
representacOes construidas historicamente, permitindo aos mesmos um posicionamento critico
em relacdo a tais praticas, saberes e representagdes.

Por isso, acreditamos que a escola ndo pode ignorar, de modo algum, o trabalho com
0s conceitos de género em suas atividades de ensino e de aprendizagem de linguas, tendo em
vista esses desafios postos a educacao formal na contemporaneidade.

Na proxima secdo daremos continuidade a essas reflexdes com enfoque para os
géneros secundarios, especificamente, 0os géneros secundarios orais, objeto de estudo da nossa

pesquisa.

3.2 GENEROS ORAIS: CONCEITUACAO E CARACTERIZACAO

Optei nesta pesquisa pelo estudo dos géneros orais motivada pelo interesse em discutir
aspectos relacionados a sua abordagem em sala de aula. Somando-se a essa opcdao, o fato de
gue 0s mais recentes estudos sobre géneros, como apresentado na secdo anterior, estdo
propiciando um estudo mais pertinente em relacdo ao tratamento dos géneros orais em sala de
aula. Apés algumas mudancas significativas observadas na década de 90 como a Lei de
Diretrizes e Bases (LDB), em 1996, e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), em 1998,
0 ensino de lingua passou a ser observado a partir de um enfogue mais social e inclusivo.

Pautar-se em um ensino de lingua que tem como base uma visdo grafocéntrica é
desconsiderar a lingua em sua completude, privilegiando-se, apenas, uma de suas
modalidades constitutivas. As noc¢des de género amplamente difundidas pelas literaturas mais
recentes, como ja mencionamos neste trabalho, respaldam-se, principalmente, nos estudos
bakhtinianos.

Na escola, que também, é uma esfera de circulagdo dos discursos, 0s géneros orais que
desfrutardo do tratamento escolar serdo os formais publicos, ou seja, “aqueles em que o
locutor fala para varios interlocutores, a maior parte desconhecidos, e que apesar da

oralizacdo imediata, s@o caracterizados por constituirem de uma preparagéo e elaboragdo que
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antecede a fala” (FARIAS, 2009, p.32). Essa definicdo dos géneros orais apresentada pela
autora revelou-se imprescindivel para a compreensdo do nosso objeto de estudo. Vale destacar
que na sala de aula, os interlocutores s@o conhecidos (alunos/professores), mas, o género oral
formal, mesmo nessas interacGes, exige uma preparacédo e elaboracdo que antecede a fala. Nas
palavras de Dolz, Schneuwly e Haller (2004, p. 146) a nocdo de género oral formal carece de

esclarecimentos:

N&o nos referimos aqui a prescricbes normativas (fonética, morfoldgicas e
gramaticais) que se exerceriam sobre um oral padrdo, bastante fantasioso,
independente das situacbes de comunicacdo efetiva. Para nos, as
caracteristicas do oral formal decorrem das situagcGes e das convencdes
ligadas aos géneros. Portanto, seria melhor falarmos de caracteristicas
convencionais do funcionamento dos géneros orais realizados em publico —
caracteristicas que sao diferentes de um para outro género [...] e cujo grau de
formalidade é fortemente dependente do lugar social de comunicagdo, isto €,
das exigéncias das instituicdes nas quais os géneros se realizam (DOLZ,
SCHNEUWLY, HALLER, 2004, p.146).

Alguns géneros como a entrevista, o debate, a conferéncia, sdo exemplos de géneros
que apresentam regularidades que os caracterizam e que estardo fortemente marcados pelo seu
lugar social de comunicagdo. A prioridade a esses géneros na escola envolve questdes
pedagogicas, didaticas e, segundo 0s autores, até mesmo questdes psicoldgicas, pois os alunos
dominam bem as formas cotidianas do uso da lingua em sua modalidade oral, as quais
“funcionam como reagdo imediata a palavra de outros interlocutores presentes e podem ser
consideradas como autorreguladas [...]” (DOLZ, SCHNEUWLY, HALLER, 2004, p.146). Ou
seja, essas formas podem se transformar durante o processo de realizacdo da atividade de
linguagem, ndo ha uma exigéncia institucional que regularize a realizacdo de determinado
género. Por isso, 0 papel da escola é fazer com que os alunos ultrapassem as formas orais
cotidianas de producdo do discurso, assimilando outras mais institucionalizadas, que
dificilmente serdo aprendidas sem uma intervencao didatica.

Travaglia e outros (2013) *', ao dialogar com as discussées empreendidas, a partir de

estudos e discussdes sobre géneros orais, pelo Grupo de Pesquisa sobre Texto e Discurso

v Travaglia menciona como coautores desse artigo: Ana Maria Esteves Bortolanza, Claudia Goulart Morais,
Eliana Dias, Luiz Carlos Travaglia (Coordenador do PETEDI), Maria Aparecida Resende Ottoni, Maria José da
Silva Fernandes, Pollyanna Honorata Silva, Solange Aparecida Faria Cardoso, Regina Lucia Félix, Valdete
Aparecida Borges Andrade, Walleska Bernardino Silva. O texto final foi proposto por Luiz Carlos Travaglia e
discutido no grupo, tendo contribuicées de Claudia Goulart Morais, Maria Aparecida Resende Ottoni, Maria
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(PETEDI) do Instituto de Letras e Linguistica da Universidade Federal de Uberlandia,
apresenta alguns posicionamentos assumidos pelo grupo sobre o tema. Segundo o autor, 0s
géneros sdo instrumentos cuja apropriacdo leva os sujeitos a desenvolverem capacidades e
competéncias individuais correspondentes aos géneros. Essas capacidades e competéncias
estdo inerentemente relacionadas as “capacidades e competéncias linguisticas e discursivas de
construcdo e de escolha do género apropriado para a agdo em dada situacédo social localizada”
(TRAVAGLIA et al., 2013, p.01).

Nesse contexto, para melhor especificar a defini¢cdo de géneros orais, Travaglia (2013)
e 0 grupo de estudo apresentam alguns exemplos de géneros orais, como a peca de teatro, a
conferéncia ou a comunicagdo cientifica, géneros que mesmo apresentando uma versdo
escrita, foram produzidos para serem realizados oralmente. O autor acrescenta que, 0 artigo
cientifico (mesmo que aborde o topico de uma conferéncia) ndo foi produzido para ser
realizado oralmente, mas para existir na forma escrita. Para o autor, a simples oralizacdo de
um texto escrito ndo o torna um género oral.

Travaglia e outros (2013, p 05) salientam que ha outros géneros que sdo orais na sua
origem, “mas ganharam e ganham registro na lingua escrita para serem preservados ou
divulgados na variedade escrita”, citando como exemplo as piadas, 0s casos, as historias de
assombracdo, os depoimentos na justica, etc.

Alguns géneros orais sdo citados por Travaglia e outros (2013, p. 06) como tipicos da
esfera escolar e académica, a saber: avisos/comunicados feitos em sala de aula por agentes
diversos (professores, funcionarios da direcio ou da secretaria, alunos etc.),
palestra/conferéncia, exposicao oral, debate de opinido, debate deliberativo, arguicéo e defesa
de dissertacdo ou tese ou sobre um assunto estudado ou de monografia/trabalho de conclusao
de curso, comunicacdo de pesquisa (em eventos académico-cientificos), entrevista de pesquisa
cientifica, arguicdo / prova oral, etc.;

Alguns géneros ligados as situagdes de comunicacdo da esfera discursiva escolar
correspondem as inimeras praticas de linguagem que surgem e se modificam na prépria
escola, ou encontram-se relacionados as demais esferas sociais, das quais futuramente os
educandos participardo e deverdo, portanto, estar preparados para produzirem 0s géneros
institucionalizados exigidos. Dai a importancia da delimitacdo do género oral para

posteriormente situa-lo como objeto de aprendizagem e ensino.

José da Silva Fernandes, Regina Félix, Solange Aparecida Faria Cardoso, Valdete Aparecida Borges Andrade,
Walleska Bernardino Silva.



58

Nao existe “o oral”, mas “os orais” em multiplas formas, que, por outro lado,
entram em relacdo com os escritos, de maneiras muito diversas: podem se
aproximar da escrita e mesmo dela depender [...] como também podem estar
mais distanciados [...]. N&o existe uma esséncia mitica do oral que permitiria
fundar sua didatica, mas praticas de linguagem muito diferenciadas, que se
dao, prioritariamente pelo uso da palavra (falada), mas também por meio da
escrita, e sdo essas praticas que podem se tornar objetos de um trabalho
escolar (SCHNEUWLY, 2004, p.114, grifo nosso).

Essas praticas de linguagens muito diferenciadas relacionam-se as caracteristicas
sociocomunicativas dos géneros e variam de acordo com a diversidade das préaticas sociais
humanas.

Para Leal e Gongalves (2007), em determinadas situacbes comunicativas, 0S géneros
sdo ficcionalizados, ou seja, as caracteristicas proprias do género escolhido sdo desvirtuadas,
entretanto, 0s géneros guardam alguns “parametros do género” inicial, o que permite a
permanéncia da identidade, assim como a possibilidade de o objeto ser reconhecivel e
interpretado. Entretanto, em um trabalho como esse, ndo se deve tratar os géneros
preponderantemente a partir de seus aspectos formais, correndo o risco de escamotear a sua
atividade socio interacional.

Coutinho (2007, p. 640-641) defende a ficcionalizacdo de géneros como estratégia
metodoldgica. Nas palavras da autora, a impossibilidade de qualquer classificacdo exaustiva
dos géneros ndo significa necessariamente uma impossibilidade de descricdo. Apesar de
algumas ressalvas, a autora destaca que a bibliografia disponivel aponta para essa perspectiva
de descricdo de géneros, destacando que o préprio Bakhtin considera que a descricdo de
qualquer género passa necessariamente pela descricdo de trés componentes que o integram:
conteddo tematico, construcdo composicional e estilo. Sobre a ficcionalizacdo, a autora faz a

seguinte ponderacao:

[...] 0 género é usado para fins diferentes daqueles que Ihe estdo em principio
associados — fins humoristicos ou ludicos em geral, publicitarios, estéticos.
Isso significa que pelo menos alguns pardmetros de género terdo
necessariamente de ser mantidos, de forma a assegurar que o0 género é
reconhecido — condicdo sine qua non para que o fim pretendido (humoristico
ou outro) seja atingido. (COUTINHO, 2007, p. 646).

Esse processo, conforme nos apresenta a autora, pode trazer condi¢des diferenciadas
de observacdo: deixando preservadas as condic¢des proprias de circulacdo dos textos, tendo em
vista que ndo é possivel se desfazer da situacionalidade propria de cada género. “Desse ponto
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de vista, a ficcionalizagdo de géneros pode constituir uma estratégia de grande utilidade no
trabalho de descri¢do de géneros e de textos” (COUTINHO, 2007, p. 646).

Para a realizacdo de um trabalho que envolva os géneros orais é preciso, portanto,
observar suas especificidades com o objetivo de desenvolver capacidades de linguagem
diversas, observando, sobretudo,a situagéo de interagéo social.

Nossas reflexdes, a seguir, organizam-se em torno do aspecto multimodal dos géneros
orais. Esses aspectos contribuem para os efeitos de sentido dos géneros orais em eventos de

sala de aula, como veremos a seguir.

3.2.1 A multimodalidade nos géneros orais e a producédo de sentido nos eventos de sala

de aula

A multimodalidade corresponde as diferentes linguagens que em conjunto contribuem
para a construcdo dos significados da comunicagdo social. Como um campo multimodal
bastante expressivo, a oralidade apresenta, além dos meios linguisticos, os elementos
prosodicos, a gestualidade, os movimentos faciais, os olhares, ou seja, outras linguagens,
consideradas por Dolz; Schneuwly e Haller (2004, p.134), como multicodigos, “signos de
sistemas semidticos ndo linguisticos [...] convencionalmente reconhecidos como significantes
ou sinais de atitude”.

A partir da perspectiva dialogica de Bakhtin/\VVolochinov (2009), Modl (2015, p.119)
ratifica nossa convicgdo de que nas interagdes humanas “0s sujeitos assim se inter-relacionam,
ou relacionam-se consigo mesmos (introspec¢do), com a ajuda de signos ideoldgicos dos
quais se valem para se expressarem por palavras, mimicas, gestos, jogos de olhares ou por
qualquer outro meio”.

Nesse contexto, ao nos reportarmos a outras linguagens “[...] estamos falando de
gestos, expressbes fisiondmicas, [...], atitudes e posturas corporais, entre outras”
(TRAVAGLIA et al., 2013, p. 07). Ancorados nessas diferentes linguagens, 0s géneros orais
revelam-se indiscutivelmente multimodais, s80 compreendidos como “[...] sistemas de
significacdo de forma a articular sentidos caracteristicos das exigéncias sociais de diferentes
comunidades” (KRESS et al. apud FARIAS, 2009, p. 36).

Travaglia e outros (2013, p.07) referem-se aos elementos caracteristicos da lingua oral
(entonagOes, altura de voz, tom etc.) como inerentes a todo e qualquer género oral. A
depender da situacdo particular em que ocorrem, esses elementos caracterizardo um género

especifico, como por exemplo, o “[...] tom (solene, de tristeza, de alegria, de deboche, festivo,
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etc.), quando for sistematico em um género especifico, serd visto como parte do conteddo
tematico na sua caracterizagdo”.

Dessa forma, a significacdo da comunicacdo oral encontra-se na conjugacéo do plano
verbal, vocal, gestual, utilizando-se de signos de sistemas semidticos ndo linguisticos, por ser
um fendémeno de linguagem heterogéneo, dependente de contextos variaveis e em contextos
que interagem com a escrita (DOLZ, SCHNEUWLY apud FARIAS, 2009, p.36).

Nesse sentido, as atividades de linguagem desenvolvidas em sala de aula devem
possibilitar a compreensdo dos géneros englobando suas dimensdes plasticas/ maleaveis e as
regularidades que o caracterizam como modelo historico, social e culturalmente construido.

Um estudo pautado nos géneros orais ndo deve focalizar, portanto, apenas os aspectos
verbais empregados pelos seus interlocutores, pois a interacdo compde-se também de aspecto

ndo verbal, ou ndo-linguistico, como veremos no quadro a seguir:

Tabela 01 - Aspectos ndo-linguisticos da comunicagéo oral

MEIOS PARA- MEIOS POSICAO DOS ASPECTO DISPOSICAO DOS
LINGUISTICOS CINESICOS LOCUTORES EXTERIOR LUGARES
qualidade da voz . . _Iugar_es:
- atitudes corporais x roupas disposigéo
melodia . ocupacéo de lugares, - Lo E
x movimentos disfarces iluminacéo
elocucdo e pausas espaco pessoal, . . .
Lo gestos N penteado disposicdo das cadeiras
respiracao distancia i
. troca de olhares g oculos ordem
risos L - contato fisico. ; o
. mimicas faciais limpeza ventilacdo
suspiro <
decoragdo

Fonte: Dolz, Schneuwly e Haller (2004, p.160)

O quadro tem como eixo de sua organiza¢do 0s meios nao-linguisticos, considerando
0s Vvarios aspectos apresentados: sonoros, visuais, espaciais, inseridos dentro de uma esfera

comunicativa. Nas palavras de Baumgartner (2015, p. 106):

Além dos elementos ndo-linguisticos, que fazem parte do contexto imediato,
as praticas de linguagem compreendem determinagdes advindas do contexto
imediato, da historia, do social, das visdes de mundo de seus participantes,
usando-se uma expressdo bakhtiniana, das “esferas de atividade humana”

(BAUMGARTNER, 2015, p. 106).

Como consequéncia disso, ao se buscar um estudo com foco nos géneros orais é
preciso assentar as observacdes em um material empirico de boa qualidade de audio e video,

ndo apoiando apenas no que foi percebido pelos sentidos e armazenado na memoria
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(BAUMGARTNER, 2015). Esses cuidados permitem uma melhor proximidade das situagdes
reais de interacdo mediada pelo género oral em foco.

Nesse sentido, Dolz; Schneuwly e Haller (2004, p.136) asseveram que 0s elementos
ndo-linguisticos, embora sejam importantes para a organizacdo dos géneros orais, Sao
insuficientes quando ndo se levam em conta os “parametros” das situagdes das interagdes
verbais. Ou seja, € preciso olhar para o género a partir do universo complexo e dindmico que
envolve as “esferas de atividade humana” e sua caracteristica sociodiscursiva.

Portanto, nos eventos em sala de aula com atividades que envolvam os géneros orais,
as outras linguagens sdo importantes, justamente, por se encontrarem imbricadas no processo
de interagcdo mediado pelo género discursivo oral, produzindo significa¢do e potencializando
0 desempenho dos sujeitos em uma situacdo comunicativa real, que se realiza tanto dentro da
escola quanto em outras esferas sociais.

Pensando nesse olhar cuidadoso com as questdes que envolvem o ensino dos géneros
orais, é salutar entender como é concebida as relacfes entre a escrita e a oralidade dentro do

quadro discursivo de estudo da linguagem.
3.2.2 Superando a dicotomia

Nesta secdo nossas reflexdes dialogam constantemente com os trabalhos de Rojo e
Schneuwly (2006), Dolz et al. (2004), Marcuschi (2001) e Terra (2013)*® a fim de se
compreender alguns equivocos imbricados na dicotomia entre oralidade e escrita, seus limites
e possiveis avangos. Conforme Terra (2013), essa visdo dicotdmica embutida no modelo
tedrico da supremacia da escrita em suas relacbes com a oralidade tem suas origens na
antiguidade Classica, na Grécia P6s-Homérica, entretanto, para os objetivos deste estudo,
interessa-nos entender essas duas modalidades de realizacdo da linguagem, a partir dos
estudos mais recentes que as trazem sob uma Gtica marcadamente discursiva.

Rojo e Schneuwly (2006) defendem a posi¢éo de que “[...] oralidade e escrita mantém
uma relacdo complexa de mutuo efeito e interferéncia nos géneros orais formais publicos [...]”
(ROJO, SCHNEUWLY, 2006, p.3). Ou seja, os autores apresentam uma nogao de “mutua
constitutividade”, inerente as relacdes entre géneros orais e escritos. Mas, para 0 nosso estudo,

partimos do principio de que a oralidade é/deve ser autbnoma no e para o ensino de LP.

'® Letramento e letramentos: uma perspectiva sdcio-cultural dos usos da escrita. Artigo gerado a partir da sua
tese de dotoramento em Linguistica Aplicada (Cf.TERRA, 2009), sob a orientacdo da Profa. Dra. Roxane Rojo.
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Terra (2013, p. 36) relata que a concepcdo da nocdo da superioridade da escrita e de
sua condicdo de tecnologia autdbnoma em detrimento da oralidade era assumida por
socidlogos, antropdlogos, psicélogos sociais e linguistas no século XX, especialmente dos
anos 50 aos anos 80.

Essa perspectiva, sugerindo um lugar menos importante para o estudo da linguagem
oral em comparagdo a escrita, possibilitou uma compreensdo equivocada dessas duas formas
de realizacdo da linguagem na interacdo. Dolz; Schneuwly e Haller (2004, p. 140) afirmam
que, ainda hoje, persiste uma apresentagdo da “lingua escrita como um simples sistema
substitutivo da lingua oral (“natural”) ou a expressao escrita como uma simples transposicao
da expressao oral”.

Em sintese, essa perspectiva dicotbmica contribui para uma profusdo de mitos sobre a
escrita e a oralidade (consequentemente, sobre géneros orais e escritos), tanto no que se refere
as suas caracteristicas quanto no que se refere aos seus efeitos sociais e culturais (TERRA,
2013).

Conforme Rojo e Schneuwly (2006) esses efeitos e diferenciacdes sdo observados na
perspectiva dicotbmica. Nela hd uma visdo de fala como desorganizada, variavel,
heterogénea, ndo-planejada e a escrita como logica, racional, estdvel, homogénea, planejada e
permanente. Para essa visao, a fala seria o espaco do erro e a escrita, 0 da regra e da norma,
enquanto a escrita serviria para comunicar a distancia no tempo e no espaco; a fala somente
aconteceria face a face; a escrita se inscreveria, enquanto que a fala seria fugaz.

Essas diferencas comecam a ser desmitificadas a partir dos anos 80, quando ambas as
modalidades ganham uma nova dimensdo, “[...] sendo-lhes atribuidas formas tipicas de
funcionamento e produgdo de sentido em vinculagdo direta com o0s seus contextos de
producdo [...]” (TERRA, 2013, p. 38). Nessa perspectiva, as formas de interacdo entre a
oralidade e a escrita estariam condicionadas as situacGes de comunicacao e aos seus objetivos
especificos, relacionando-se a uma concep¢ao interacionista da linguagem, defendida por esta
pesquisa.

Assim, buscando superar esses pressupostos assumidos pela perspectiva da dicotomia,
estudiosos como Rojo (2006), Schneuwly e Dolz (2004), Marcuschi (2001), Terra (2013),
mostram em seus trabalhos que ambas as modalidades sdo imprescindiveis nas diversas
atividades humanas e nas diferentes esferas sociais. Hoje, “a linguagem oral e a linguagem
escrita sdo atividades distintas embora profundamente imbricadas” (TERRA, 2013, p.39).
N&o podendo, portanto, atribuir para toda a linguagem oral bem como para toda a linguagem

escrita as caracteristicas apresentadas pela visao dicotdmica.
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Nesse sentido, buscando aprimorar essa concepgdo das relacGes entre usos orais e
escritos da lingua, alguns estudiosos, tais como Rojo, Schneuwly e Dolz, por exemplo,

adotam uma perspectiva discursiva que,

[...] aponta para os hibridismos da escrita, que se verificam no/pelo
imbricamento, conjun¢do, ou ‘mixagem’ — para usar um termo de Street
(1984) -, ndo s6 de formas percebidas como préprias das modalidades oral e
escrita, como também de codigos gréafico-visuais, géneros discursivos e
modelos textuais” (ROJO, 2006, p.34).

Para essa concepcdo, e conforme discussdo empreendida na secdo anterior, as
diferentes linguagens, ou seja, a multimodalidade (fala, escrita, imagens, gestos) se constitui
numa relacdo dialdgica, produzindo mutuamente sentidos e reconfigurando as relacoes
estabelecidas entre oralidade e escrita.

Nessa perspectiva discursiva Dolz; Schneuwly e Haller (2004, p. 140) revelam que
“[...] o essencial ndo € caracterizar o oral em geral e trabalhar exclusivamente os aspectos de
superficie da fala, mas, antes, conhecer diversas praticas orais de linguagem e as relacoes
muito variaveis que estas mantém com a escrita”.

Desse modo, sob o prisma da perspectiva socio-histdrica, ha um visivel abandono das
diferencas entre géneros/textos orais e escritos apontadas pela perspectiva da dicotomia
Consequentemente, para efeito deste trabalho, nossas analises dos géneros orais observarao as
suas especificidades e a forma como 0s géneros interagem em eventos de sala de aula.

Nosso estudo perpassa pelo viés discursivo e metodoldgico da pesquisa qualitativa em

educacao; o que serd abordado no préximo capitulo desta pesquisa.
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4 PERCURSO DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentamos as reflexdes metodologicas que orientam a pesquisa € a
perspectiva pela qual o objeto foi estudado. Tais reflexdes operacionalizam o trabalho sobre e
a partir do objeto de estudo. Apropriando-nos dessas reflexdes metodoldgicas, vamos
processualmente tratando o objeto, que vai se ressignificando, pois cada escolha ou deciséo
modifica-o, de modo a atribuir-lhe forma e identidade.

A construcao deste capitulo, nesse sentido, possibilita revisitar caminhos ja trilhados
durante o estudo de campo e reavivar momentos que dialogam com o objeto apresentado
nesta pesquisa.

Tecemos uma discussdo sobre o fazer pesquisa qualitativa de cunho etnografico, numa
perspectiva socio-histdrica, como um dos caminhos possiveis de produzir conhecimento no

campo aplicado. Como nos explica Brait (2007):

[...] o maior ensinamento de Bakhtin [€] a atitude diante da linguagem que
consiste ndo na aplicacdo de conceitos pré-estabelecidos a um corpus
imobilizado pelas lupas do analista, mas uma atitude dialdgica que permite
que 0s conceitos sejam extraidos do corpus, a partir de um constante didlogo
entre a postura tedrico-metodoldgica e a dindmica das atividades, da
linguagem e da rica parceria por elas estabelecidas. [...] para Bakhtin, ndo ha
a possibilidade de pura e simplesmente operacionalizar conceitos pré-
estabelecidos, na medida em que néo acreditava que fosse essa a funcéo das
Ciéncias Humanas, ai incluidos os estudos da linguagem. Seu pensamento,
como atitude diante do conhecimento, significa um contato dialégico com o
corpus selecionado, um continuum cujo acabamento, mesmo que visivel, é
sempre inconcluso, participa de uma dindmica permanente que interroga
permanentemente 0 analista e o obriga a buscar, até mesmo em outras
disciplinas, conceitos, no¢des, que possam ajudar na analise da complexa
relacdo existente entre as atividades humanas e as atividades discursiva a
elas afeitas (BRAIT, 2007, p. 29-31).

E justamente essa atitude dialdgica que postulamos assumir em nossa postura de
analista. Os conceitos foram “extraidos” do corpus, a partir de um dialogo constante entre a
postura tedrico-metodologica e as dinamicas das atividades observadas. Essa perspectiva de
investigacdo revelou-se imprescindivel e desafiadora.

Apresentamos neste capitulo, portanto, as implicacbes metodoldgicas dessa
perspectiva tedrica adotada no contexto da pesquisa; 0 encontro com 0 outro que se constitui
ativamente na relacdo estabelecida entre pesquisadora/pesquisado; e 0s imprevistos que

sugeriram outros caminhos e trouxeram novos sentidos a pesquisa.
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Por fim, realizamos a contextualizacdo e apresentacdo do método de anélise, a partir
dos resultados aqui presentificados.

4.1 NATUREZA DA PESQUISA

O modelo tedrico-metodoldgico que se adotou nesta pesquisa foi com base em uma
abordagem qualitativa, (ANDRE, 1995; LUDKE, ANDRE, 2007; MINAYO, 2009; GATTI,
1999). A pesquisa qualitativa “trabalha com um universo dos significados, dos motivos, das
aspiragoes, das crencgas, dos valores e das atitudes” (MINAYO, 2009, p.21), nela um evento
pode ser melhor compreendido no contexto em que ocorre e do qual faz parte. Desse modo, 0
método utilizado permite “a analise de uma situagdo natural, é rico em dados descritivos, tem
um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada”
(LUDKE, ANDRE, 2007, p.18). Nesse sentido, ainda conforme Ludke e André, para o
conhecimento ndo ha conclusbes exatas, ha consideracGes que se alteram a medida que o
pesquisador busca novas respostas e novos questionamentos.

Essa perspectiva é adotada em varios campos envolvendo trabalhos de investigacao
em ciéncias humanas e sociais, inclusive na Linguistica Aplicada. Por isso, o rigor cientifico €
uma das questBes mais discutidas e, também, uma preocupacdo para quem se interessa pela
pesquisa qualitativa (LUDKE, ANDRE, 2007). Ao adentrarmos no universo desta pesquisa,
ndo apenas adotamos um método, é preciso, sobretudo, vivencid-lo em toda sua extensdo,
pois, o método “ndo é apenas uma questdo de rotina de passos e etapas, de receita, mas de
vivéncia, com pertinéncia e consisténcia em termos de perspectivas e metas” (GATTI, 1999,
p. 71). Talvez, este tenha sido um dos nossos grandes desafios, mergulhar nas questfes que
surgiam, buscando dialogar com consisténcia explicativa e argumentos sélidos, tentando fugir
dos “dogmas e verdades faceis e antecipadas” (GATTI, 1999, p. 71).

Conforme assevera Gatti, (1999, p.72), o0 método ndo se resume a um conjunto de
regras que ditam o caminho, ele, também, se constitui de crencas, valores e atitudes. Por isso,
a pesquisa em situacdes escolares, por exemplo, requer uma atitude aberta e flexivel do
pesquisador durante o processo de producdo e andlise dos dados, permitindo a detecgdo de
angulos novos do problema estudado (ANDRE, 1997). Ainda, segundo a autora, essa
perspectiva enriquece muito, tanto do ponto de vista metodologico, pela possibilidade de
ajustes durante o processo, quanto do ponto de vista teorico, pela identificacdo de elementos

ndo previstos no planejamento inicial da pesquisa, mas essenciais para a analise e
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compreensdo da pratica pedagdgica. Na opinido de André (1997) nédo basta reproduzir o real,
é preciso reconstrui-lo.

Nesse sentido, a etnografia se enquadra nesta abordagem, pois, como pesquisa
qualitativa busca a insercdo no contexto natural para compreender a dindmica do grupo
estudado. Na etnografia, a principal preocupacgdo, segundo André (1995, p.19) € o significado
que tém as acles e 0s eventos para as pessoas, alguns diretamente expressos pela linguagem e
outros transmitidos indiretamente por meio das agdes.

Para Erikson (2001, p.12) os propoésitos essenciais dos metodos da etnografia
educacional sdo “documentar em detalhe o desenrolar dos eventos cotidianos e identificar os
significados atribuidos a eles tanto por aqueles que deles participam, quanto por aqueles que
0s observam”.

Green, Dixon e Zaharlick (2005) ao abordarem a etnografia como uma légica de
investigacao®® trazem alguns elementos importantes para se compreender a natureza holistica
desta abordagem. As autoras com base em Erickson? (1977) coadunam com a ideia de que “a
etnografia ¢ ‘holistica’ ndo em razdo do tamanho da unidade social sob andlise, mas porque as
unidades de anélise sdo consideradas como um todo, seja este todo uma comunidade, um
sistema educacional [...] ou 0 comec¢o de uma aula numa Unica turma de alunos” (p.43). Nesse
contexto, conforme assevera Green, Dixon e Zaharlick (2005) a compreensdo da natureza
holistica da etnografia importa analisar como as partes se relacionam com o todo, ou seja,
como momentos iniciais de uma aula se relacionam a outros momentos, a outros aspectos das
aulas ou a outros “eventos discursivos” que acontecem fora da sala de aula.

Esse sentido de totalidade, de acordo com André (1995) leva em conta todos os
componentes da situacdo em suas interacdes e influéncias reciprocas. O objetivo da pesquisa
nessa perspectiva é documentar, monitorar, encontrar o significado da acdo. Desse modo, ao

1! buscamos valorizar 0s

investigar os eventos com o género oral em uma unidade socia
aspectos descritivos e as percepgdes pessoais, procurando compreender a profundidade desse
contexto especifico sob a Gtica dos sujeitos envolvidos (professor da disciplina e alunos), sem

nos furtar a tarefa de interpretacédo propria ao pesquisador.

19 Ethnography as a logic of inquiry. Publicado em FLOOD, J.; LAPP,D.; SQUIRE, J.; JENSEN, J. (Org.).
Research in the Teaching of the English Language Arts. Nahwan, N. J.: Lawrence Erlbaum Associates (LEA),
2001, p. 201 — 224. Traducdo de Adail Sebastido Rodrigues Junior e Maria Lucia Castanheira, e revisdo técnica
Marcos Bagno.

2 ERICKSON, F. Some approaches to inquiry in school/community ethnography. Anthropology & Education
Quarterly, 8 (3), p. 58-69, 1997.

?'Unidade Social ¢ aqui identificada como uma “turma escolar”. Neste caso especifico, a turma do Sétimo Ano
da Escola Municipal onde a pesquisa se realizou.
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Com base nesses pressupostos e dialogando com a visdo holistica da abordagem
etnogréfica, justificamos a escolha da pesquisa qualitativa com o olhar da perspectiva socio-
historica (do Circulo) de Bakhtin, tomada aqui no sentido da compreensdo “dos fendmenos a
partir de seu acontecer histdrico no qual o particular € considerado uma instancia da totalidade
social” (FREITAS, 2002, p. 21).

Tendo como referéncia a abordagem etnografica e os principios que norteiam o
pensamento socio-histérico (do Circulo) de Bakhtin, procuramos transpor tais principios e
perspectiva para a pesquisa qualitativa. Freitas (2003) apresenta alguns aspectos relevantes
que procuramos incorporar ao contexto da nossa investigacdao: 1) A turma do sétimo ano é
identificada como uma unidade social, um universo particular focalizado como instancia de
uma totalidade social, no dominio discursivo da escola. 2) Os eventos pesquisados com 0s
géneros orais desenvolvem-se em situacdes especificas nas aulas de Lingua Portuguesa da
referida turma, e sdo compreendidos a partir do seu acontecer histérico. Outros momentos das
aulas foram observados, considerando 0 modo como a situacdo a ser pesquisada se relaciona
com as demais. 3) Procuramos observar como as acdes significavam para 0s sujeitos
envolvidos (professora, alunos e pesquisadora) no momento em que aconteciam, buscando
compreender e descrever 0s eventos investigados e suas possiveis relacfes. 4) Partimos da
perspectiva sécio-histérica de que o sujeito apesar de singular é um ser social e que a
compreensdo se da na inter-relacdo pesquisadora/sujeitos da pesquisa. Essa compreensdo €
essencialmente dialdgica, e por isso, responsiva, 0 que exige uma participacdo ativa dos
interlocutores, por isso, consideramo-nos, na condi¢do de pesquisadora, como parte integrante
da investigacdo, entendendo os acontecimentos a partir do lugar socio-historico que
ocupamos. 5) Compartilhamos do principio de que a insercdo dos sujeitos em determinadas
praticas (envolvendo 0s géneros orais), 0S permitem acesso sistematico a saberes e
representacdes construidas historicamente, possibilitando aos mesmos um posicionamento
critico em relacéo a tais préaticas, saberes e representacées (MATENCIO, 2007).

Por fim, munindo-nos dessa perspectiva tedrico-metodoldgica de fazer pesquisa no
campo aplicado, entendemos, conforme assevera André (1995, p.56) que a compreensdo do
fendmeno revela uma das possiveis versdes do caso, isto &, essa pode ndo ser a Unica ou a
correta, mas cabe-nos a tarefa de - com responsabilidade, coeréncia e ética - por em palavras

aquilo que observamos, ouvimos e sentimos.
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4.2 ABRANGENCIA ESPACIAL E SOCIAL

O campo escolhido foram as aulas de Lingua Portuguesa dos anos finais do Ensino
Fundamental de uma escola municipal, localizada em uma comunidade rural do Municipio de
Caetité — Bahia. A Unidade Escolar (UE) foi criada pelo Decreto n°® 02 de 22/01/1996,
funcionando com alunos do Ensino Fundamental |1, visando assim, dar prioridade aqueles que
concluiam a quarta série (hoje 5° ANO) e ndo disponibilizavam de transporte para se
deslocarem até a cidade.

O povoado possui aproximadamente 100 habitantes, conforme consta no Projeto
Politico Pedagodgico (PPP/2014) da escola; entretanto, ha muitas comunidades circunvizinhas
que participam da educacdo ofertada neste povoado. A escola apresenta um publico
diversificado, os estudantes sdo do entorno da comunidade e da sede do povoado, em geral,
possuem uma baixa renda. O povoado tem como principal atividade econémica a pecuaria, a
extracdo mineral e o cultivo da cana-de-agucar, tendo como atividade produtiva principal, a
aguardente.

Consideramos essa contextualizacdo pertinente, tendo em vista a importancia e
representatividade da Escola Municipal para a comunidade na qual se encontra e para o
municipio de Caetité. A escola, no ano de 2014 alcancou a maior nota no IDEB% do
municipio. Em 2011, a escola participou do programa Soletrando®®, tendo um de seus alunos
como representante estadual do campeonato de soletracdo. O aluno foi noticia de destaque nas
midias da regido e do estado, por representar o estado e, especialmente, por ser um estudante
oriundo de uma escola localizada em uma comunidade rural.

Vale ressaltar que, no Gltimo ano do Ensino Fundamental, ja na sua sétima edicdo
consecutiva, 0s alunos lancam um livro contando suas histérias de vida, atraves do projeto de
leitura “Crescendo, Construindo e Escrevendo a Minha Historia”, sendo considerado um
momento singular pela comunidade escolar. Por intermédio desse projeto, os estudantes tém
acesso a inumeras leituras e exercitam com entusiasmo a producdo textual, conforme
relataram algumas professoras da Unidade Escolar; apesar das dificuldades que envolvem o

processo de escrita. O projeto estimula a participacdo de todos os professores, 0s quais

?2 IDEB ¢ o indice de Desenvolvimento da Educacgdo Basica, criado em 2007, pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), formulado para medir a qualidade do aprendizado nacional e
estabelecer metas para a melhoria do ensino.

> Soletrando (também chamado de Campeonato Nacional de Soletracdo) foi um concurso brasileiro de
soletragdo que era realizado anualmente pela Rede Globo de televisdo, com alunos da Rede Publica de Ensino.
As eliminatdrias eram realizadas nos estados do Brasil, sendo que cada estado elegia um participante para
participar do programa (em sua fase final).


https://pt.wikipedia.org/wiki/Concurso
https://pt.wikipedia.org/wiki/Brasil
https://pt.wikipedia.org/wiki/Rede_Globo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ensino_p%C3%BAblico
https://pt.wikipedia.org/wiki/Estado_%28subdivis%C3%A3o%29
https://pt.wikipedia.org/wiki/Brasil
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auxiliam no processo de producdo e reescrita dos textos dos alunos. Nesta escola, 0s
estudantes, em sua maioria, demonstraram serem grandes leitores, devido, sobretudo, a
frequéncia assidua na biblioteca da escola e ao expressivo numero de registro de empréstimos
de livros.

O Projeto Politico Pedagdgico (2014) da escola pauta-se em uma perspectiva
pedagogica inspirada em principios ético-cientificos de liberdade, cooperacéo e nos ideais de
solidariedade humana. Esses principios ndo se encerram nas linhas de um documento
norteador, manifestam-se na pratica escolar, no convivio entre pais, alunos, gestora,
coordenadora pedagdgica e demais funcionarios que buscam um relacionamento pautado na
boa convivéncia e no respeito, conforme aponta as observacGes, que ndo se restringiram a
sala de aula.

A Escola com base nos principios pedagdgicos que sustentam seu trabalho educativo
destaca trés valores fundamentais como pilares norteadores dessa instituigdo. 1) O respeito
que se estabelece como eixo norteador das relagBes interpessoais e pedagogicas; 2) O amor,
objetivando uma convivéncia harmoniosa, sensivel e solidaria entre todos os envolvidos no
processo pedagdgico da escola; 3) A competéncia, tendo em vista a realizacdo de um trabalho
com eficiéncia e eficcia pelos docentes, direcdo e demais funcionarios que integram o corpo
técnico-administrativo e pedagdgico da Instituicdo Escolar. Para a escola, os trés valores estdo
interligados e sdo de extrema importancia para o desenvolvimento de uma educacdo de
qualidade, comprometida com os valores humanos, éticos, morais e sociais, contribuindo na
formacdo dos educandos como sujeitos capazes de se tornarem cidaddos preocupados com a
transformacéo social.

No ano de 2015 foram matriculados na Unidade Escolar 217 (duzentos e dezessete)
alunos. A escola conta com uma biblioteca que funciona em um anexo fora da escola (em uma
casa alugada pela prefeitura), mas, o que surpreende é que mesmo esta, sendo externa a
escola, conta com a participagdo de muitos alunos que solicitam o empréstimo de livros,
especialmente, os livros paradidaticos. A escola tem uma quadra sem cobertura, uma sala de
professores que € compartilhada com a secretaria e coordenacédo escolar, uma sala da direcao
escolar, uma cozinha, quatro salas de aula e um pequeno péatio que representa, dentro da
escola, um espaco de convivéncia para os alunos e onde se encontram os computadores para
acesso a pesquisa e outras informagdes de interesse dos alunos. Quanto aos recursos
audiovisuais, a escola tem dois datas-show, um apenas em funcionamento, um aparelho de
DVD, duas televistes (apenas uma € direcionada para fins didaticos) e quadro branco em cada

sala de aula.
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A Unidade Escolar oferece a populacdo as seguintes modalidades de ensino:
Fundamental 11 e Educacéo de Jovens e Adultos - EJA, distribuidas nos trés turnos. Em cada
turno (matutino, vespertino e noturno) encontram-se quatro turmas em funcionamento. No
matutino e vespertino encontram-se as turmas do 6° (sexto) ao 9° (nono) ano. Enquanto que,
no noturno sdo ofertados os cursos da EJA, Estagio | segmento | (1/2; 3/4) e Estégio Il
segmento 11 (5/6; 7/8).

A escolha dessa escola como local de pesquisa justifica-se, em um primeiro momento,
pela minha experiéncia como coordenadora pedagogica no municipio no ano de 2008, o que
me possibilitou contato com a referida escola e a oportunidade de conhecer algumas
professoras de Lingua Portuguesa, com as quais mantive sempre um dialogo proficuo, e
mostraram-se sempre receptivas a proposta de pesquisa nesta area do conhecimento. E, em
segundo lugar, ndo menos importante, por motivacdes pessoais; interesso-me por pesquisas
que envolvem a educagdo no campo. Além disso, 0 universo apresentado pela escola,
conforme historico acima referenciado, inspira-me o desejo de atentar para as questdes ligadas
ao ensino de Lingua Portuguesa, seus processos de interacdo; desvelar e compreender 0s

significados das acfes que permeiam esse universo particular das aulas de Lingua Portuguesa.
4.2.1 O acesso ao Campo

Consideramos nesta pesquisa, 0 momento do campo como um acontecimento®, por
mais que adentramos a um contexto ja existente, com uma rotina escolar regularmente
conhecida por alunos e professores, a simples presenca da pesquisadora integrando aquele
contexto especifico traz a novidade que permite uma nova forma de olhar e significar essa
rotina. Entender este momento do campo com este olhar contribui para as discussdes
estabelecidas até aqui e as que estdo por vir.

O primeiro contato com a Escola para a apresentacdo da proposta da pesquisa foi no
dia 23 de marc¢o de 2015, conforme consta nas primeiras escritas do diario de campo. Neste
dia, apresentei para (naquele momento uma das participantes da pesquisa) a professora do
sétimo ano, o termo de consentimento livre e esclarecido (doravante TCLE), em que se
expunham os objetivos da pesquisa, 0s principios que a norteavam, bem como a importancia

da participagéo da professora como sujeito da pesquisa.

?* Numa visdo bakhtiniana o acontecimento, como propomos, permite o encontro e interacdo com a palavra do
(s) outro (s). No acontecimento dessa interacdo atribuem-se sentidos, negociam-se signos ideologicamente
marcados; e estes signos estdo impregnados de valores.
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O termo de Consentimento Livre e Esclarecido® é também uma forma de
didlogo entre pesquisador e o0s participantes, pois proporciona o0
entendimento dos objetivos da pesquisa, do papel dos participantes e,
inclusive, informa sobre a liberdade de desistir da participacdo na pesquisa a
gualquer momento (RODRIGUES, 2011, p. 25).

Jé& havia conversado anteriormente com a professora e o encontro na escola formalizou
a sua participacao. A professora mostrou-se aberta ao dialogo e interagiu bem com a proposta,
apresentando, ja no primeiro encontro, o livro didatico adotado pela escola.

Nesse primeiro momento, ndo foi possivel conversar com a direcdo da escola,
entretanto, em outro momento ratificamos as informagdes junto a dire¢do que consentiu para
com a producdo de dados. Tanto a equipe diretiva, quanto a professora foram bastante
solicitos e dispostos a cooperar para a realizacdo da pesquisa.

Por se tratar de uma escola localizada em uma zona rural, optei por utilizar o 6nibus
disponibilizado pela prefeitura para levar os professores e demais servidores, o que me
possibilitou uma maior interagdo e maior tempo de permanéncia na escola, tendo em vista
que, apos as observacbes permanecia na UE, aguardando o retorno do 6nibus.

Apesar da distancia, a escola se mostrava proxima, considerando, sobretudo, a
receptividade e o calor humano que nela encontrei. Apesar de sua simplicidade e caréncia, no
que se refere a infraestrutura, a escola conseguiu apresentar uma riqueza e uma relagéo

humana solida, imprescindiveis no processo de educar.

4.3 OS SUJEITOS DA PESQUISA

Para Amorim (2001, p.16) “ndo ha trabalho de campo que ndo vise ao encontro com
um outro, que ndo busque um interlocutor”. Essa perspectiva de olhar que se constitui a partir
da teoria de linguagem bakhtiniana me parece relevante para entender que “[...] ndo ha escrita
de pesquisa que niao se coloque o problema do lugar do outro no texto” (Ibid. p.28).

Partindo dessa perspectiva e considerando os imprevistos vivenciados, especialmente
no que tange aos sujeitos da pesquisa, ratificamos o que Gatti (1999, p.77-78) nos afirma, de

que o imprevisto pode ajudar na autocritica do préprio pesquisador, “dos seus modos de agir,

% Documento exigido pelo Conselho Nacional de Satde e regulamentado pela Resolugdo 196/96, homologada
pelo Ministério de Estado da Saude, em 10 de outubro de 1996.
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[...] definir os limites de validade das informagdes e conclusdes”. Para a autora cria-Se uma
oportunidade de compreensao da “ndo-neutralidade”, de “seus coloridos” e “vieses”.

Dessa forma, a pesquisa foi se apresentando com novos tracos e coloridos, durante
esse processo de interlocucao pesquisadora/pesquisado. O sujeito que direciona o nosso olhar
pesquisador é o professor de Lingua Portuguesa, pois 0 nosso interesse é observar como 0s
géneros orais se apresentam na sala de aula de Lingua Portuguesa em sua naturalidade e
especificidade, nos anos finais do ensino fundamental, a partir dos eventos de letramento com
0 género. A principio, pensamos em observar as aulas de Lingua Portuguesa do 6° (sexto) e 9°
(nono) ano do ensino fundamental. A escolha ndo ocorreu de modo aleatorio, 0s
questionamentos partiam do principio de se observar as atividades desenvolvidas com 0s
géneros orais no inicio e no final do ensino fundamental I1.

No dia 07 de maio de 2015, no turno vespertino, compareci na escola para iniciar as
atividades de observacdo. As professoras (sujeitos da pesquisa) dos respectivos anos (6° e 9°)
informaram-me sobre a situacdo do horério de aula, sendo este distribuido nos dias de
segunda, quinta e sexta-feira, totalizando uma carga-horaria semanal de 05 aulas de 45
minutos cada. A professora do 9° (nono) ano sugeriu que as aulas para observacdo fossem da
turma do matutino, o que contribuiria diretamente para uma melhor organizacdo do meu
horario de observacdo, permanecendo o 6° (sexto) e 9° (nono) ano pela manha. Entretanto,
percebemos que os horérios das duas turmas estavam coincidindo. Dessa forma, decidimos
gue a pesquisa se realizaria no 7° (sétimo) e 9° (nono) ano, tendo em vista a organizacdo do
horério, ja que se trata de uma escola localizada em uma zona rural, onde o acesso € mais
dificil, exigindo da pesquisadora um maior tempo de permanéncia.

Entretanto, no decorrer da investigacdo, no dia 01/06/2015, com um total de 08 (oito)
aulas observadas na turma do 9° ano, a professora, sempre responsavel e atenciosa, relatou-
nos que iria se afastar por questdes de salde. Conversou sobre a situacdo e apresentou o laudo
médico, o que nos deixou, de certa forma, entristecidos pela situacdo e pelo trabalho que
vinha sendo desenvolvido. Engquanto isso, a turma ficou por um bom tempo sem professor
substituto.

Esse momento nos fez (re) pensar o caminho a percorrer, ressignificar nossas agoes.
Pensamos em observar outra turma de 9° ano, entretanto, teriamos que elaborar um novo
TCLE, entre outros documentos exigidos pelo comité de ética e ja estdvamos na metade da
segunda unidade. Dessa forma, decidimos continuar com a observagdo apenas no 7° ano, e

iSso tem nos proporcionado boas reflexdes.
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Ressaltamos que, nesta pesquisa, a professora e 0s seus alunos terdo seus nomes
omitidos por questfes eticas. A professora participante da pesquisa ja trabalha na educagéo
como professora de Lingua Portuguesa ha 20 anos. Atualmente ministra a disciplina de
Lingua Portuguesa no 6° ano A e 7° ano A (ambos no matutino); Religido no 9° ano A
(matutino) e Redacdo no 7° ano A e 9° ano A (ambos no matutino). No turno vespertino, a
professora atua como vice-diretora da escola.

Para alem dessas informacOGes acerca do sujeito professor, é de fundamental
importancia apresentar alguns dados sobre os demais sujeitos da pesquisa, que sdo os alunos,
0s quais constituem, também, parte essencial desta pesquisa. As turmas da escola ndo sdo
muito grandes, como frequentemente vivenciamos nas escolas publicas. O 7° (sétimo) ano
matutino é composto por 24 alunos com idades que variam entre 11 a 15 anos. Entre estes

alunos, 15 sdo meninas e 09 sdo meninos, conforme representado no grafico abaixo:

Figura 03 — Distribui¢&o dos alunos por sexo e faixa etaria

Distribuic¢do dos alunos por sexo Faixa etaria dos alunos

46%
37%

B Masculino 17.1%

B Feminino 12.3% ' 12.3% 12.3%
630/0 I g T T T T I’"J
12 anos 13 anos 14 anos 15 anos 16 anos

Fonte: Elaborado pela autora

No primeiro contato com a turma, os alunos mostraram-se um pouco inibidos, mas,
apos algumas observacdes, demonstraram que este outro (pesquisadora) ja fazia parte daquele
universo, especialmente nas segundas-feiras, dia em que o0 nosso encontro se realizou com

uma maior regularidade.
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4.4 INSTRUMENTOS DA PESQUISA

A pesquisa qualitativa, conforme nos afirma (BOGDAN, BIKLEN, 1994) entre outros
autores, requer o uso de diversos instrumentos de geracdo de dados, considerando, sobretudo,
a subjetividade inerente ao processo de investigacdo, desse modo de fazer pesquisa. Com
base nessa orientacdo, a presente investigacdo utilizou-se dos seguintes instrumentos para
producdo dos dados: observacdo de aulas com gravacao de audio e video e notas de campo.
Das 19 (dezenove) aulas gravadas consideramos como corpus para a geracdo de dados (02)
transcricbes de aulas (2 aulas de 45 minutos em cada transcricdo) e 01 (um) relato de
observacdo, tendo como base o diario de campo com anotacgdo de todas as aulas.

Defendemos nesta pesquisa a observacdo participante, tendo em vista que “o
pesquisador tem sempre um grau de interacdo com a situacdo estudada, afetando-a e sendo
por ela afetada” (ANDRE, 1995, p.28). Em algumas aulas, a observacdo da pesquisadora
implica em uma participagéo direta na interagdo verbal com alunos e professora.

Neste estudo, o trabalho de campo requer varios encontros com 0s sujeitos da pesquisa
em seu ambiente natural, buscando descrever a situacdo observada, compreender e revelar
significados. Apoiando-nos em uma viséo de linguagem como processo de interacdo humana
e no conceito de géneros discursivos — tomando-o como objeto de ensino - buscamos
compreender e revelar significados a partir dos diferentes eventos com 0s géneros orais em
seu acontecimento histérico e social. A partir da observacao, alguns conceitos firmados nesta
pesquisa - especialmente a no¢cdo de compreensao responsiva - revelaram-se imprescindiveis
para analise dos episddios de sala de aula envolvendo os géneros orais. As tematicas e
episodios serdo apresentados e discutidos no capitulo 05 da pesquisa, no qual versamos sobre
0S N0SS0S conceitos e perspectivas de analise.

As observacdes na turma do sétimo ano ocorreram na segunda unidade didéatica e
tiveram duragdo aproximada de dois meses. Foram observadas 19 (dezenove) aulas de 45
(quarenta e cinco minutos) cada, totalizando aproximadamente 14 horas e 75 minutos de
observacao em sala de aula. A maioria das aulas foi gravada utilizando-se do seguinte recurso:
um aparelho celular e um gravador de voz digital. Entretanto, considerando a necessidade de
observar 0s gestos, expressdes e comportamento dos alunos durante a realizacdo das
atividades em sala de aula, decidimos, com a autorizacdo da professora e permissao dos
alunos, pela filmagem das aulas. Essa forma de registro do cenario discursivo da sala de aula
permitiu retomar o vivido com um olhar capaz de produzir novos sentidos para o

acontecimento.
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Segundo Freitas (2003), a observacao, numa pesquisa com abordagem sdcio-histérica
se constitui “[...] em um encontro de muitas vozes: ao se observar um evento, depara-se com
diferentes discursos verbais, gestuais e expressivos. Sdo discursos que refletem e refratam a
realidade da qual fazem parte construindo uma verdadeira tessitura da vida social” (Freitas,
2003, p. 33).

Nessa perspectiva, André (2007) chama-nos a atengdo para a apreensao da perspectiva
do outro, de modo que o pesquisador faca o esforco de olhar o familiar como se fosse
estranho, o que nas palavras de Bakhtin significa dizer que o observador “nao se situa em
parte alguma fora do mundo observado, e sua observacdo é parte integrante do objeto
observado” (Bakhtin, 1997, p.355). Sua voz se encontra com as vozes dos sujeitos,
produzindo novos sentidos para as experiéncias vividas.

Desse modo, observacdo participante, numa perspectiva historico-social, caminha ao
encontro do outro, tem suas bases numa relacdo de alteridade, na medida em que nos permite
participar do evento observado como parte dele e, a0 mesmo tempo, estar em uma posicéo
que nos possibilita 0 encontro com o outro, isto €, numa posicéo exotépica.?® Essa visdo nos
permite a compreensdo do outro, de outros contextos e estes na inter-relacdo estabelecida
possibilita a construcdo do nosso proprio texto.

Durante esses momentos de observagédo foram realizadas pequenas notas e registros de
falas, de situacOes, de ideias, o que facilitou a construcdo do relato. As notas no diério de
campo tém sido usadas para o acompanhamento das etapas de observacdo e para a
preservacdo dos didlogos, situacdes inusitadas e detalhes de observacdo, na memoria do
pesquisador.

Bogdan e Bliklen (1994) asseveram que esses registros, principalmente na forma de
relatos, sdo importantes para acompanhar a evolucdo da investigacdo, para a inclusdo e
adaptacdo de instrumentos e para o registro de episodios interessantes e significativos da
pesquisa.

E com base nesses instrumentos e perspectiva tedrico-metodoldgica que os dados

serdo analisados, esclarecidos e discutidos no proximo capitulo.

A exotopia/extralocalidade para Bakhtin diz que “diante do outro, estou fora dele. N&o posso viver a vida dele.
Da mesma forma que ele ndo pode viver a minha vida. Mesmo para compreender o outro, vou até ele, mas volto
ao meu lugar. Apenas do meu lugar, Unico, singular, ocupado apenas por mim, é que posso compreender 0 outro
e estabelecer com ele uma inter-agdo. A extralocalizagdo é que pde meu compromisso ético na roda. Se outro
vivesse minha vida, se pudesse ver o mundo como apenas eu vejo, se tivesse 0s mesmos pontos de vista que eu,
entdo eu ndo precisaria pensar, e expressar meu olhar Unico sobre as coisas e a vida. A exotopia é minha
possibilidade de responder. GLOSSARIO Bakhtin. In: LINGUAGEM em interagéo: teoria dialdgica on line.
Disponivel em:<http://linguagenseminteracao.blogspot.com.br/2012/11/glossario-bakhtin.html>. Acesso em: 04
nov. 2015.
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5 OS GENEROS ORAIS NA SALA DE AULA: PERSPECTIVAS DE ANALISE

Um dos critérios que Green, Dixon e Zaharlick (2005, p.61) indicam como parte da
I6gica de investigacdo de uma abordagem antropoldgica para a etnografia em educacgéo diz
respeito a caracteristica repetitiva e prolongada da observagdo em que “cadeias de eventos sdo
observadas mais de uma vez para que se possa estabelecer a confiabilidade das observacdes”.

Partindo dessa premissa e, considerando as reflexdes metodoldgicas que orientam a
pesquisa e a perspectiva pela qual o objeto foi estudado, foram observadas 19 (dezenove)
aulas de 45 (quarenta e cinco) minutos cada, totalizando 14h25min. (quatorze horas e vinte e
cinco minutos) de gravagdo. A tabela abaixo apresenta a relagdo de aulas observadas e as

atividades desenvolvidas pela professora durante o periodo de observacao:

Tabela 02 - Relagéo de aulas observadas e atividades desenvolvidas pela professora

(0]
’;lulgg Data Dia da Semana Atividade(s) desenvolvida(s) em sala de aula
1 Apresentacdo da Pesquisadora; Apresentagdo do
18/05/2015 | Segunda-Feira Livro Paradidatico Lido;
2 Revisdo dos Tempos Verbais.
3 22/05/2015 Sexta-Feira Leitura e Interpretacdo de Texto do Livro Didatico.
4 25/05/2015 | Segunda-Feira Apresentfu;ao do_ L_|vr0 Paradidatico |Tld0;
5 Correcéo da atividade da aula anterior
6 28/05/2015 Quinta-Feira Leiturae Interprfetagao (_1e Texto do I:|v_ro Didatico;
7 Producdo Escrita de uma crénica.
8 | 29/05/2015 Sexta-feira Leitura e Interpretacdo a partir do género cronica.
9 i Apresentacdo do Livro Paradidatico Lido;
10 01/06/2015 | Segunda-Feira Atividade Avaliativa Escrita - Individual.
11 o Apresentacgdo do Livro Paradidatico Lido;
12 08/06/2015 | - Segunda-Feira Discurso Direto e Indireto.
13 'y Apresentacdo do Livro Paradidatico Lido;
14 | 15/06/2015 | Segunda-feira Atividade do Livro Didatico.
15 Correcao da atividade do Livro Didatico;
18/06/2015 Quinta-Feira Organizag&o das equipes para apresentagédo da
16 dramatizacao.
17| 06/07/2015 Sequnda-Feira Dramatizagao dos Livros Paradidaticos Lidos;
18 Orientacdes em relagdo a dramatizacao.
19 27/11/2015 Sexta-Feira Apresentacdo de trabalho_s de pesquisa em
dupla/grupo. Despedida da turma.

Fonte: Elaborada pela autora

Considerando a turma do sétimo ano do Ensino Fundamental como uma unidade
social (GREEN, DIXON, ZAHARLICK, 2005), respaldamos nossa investigagdo em uma

concepgdo de linguagem interacionista, tendo como foco os géneros discursivos orais.
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Partimos do principio de que os géneros discursivos se atualizam em eventos de
interacdo, possibilitando o funcionamento do discurso e a interagdo entre sujeitos histdricos e
sociais, constitutivos e constituidores das praticas discursivas. A partir dessa ideia,
compreendemos a sala de aula como um espaco de a¢des constantes onde professores e alunos
estdo envolvidos em préticas discursivas.

Nesse contexto, as aulas selecionadas para estudo correspondem, respectivamente, as
aulas do dia 08/06/2015, 18/05/2015 e 06/07/2015, (cf. tabela 02), as quais se revelaram
imprescindiveis para analisar 0os eventos com 0s géneros orais na sala de aula de Lingua
Portuguesa.

Como observadora, ndo me posicionei fora do mundo observado, minha observacao
integrou-se como componente do objeto observado. O ultimo dia de observacdo revelou-se
um momento de agradecimento pela acolhida e resultou de um convite da professora para que,
como pesquisadora, assistisse as apresentacdes dos alunos. Esse momento so intensificou a
acolhida cordial e a forma singela com que interagiram com o olhar do outro naquele espago.
Nesse Gltimo dia de observacdo (27/11/2015), os alunos realizaram algumas apresentacdes de
trabalhos, mas, sempre direcionadas para a leitura da escrita de suas pesquisas. Orientada
pelos objetivos da pesquisa, considerei pertinente analisar as aulas em que 0s géneros orais
aconteciam em sua naturalidade e especificidade.

Nesse processo dialdgico, por exceléncia, constatamos que, em todas as segundas-
feiras, nas aulas de Lingua Portuguesa do 7° (sétimo) ano, conforme consta na tabela 02,
aconteciam eventos tidos como “momento de contagdo de historias”, em que 0s alunos
(geralmente por meio de sorteio) apresentavam oralmente o livro paradidatico?’ lido durante a
semana. Apds a apresentacdo, havia um momento de troca de livros entre os alunos. De
acordo com Menezes e Santos (2002)%, os livros paradidéaticos nas escolas ganharam
importancia, especialmente, no final da década de 90, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagédo (LDB), que estabeleceu os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e orientou
para a abordagem de temas transversais relacionados ao desenvolvimento da cidadania. Por

conseguinte, abriu-se espaco para 0 aumento da producdo de obras para serem utilizadas em

2" 4o livros e materiais que, sem serem propriamente didaticos, sdo utilizados para este fim. Os paradidéticos
sdo considerados importantes porque podem utilizar aspectos mais lidicos que os didaticos e, dessa forma, serem
eficientes do ponto de vista pedagogico. Recebem esse nome porque sdo adotados de forma paralela aos
materiais convencionais, sem substituir os didaticos (MENEZES; SANTOS, 2002).

%% MENEZES, Ebenezer Takuno de; SANTOS, Thais Helena dos."Paradidaticos” (verbete). Dicionario
Interativo da Educacdo Brasileira - EducaBrasil. S&o Paulo: Midiamix Editora, 2002,
http://www.educabrasil.com.br/eb/dic/dicionario.asp?id=143, visitado em 25/10/2015.


http://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=2&cad=rja&uact=8&sqi=2&ved=0CCYQFjABahUKEwj96Iqiu97IAhVIkJAKHWAoA3U&url=http%3A%2F%2Fbemexplicado.webnode.pt%2Frecursos%2Fa3%25C2%25BA%2520ciclo%2Fa7%25C2%25BA%2520ano%2F&usg=AFQjCNFHTLLuq6AM5LmTllIqr4oRsh7phg&bvm=bv.105841590,d.Y2I
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sala de aula, abordando temas como Etica, Pluralidade Cultural, Trabalho e Consumo, Sadde
e Sexualidade.

Dessa forma, dada a regularidade com que aconteciam 0s momentos em que 0s alunos
narravam a histéria do livro paradidatico lido, considerei pertinente optar por uma das aulas
que contemplasse esses momentos de “contacdo de historia”. A aula selecionada para anélise
corresponde ao dia 08/06/2015 e encontra-se transcrita no Apéndice A desta pesquisa. O
relato de observacdo (cf. Apéndice C), referente a aula do dia 18/05/2015, corroborou para a
analise do episddio da aula do dia 08/06/2015. Além disso, esse relato de observacdo
evidencia a forma como a professora avalia os alunos em suas apresentacdes. Portanto, a
escolha das aulas ndo ocorreu de forma aleatéria. Na aula do dia 08/06/2015, por exemplo,
houve um maior envolvimento dos alunos na apresentacdo do livro paradidatico lido. As
apresentacdes foram realizadas durante os dois Gltimos horarios do turno matutino. Os nomes
dos alunos citados nos turnos de fala das transcri¢bes sdo ficticios, em respeito ao principio
ético a que se compromete esta pesquisa.

Apbs a leitura e analise da transcri¢do da aula (08/06/2015) e observacOes relatadas no
diario de campo constatamos na apresentacdo oral dos alunos diferentes modos de expressdo
com o género relato oral. Os estudantes expressaram verbalmente as préaticas de oralidade em
funcdo do género relato, revelando a especificidade deste género. Um grupo de alunos
realizou apenas a leitura, outro grupo realmente vivenciou o género em sua naturalidade e,
apenas um unico aluno expressou em seu relato uma opinido a respeito do livro paradidatico
lido. Assim, a esfera de circulacdo do género ocorreu por diferentes subjetividades e

expressdes na sala de aula, conforme se observa na figura a seguir:

Figura 04 — Modos de expressdo com o género relato

Quantidade de alunos na apresentacdo dos relatos
08 alunos
Leitura do texto escrito no caderno Apresentacdo do género relato oral
5 alunos 03 alunos

Apenas 01 apresentou uma opinido a respeito do livro
01 aluna

\4

Fonte: Elaborada pela autora
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Os dados revelaram que 08 (oito) alunos participaram da apresentacdo oral do livro
paradidatico. Deste total de alunos que apresentaram: 05 (cinco) apenas leram o relato escrito
no caderno, numa espécie de oralizacdo do texto escrito, 03 (trés) relataram oralmente a
historia do livro sem recorrer ao escrito, e 01 (uma) aluna, apenas, apresentou a sua opiniao a
respeito do livro.

Os modos de apresentar variaram, pois a proposta da professora era a de que os alunos
ficassem a vontade quanto ao modo de interagir, sendo assim, 06 (seis) alunos apresentaram
sentados, no lugar onde se encontravam e 02 (dois) alunos apresentaram em pé, de frente para
a turma.

Essas formas de interagir com o género relato e a relacdo desse género com a
concepcao dialdgica da linguagem serdo especificadas nos episodios de analise, na tabela 03,
logo a sequir.

A aula do dia 06/07/2015 (cf. tabela 02) foi selecionada considerando a realizagdo do
género discursivo dramatizagdo, esse género trouxe novos sentidos para a compreensao dos
géneros orais em sua naturalidade e especificidade na aula de Lingua Portuguesa.

Apds analise das aulas selecionadas e relato de observacdo, escolhemos 07 episodios
para, com base nas premissas de uma concep¢do dialdgica da linguagem, compreender 0s
géneros relato e a dramatizacdo (identificados no periodo de observagao) nos eventos em que
estes se atualizam. Nas analises desses episddios sdo abordados conceitos basilares para esta
pesquisa, como compreensdo responsiva, discurso “tendencialmente monologico”, géneros
discursivos (tema, estilo, forma composicional) e seus processos de interacdo, e aspectos
multimodais do género oral. As discussGes nas analises foram ampliando-se, exigindo-nos
novas apostas enunciativas. Por isso, dialogamos com as nog¢des de juizo de valor e entoacao,
importantes para uma discussdo de dados que se propGe responsiva.

Na tabela 03 contextualizamos a escolha de cada um desses episodios de analise. Nela
apresentamos diferentes momentos das aulas que compdem o0 corpus da pesquisa,
evidenciando, a partir dos excertos da aula, o tema e a ementa. Cada excerto de aula é
composto por turnos®® de falas e apresenta um tema, ou seja, aquilo que sera discutido em
cada episodio e que esta ao redor do discurso dando-lhe significado. A ementa possibilita a
contextualizagéo e apresentacao de cada episédio. Os turnos de 92 a 101 compdem o episodio
I; os turnos de 102 a 118 compdem o episodio I1; os turnos de 122 a 135 compbem o episodio

29 . . , . ~
Os turnos representam a vez de alguém (aluno/professor/pesquisador) falar ou de usar a lingua na interagéo.

Inclui-se, também, nessa interacdo a possibilidade do turno silencioso. Os turnos compreendem qualquer

intervencdo do interlocutor no didlogo. Assim, os excertos e episddios sdo compostos por Turnos de Fala.
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I11, todos correspondem a aula do dia 08/06/2015. Os turnos de 159 a 160 da referida aula,
somado ao trecho do relato do Diario de Campo do dia 18/05/2015 compdem o episodio V.
Os turnos de 01 a 54 compdem o episddio V e os turnos de 56 a 58 compdem o episodio VI,
ambos referem-se a aula do dia 06/07/2015. Os turnos de fala de 70 a 102 (aula do dia
06/07/2015) e o trecho do relato do Diario de Campo do dia 18/05/2015 compdem o episodio
VI, conforme se observa na tabela a seguir:

Tabela 03 — Relato dos episddios de anlise

Episodios da aula Registros Tema Ementa

Neste episodio contextualizamos o
género relato como um discurso em
que os alunos dialogam com a
histéria do livro paradidatico lido.
Realiza-se uma descricdo do género
relato, observando, sobretudo, o seu
“(re) contando processo narrativo e a sua atualizagéo
Turnos de 92 a historias” nos eventos de interacdo. Neste

101 episddio, analisamos a primeira
intervencdo que a professora realiza
diante do relato discente.

Aula do dia

Episodio | 08/06/2015 O contexto de uso:

Este é o Unico episodio analisado em
gue se observa a manifestacdo do
género relato oral. Aqui, analisamos
as condicOes para que 0 sujeito possa
agir ativamente diante do género em
questdo. Observamos 0 universo
dialégico que se constitui no e pelo
género discursivo aula, a relagdo com
a palavra alheia, o fazer histérico com
a linguagem, as opinides e dizeres
dos sujeitos envolvidos (alunos,
professora e pesquisadora).
Destacamos na andlise 0 momento
em que o aluno depara-se com um
discurso escrito e a ele reage
oralmente.

Aula do dia
08/06/2015

A responsividade
como condicao
para a construcéo

Episodio Il
de valores

Turnos de 102 a
118.

Neste episddio, pela primeira vez na
aula em andlise, observamos no relato
discente a manifestacdo de uma
opinido a respeito do livro
paradidatico lido. Aqui a
compreensdo responsiva mostrou-se
um conceito imprescindivel para

Aula do dia
08/06/2015

Reéplica e(m) relato:
manifestacbes

Episodio 1

Turnos de 122 a
135.

responsivas do
dizer discente

refletir sobre 0 modo como o sujeito
interage em seu relato. A atitude
responsiva revelou-se imediata, como
também, refletiu-se mais tarde em
outras interacbes verbais entre




81

professora e alunos. Neste episddio
defendemos que as intervengbes da
professora para o desenvolvimento de
uma atitude ativamente responsiva
devem favorecer o confronto entre as
experiéncias individuais do aluno em
formagdo, com os discursos que se
mostram nos livros e no contexto
social.

Episodio IV

Aula do dia
08/06/2015

Turnos de 159 a
160.

Aula do dia
18/05/2015

Relato- Diario
de Campo

Superando a
tendéncia
monoldgica nas
praticas de ensino e
aprendizagem do
género oral

Neste episodio resgatamos um trecho
do relato do diério de campo do dia
18/05/2015.  Nesse  trecho a
professora realiza uma intervencdo
que se atualiza neste episodio de aula.
A partir da intervencéo realizada pela
professora ap6s o relato discente,
guestionamos 0 enfoque
tendencialmente monoldgico dado ao
género. Para a andlise, privilegiamos
0 processo de significacdo que se
constitui a partir do que é dito nos
relatos e nas relagdes nele e a partir
dele estabelecidas. Partimos da ideia
de que o género relato configura-se
como lugar de interagdo, porque é a
partir dele que os sujeitos (alunos e
professora) interagem e trocam
informacoes.

Episodio V

Aula do dia
06/07/2015

Turnosde 1 a
54.

O Género
Dramatizagdo em
sala de aula
“Cacadas de
Pedrinho”

Neste episodio analisamos a primeira
dramatizacédo construida e
representada pelos alunos a partir da
leitura do livro paradidatico Cagadas
de Pedrinho, do escritor Monteiro
Lobato. Agqui, evidenciamos as trés
dimens@es que compdem a identidade
do género: a estrutura composicional,
o estilo e o tema, enfatizando os
aspectos extraverbais, com o0s quais
buscamos compreender o que esta ao
redor do discurso.

Episodio VI

Aula do dia
06/07/2015

Turnos de 56 a
58.

O Género
Dramatizacdo em
sala de aula

“Enquanto houver

Neste  episodio  analisamos a
dramatizacéo construida e
representada a partir da historia do
livro paradidatico Enquanto houver
vida viverei, do escritor Julio Emilio
Braz.  Aqui, evidenciamos as
diferentes linguagens que constituem
0s géneros orais, revelando-os,
indiscutivelmente, multimodais. Essa
andlise desenvolve-se relacionando as
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vida viverei” questdes advindas do contexto
imediato com as questdes sociais e as
visBes de mundo.

Neste episodio analisamos como se
constituiu o processo de avaliacdo do
Aula do dia género dramatizacdo. Observamos
06/07/2015 como a professora e o0s alunos
realizam suas avaliacbes a respeito

Relagdes dialogico- R
¢ g das dramatizacBes. [Esse processo

Turnos de 70 a valorativas a partir

102. o avaliativo do género, envolvendo
Episodio VI ddogf:_nerq alunos e professora, vai Sse
Aula do dia ramatizacao constituindo em um cenario de
18/05/2015 diferentes  enunciados e vozes,
entremeados por juizos de valor e
sentimentos.  Aqui, destacamos 0
Relato- Didrio tema do género, evidenciando o
de Campo

acento avaliativo que lhe é proprio.

Fonte: Elaborada pela autora

Com base no exposto, apresentaremos 0 género relato a partir dos eventos em que
ocorre a apresentacdo do livro paradidatico lido pelos alunos. Nosso propdsito ndo é
descaracterizar o trabalho da professora, ndo é simplesmente evidenciar os problemas que 0s
alunos/professora apresentam em relacdo aos géneros. As andlises e discussdes aqui
empreendidas pretendem estimular a problematizacdo das préaticas de linguagem em sala de
aula, revelando as implicacbes deste estudo nas praticas de atuacdo dos professores,

especialmente, no trabalho com os géneros orais.

5.1 O CONTEXTO DE USO: “(RE) CONTANDO HISTORIAS”

Em primeiro lugar, respaldando-nos em Bakhtin (1997, 2009), Matencio (2001b),
Souza (2011; 2012), Souza (2015) e Rojo (2007) assumimos a aula como um género
discursivo oral secundario, multimodal, complexo e dindmico que combina uma variedade de
géneros primarios usados em outros contextos e géneros de outras esferas discursivas que
passam por processos de formalizacdo especificos no interior das diferentes préaticas de
ensino.

A gestéo da aula passa pela oralidade, seja na conducéo das atividades pela professora,
seja na observacgéo da conduta, da disciplina ou na valoracdo do processo avaliativo, por isso,

ela configura-se como um género oral.
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Nos momentos iniciais da aula em analise®, os alunos apresentam-se inquietos e ha
alguns burburinhos, mas a professora procura intervir nesses acontecimentos da melhor forma
possivel, sempre disposta e de forma cordial. No excerto da aula, a seguir, a professora

solicita aos alunos para iniciarem as apresentac@es do livro, corroborando para a assertiva de

r

que a interacdo que se desenvolve na sala de aula ¢ “definida pela situacdo de ensino que
envolve professor e alunos em uma relacdo assimétrica, especializada, orientada para uma
finalidade preestabelecida” (LAPLANE, 2000, p. 87). Neste caso, orientada para a

apresentacdo do livro paradidatico lido, como se observa no excerto abaixo:

92 P.: [sem conversa] pra ouvir o colega. QUEM ndo tem livro, o livro deve
ta perdido por ai, porque eu dei no primeiro dia de aula, eu dei um livro pra
cada aluno, alguém estd guardando o livro em casa, ndo ta lendo, nem
devolvendo. Que que eu falei? Toda segunda-feira vai trocar o livio com o
colega, eu tenho uma lista aqui 6 de treze pessoas apenas, se sdo 23, as 10
pessoas fizeram o qué com o livro? ... A partir de hoje chegou dia / segunda
— feira, leu ou ndo leu ndo vai / vai ter que trocar do mesmo jeito ... [porque
oito dias é BASTANTE gente pra pessoa ler] ... tem que, tem que ter o
controle ai dos seus dias, do do das atividades que cés tdo fazendo em casa
porque ta demais. ((alunos comecam a trocar o livros)) ndo vai trocar agora
ndo é é Jodo, é depois que apresentar, viu? Sem baGUNCA, sem precisar
[eVANTAR. Por exemplo aqui 6 DION, DION apresenta o dele, certo?
NESSE momento que Dion terminar de apresentar, eu ja tinha falado isso
vocés esquecem, ALGUEM levanta e/ levanta ndo, alguém fala “eu
QUERO” Pronto. O primeiro que disser eu quero ... certo. Pronto?
Entendido? Precisa sortear ou vocés é ...

93 Gr. A.: sorteia, sorteio.

94 P.: ((interrompe para atender a solicitacdo do aluno sobre transporte))
ANA MARIA, ANA MARIA.

95 Ana Maria: ((a aluna Ié da prépria carteira, atenta ao que esta escrito e
em voz baixa)) () o pai do menino era muito inteligente, sabia todos os
significados das palavras, os amigos um dia ficaram curiosos () um dia a
turma inventou uma palavra e foi perguntar para ele, mas como era uma
invencdo, palavra inventada, ndo tinha um significado, todos ficaram
zombando ( )

96 P.: eu ndo lembro de ter ouvido vocé falar do titulo do livro ... que vocé
leu.

97 Ana Maria: 0 menino que vendia palavras.

98 P.: isso. Vocé esta com o livro em médos? Quem aceita pegar o livro

agora?
99 Gislane: eu
100 Gr.A.: eu

101 P.: pronto. Gislane foi a primeira, troca agora com Ana Maria. (...).

% Eis o roteiro das aulas da professora: Segunda-feira — 08/06/2015 (duas aulas de 45 minutos 1-Conversa:
orientacdo das atividades do dia. 2- Leitura das Cronicas. 3-Visto nas atividades. 4-Apresentacdo do Relato. 5-
Correcdo da atividade do livro didatico: Discurso direto e indireto).
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A historia relatada pela aluna no turno 95 refere-se ao livro infanto-juvenil “o menino
que vendia palavras” de Ignécio de Loyola Branddo. Para a teoria dialdgica da linguagem
“[...] o livro, isto é, o ato de fala impresso, constitui igualmente um elemento da comunicacao
verbal. Ele é objeto de discuss@es ativas sob a forma de didlogos e, além disso, € feito para ser
apreendido de maneira ativa, para ser estudado a fundo” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009,
p. 127). Assim, ao se propor um trabalho com o género relato cria-se uma forma de dialogar
sobre o livro lido, isto é, dialogar com a histdria que o livro apresenta.

A professora ndo faz referéncia explicita ao género relato, apenas diz que se trata de
um momento de apresentacdo do livro lido. Em outro momento da aula, no turno 176, ela diz
que se trata de uma leitura do resumo “Agora /...] tem mais alguéem pra apresentar, fazer a
leitura ... do resumo?”. Entretanto, os géneros do discurso organizam nossa fala, sem mesmo

nos darmos conta disso. Conforme Bakhtin (1997, p.302):

Aprendemos a moldar nossa fala as formas do género e, ao ouvir a fala do
outro, sabemos de imediato, bem nas primeiras palavras, pressentir-lhe o
género, adivinhar-lhe o volume (a extensdo aproximada do todo discursivo),
a dada estrutura composicional, prever-lhe o fim, ou seja, desde o inicio,
somos sensiveis ao todo discursivo que, em seguida, no processo de fala
evidenciara suas diferenciacdes (BAKHTIN, 1997, p.302).

Sabemos que ao lado dos géneros padronizados, mais normativos, existem géneros
mais livres e mais criativos da comunicacdo verbal oral, como os géneros da esfera familiar.
Entretanto, mesmo um uso criativo dos géneros ndo significa a sua recriacdo, para usa-los
livremente, é preciso domina-los bem (BAKHTIN, 1997, p. 303). Essa ideia nos permite
considerar 0s géneros discursivos como “instrumentos maledveis e dindmicos da agao
comunicativa humana” (BORGES, 2012, p.123).

No relato oral dos livros, 0s alunos contam historias, manifestam, algumas vezes, suas
impressdes, narram fatos, evidenciam acontecimentos. De acordo com Souto e Leal (2009), o
discurso relatado é produzido em um contexto especifico e com uma determinada intencéo,
gue pode ser para contar algo sumariamente ou fazer uma complementacao desse relato e suas
repercussdes, seus desdobramentos, entre outros. No relato pode haver, ainda, as
consideracOes pessoais de quem esta relatando sobre o tema e ou trabalho apresentado. As
autoras, ainda acrescentam que, no relato, de um lado, se desenvolve o processo narrativo e,
por outro, existe uma relagdo temporal que acontece do inicio ao fim do ato de sua produgé&o.

Ao relatar, ainda que de forma sucinta, a histdria do livro, a aluna desenvolve um

processo narrativo, mas, ndo revela em seu relato uma relagdo temporal (ontem, semana
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passada...) ou um discurso em primeira pessoa, como, geralmente, se observa no relato
pessoal ou no relato de experiéncia. Isso ocorre porque as caracteristicas sociocomunicativas
dos géneros variam de acordo com a diversidade das préaticas sociais humanas, por isso a
caracteristica de “maleabilidade, o dinamismo e a plasticidade” sem perder, contudo, a sua
estabilidade.

Para Leal e Gongalves (2007), em determinadas situacbes comunicativas, 0S géneros
sdo ficcionalizados, ou seja, as caracteristicas proprias do género escolhido séo desvirtuadas,
entretanto, 0os géneros guardam alguns “pardmetros do género” inicial, o que permite a
permanéncia da identidade, assim como a possibilidade de o objeto ser reconhecivel e
interpretado. Entretanto, em um trabalho como este, ndo se deve tratar oS géneros
preponderantemente a partir de seus aspectos formais, correndo o risco de escamotear a sua
atividade socio-interacional.

O relato, em questo, é um género discursivo cuja esfera de circulacio é a escolar. E a
situacdo escolar de comunicacdo, precisamente, a que solicita a demonstragdo da capacidade
de uso desse género. Ao ser introduzido na escola, ele torna-se, necessariamente, um género
escolar, ndo é mais instrumento de comunicacdo somente, mas, a0 mesmo tempo, objeto de
ensino/aprendizagem (SCHNEUWLY, DOLZ, 1999, p.06.). Os géneros ligados as situacbes
de comunicacdo da esfera discursiva escolar podem encontrar-se relacionados as demais
esferas sociais, das quais 0s educandos participam ou futuramente participarao.

No excerto em analise, observa-se uma leitura de um género escrito, no qual a aluna
narra, de forma sucinta, a histéria do livro O menino que vendia palavras. Ndo observamos,
necessariamente, uma manifestacdo do género relato oral. Na verdade, o que se observa é uma
leitura do texto escrito. A simples oralizacdo de um texto escrito ndo o torna, necessariamente,
um género oral. Conforme Travaglia e outros (2013), mesmo apresentando uma versao
escrita, géneros como a conferéncia, a peca de teatro ou a comunicacdo cientifica foram
produzidos para serem realizados oralmente, séo, portanto, eminentemete orais.

O que se nota na interagdo estabelecida nessa atividade de contar a histéria do livro é
gue o objetivo, na verdade, centra-se em o aluno demonstrar que leu o livro. Ndo ha uma
preocupacéo da professora com o fato de o aluno ter compreendido ou ndo a historia do livro.
N&o ha um resgate que possa evidenciar a compreensao das diferentes vozes que nele agem.
Talvez, aqui, se pudesse refletir sobre o conteudo do livro, sobre as interagbes que um
romance de ficgdo institui. Observar esses aspectos é condi¢do imprescindivel para se resgatar
de maneira efetiva a centralidade da concepcdo de linguagem como atividade de sujeitos

inscritos em condigdes sociais de producéo do discurso.
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Além disso, no excerto acima, ndo se observa uma intervencdo por parte dos
alunos/colegas, talvez, até, pelo fato de a leitura ter sido realizada em voz baixa, ndo
permitindo que todos pudessem compreender a histdria contada pela aluna. Ou pelo fato de a
professora ndo ter realizado uma intervencao nesse sentido. Como apresentamos no capitulo
Géneros Orais e Ensino, a qualidade da voz, a melodia, a elocucédo e pausas, a respiragéo sao
exemplos de meios para-linguisticos que contribuem para a compreensdo do género oral. Na
prépria transcricdo da fala da aluna, no turno 95, percebem-se varios momentos em que ha
uma incompreenséo da fala®.

Por outro lado, observa-se uma Unica intervencdo realizada pela professora,
entretanto, o seu questionamento volta-se para uma confirmacdo do titulo do livro, como se
verifica em sua fala no turno 96, “eu ndo lembro de ter ouvido vocé falar do titulo do livro ...
que vocé leu..”. Mas, como apresentado anteriormente, o livro “¢ feito para ser apreendido de
maneira ativa, para ser estudado a fundo” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p. 128),
observando, € claro, a faixa etaria dos alunos.

Os alunos escolhem o livro levando-se em consideracdo a capa, o titulo, a quantidade
de paginas, as ilustracdes, ou mesmo a historia apresentada pelos colegas. A professora anota
no caderno quem sao os alunos que estdo apresentando, pois as apresentagcdes representam um
dos instrumentos avaliativos da segunda unidade didatica.

Em uma atividade como esta, pautada em uma perspectiva dialdgica, o trabalho com
0s géneros orais implicam a necessidade de se criar possibilidades para a producdo e
desenvolvimento da oralidade, tendo como foco a funcéo social da linguagem. Realizar uma
apresentacdo oral de um livro a turma requer dos alunos observacdo de alguns aspectos
importantes como: a indicacao bibliogréfica, o espaco onde decorre a ac¢ao, as particularidades
na maneira de ser dos personagens, a relacdo das imagens e titulo com o tema da obra, e,
sobretudo, uma postura critica frente a histéria contada, relacionando-a aos seus
conhecimentos de mundo. Pois, como nos afirma Bakhtin/VVolochinov (2009, p.127), o livro
“responde a alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as respostas e objecdes potenciais,
procura apoio”.

Todas essas questdes podem contribuir para a construcdo de um trabalho pedagdgico
em um contexto socializado. O ensino enquanto um momento de criar possibilidades para a

construcdo do conhecimento exige, portanto, um espaco de dialogicidade.

' A incompreens3o da fala é registrada pelo seguinte simbolo ().
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As situacOes didaticas envolvendo os géneros discursivos podem despertar posturas
diferenciadas nos alunos, levando-os a assumir uma posic¢do critica e criativa (ROJO, 2009),
em contraposi¢cdo a uma atitude meramente reprodutiva.

Nessa concepcdo dialdgica, a aprendizagem para ser efetiva precisa ultrapassar a mera
reproducdo e transmissdo de conhecimentos que situa o texto como um produto pronto,
acabado, uma representagdo mental, cujos sentidos sdo transparentes e devem ser extraidos
pelo leitor. E preciso criar condigbes para que o sujeito possa agir ativamente diante do

género em questao.

5.2 A RESPONSIVIDADE COMO CONDICAO PARA A CONSTRUCAO DE VALORES

O episodio 02 (cf. tabela 03) centra-se na apresentacdo do relato do livro Dom
Quixote, um classico de Miguel de Cervantes, também, da colecdo de Paradidaticos da
Literatura Juvenil. O episddio revelou-se bastante interessante, pois, pela primeira e Unica
vez, durante todos 0s momentos de observacdo, o aluno Jodo participou da apresentacdo do
livro lido. Em conversa com colegas, o aluno revelou que pela primeira vez havia lido um
livro em sua vida. Esse envolvimento do estudante j& revela uma resposta positiva sobre o
trabalho desenvolvido pela professora, isto €, sobre a importancia de se oportunizar momentos
de “contacdo de historias” em sala de aula do Ensino Fundamental, como analisaremos no

excerto da aula abaixo:

102 Jodo: eu professora ((esta € a primeira vez que o aluno se mostra
interessado em apresentar))

103 P.: vocé quer ... ler agora?

104 Jodo.: vou, mas vd querer aqui. ((referindo-se ao lugar onde estava
sentado))

105 P.: ndo tem proBLEMA. Gente, 6 a questdo de falar sentado ou em pé,
voceés escolhem. Seria bom que fosse aqui, mas se num quiser / ndo quer.
106 Aa.: ()

107 P.: deixa Jodo falar, ele pediu () aproveitar que ele t& querendo
((sorri)) vai Jodo

108 Jodo: ((apresenta espontaneamente)) 6 ... fala de um homi né que ele
que, como fala? de: livro desses de:: cavaleiro no titulo. Ai ele foi lendo
livro, foi lendo, foi lendo, e agora acho que ele ficou ficou mei tolo, né?

109 Gr. A.: (( risos))

110 Jodo: decidiu ser um / virar um cavaleiro. Ai ele ... ele virou um
cavaleiro, s6 que:: na mente dele, né. E: tinha um escudeiro que era ... qual
era 0 nome meu Deus ... Sdnchu (( alguns alunos soletram o nome do
personagem)) () Sanchd?

111 P.: Sancho


http://www.scipione.com.br/Sitepages/autores.aspx?Autor=1142&Exec=1
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112 Jodo: é, ai ... ele resolveu sair né e agora () aparecia um / cada coisa
gue ele via, ele falava que era um cavaleiro. E agora um, um, (como é que é)
onomeda...

113 Aa.: um moinho, né?

114 Jodo: ¢, ai ... e-le ficava falando que era o0 nome da ... dos cara 14 do:
ham? (( alguém tenta ajudar na hora)) era estudante de um lugar la que
évinha atacando gente e precisava defender por causa da mulher dele, que eu
esqueci, por causa que ele amava uma princesa, esqueci 0 nome (( sopram o
possivel nome)) é: como é que € ... Dulcinéia, ou € Lu... como é o nome?
115 Pesquisadora: é Dulcinéia.

116 Jodo: é:: Dulcinéia ... é sd, professora.

117 P.: muito bem! Merece palmas porque é a primeira vez que (ele t&
apresentando) ((todos aplaudem)) pronto Jodo, ndo faz mal Jodo, cé
apresenta do jeito que vocé sabe, ndo preocupa ndo com quem / ué ... pronto.
Seu Dom Quixote? Pode / oferece pra alguém ai.

118 Jodo: ((mostrando o livro)) 6 i 6 quem quer pegar?

Diferentemente da aluna Ana Maria (episédio 01), Jodo apresenta o relato oral do livro
lido, sem recorrer, necessariamente, a um relato escrito. Apenas revive, de modo espontaneo,
a dramatizacdo discursiva construida no romance Dom Quixote.

Mesmo com muita dificuldade, como se observa no turno 112, (“é, ai ... ele resolveu
sair né e agora () aparecia um / cada coisa que ele via, ele falava que era um cavaleiro. E
agora um, um, (como € que €) o nome da ...) busca reconstruir a l6gica enunciativa do livro
por meio do relato oral, narrando fatos, descrevendo personagens e acontecimentos de forma a
envolver ativamente os demais interlocutores - alunos, professora, pesquisadora - nesse
processo de interacdo que se revestiu pelo modo particular de Jodo recontar os fatos narrados
no livro.

Esse excerto da aula evidencia o universo dialdgico que se constitui no e pelo género
discursivo aula, o qual se instaura em um universo heterogléssico e de alteridade (a voz do
outro - autor do livro, personagens, professor, alunos, pesquisadora - suas diferentes visoes de
mundo), isto é, na relacdo com a palavra alheia, no fazer histérico com a linguagem, no ponto
de vista dos sujeitos envolvidos; opinides e dizeres que se confirmam numa relacdo de
alteridade.

Jodo, no turno 108, inicia a sua apresentacdo oral do livro Dom Quixote, “6 ... fala de
um homi né que ele que, como fala? de: livro desses de:: cavaleiro no titulo. Ai ele foi lendo
livro, foi lendo, foi lendo, e agora acho que ele ficou ficou mei tolo, né?. Nesse trecho, Jodo
procura significar a voz enunciativa do autor do livro e do personagem Sancho, buscando
construir sentido, posicionando-se em um dado tom avaliativo “acho que ele ficou mei tolo,

né?”. Ao assumir essa postura responsiva ativa, o aluno vai além do que as linhas do livro o
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apresentam, para questionar, julgar o comportamento do personagem, que , segundo Jodo, de
tanto ler ficou “tolo”.

Segundo Stella (2013), em estudo sobre o conceito de “palavra”, o falante, ao dar vida
a palavra (signo ideoldgico), dialoga com os valores sociais, expressando seu ponto de vista
em relacéo a esses valores que “devem ser entendidos, apreendidos e confirmados ou ndo pelo
interlocutor” (STELLA, 2013, p. 178), desencadeando a manifestacdo de uma atitude
responsiva ativa, de carater criativo e autbnomo.

Nesse sentido, “[...] as entoacBes sdo valores atribuidos e/ou agregados aquilo dito
pelo locutor. Esses valores correspondem a uma avaliacdo da situacdo pelo interlocutor
posicionado historicamente frente ao seu interlocutor” (STELLA, 2013, p.178). Jodo, ao dar
vida a palavra com sua entoacdo “acho que ele ficou mei tolo, né?” dialoga diretamente com
os valores da sociedade, expressando seu ponto de vista. O aluno ndo recebe de modo passivo
0 que seu interlocutor apresenta, as palavras deste somam-se as suas, em um tom valorativo.

Jodo, como aluno-leitor, apropria-se ativamente da palavra alheia, depara-se com um
discurso escrito e a ele reage oralmente, oferecendo-lhe uma contrapalavra. “Ao opor uma
contrapalavra ao autor e ao texto, [...] apropria-se ativamente da “palavra alheia”, soma a essa
palavra as suas experiéncias individuais [.. ] (ANGELO; MENEGASSI, 2011, p. 207).

Portanto, vamos construindo nossas consciéncias com diferentes palavras que
internalizamos e que funcionam como contrapalavras na construcdo dos sentidos do que
vivemos, vemos, ouvimos e lemos. Conforme assevera Bakhtin (1997), nossas ideias vao
sendo construidas nesse processo de interacdo e luta com os pensamentos dos outros.

No excerto apresentado, a pesquisadora, também, manifesta-se ativamente, conforme
se verifica no turno 115, ao se referir ao nome de uma das personagens do livro, “Dulcinéia”.
Isso confirma a assertiva de observacdo que se define participante, em que a pesquisadora
interage de alguma forma com a situacdo estudada, afetando-se nessa interacdo e sendo por
ela afetada (ANDRE, 1995, p.28). Nas palavras de Bakhtin (1997, p.355), “aquele que pratica
ato de compreensdo (também no caso do pesquisador) passa a ser participante do dialogo”.
Para o autor, o pesquisador ndo se situa fora do mundo observado, pois sua observacao € parte
integrante do objeto observado.

Assim, nessa cadeia de responsividade, as relagdes vdo sendo estabelecidas, 0s
enunciados vao suscitando as mais diferentes respostas: adesdes, recusas, aplausos, criticas,
concordancia, revalorizacdes (FARACO, 2009), como podemos observar, por exemplo, no
turno 117, na fala da professora: “muito bem! Merece palmas porque é a primeira vez que

(ele ta apresentando) ((todos aplaudem)) pronto Jodo, ndo faz mal Jodo, cé apresenta do
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jeito que vocé sabe, ndo preocupa ndo com quem / ué ... pronto.[...] Seu Dom Quixote? Pode
/ oferece pra alguém ai.”

No posicionamento responsivo da professora, talvez, pelo simples objetivo de que o
aluno demonstrasse que leu o livro, ou pela satisfacdo de o aluno ter participado ativamente e
pela primeira vez dessa interacdo, ndo se observou algum direcionamento quanto a discussdo
do relato apresentado pelo aluno, ou um trabalho voltado para a compreensdo leitora em que
os alunos pudessem refletir sobre o conteddo do livro, sobre as interagdes que um romance
como este, repleto de aventuras, instaura.

O género apresentado por Jodo encontra-se entrelacado a uma visédo de mundo do livro
que dialoga com alguns temas transversais, como a ética e a pluralidade cultural, questdes que
poderiam ser potencializadas, contribuindo, assim, para a formacao critica e responsiva dos
alunos. Mas, como mostra o episodio acima, essa discusséo € silenciada em sala de aula.

Nesse sentido, Antunes (2003, p.100) ao abordar as implicagdes no trabalho voltado
para a oralidade diz que uma oralidade voltada para a coeréncia global do género (seja ele
uma palestra, um debate, uma aula, ou outro género similar) gira sempre “em torno de um
determinado tema; e reconhecer essa unidade tematica [...] constitui uma competéncia que a
escola deve privilegiar.” Como também, a finalidade pretendida para a interagdo. Segundo a
autora, “o professor deve levar o aluno a ser capaz de identificar esses e outros aspectos
globais do texto”. Isso contribui para a ampliagdo da competéncia comunicativa do estudante,
especialmente, no que tange aos conhecimentos referenciais, ou seja, aos seus saberes sobre o
mundo (MATENCIO, 2003).

O proprio género oral apresentado pelo aluno, mesmo que se inscreva em uma
situacdo de imediatez, no didlogo face a face com os interlocutores conhecidos
(professor/aluno/pesquisadora), suas formas institucionais “implicam modos de gestdo
mediados [...] exigem antecipagdo ¢ necessitam, portanto de preparagdo” (DOLZ,
SCHNEUWLY, HALLER, 2004, p. 147). Por isso, é importante conhecer a estrutura
comunicativa do género em questéo, o estilo, o que se busca desenvolver por meio do relato
do livro lido, sdo questdes que dificilmente serdo aprendidas sem uma intervencao didatica.

Outros alunos ja haviam realizado a apresentacdo desse mesmo livro, e, portanto,
outros sentidos poderiam ser construidos e socializados a partir do didlogo entre essas
diferentes leituras. Nas apresentacdes ndo houve nenhuma indicacdo de leitura entre os
colegas, exceto, nos momentos de troca de livros em que os alunos analisavam mais a parte
fisica do livro ou, por vezes, avaliavam o livro com base em alguma apresentacéo que haviam

se identificado.



91

Jodo, em relagdo aos demais alunos que apresentaram o livro, expressou-se em uma
linguagem mais coloquial, utilizando-se de termos como “homi”, “ai”, “mei”, como se
observa no turno 108, numa relacdo mais espontanea ao interagir com seus diferentes
interlocutores. Mas, em momento algum, houve alguma intervencdo por parte da professora
guanto ao modo como Jodo interage em seu relato. Isso, talvez, porque a énfase maior tenha
sido dada a valorizagcdo da inser¢do do aluno nesse evento com o género oral. Ou mesmo,
porque a professora trabalha no sentido de possibilitar uma efetiva superacdo do tratamento
estigmatizado dos usos linguisticos por intermédio da consideracdo de que todas as
expressoes tém sua legitimacdo e motivagdo justificadas pela multiplicidade de fatores
intervenientes do &mbito social.

Na proxima secdo, o conceito de responsividade mostra-se, também, imprescindivel

para a compreensao das interacdes estabelecidas no e pelo género relato.

5.3 REPLICA E(M) RELATO: MANIFESTACOES RESPONSIVAS DO DIZER
DISCENTE

Para a perspectiva dial6gica, o sujeito se constitui na e pela linguagem. Isso implica
dizer que ndo ha um sujeito pronto, que entra em interagdo, mas um sujeito se completando e
se constituindo na relagdo com o outro. Nessa perspectiva, o conceito de linguagem, conforme
se verifica nos estudos do Circulo, estd comprometido com uma visdo de mundo. A
linguagem é mais do que uma capacidade humana de construir sentidos, ela é uma atividade
constitutiva cujo lugar de realizacdo é a interacdo verbal. No excerto da aula, a seguir, 0s
sujeitos, imersos em relacdes marcadamente dialdgicas, constroem suas deducdes interiores,

suas motivacoOes, apreciacgdes, unindo o singular e o social.

122 P.: ndo tem problema. Quem vai apresentar agora € Gislane, viu?
Depois Daiane. Pode passar ((referindo-se ao aluno que estava préximo))
SEGUra o seu livro (( direcionando a uma aluna)) pega o0 Dom Quixote dele.
123 Antbnio: Tem nada ndo, cé t& com medo de ficar ... com o livro?

124 P.: ((sorri)) t& com medo de ficar ... apaixonada pelo livro?

125 Gr. A.: (( risos))

126 P.: Essa histéria é linda de Dom Quixote, adorei! E: Gislane. Ndo quer
vir até aqui ndo, Gi? Gis— la —ne (( registra 0 nome no caderno))

127 Gislane: resumo do livro o [vampiro de Curitiba]

128 P.: [Psiu, bora escutar]

129 Maria: como?

130 Gislane: resumo do livro o vampiro de Curitiba.

131 Maria: como?

132 Gislane: em Curitiba (existia...)

133 P.: 0 VAMpiro de Curitiba
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134 Gislane: (vai a frente para ler, com o caderno em mé&os) em Curitiba
existiu um homem muito galanteador que namorava diversas mulheres todas
elas adoravam ler. Até que um dia ele virou vampiro. De repente, ele
comegou a perceber que ele ... praticamente ndo existia assim que olhava a:o
espelho e mesmo com este defeito tdo grande de ser um vampiro, continuou
namorando todas as mulheres de Curitiba em que ele (encontrava). Eu gostei
muito do livro porque ao mesmo tempo ele é simples e humorizado pelas
suas diver/pelas suas diversas aventuras que ele enganava as mulheres ... que
as mulheres ndo sabiam gue ele era vampiro.

135 P.: Muito bem Gislane! ((todos aplaudem)) Pronto. E: ... O livro de
Gislane t& com quem Gislane? Vocé t4& com ele? Cé ja passou pra Ana
Maria, certo. Agora é ... Daiane.

Nesse excerto da aula, a interacdo se desenvolve em torno do relato do livro
paradidatico: O Vampiro de Curitiba, do escritor brasileiro Dalton Trevisan. Assim como se
verificou no primeiro episodio de analise, a apresentacdo oral da aluna Gislane se desenvolve
a partir da leitura de um relato escrito no caderno. Essa oralizagcdo da escrita, ndo significa,
necessariamente, a manifestacdo de um género eminentemente oral. Entretanto, no relato da
aluna, conforme se verifica no turno 134 “[ ] Eu gostei muito do livro porque ao mesmo
tempo ele é simples e humorizado pelas suas diver/pelas suas diversas aventuras que ele
enganava as mulheres ... que as mulheres nao sabiam que ele era vampiro ”, observa-se, pela
primeira e Unica vez na aula em anélise, a manifestacdo de uma opinido a respeito do livro
lido. Em seu relato a aluna diz que gostou do livro pela simplicidade e humor, pela aventura e
mistério.

Essa atitude responsiva ativa possibilita ao professor compreender o posicionamento
do educando diante da leitura realizada. E, revela-se importante para o trabalho com os
géneros orais. Muitas vezes no contexto escolar, o aluno cumpre a tarefa escolar solicitada,
mas, ndo apresenta um posicionamento critico. Segundo Angelo e Menegassi (2011), o aluno-
leitor requisita um tempo para refletir, reelaborar e s6 entdo tomar uma posicao acerca do que
leu. Essa manifestacdo pode ser imediata ou pode refletir-se mais tarde em outras leituras, em
interacBes verbais entre professor e alunos e, até mesmo, no desenvolvimento de uma
producdo oral.

Nesse sentido, 0s sujeitos sdo ativos no processo discursivo. A resposta pode se
realizar ndo apenas verbalmente, mas por acdes e também pode ndo ser imediata: “[...] cedo
ou tarde, o que foi ouvido e compreendido de modo ativo encontrara um eco no discurso ou
no comportamento subsequente do ouvinte” (BAKHTIN, 1997, P.21).

Sendo as formas de responsividade diferenciadas, Angelo e Menegassi (211, p 208), a

partir dos estudos de Bakhtin (1997), reconhecem trés diferentes modos de compreensao:
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I. compreensdo responsiva imediata e pronunciada - constatada quando o
ouvinte/leitor (que no momento se torna falante/coautor) responde
prontamente ao outro em voz alta, como no didlogo cotidiano oral, ou mesmo
por escrito;

Ii. compreensdo responsiva imediata no ato - quando o parceiro da atividade
comunicativa responde ndo verbalmente, mas cumpre imediatamente uma
acao;

iii. compreensdo responsiva de efeito retardado - em que a resposta ndo acontece
imediatamente, mas se atualiza mais tarde na fala ou no comportamento do
parceiro da comunicacdo em outras situacOes de interacdo social.

A atitude responsiva imediata é dessa forma definida como manifestacdo ativa. O
outro ao compreender o enunciado apresenta ao locutor a sua devolutiva. Assim, a
compreenséo responsiva pode revelar-se imediatamente, pronunciada ou no ato, ou mostrar-se
mais tarde, em outras situacdes de interacdo social.

Ao opinar sobre as historias narradas no livro, “gostei”, “simples”, “humorizado”,
“diversas aventuras”, a aluna Gislane, no turno 134, revela uma compreensdo responsiva
ativa. Para Bakhtin (1997, p. 298), a obra, assim como a réplica do dialogo, visa a resposta do
outro (dos outros), uma compreensao responsiva ativa, “[...] busca exercer uma influéncia
didatica sobre o leitor, convencé-lo, suscitar sua apreciacdo critica [...]”. Dessa forma,
compreensdo e julgamento sdo operacdes simultaneas e constituem um ato total. Um relato
oral do livro, portanto, deve suscitar uma apreciacdo do aluno-leitor a respeito dos fatos
narrados, especificamente, quando esses fatos referem-se a uma obra literaria.

Em Sobral (2009), os conceitos de julgamento de valor e entoacdo se combinam e
resultam na “entoagdo avaliativa”. Para ele “[...] toda enunciagdo envolve um tom avaliativo
impresso pelo sujeito e suas alteracGes verbais, de acordo com suas relaces com seu
interlocutor € o0 momento da interlocugdo” (SOBRAL, 2009, p.83-84). Assim, a entoacdo
avaliativa define a marca de avaliagcdo do locutor, um posicionamento ativo, em que 0 sujeito
diz algo a outro a partir de uma dada posicdo social, que resulta da relacdo do sujeito com o
outro na interagdo (SOBRAL, 2009), ou seja, a mera entoagdo carrega obrigatoriamente nossa
palavra de atitude valorativa (TEZZA, 2003), que vai se constituindo de forma interativa, nas
relacOes entre 0s sujeitos.

O aluno Jodo em seu relato oral, no excerto da aula apresentado na sec¢do anterior,
contou a histéria do livro Dom Quixote. Apds a sua apresentagdo ndo houve um

posicionamento da professora em relagdo ao relato de Jodo, nem ao livro apresentado por ele
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em seu relato. Entretanto, no excerto acima, nos turnos 124 e 126, respectivamente, a
professora manifesta a sua apreciacdo sobre a obra anteriormente abordada pelo aluno Joéo,
“ ' 1ta com medo de ficar ... apaixonada pelo livro?”, “Essa historia é linda de Dom
Quixote, adorei! [ ]”. Essa apreciacdo se atualiza no momento em que a professora, no turno
122, solicita a uma aluna a troca de livros: “/ ] SEGUra o seu livro (( direcionando a uma
aluna)) pega o Dom Quixote dele”. Como se observa, essa manifestacdo responsiva néo
aconteceu imediatamente ap6s a apresentacdo oral do aluno Jodo, ela se atualizou mais tarde
na fala da professora, nos turnos 124 e 126, quando diz ter adorado a historia do livro,
avaliando-a como uma histdria linda.

Ao dizer no turno 126 “Essa historia é linda de Dom Quixote, adorei!”, a professora
manifesta um julgamento de valor acerca de um discurso. Os julgamentos nao se referem
apenas a emoc0es individuais, constituem-se como atos sociais regulares, pois as intencdes
individuais sdo modeladas socio-ideologicamente. Os estudos do Circulo de Bakhtin afirmam
que a interacdo verbal e seu carater dial6gico apontam para uma abordagem historica e viva
da lingua, resultando no enfoque social das enunciacdes.

Assim, as intervencdes do professor devem favorecer o confronto entre as experiéncias
individuais do aluno em formacdo e os discursos que se mostram nos livros e no contexto
social. Desse movimento dialdgico que envolve perguntas e respostas, opinides e sugestdes
podem surgir temas relevantes para o ensino de Lingua Portuguesa.

No proximo episodio, sera possivel verificar em que medida a intervencdo didatica

podera contribuir para potencializar a ampliacdo da competéncia comunicativa do discente.

5.4 SUPERANDO A “TENDENCIA MONOLOGICA” NAS PRATICAS DE ENSINO E
APRENDIZAGEM DO GENERO ORAL

No episodio 04 (cf. tabela 03), a apresentacdo gira em torno do livro paradidatico
Conta que eu conto que retine uma colecdo de cinco contos de diferentes autores®. Para a sua
apresentacdo, a aluna escolheu o terceiro conto O menino que ndo sabia sonhar, de Daniel
Munduruku, escritor brasileiro indigena. No relato apresentado pela aluna, ndo ha,
necessariamente, uma apresentacao do género relato oral, pois a aluna utiliza-se do recurso da

expresséo oral como atividade de leitura do texto escrito, como veremos a seguir:

%2 Ana Maria Machado, Angela Lago, Daniel Munduruku, Heloisa Prieto e Roger Mello
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159 Raissa: ((Ié o resumo do proéprio lugar)) o livro € conta que eu conto.
Ele tem quatro historias, eu escolhi uma.

160 P.: certo.

161 Raissa: (pode ler ?)

162 P.: pode 1&, ué! (( risos))

163 Raissa: E um menino que nio sabia sonhar. O menino que nasceu e o
pajé olhou () e um dia o pajé chegou a casa dos pais deste menino e falou
gue ... 0 nascimento do menino deu gracas aos deuses e que ele seria um
grande espirito e com isso precisava que os pais concordassem com ( isso).
Os pais sorriu e disse: “Na hora certa entregamos nossos filhos aos deuses”.
E 0 pajé deu 0 nome do menino de ...

164 Samuel: Kaxi, Kaxi

165 Raissa: () Kaxi foi crescendo, aprendeu a fazer artesanato e brincar
com as outras criangas ¢ acompanhar sua “ixi” na plan / no plantio de milho
e card, entre outros. Ele procurava remédio na mata e tomava banho no rio e
a noite seguia a lua com (o0s povo) na beira da fogueira ((a aluna 1€ baixo e
ha barulhos que atrapalham)) E um dia Kaxi perguntou ao pajé o que ele
estava (no) corpo de uma mulher. O pajé sorriu e disse para, para ( ) 0 pajé
disse no dia seguinte para Kaxi que ele ja estava preparado paraa () e ai
ele disse para Kaxi que ele ja estava preparado para/para receber o espirito
do fantasma () que ele tinha que realizar seu sonho e sonha pela primeira (
). Ai ele recebeu, ele recebeu o espirito e deu gracas ao seu ( ).

((todos aplaudem))

166 P.: O:: ... Raissa evite colocar muito ai, ai, ai, viu?

167 Raissa: ta, professora ( ).

168 P.: porque ai é marca de oraliDAde, na escrita a gente deve eviTAR.
169 Lara: ((demonstra interesse em ser a proxima a ler))

170 P.: vocé quer Lara? Pronto ... mais alto um pouquinho viu, gente? Cés
téo lendo baixo demais.

Como se observa nos turnos 163 e 165, ndo foi possivel compreender algumas

palavras ou segmentos, o que dificultou a compreensdo global do relato da aluna. Este fato,

somado a realizacdo da leitura em voz baixa, contribuiu para a falta de engajamento dos

demais alunos. Apenas o aluno Samuel (que ja havia realizado a leitura do livro) interveio no

turno164, auxiliando a aluna quanto ao nome de um dos personagens do conto.

Apbs o relato da discente, a professora, nos turnos 166 e 168, respectivamente, solicita

a aluna para rever o seu enunciado, “O:: ... Raissa evite colocar muito ai, ai, ai, viu?”,

“porque ai é marca de oraliDAde, na escrita a gente deve eviTAR”. Foi possivel observar

essa atitude avaliativa da professora diante do relato discente, também, em outro momento, na

aula do dia 18/05/2015, conforme evidenciado no seguinte trecho do relato de observacgéo:

P.: Daiane como Jodo...N&o sei se a/outras pessoas perceberam. Daiane usou
muito Al . ai, ai, ai, num foi? Pois &, isso ai € uma marca de oralidade. A
pessoa se comunica né? Conversando com essa/usando essa/essa expressao.
Daiane, quando vocé escreve, vocé utiliza/utiliza o ai?

Daiane: ()
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P.: Muito bem! Isso mostra que Daiane sabe utilizar a linguagem. Ela usa na
oralidade, mas sabe quando ela escreve, ela sabe que ela ndo pode usar essa
repeticdo. Como a/eu percebo na utilizacdo do ele, vocé tem outras palavras
que vocé pode substituir por essas pra ndo haver repeticdo, certo [...].

A partir desse horizonte apontado pela professora questionamos sobre a forma como
0S géneros orais vém sendo percebidos pelos professores em suas praticas pedagogicas e
discursivas.

Na perspectiva discursiva apresentada por Dolz, Schneuwly e Haller (2004, p. 140)
“[...] o essencial ndo € caracterizar o oral em geral e trabalhar exclusivamente os aspectos de
superficie da fala, mas, antes, conhecer diversas préaticas orais de linguagem e as relacGes
muito variaveis que estas mantém com a escrita”. Em outras palavras, seguindo as premissas
do Circulo de Bakhtin, o que menos importa é a forma composicional do género, o que
importa considerar, sobretudo, é o que ocorre nele, como as diferentes vozes se manifestam
nesse processo de interacdo, como as significacfes se constituem a partir do que é dito nessas
relacGes dialdgicas.

A producdo oral do estudante é constituida na interacdo entre texto, leitor e autor.
Nesse sentido, o género relato configura-se como lugar de interacdo, porque é a partir dele
que os sujeitos (alunos e professora) interagem e trocam informacGes. Bakhtin e VVolochinov
(2009) justificam que o verdadeiro nucleo da realidade linguistica ndo estd na lingua,
propriamente dita, mas no ato individual da fala — a enunciacdo, a qual esta diretamente
relacionada as condicdes sociais de interacao.

Para Souza (2015, p.20) é comum, no exercicio docente, alguns professores de Lingua
Portuguesa fazerem intervencdes a partir da oralidade dos alunos, visando a correcdo formal
da lingua com base em formatos, como se observa no turno 166 em que a professora solicita a
aluna para evitar o0 uso de “ai”, “O:: ... Raissa evite colocar muito ai, ai, ai, viu?”’ € no trecho
do relato de observacdo em que a professora ratifica essas consideracao a respeito da “marca
de oralidade”; ”Daiane usou muito Al . ai, ai, ai, num foi? Pois €, isso ai € uma marca de
oralidade. A pessoa se comunica né? Conversando com essa/usando essa/essa expressao”.

Essas atitudes avaliativas podem inviabilizar possibilidades de resultados
significativos no trabalho com os géneros orais nas aulas de Lingua Portuguesa. Um trabalho
voltado para a produgéo de um relato oral como forma de dialogar com a historia do livro lido
deve criar condigdes para reduzir o tratamento da modalidade oral da linguagem a uma
abordagem instrumental. Essa forma instrumental de olhar para o ensino de Lingua

Portuguesa distancia-se de uma concepcao de lingua como atividade social. A concepcao de



97

lingua como atividade social tem como principio preparar o aluno para saber opinar,
argumentar, saber ligar-se ao mundo, reconhecendo-se cidaddo do momento em que vive.

E preciso depreender sentidos dos enunciados orais dos alunos. O ensino de Lingua
Portuguesa sob a Gtica dos géneros discursivos deve criar condi¢cbes para que o aluno
desenvolva sua competéncia comunicativa, ampliando sua reflexdo e criticidade, pois, sem
essas condigdes o papel ativo do outro na comunicagdo discursiva sai bastante enfraquecido
(Bakhtin, 1997).

Para além da decodificacdo de um género/texto esta a predicdo, inferéncia, criticas,
criagdo de situagOes-problema, emocgdes suscitadas, dentre outros aspectos que podem e
precisam ser instaurados nas préticas pedagdgicas e discursivas no ensino de Lingua
Portuguesa. Segundo Rojo e Barbosa (2015, p.34), as propostas escolares baseadas no
conceito de géneros de discurso devem esclarecer o contexto, a finalidade e a circulagdo do
texto para, em um segundo plano, entrar os aspectos da forma e do formato do texto, que sao,
também, importantes para que esse tenha efeito em seu contexto. Esse vies discursivo opde-se
ao processo de ensino aprendizagem de Lingua Portuguesa que pde em foco o aspecto formal
e estrutural que tradicionalmente tem-se dado ao trabalho com a linguagem em sala de aula.

Sobral (2009, p. 38) destaca que ndo h& na pratica discursos monoldgicos e/ou
dialogicos “puros”, mesmo em sua forma monologica o discurso continua a ser dirigido a
alguém, seja este alguém imaginario ou aparentemente apagado. O autor chama a atencao
para a existéncia do discurso “tendencialmente monologico”, isto é, “aquele que se mostra,
em termos de sua organizacdo, e de projeto enunciativo [..] voltado [...] para a
“neutraliza¢do”, na superficie discursiva, das vozes que o constituem”, ou seja, um discurso
que prevalece uma s6 voz como a voz dominante, diferente do discurso “tendencialmente
dialégico” que busca tornar presentes, “tanto em termos de incorporacdo como de negagdo, as
v0zes que o constituem”.

Partindo dessa perspectiva, a professora, no episédio acima, evidencia um discurso
“tendencialmente monologico”. Nos turnos 166, 167 e 168 prevalece a voz da professora, a
aluna no turno 167 apenas responde, em sinal de concordancia “td, professora ()" a
solicitacdo feita pela docente no turno 166. Apos a apresentacdo de um relato como o do
episédio acima, pensando a partir de uma perspectiva dialdgica, a intervencdo didatica
implicaria a construcdo de praticas discursivas mais significativas em que a voz do autor, da
aluna e de outros alunos pudesse ser evidenciada. Ir além da decodificagdo desse género
discursivo requer compreender que a relagio que se estabelece ¢é inexoravelmente dialogica. E

preciso, junto aos alunos, estimular a critica, suscitar emocdes, discutir aspectos do género em
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questdo. Como o relato evidencia uma historia indigena, as intervengdes poderiam ser
realizadas, buscando suscitar reflexdes em torno da vida em aldeia, compreender as palavras
de origem indigena e sua relacdo com o contexto, de modo a somar ao género em questdo, as
experiéncias individuais dos alunos, enfim, nos anos finais do ensino fundamental deve-se
agucar a capacidade critico-discursiva dos estudantes. Uma educacdo que se fundamenta no
didlogo e na problematizacdo pode efetivamente contribuir para que a consciéncia se torne
critica.

Esse momento de reflexdo cria possibilidades para que os alunos ampliem a sua
competéncia comunicativa. Para o desenvolvimento dessa competéncia, 0s géneros orais
formais precisam ser instaurados de modo efetivo nas préaticas pedagogicas e discursivas dos
professores de Lingua Portuguesa, a fim de se potencializar a aprendizagem, tendo como foco
a funcdo social da linguagem.

Realizar essas formas de atuagcdo com 0s géneros orais requer redimensionamento das
acOes e objetivos priorizados pelo professor de Lingua Portuguesa em suas praticas de sala de
aula, no sentido de estimular a atitude responsiva do estudante diante do género em quest&o.

As analises seguintes terdo como objeto de estudo o género discursivo dramatizagéo.

5.5 A DRAMATIZACAO ENQUANTO GENERO DISCURSIVO ORAL: IMPLICACOES
PARA AS PRATICAS DE ORALIDADE

O género discursivo dramatizacdo (doravante GDD) é um dos géneros que compdem
o dominio teatral. A dramatizacao, assim como a conferéncia ou a comunicacdo cientifica em
eventos académico-cientificos, pode apresentar uma versdo escrita, mas foi produzida para ser
realizada/representada oralmente. O texto teatral, quando apenas lido, assume uma fei¢do
diferente da que possui quando representado.

Mas, antes de pensarmos a dramatizacdo, percorramos o conceito de género dramatico
estudado pela retérica e teoria literaria e, assim, facamos um paralelo entre esse género
retérico e o género discursivo dramatizacdo. A reflexdo sobre o conceito de “géneros” teve
inicio na Grecia Antiga, com Platdo e Aristoteles. Nas palavras de Rojo e Barbosa (2015,
p.35-36) os filosofos gregos, pensando sobre poética e retdrica, comecaram a distinguir e
tipificar os géneros. Buscando definir a arte de poetar em torno do conceito de “mimesis”
(imitacdo ou representacdo), Platdo, “pela boca de Socrates”, aponta trés géneros literarios
que apresentam especificidades: o épico, o lirico e 0 dramético (como a tragédia e a comedia).
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O adjetivo dramético relaciona-se diretamente com o termo “drama”, cujo significado ¢é a
“acdo”.

Segundo Rojo e Barbosa (2015, p. 38), os filésofos gregos dividiam os argumentos
da arte retdrica em artisticos ou propriamente retéricos. Somente a partir do Renascimento
que se retomam e aprofundam essas distin¢cdes realizadas pelos fildsofos, entretanto, as
reflexdes com base nesses dois dominios ainda se encontravam de maneira polarizada: “[...] a
poética ou 0s géneros literarios e a retorica ou 0s géneros da oratdria publica na vida da
cidade”. Assim, os dominios da arte poética e da vida continuaram por muito tempo a serem
tratados de maneira cindida.

E com Bakhtin e o Circulo que se amplia a reflexdo sobre género a todos os textos e
discursos, sem distincdo tanto da vida cotidiana quanto da arte. O Circulo critica
acirradamente a forma mecéanica como 0s géneros eram vistos pelos formalistas russos, pois,
como vimos nas discussdes aqui empreendidas, o género da forma a um discurso, a uma
enunciagdo. Portanto, “[...] 0 que interessa nessa abordagem sdo os efeitos de sentido
discursivos, os ecos ideoldgicos, a vozes e as apreciacdes de valor que o sujeito do discurso
faz por meio dos enunciados/textos em certos géneros que lhe viabilizam certas escolhas
linguisticas” (ROJO, BARBOSA, 2015, p.42, grifos das autoras).

O Género Discursivo Dramatizacdo nas atividades de sala de aula de Lingua
Portuguesa potencializa e estimula o trabalho em grupo, a producgéo coletiva de ideias, a
criatividade, o envolvimento com a linguagem corporal e teatral, o posicionamento critico-
reflexivo em torno de temas socialmente relevantes, o (re) conhecimento do papel social do
género, entre outros aspectos e problematizacGes que permitem pensar a oralidade para além

de uma simples oralizagéo da escrita.

5.5.1 O Género Dramatizacao em sala de aula

Para a analise do género dramatizagdo partimos do principio de que “transcrever a fala
¢ passar um texto de sua realizacdo sonora para a forma grafica com base numa série de
procedimentos convencionalizados” (MARCUSCHI, 2001, p. 49), possibilitando, assim, a
criagdo de um objeto de estudo. As dramatizacdes transcritas neste estudo resultam da

apresentacdo de duas pecas teatrais realizadas pelos alunos do sétimo ano®®, conforme consta

** Eis o roteiro das aulas da professora: segunda-feira — 06/07/2015 (2 aulas de 45 min.); conversa: orientacdo
das atividades do dia; organizag8o das equipes; apresentacdo da dramatizacdo; avaliacdo oral das apresentacdes.
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no Apéndice B desta pesquisa. Tendo os géneros orais como objeto de estudo, a dramatizacdo
revelou-se imprescindivel para a nossa analise.

Com base na proposta didatico-pedagdgica adotada pela professora de Lingua
Portuguesa, assim que quatro alunos tivessem lido o mesmo livro paradidatico, eles
formariam uma equipe para dramatizar a historia apresentada no livro. Assim, no dia seis de
julho de dois mil e quinze, duas equipes dramatizaram as histdrias que haviam lido. A
primeira equipe dramatizou a historia do livro Cacadas de Pedrinho, do escritor Monteiro
Lobato; enquanto que a segunda equipe dramatizou o livro Enquanto houver vida viverei, do
escritor Julio Emilio Braz.

Os alunos optaram por utilizar um espaco externo a sala de aula. A escola ndo tem
muros ao redor e localiza-se em uma zona rural, o que possibilitou a todos estarem mais
proximos da natureza. Assim, debaixo de uma arvore, em contato com 0 sol da manha,
alunos, professora e pesquisadora interagiam naquele ambiente cercado pela beleza do verde,
em pleno sertdo baiano. Para separar o publico (demais colegas, professora e pesquisadora) do
local onde seriam encenadas as apresentacdes, 0s alunos utilizaram uma corda delimitando o
espaco de atuacdo. Um lencol no chdo e uma mesa pequena improvisada compuseram o
cenario improvisado, conforme se observa na organizacdo do espaco retratada na figura

abaixo:

Figura 05 - Local de Apresentagdo

Fonte: Prépria Autora

O espaco e a sua organizac¢ao nao sdo elementos estanques em uma dramatizacao, eles

contribuem para o efeito de sentido da encenacéo e dialogam com a histéria ali contada. Em
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um espaco dialogicizado, investimo-nos por inteiro no discurso e esse discurso penetra no
tecido dialdgico da vida humana.

No excerto da aula, a seguir, apresentamos a transcricdo da primeira dramatizacéo
realizada pelos alunos do sétimo ano, dela participam os seguintes estudantes: Joana
(narradora), Ane (Rabic6), Miguel (Pedrinho), Lara (Narizinho), Raissa (Emilia) e Lucas.
Vale ressaltar que os nomes dos alunos sdo ficticios, respeitando o principio €tico a que se

compromete esta pesquisa.

1 Narradora: ((I¢ a narracdo escrita)). Cacadas de Pedrinho. Numa bela
manhd, a beira do (rio) do sitio do pica-pau amarelo, Rabicé passava por la
cacando orelhas-de-pau ( ).

2 Rabico: ((olhando em direcdo ao chdo, proximo ao mato)) Nossa!
Pegadas! Sera de gente? N&:o. Sera de gato grande? N&:0. Mas serd de
onga? Sera meu Deus? N&::0. Ho::( mas pode ser que pode ser) Ha:: (( sai
gritando)) SOCORRO! SOCORRO!.

3 Narradora: chegando la no sitio do pica-pau amarelo Rabicd ( vé )
Pedrinho arrancando flores ( )

4 Rabic6: Pedrinho, Pedrinho

5 Pedrinho: (Qué?)

6 Rabico: eu vi pegadas de onga |& no capoeirdo perto do rio.

7 Pedrinho: nédo viaja Rabico.

8 Rabico: ()

9 Pedrinho: RABICO é preciso contar direito o que foi que vocé viu

10 Rabic6: peGAdas de onca.

11Pedrinho: vamos chamar a galera para captuRA-la. ((saem em direcio
aos outros companheiros)) ... Narizinho ... Rabic6 viu pegadas de onga no
capoeirdo, vamos captuRA-la

12 Narizinho: ta louco? ( )

13 Narradora: Pedrinho bateu no peito dizendo

14 Pedrinho: eu sou vale:nte!

15 Gr. A.: ((risos))

16 Narradora: e foram falar com Emilia

17 Pedrinho: Emilia, Rabicé viu pegadas de onga no capoeirdo, vamos
captuRA-la?

18 Emilia: ((pula da mesa em que estava sentada )) On:¢a?

19 Pedrinho: é espera ai deixa eu falar, é onca, vamos capturé-la

20 Emilia: bora ( ) ( saem Emilia, Pedrinho e Narizinho, conversam com
mais um personagem))

21 Narradora: foi passando os dias, prepararam as armas

22 Pedrinho: chegou o dia! (( todos se organizam para a cacada))

23 Emilia: Eba, ja tava ficando ( )

24 Narizinho: ()

25 Pedrinho: e:: parem vocés duas (( referindo-se a narizinho e Emilia)
guais serdo as armas de vocés?

26 Narizinho: a minha sera uma faca de serrinha ((todos com pedagos de
pau nas maos))

27 Pedrinho: a minha sera uma espingardinha que eu mesmo fiz.

28 Emilia: a minha é uma espécie de ( )

29 Narizinho: e o0 Rabic6?

30 Rabicé: eu td fora HEIM
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31 Pedrinho: ndo: vocé VAI sim ((Pedrinho sai em direcdo a Rabicé e o
agarra pelo brago)) vai levar ( )

32 Emilia: ( )

33 Gr. A.: () ((realizam uma espécie de grito de guerra e saem juntos))

34 Narradora: depois de vinte minutos ( )

35 Entra um personagem: () ta l& na moita

36 Rabicd: ((aponta para 0 mato)) ta, ta, TA mexendo la: ...

37 Narradora: Prepararam (as armas) e deram o grito de guerra

38 Gr. A.: FO::GO

39 Pedrinho: oh: tudo que a gente néo precisava agora era um incéndio

40 Emilia: ((d& um pulo)) ho:: é pra atacar (( apontando em diregdo ao
mato))

41 Narradora: mas... a arma de Pedrinho ndo deu nem para espantar 0s
passarinhos sé deixou a onga mais (perto) ... novamente

42 Gr. A.: FO::GO

43 Narradora: mas infelizmente ndo (conseguiu)

44 Emilia: a onga veio

45 Pedrinho: dispara: ((todos saem))

46 Narradora: todos foram correndo para se esconder das () até que
Pedrinho teve uma brilhante ideia

47 Pedrinho: tenho pélvora, pélvora no bolso, bolso, vou jogar nos olhos
dela

48 Emilia: ((pula de alegria)) Ai, brilhante::!

49 Narradora: e Pedrinho jogou ...e a ongca cega com a pdlvora rolava no
ch&o ...todos partiram para cima da onca, era facada, espetada, coronhadas e
mataram a onga ...

51 Pedrinho: Alé gua, alé gua gua

52 Narizinho: EBA::! ((outros gritam éba))

53 Pedrinho: Alé gué gua gua

54 Gr. A.: Uha: Uha: pica pau amaRElo::

((todos aplaudem, em seguida os alunos (re)organizam o espaco para a
préxima apresentacéo.))

A dramatizacéo é construida tendo como base uma histdria de aventura, envolvendo os
personagens do Sitio do Pica-Pau Amarelo, do escritor Monteiro Lobato, uma obra que tem
atravessado geracbes. O vento no local prejudicou o audio de algumas falas, o que
invibializou a compreensdo de alguns trechos da peca.

A dramatizacdo é representada pelo didlogo (perguntas/respostas, passagem de turno,
tomada de turno, pausas, prolongamentos de vogais, énfase em silaba, elementos gestuais,
dentre outros) que se estabelece entre os interlocutores (Pedrinho, Narradora, Rabicd, Emilia
e Narizinho) numa comunicacdo viva, face a face. Mas, o que ocorre nesse dialogo estd
indissociavelmente ligado a questfes de ordem social, ndo podendo, portanto, o dialogo face a
face ser reduzido ao seu contexto imediato, ou, mesmo, ao mero encontro de dois ou mais
individuos isolados, tratados empiricamente, “soltos no espago e no tempo” trocando

enunciados (FARACO, 2009, p. 64).
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A dramatizacdo pode ser analisada tanto no aspecto da historia (0 que acontece nela)
quanto em relagdo a sua narrativa, ou seja, como essa historia é contada, como as diferentes
vozes dos personagens/narradora se intercalam construindo didlogos com outras vozes sociais
que se interpenetram no discurso. Para o Circulo, a interacdo é vista como lugar de producéo
de sentido, como lugar de manifestacédo e de producdo das relagfes sociais, ampliando o
didlogo ndo apenas a um outro, mas a propria vida.

As Cacadas de Pedrinho trazem questes que poderiam ser problematizadas em sala
de aula, no turno 49 a narradora diz que ““[...] Pedrinho jogou ...e a onga cega com a pélvora
rolava no chédo ...todos partiram para cima da onca, era facada, espetada, coronhadas e
mataram a onga ...”.Trata-se de uma historia de aventura que traz como questdo central a
caca de animais silvestres, no caso especifico, a onga, o que € proibido hoje no Brasil. Pensar
sobre essas questbes fazendo paralelo com o momento sécio-histérico em que o livro foi
produzido, observando as suas condi¢des de producdo, pode trazer reflexdes significativas.
No livro, ndo necessariamente na dramatizacdo apresentada, os proprios bichos se revoltam
diante dessa perseguicdo, o que levaria os alunos a pensarem sobre o assunto.

Observar esses aspectos extraverbais do género, tais como ideologia e julgamento de
valor, em conjunto com o0s elementos verbais (palavras, sons, formas sintaticas e
morfoldgicas, entoagdes) possibilita compreender o que esta ao redor do discurso, dando-lhe
significado.

Um trabalho que tenha como foco a perspectiva dos géneros discursivos requer do
professor a compreenséo das trés dimensdes que formam a identidade de um género: “o que ¢é
dizivel por meio dele (o contetdo tematico), a forma de organizacdo do dito (a estrutura
composicional) e os meios linguisticos que operam para dizé-lo (o estilo)” (SCHNEUWLY,
2004, p. 116), sem nos esquivarmos do carater social e ativamente responsivo do género.
Essas trés dimensGes formam uma triade e ndo agem de forma isolada, elas se misturam
indissoluvelmente na arquitetdnica do enunciado.

Na dramatizacdo de as Cacadas de Pedrinho, os alunos revelam as caracteristicas do
género, a sua forma composicional, selecionam e realizam suas escolhas individuais a partir
de uma orientacéo social de carater apreciativo. No turno 2, ja na primeira fala do personagem
Rabico, representado pela aluna Ane, é possivel perceber o0 modo peculiar e a desenvoltura da
aluna ao interagir com a histéria“/ ] Nossa! Pegadas! Sera de gente? N&:o. Sera de gato
grande? N&:0. Mas sera de onga? Sera meu Deus? N&::0. Ho::( mas pode ser que pode ser)
Ha:: (( sai gritando)) SOCORRO! SOCORRO!”. Até entdo, durante quase dois meses de

observacao, Ane ndo havia demonstrado muito interesse em participar das apresentacfes orais
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para falar do livro. Mas, ao participar da dramatizagéo revelou muita desenvoltura e seguranca
ao se expressar, parecia esta lidando com um género bastante familiar. Essa aparente
familiaridade e 0 modo de interagir mostraram a importancia de se trabalhar os géneros orais
em sala de aula, especialmente a dramatizacdo nas séries finais do ensino fundamental. Esse
trabalho estimula o engajamento dos alunos em atividades que potencializam as suas
habilidades de expressdo para expor as opinides, sentimentos e experiéncias, lidar com
questdes que envolvem a propria vida, a arte e a estética do género.

Retomando a minha questdo em relacdo a especificidade do género dramatizacdo, foi
possivel notar que a aluna Ane somente se expressou como falante na dramatizacdo, uma
caracteristica do género que se revelou imprescindivel para o desenvolvimento de habilidades
de expressao e envolvimento dos discentes na prépria estética do género.

Na dramatizacdo, os alunos tem a oportunidade de vivenciar outros papéis sociais,
ndo sdo apenas alunos, sdo Emilias, Rabicds, Narizinhos, Pedrinhos, diferentes personagens
que, com criatividade e imaginacdo, desenvolvem a percepcdo estética diante do género e da
propria vida. Nas palavras de Gongalves e Santos (2014, p. 1019) dramatizar ¢é isso, “é agir,
atuar, fazer, tal como uma outra persona, diversa daquela que chamamos de “eu mesmo”.

A forma como os alunos atuam na dramatizacdo da historia envolve uma selecdo
lexical e organizacdo textual que atua diretamente no estilo do locutor. Ao observarmos os
turnos de 29 a 31 em que Narizinho, Rabicd e Pedrinho dialogam entre si, percebemos que
essas escolhas pautam-se na busca por uma atitude responsiva por parte do outro
(interlocutor/ouvinte), “Narizinho: e o Rabic6? / Rabico: eu t6 fora HEIM / Pedrinho: néo:
vocé VAl sim /] ”. A enunciacdo do locutor leva em consideracdo a adesdo do ouvinte, ndo
s6 em relacdo ao outro personagem, mas também, ao publico ouvinte, a quem o género €
direcionado. Pensar essas questdes que envolvem o género dramatizagdo nos faz entender a
dimensdo que esse género assume enquanto pratica discursiva para o ensino e aprendizagem
de Lingua Portuguesa.

A segunda dramatizacdo constituiu-se com base na histéria do livro Enquanto houver
vida viverei, do escritor Julio Emilio Braz. Participam da segunda apresentacdo os alunos:
Julia (médica), Gislane (Lais), Antonio (Davi), Yuri e Maria, sendo esta ultima a narradora.

56 Narradora: Davi Luis era um rapaz muito alegre, sua namorada Lais
adorava... (eles andavam) juntos todos os dias. ((neste momento entram as
personagens citadas pela narradora) Davi Luis ..Davi Luis ligou sua
Kawasaki e assim chegou ao ( ) sofreu uma grave batida com um fusca
((risos))

(( @ medida que a narradora relata os fatos, os alunos véo interpretando a
cena))


http://www.kawasaki.pt/
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57 Narradora: assim que chego:u da / a médica disse ... que precisava de
um transplante de sangue ... estava / ficou em coma durante DOIS anos. Até
certo...certo dia chegou a noticia que conseguiram achar um doador com o
sangue combaTIVEL . ( )

(( enquanto os fatos sdo narrados 0s personagens interpretam uma cena de
doacéo de sangue, utilizando a caneta como seringa)).

58 Narradora: mas s6 que os médicos ndo examinaram o0 sangue e depois
que colocaram o sangue no Davi €é: descobriram que ... 0 sangue possuia o
virus HIV o virus da AIDS ( ) Davi Luis quase entrou em Depressao e sua
namorada Lais terminou o NAMOro (( encenam uma cena de término do
namoro)) ( ) e comecou a / a sua luta contra o virus HIVV. Comecou a ( )
mas o que as pes / O QUI as pessoas ndo sabem é que uma do/ uma doenga
como a da AIDS ndo é transmitida com um...um abraco, um aperto de mao (
) sentar perto dele, entre outros, ela pode se transmitir por relagdes sexuais,
alguns tipos de beijos, na hora do parto e na hora da (amamenta¢do) e outras
coisas.

Neste episodio, diferentemente do anterior, 0s personagens participam do didlogo
utilizando somente a linguagem néo verbal (gestual, corporal), apenas a narradora descreve
verbalmente as acdes. A medida que os fatos sdo narrados, 0s personagens entram em cena e
por meio de diferentes linguagens: gestos, atitudes, movimentos corporais, expressoes
fisionbmicas, vao tecendo cada fio da histdria. 1sso se verifica, especialmente, no turno 57.

Ancorados nessas diferentes linguagens, 0s Qéneros orais revelam-se
indiscutivelmente multimodais. Entretanto, embora os aspectos naoverbais sejam importantes
para a organizacdo dos géneros orais, sdo insuficientes quando ndo se levam em conta as
situacBes das interacdes verbais. Por outro lado, se excluirmos da analise dos géneros, neste
caso das dramatizagOes, todos os elementos ndoverbais teremos dificuldade para explicar a
coeréncia do dialogo, ou seja, dificuldade em compreender o género em sua totalidade.

Advogamos no sentido de que ndo had elementos verbais e ndoverbais de forma
isolada, ambos devem ser tratados como uma unidade total e indissociavel. E justamente essa
relacdo de complementaridade que constitui o significado do enunciado e que possibilita a
compreenséo global do género.

Assim, corroborando com as ideias de Bakhtin, entendemos que participar do didlogo
é integrar-se a ele com os nossos olhos, labios, méos, alma, espirito, com o corpo todo e com
todos os seus feitos, pois a vida humana € por sua prépria natureza dialégica.

Nas palavras de Baumgartner (2015, p. 106) os elementos nédo-linguisticos fazem parte
do contexto imediato, mas além desses elementos (gestos, atitudes corporais, expressao
fisionbmica, movimentos), as praticas de linguagem compreendem determinacGes advindas

do contexto imediato, da historia, do social, das visdes de mundo de seus participantes.
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Essa dramatizacao apresenta a historia de um garoto que, depois de um acidente com a
moto, descobre que é portador do virus da AIDS. Diante disso, ele tem de enfrentar a reagdo
da familia, dos amigos, da namorada; a vontade de desistir, a dor de tanto preconceito, mas
depois de muitas angustias e sofrimentos surge entdo a determinacdo para enfrentar a
realidade. Um tema abordado com delicadeza e seriedade no livro e pelos alunos.

No relato para contar a historia do livro, alguns alunos pareciam aparentemente
constrangidos e inseguros para abordar essa questdo, especialmente no que diz respeito as
formas de contagio do virus HIV. Entretanto, na dramatizacéo eles interagiram melhor com o
texto, abordaram esse tema, que é de grande relevancia social, com a sensibilidade prépria dos
adolescentes e mostraram-se mais seguros ao falar do assunto e ao interpretar a histdria,
revelando a propria naturalidade e especificidade do género em questao.

Nesse sentido, o género discursivo dramatizacdo compreendeu tanto as determinacdes
advindas do contexto imediato, quanto as questdes sociais e as visdes que os alunos tem
diante do mundo. Advogamos no sentido de que o género dramatizacdo enquanto pratica
discursiva pode contribuir para que o aluno exponha, de uma forma mais natural e
espontanea, a sua visdo geral de mundo, a sua forma de ver-se no mundo e de refletir sobre
sua realidade.

Na proxima se¢do abordaremos como se constituiu a avaliagdo da professora diante do
género discursivo dramatizacdo, observando os dizeres da docente e dos discentes e(m) seus

posicionamentos valorativos.

5.5.2 Relacgbes dialdgico-valorativas a partir do género dramatizacéo

Apbs as apresentacbes das dramatizacdes, alunos e professora retornaram a sala de
aula para os encaminhamentos finais da aula. A professora, em um primeiro momento,
orientou-os sobre a troca de livros, em seguida solicitou aos alunos para comentarem sobre as
apresentacdes. Os enunciados de um e outro sdo a matéria-prima da constituicdo do préprio
discurso de si, pois em toda enunciacdo estamos julgando ideias, atitudes e acGes nossas e dos
outros. A avaliagdo oral envolvendo alunos e professora vai se constituindo em um cenario de
diferentes enunciados e vozes, entremeados por juizos de valor e sentimentos, conforme se

verifica no episodio VII, (cf. tabela 03):

70 P.: [ ] PRON:TO. AGORA vamos falar das apresentaCO:ES . Psiu.
Viu, Jodo? Guarda os livros Al. Vamos falar das apresentacbes que
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0cORRERAM?((referindo-se as dramatizacfes)) Raissa... Minuto de
SILENCIO. Psiu. Vamos coMECAR. PRIMEIRO ... eu quero que qualquer
aluno me fale so/o que achou das apresentaces la fora.

71 Caio: eu achei ((faz gestos com as maos sobre a boca como se tivesse
achado bom)) uma bosta

72 Gr. A.: ((risos))

73 P.: por que, por que Caio vocé achou isso?

74 Caio: sei la. Mentira eu gostei.

75 P.: faltou alguma COl:sa? Faltou fa / faltou 0 QUE nas apresentacdes ?
Psiu. Em RAISSA? Vocé como /vocé apresentou, vocé acha que faltou o
qué? [Psiu]

76 Raissa: [mais] ( )

77 P.: [psiu::] sem brincadeira gente

78 Raissa: porque ... ( )

79 P.: psiu. E: eu ndo escutei Raissa. (vamu) escutar. Escutar pra aprender
gente cada vez que uma pessoa abre a boca a gente ta aprendendo alguma
coisa ... Fala Raissa

80 Raissa: (0 nosso faltou uma parte 14 ... que tinha que falar e eu esqueci)
81 P.: 0:s ensaios foram suficientes?

82 Raissa: foram ... mas... eu ndo consegui decorar tudo ndo

83 P.: quem assistiu... percebeu alguma coisa?

84 Gr. A.: ((sobreposigéo de vozes))

85 P.: certo e us...

86 Antonio: a equipe que fald, falou baixo demais

87 P.: a equipe falou baixo demais. ENTAO a gente ja pode perceber um
erro da equipe NE? No tinha microfone, né? Estava ventando, a distancia,
tudo isso (entdo) a gente precisa preocuPAR:, porque quem esta assistindo
precisa ouvir atentamente, né? E entender a peca. SO que... a platéia também
precisa colaborar, ndo é isso? Precisa colaborar. Se eu fui praquele espaco
pra assistir a apresentacdo eu sO tenho que ficar 14 atenta, ouvindo. E ai ...
fica um conversa uma coisa (e conversa outro)

88 Ao.: éisso ai...

89 P.: a outra equipe, a equipe de Julia? O qué que falto:u? E:: fala ai Julia
90 Jdlia: ensaio

91 P.: vocé /... faltou ensaio? E qual foi o problema de ndo ter havido
enSAio?

92 Antonio: (ué, num) teve TEMpo

93 P.: (num) teve tempo?... E por que ndo houve tempo?

94 Antodnio: (...)

96 Julia: eu achei ruim a disconcordancia é: das pessoas por causa que
ANTONIO seria assim / pra peca ele seria / ele teria que bater num fusca e a
gente iria pegar ele e colocar no lengol, s6 que ele ndo queria, a gente
colocou pra Yuri, Yuri sem saber a parte ndo fez o que a gente queria, entdo
... do mesmo jeito ficou assim sem a gente gostar dessa parte.

97 Antonio: (...)

P.: mas isso ai foi porque reSOLUCAO de tltima ...

98 Antonio: (...pro meio do mato) e pra mim levar pra 14?

99 Jdlia: ndo, ndo foi no meio do mato, foi perto da mesa.

100 P.: resolucdo de ultima HORA gente, ndo pode acontecer isso ... Na
peca das meninas teve uma substituicdo ai, ndo foi? O é teve substituicdo
também, precisa / tudo isso precisa ser analisado. D& proxima vez pensar
melhor né, no cenario, na na apresentacdo, no contetdo né do.../ no geral foi
foi bom, mas precisa pensar mais, a: ... como é que fala ... esqueco 0 nome
101 Aa: o cenério
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102 P.: cenario e ... as vestes, eu falo as vestes ((risos)). A pessoa tem que/
eu sou/eu num sou mais ((cita 0 seu nome)) eu sou, por exemplo, eu sou
Emilia ((referindo-se a personagem)) né, eu tenho que... agir como se fosse
Emilia mesmo. A peca tava boa, mas eu td lembrando assim / ela ali era a/
era a enfermeira ((referindo-se a aluna)) né, que foi aplicar / entdo a
enfermeira aplica aonde/ onde é que/ onde é que ela/ qual o cenario da
enfermaria né, do lo / do local... viu? E ai tem uma equipe que vai
apresentar... (a) de Rute? A equipe de Rute de mais quem? ... S6 tem mais
uma equipe, é?

Esse momento de avaliar, pensar, conversar sobre o género é imprescindivel no ensino
de Lingua Portuguesa. A sala de aula se enriquece ao conceder espaco para a expressao oral
dos alunos, dando-lhes oportunidade para se fazer ouvir e se posicionar diante de uma
situacdo especifica. A professora ao oportunizar esse momento de fala contribui para que o0s
alunos possam ampliar as condi¢fes de interacdo e as possibilidades de informagdo e
conhecimento sobre o género.

As relacBes dialogicas que se estabelecem entre os enunciados, além de serem
extralinguisticas, sdo relacdes de sentido entre enunciados. A professora, no turno 70, pede
para os alunos falarem sobre as apresentacbes “[ ] vamos falar das apresentacdes que
0cORRERAM? [ ] Raissa... Minuto de SiLENCIO. Psiu. Vamos coMECAR. PRIMEIRO ... eu
quero que qualquer aluno me fale so/o que achou das apresentac@es la fora.” Ao ouvir 0
enunciado da professora, o aluno Caio, em tom de deboche, logo responde no turno 71, “eu
achei [ ] uma bosta”. No turno 73, a professora imediatamente procura dar sentido ao
enunciado de Caio, problematizando a propria resposta do aluno “por que, por que Caio vocé
achou isso?”. Conforme Bakhtin (1997, p.135) “[...] a cada palavra da enunciagdo que
estamos em processo de compreender, fazemos corresponder uma série de palavras nossas,
formando uma réplica”. Nessa réplica, a professora se engaja socialmente e toma uma posicao
ativa em relacdo ao tom avaliativo do aluno quando este diz “achei uma bosta”. Diante desse
posicionamento ativo-reflexivo da professora, o aluno Caio, no turno 74, reformula a sua
apreciacdo/avaliacdo “sei la. Mentira eu gostei”.

“[...] as palavras dos outros introduzem sua propria expressividade, seu tom
valorativo, que assimilamos, reestruturamos, modificamos” (BAKHTIN, 1997, p 314). Diante
da palavra da professora, o aluno modifica a sua apreciacdo. Nesse contexto, devemos ter
consciéncia de que qualquer avaliacdo, mesmo partindo de uma conversa mais informal,
envolve escolhas, ideologias, crencas, percepcdes, posi¢des politicas, vieses, que informam os
critérios através dos quais sera julgada uma dada realidade. A professora, no exemplo citado,

interveio de modo a problematizar a propria acdo, buscando melhor compreendé-la.
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Entretanto, talvez por ja conhecer a forma como o aluno participa dessas interaces,
considerou pertinente, nos turnos seguintes, fazer novos questionamentos, tentando obter mais
opiniBes acerca das apresentacoes.

No excerto da aula acima, nos turnos 75, 83 e 89, respectivamente, 0S
questionamentos da professora nas interagdes com o0s alunos voltam-se para uma suposta
“auséncia” nas dramatizagdes, “faltou alguma COI:sa? Faltou fa / faltou o QUE nas
apresentaces?”, “quem assistiu... percebeu alguma coisa?, “outra equipe, a equipe de
Julia? O qué que falto-u? E:: fala ai Julia”. E no contato entre a lingua e a realidade
concreta, via enunciado, que a palavra pode expressar um juizo de valor, uma significagdo,
uma expressividade. Os questionamentos trazem consigo uma (re) avaliagdo das
apresentacdes da dramatizacdo, destacando mais os aspectos da “falha” na apresentacdo do
género.

A esses questionamentos, os alunos respondem apresentando as possiveis “falhas” em
suas apresentacdes, conforme se verifica nos turnos 80 e 86 respectivamente: “0 nosso faltou
uma parte la ... que tinha que falar e eu esqueci”, “a equipe que falo, falou baixo demais” .
No turno 87, a professora responde a observagédo feita pelo aluno Antonio, “a equipe falou
baixo demais. ENTAO a gente ja pode perceber um erro da equipe NE? N&o tinha microfone,
né? Estava ventando, a distancia, tudo isso (entdo) a gente precisa preocuPAR: porque quem
esta assistindo precisa ouvir atentamente, né? E entender a peca. / /”. Em sua avaliacdo, a
professora destaca como erro da equipe a apresentagdo em voz baixa, evidenciando a
importancia da voz para a compreensdo da dramatizacdo. Ela sugere o uso do microfone,
tendo em vista que o espaco onde a peca foi realizada sofreu interferéncia do vento no local.

Essa mesma atitude avaliativa foi observada em relacdo a apresentacdo dos relatos dos
alunos, conforme se verifica no trecho do relato de observacao a seguir:

P.: Durante as apresentagcdes dos colegas quem de vocés perceberam...por
exemplo quando Julia apresentou, a forma como ela apresentou ...foi uma
forma adeQUA:DA ...

Jodo.: foi (( diz em voz baixa))

P.: faltou alguma COI:SA .. ndo faltou NADA?

A professora direciona a avaliagdo em relacdo a uma possivel falta ou erro dos alunos
em suas apresentagdes, supondo que eles ja conhecem como o género dramatizagdo se realiza.
Nesse sentindo, Souza (2015, p. 25) sugere ao professor que oriente 0s alunos acerca do tipo
de conversa ou dialogo a ser iniciado e conduzido de acordo com a situagdo comunicativa do
momento. Ao trabalhar o género dramatizagdo é preciso um planejamento prévio que leve em

consideragcdo as condigdes ambientais para realizacdo das atividades, as habilidades
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comunicativas (saber ouvir; saber o momento de falar; saber colocar-se no lugar do outro), a
observacdo da entonacgéo, entre outros aspectos que podem ser observados dependendo da
intencdo comunicativa. Mas, sobretudo, é importante pensar na dinamicidade e complexidade
do género, seus temas, cendrios, que, enquanto praticas discursivas, acabam por concretizar
determinados modos de ver, pensar e agir. Advogamos no sentido de que na avaliagcdo do
género deve-se considerar o todo do texto, ndo somente o seu elemento parcial.

Ainda diante do questionamento da professora, os alunos disseram que a falta de
tempo, a falta de ensaio, a discordancia entre membros da equipe e a substituicdo de alunos de
ultima hora na peca foram questdes identificadas como pontos a melhorar e pontos que
interferem na qualidade da apresentagdo. Ao mesmo tempo em que o enunciado dos alunos
responde, ele também espera uma resposta e, em qualquer resposta, 0 que se observa entre 0s
interlocutores (professora e alunos) ¢ uma tomada de posi¢do “socioaxiologica”, isto &, as
relagbes de sentido estabelecidas através da palavra do outro se concretizam “a partir do
encontro de posigdes avaliativas” (FARACO, 2009, p.66). O locutor molda o seu dizer em
relacdo ao seu interlocutor, tentando buscar, provocar, evitar, confirmar, instigar, etc.

Assim, a professora diante dos enunciados dos alunos responde no turno 100: “Dd
proxima vez pensar melhor né, no cenario, na apresentagdo, no conteddo né do.../ no geral
foi foi bom, mas precisa pensar mais [ ]”. Ela destaca que no geral foi bom, expressando
uma avaliacdo positiva em relacdo as duas apresentacées. Entretanto, diz que precisa melhorar
0 cenario, a forma de apresentar e o contetdo. Mas, em momento algum se discute o conteido
das dramatizacbes, a forma como esse conteddo foi abordado pelos alunos. A aventura das
Cacadas de Pedrinho ou a histéria de um jovem que recupera a esperanca de viver apés
descobrir que foi infectado pelo virus HIV, ndo sdo retomadas na avaliacdo das dramatizacGes
realizada em sala de aula. Esses assuntos precisam ser ecoados por meio de seus processos
estilisticos e de sua composicdo no género, ao invés de enfocar apenas a analise de elementos
relacionados a forma das apresentacdes.

O tema das dramatizacGes ou de outro género, ndo se resume ao conteldo ou assunto
apresentado. Ele é esse contelido evidenciado com base em uma aprecia¢do de valor, na
avaliacdo, no acento valorativo que o locutor (autor/alunos) Ihe atribui. O tema é o elemento
extremamente importante do enunciado, é por meio dele que a ideologia acontece.
Evidentemente, as aventuras das Cacadas de Pedrinho dramatizadas pelos alunos sao
interessantes e tem impacto pelos efeitos de sentido (temas) que cria, como a caga aos animais
silvestres e a relacdo das criangas com atividades dessa natureza. O acidente de um jovem que

em seguida infecta-se pelo virus da AIDS é interessante, mas seu impacto esta nos efeitos de
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sentido (temas), na luta do jovem e na propria resisténcia da sociedade para aceita-lo. Esses
temas relacionam-se ao discurso da dramatiza¢do tomado como um todo. Esse discurso ele é
“Gnico e irrepetivel”, pois encontra-se revestido pela apreciacdo de valor do locutor no
momento da sua producdo. Essa apreciacao € que reveste o discurso de significado.

Essas questfes em relagcdo ao género discursivo carecem de uma compreensdo maior
por parte dos professores, para que estes nédo restrinjam o trabalho com os géneros orais em
sala de aula apenas aos seus aspectos formais. A prépria forma de composicao e estilo do
texto no género interagem no sentido de fazer reverberar o tema daquele texto.

No turno 102, a professora finaliza as suas aprecia¢cdes em relacdo as dramatizages:
“[ 1A pessoa tem que/ eu sou/eu num sou mais ((cita o seu nome)) eu sou, por exemplo, eu
sou Emilia ((referindo-se a personagem)) né, eu tenho que... agir como se fosse Emilia
mesmo. A peca tava boa, mas eu t6 lembrando assim / ela ali era a/ era a enfermeira
((referindo-se a aluna)) né, que foi aplicar / entdo a enfermeira aplica aonde/ onde é que/
onde é que ela/ qual o cendrio da enfermaria né, do lo / do local... viu? [ ]”. Ela destaca a
importancia de se incorporar 0 personagem em uma dramatizacdo e, mais uma vez, evidencia
0 cenario como um elemento importante em um género como esse.

Entretanto, h& muito que se pensar a partir dessas questdes apontadas pela professora
e, também, pelos alunos. Pensar em como as escolhas linguisticas desses alunos se
concretizam na dramatizagéo, gerando o sentido desejado por eles. Na dramatizacdo do livro
Enquanto houver vida viverei 0s personagens interpretam seus papéis, a partir do que diz a
narradora, atuando apenas por meio da linguagem ndo verbal. Na dramatizacdo do livro
Cacadas de Pedrinho destaca-se na fala dos personagens um Iéxico (vocabulario)
diferenciado, com expressdes como: “Alé gud, alé gua”, “Uha: Uha”, representando gritos
de guerra; vocabulos como “capoeirdo”, “orelhas-de-pau”, em meio a um registro
linguistico formal como a forma verbal “captura-la”, referindo-se ao ato de capturar a onga.
Esse estilo poderia ter sido explorado, mesmo porque o0 texto da peca teatral é construido
tendo por base um género da esfera literaria, no qual o estilo da linguagem se apresenta como
um sistema complexo e dinamico.

Olhar para o estilo na dramatizacdo permite refletir sobre as caracteristicas do género
quanto sobre a individualidade do autor, observando como os alunos se apropriam da palavra
alheia (autor do livro) para construir o proprio discurso. Mas, vale ressaltar que esta inter-
relacdo de estilos ndo condiz com uma compreensdo puramente linguistica ou mecéanica, pois

essa compreensdo sO € possivel no contexto de todo o dialogo, o qual se constitui a partir das
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suas enunciacdes (do ponto de vista do falante) e das enunciagdes do outro (interlocutor), isto
é, fundamenta-se em uma relagdo essencialmente dialdgica.

Dessa forma, podemos perceber que todos os aspectos verbais e ndo verbais que
envolvem o género dramatizacdo estdo direcionados e sdo planejados de acordo com sua
funcdo social e seus prop6sitos comunicativos.

Na avaliacdo de um género oral devem-se considerar os aspectos discursivos do
género. E importante que o professor participe na elaboracdo da producdo oral do género,
orientando os alunos quanto aos aspectos relativos a producdo textual, e, sobretudo, a funcao
social dos textos, estimulando propostas que possibilitem a circulagdo da producéo dos alunos
para além dos limites da sala de aula, de acordo com as condicGes de circulagdo do género.

Considerando as caracteristicas dos géneros orais, ja apresentadas nesta pesquisa, e 0
seu modo de realizacdo, é interessante para a sua avaliacdo, lancar méo de instrumentos como
a gravacdo em audio/video ou outro meio de registro do género para avaliacdo posterior,
respeitando o todo discursivo que envolve o seu enunciado. Sabemos que o conhecimento e 0
dominio de um género como a dramatizacdo ndo implica, necessariamente, 0 dominio de
todos os géneros orais. “Por suas caracteristicas tipicas, cada género tem de ser conhecido e
praticado em experiéncias sociais ou escolares significativas” (LOPES-ROSSI, 2002, p.6),
essa afirmacéo enquadra-se em nossas apostas enunciativas, aqui empreendidas.

Segundo Lopes-Rossi, (2002, p.6) “cabe ao professor, portanto, criar condi¢des para
gue os alunos possam apropriar-se de caracteristicas discursivas e linguisticas de géneros
diversos, em situa¢des de comunicagao real”. As ideias defendidas pela autora coadunam com
os objetivos defendidos nesta pesquisa, no sentido de que é preciso levar o género ao
conhecimento do aluno, possibilitando uma discussdo sobre 0 uso e as funcfes sociais dos
géneros escolhidos, e, quando pertinente, a sua producdo e circulacdo social. Isso contribui
para a formacéo de um cidadao critico e participativo na sociedade.

Respaldando-nos na analise dos dados apresentada e, considerando a responsividade
um conceito imprescindivel para se analisar a interacdo no e pelo género discursivo oral no
processo de ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa, elaboramos um quadro sintese
identificando alguns pontos que contribuem para o desenvolvimento de uma préatica
responsiva com 0s géneros orais em sala de aula, especialmente, os géneros Relato e
Dramatizacdo. Partimos do principio de que a interacdo é fator constitutivo da linguagem e

devolve ao interlocutor a condicdo de participante ativo da atividade comunicativa.
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Quadro 01 — Implica¢Bes para uma préatica responsiva com o género oral em sala de aula

Relato Oral e Dramatizacdo no Ensino Fundamental 11

Estimulo a participagdo dos estudantes em momentos de “contagdo de historias”, fortalecendo as
praticas de leitura e producdo do género relato oral.

Superacdo do tratamento estigmatizado dos usos linguisticos por compreender que todas as
expressdes tém sua legitimacdo e motivacao justificadas pela multiplicidade de fatores intervenientes
do ambito social.

Incentivo a atitude avaliativa dos estudantes, de modo a propiciar um cenario de diferentes
enunciados e vozes, entremeados por juizos de valor e sentimentos.

Construgdo de préticas pedagogicas que potencializem a compreensao leitora dos estudantes.

Desenvolvimento de um trabalho com o ensino de Lingua Portuguesa que tenha como foco a
concepcao de linguagem como pratica interativa e social.

Intervengdes Didaticas que suscitem reflexdes a partir dos géneros orais (dramatizacao e relato), de
modo a trabalhar a inferéncia, criticas, criacdo de situagdes-problema, dentre outros aspectos que
podem e precisam ser instaurados no ensino de Lingua Portuguesa, com o objetivo de agucar a
capacidade critico-discursiva dos estudantes.

Desenvolvimento de avaliagdes que contemplem a dinamicidade e complexidade que o género oral
instaura nas interagdes entre seus interlocutores, de modo a estimular determinados modos de ver,
pensar e agir.

Fonte: elaborado pela autora
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Ap0s todo percurso de pesquisa construido e explicitado ao longo desta dissertagéo,
retomo, aqui, perguntas iniciais, trazendo possiveis respostas e problematizagdes, a fim de
evidenciar a minha compreenséo acerca do processo de que este trabalho é resultado.

Esta pesquisa se dedicou a compreender o seu objeto de estudo, sob a 6tica da teoria
dialdgica da linguagem, a partir dos estudos de Bakhtin e o Circulo. Para essa concepcao, a
linguagem perpasse todas as relagdes entre os sujeitos, 0 mundo e as coisas do mundo.

Essa perspectiva norteou 0 nosso olhar pesquisador para 0s géneros discursivos orais
na sala de aula de Lingua Portuguesa, o que significou um grande desafio. O contato dialdgico
com o corpus da pesquisa, cujo acabamento, mesmo aparentemente visivel, é sempre
inconcluso, exigiu-nos uma dindmica de investigacdo permeada por interrogacdes e (in)
certezas; foi nesse movimento discursivo, em permanente dialogo com os nossos “achados”,
que chegamos a algumas possiveis repostas e “acabamentos”.

A partir da primeira pergunta que norteou o estudo, a pesquisa aponta seus primeiros
resultados: Qual a presenca dos géneros orais na sala de aula pesquisada, em sua naturalidade
e especificidade?

Durante o periodo de observacdo, que correspondeu a segunda unidade didatica da
escola, foi possivel verificar a presenca dos géneros orais nas diferentes praticas de linguagem
nas aulas de Lingua Portuguesa do sétimo ano do ensino fundamental.

Pensando nessa especificidade e naturalidade dos géneros orais na esfera discursiva
escolar, partimos do principio de que a sala de aula é um espacgo de interacdo que envolve
tanto as necessidades mais imediatas como o0s didlogos, as conversas espontaneas
estabelecidas na relacdo professor-aluno e aluno- aluno, quanto as préticas discursivas orais
formais: aulas expositivas, seminarios, debates, entre outros géneros dessa natureza. Ou seja,
ela é um espaco em que 0s géneros orais formais e informais estao presentes.

Nesse contexto e com base nos trabalhos de Bakhtin (1997, 2009), Matencio (2001b),
Souza (2011; 2012), Souza (2015) e Rojo (2007), consideramos a aula como um género
discursivo oral, secundario, multimodal, complexo e dindmico. Uma instancia discursiva que
reflete uma organizacdo social relativamente estavel (MATENCIO, 2011b), pois, assim como
0s demais géneros, ela se constitui no proprio contexto socio-historico; apresenta uma ordem,
uma aparente regularidade, mas, esta sujeita a transformacdes.

Em consonancia com essa primeira pergunta da pesquisa, o objetivo geral buscou

analisar como 0s géneros orais se apresentam na sala de aula pesquisada. A presenga dos
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géneros orais foi investigada considerando os processos de formalizagdo especificos, pelos
quais 0s géneros orais passam no interior das diferentes praticas de ensino.

Os dados da pesquisa revelaram que, em varias aulas, 0 género relato esteve presente
como proposta de avaliacdo da leitura do livro paradidatico. A leitura dos livros é solicitada
durante todo o ano letivo, mas os relatos sé acontecem na segunda unidade didatica. Em uma
das aulas observadas (cf. tabela 02), o género dramatizacdo esteve presente como uma das
propostas de avaliacdo em equipe do livro paradidatico lido na unidade. Ambos os géneros, o
relato oral e a dramatizacdo estiveram presentes nas aulas de portugués do sétimo ano,
representando um dos “instrumentos” de avaliagdo da leitura do livro paradidatico. Essa
observacdo ja dialoga com o primeiro objetivo especifico, o qual trata da identificacdo dos
géneros tomados como referéncia para o ensino de Lingua Portuguesa, no sétimo ano do
ensino fundamental.

Das 19 (dezenove) aulas gravadas, das quais duas foram transcritas, consideramos
como corpus para obtencdo de dados 02 (duas) transcricdes de aulas (2 aulas de 45 minutos
em cada transcricdo) e um relato de observacao.

O género relato oral foi identificado e analisado como um discurso em que os alunos
dialogam com a historia do livro paradidatico lido. No relato dos livros, os alunos contam
historias, manifestam, algumas vezes, suas impressdes, narram fatos, evidenciam
acontecimentos. No relato desenvolve-se um processo narrativo, em que os alunos contam a
historia lida no livro paradidatico. Nas aulas que constam os episodios I, Il, I11, 1V (cf. tabela
03) os alunos interagem de diferentes maneiras em seus relatos. Dos oito 08 (oito) alunos que
participaram da apresentagdo oral do livro, 05 (cinco) apenas leram o relato escrito no
caderno, numa espécie de oralizacdo do texto escrito, 03 (trés) relataram oralmente a histéria
do livro sem recorrer ao texto escrito, e 01 (uma) aluna, apenas, apresentou a sua opinido a
respeito do livro. Esses resultados revelaram diferentes modos de expressdao com o género
relato oral. Os estudantes expressaram verbalmente as praticas de oralidade em fun¢do do
género relato, revelando a sua especificidade.

Por outro lado, o género discursivo dramatizacdo, dada a sua naturalidade e
especificidade, mesmo apresentando uma versao escrita (0 texto teatral), foi produzido para
ser realizado/representado oralmente. Foram “selecionados” esses dois géneros (a
dramatizacdo e o relato oral) com o objetivo de investigar essas praticas de oralidade no
ensino e a interacdo na sala de aula, visto que os géneros se atualizam em eventos de
interacdo. Os resultados trazem algumas implicacdes sobre o ensino de Lingua Portuguesa

fundamentada em uma concepc¢édo de linguagem como pratica interativa e social. A pesquisa



116

evidencia uma auséncia de trabalho com préaticas de oralidade no ensino de Lingua
Portuguesa.

Para a analise desses dois géneros, a nogdo de compreensdo responsiva, um conceito
caro dos estudos de Bakhtin (1997), revelou-se imprescindivel para o estudo da dindmica e
complexidade que envolve os géneros discursivos orais. A compreensao responsiva trouxe
grandes contribuicbes para esta pesquisa, no sentido de ampliar as discussdes e criar
condicdes de se pensar propostas significativas para o tratamento dos géneros orais.

Essa discussao ampliou o nosso olhar, o que implicou a construgcdo de um dialogo com
as nocbes de julgamento de valor e entoacdo (Sobral, 2009), que também se mostraram
imprescindiveis para nosso cotejamento tedrico e andlise dos dados. Esses conceitos juntos
possibilitaram pensar e problematizar as intervencdes realizadas pela professora, a reacao oral
do aluno diante do texto escrito, os dizeres discentes nos relatos, a atitude avaliativa docente e
discente diante do género dramatizacdo, de modo a favorecer o confronto entre as
experiéncias individuais do aluno em formacéo, com os discursos que se mostram nos livros e
no contexto social.

As analises revelaram uma tendéncia monologica nas atividades em torno dos géneros
orais, implicando uma necessidade de se problematizar a forma como os géneros discursivos
orais vém sendo percebidos pelos professores de Lingua Portuguesa em suas praticas
pedagogicas em sala de aula. Dentro da concepcao dialégica, defendida neste estudo, a analise
privilegiou o processo de significacdo que se constitui a partir do que € dito nos géneros e nas
relacBes nele e a partir dele estabelecidas. Advogo no sentido de que os géneros relato e
dramatizacdo configuram-se como lugares de interacdo, porque € a partir deles que 0s sujeitos
(alunos e professora) interagem e trocam informacdes.

Quanto ao género discursivo dramatizacdo, a pesquisa identificou no trabalho docente
direcionamentos mais especificos em relacdo as caracteristicas desse género. No que tange
aos relatos dos discentes, a professora ora referia-se a0 género como um resumo, ora como
uma leitura, ou, como uma apresentacao oral do livro. Mas, como moldamos o nosso dizer de
acordo com o género no interior de uma atividade humana, foi possivel considerar o relato a
partir dos dizeres dos alunos.

Nesta pesquisa foram observadas duas dramatizacGes, cada uma representando um
livro paradidatico especifico. As dramatizagdes sdo representadas pelo dialogo que se
estabelece entre os interlocutores, numa comunicacao viva, face a face. Entretanto, o que se
defende neste estudo é a indissociabilidade do dialogo com questdes de ordem social, ndo

reduzindo o género ao seu contexto imediato.
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Ao observar o engajamento dos alunos na dramatizacdo das historias, especialmente
de uma aluna que havia resistido a apresentagdo do relato, reconhecemos a importancia desse
género nos anos finais do ensino fundamental como uma préatica discursiva que cria
possibilidades e condicdes para que os alunos possam expressar opinides, sentimentos e
experiéncias, lidar com questdes que envolvem a propria vida, a arte, a estética do género, de
modo mais espontaneo, apesar de seu aspecto formal.

Ancorados nas diferentes linguagens (gestos, atitudes, expressdo corporal, etc.), 0s
géneros orais revelam-se, indiscutivelmente, multimodais. Mas, essa caracteristica € bastante
expressiva no género discursivo dramatizagdo. Entretanto, os resultados mostraram que,
embora 0s aspectos ndoverbais sejam importantes para a organizacdo dos géneros orais, sao
insuficientes quando ndo se levam em conta as situacfes das interacGes verbais. Por outro
lado, a exclusdo dos elementos ndoverbais dificulta a coeréncia do dialogo, isto é, a
compreensdo do género em sua totalidade.

Os resultados com base na dramatizacéo revelaram as relagbes dialogico-valorativas
no momento em que a professora (sujeito da pesquisa) desenvolve um processo de avaliacao
oral do género junto aos alunos. A avaliacdo ndo considerou o todo do texto, priorizando
apenas elementos parciais do género, desconsiderando o acento valorativo que o locutor
(autor do livro paradidatico/aluno) atribui ao género. Em sua avaliacdo, a professora
questionou aspectos ligados ao erro ou falhas nos géneros apresentados pelos alunos, mas néo
ampliou essa discussdo para a complexidade e dinamicidade que estes géneros instauram nas
interacdes entre seus interlocutores, construindo uma avaliacdo em torno de elementos
parciais, como a qualidade da voz, vestimentas dos personagens, local de apresentacdo, tempo
de ensaio e resolugdes de Gltima hora, adotadas pelos alunos.

Diante dessas consideracdes, retomamos o segundo objetivo especifico: verificar em
gue medida o trabalho com os géneros orais tem contribuido para a ampliacdo da competéncia
comunicativa dos alunos. Neste estudo a competéncia comunicativa (MATENCIO, 2003;
TRAVAGLIA, 2015;) define-se pelos conhecimentos linguistico, textuais-pragmaticos e
conhecimentos referencias que sdo os saberes sobre o mundo. Imbuidos nesses aspectos
encontra-se, tambeém, a competéncia discursiva. Para a concepcdo interacionista da
linguagem, esses elementos ndo devem ser considerados isoladamente nas praticas de ensino.
Assim, com a observacdo e gravacdo de aulas, transcricdo e relato de campo, foi possivel
verificar como os géneros orais apresentam-se nas diferentes praticas de linguagem em sala de
aula e concluir que, embora se observe um trabalho importante envolvendo leitura de obras

literarias e géneros orais diferenciados, ha questdes que precisam ser problematizadas para
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ampliar a competéncia comunicativa dos alunos. Tanto no relato, quanto na dramatizagéo, 0s
aspectos discursivos dos géneros séo insuficientemente explorados. Os géneros acontecem nas
praticas de ensino da Lingua Portuguesa de modo superficial. Apropriar-se efetivamente do
conceito de género enquanto pratica discursiva poderia contribuir para um
redimensionamento do Ensino de Lingua Portuguesa.

Os resultados da pesquisa mostram que 0s géneros orais estdo presentes na sala de aula
de Lingua Portuguesa, mas ainda ha uma auséncia de trabalho com praticas de oralidade.
Pensando nessa questdo, retomamos nosso Ultimo objetivo especifico que busca suscitar
reflexdes acerca do trabalho com os géneros orais, tendo como foco a fungdo social da
linguagem. Esse objetivo dialoga com a Ultima questdo pensada para este estudo: Que
dimens@es valorizar para que ocorra uma aprendizagem significativa tendo como foco a
funcdo social da linguagem?

E preciso (re) pensar o ensino de Lingua Portuguesa sob a perspectiva dos géneros
orais. Pensando nessa questdo e, em didlogo com os resultados da pesquisa, defendo a
compreensdo responsiva como possibilidade de os alunos desenvolverem sua competéncia
comunicativa, ampliando sua reflexdo e criticidade, pois, sem essas condicGes, o papel ativo
do outro na comunicagdo discursiva sai bastante enfraquecido.

A partir desse conceito, o trabalho revelou em suas analises as condi¢fes para que o
sujeito possa agir ativamente diante do género em questdo, observando o universo dialégico
que se constitui no e pelo género discursivo aula, a relagdo com a palavra alheia, o fazer
histérico com a linguagem, as opinides e dizeres dos sujeitos envolvidos (alunos, professora e
pesquisadora) que se confirmam numa relacdo de alteridade. Acredito que é desse movimento
dialégico que envolve perguntas e respostas, opinides e sugestdes que podem surgir temas
relevantes para o ensino de Lingua Portuguesa.

Como professores de Lingua Portuguesa, precisamos criar condi¢des reais de ensino e
aprendizagem dos géneros orais, de modo a possibilitar que esses géneros cheguem ao
conhecimento do aluno. Os alunos precisam se apropriar das caracteristicas discursivas do
género, e isso implica, também, uma discussdo em torno de sua funcao social. Essas questdes
podem contribuir para a formacao de um cidadao critico e participativo na sociedade, pois um
trabalho nesse sentido pode concretizar determinados modos de ver, pensar e agir.

Compreendo que é funcao da escola possibilitar que os alunos ultrapassem as formas
orais cotidianas de producgdo do discurso, assimilando outras mais institucionalizadas, que
dificilmente serdo aprendidas sem uma intervencdo didatica, entretanto, empreendo esfor¢os

no sentido de que a existéncia dos géneros formais na aula, ndo ignora a dos géneros
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informais, nem os substitui. Os géneros formais relacionam-se com os informais, apoiando-se
neles, reelaborando-os e transformando-os.

Defendo a sala de aula como um espaco discursivo de formacdo do sujeito. Assim,
tanto necessidades mais imediatas como os dialogos, as conversas espontaneas estabelecidas
na relacdo professor-aluno e aluno- aluno, quanto as préaticas discursivas mais formais fazem
parte dos processos de interagdo social e cultural na sala de aula. Os nossos esforgos e
objetivos séo no sentido de que os géneros orais, na aula de Lingua Portuguesa, implicam um
acontecimento discursivo, isto é, uma pratica discursiva a ser ensina e aprendida, a depender
dos objetivos priorizados pela escola.

O ensino de Lingua Portuguesa sob a perspectiva dos géneros orais precisa ter como
principio praticas de socializa¢do que possibilitem a interacdo, a inferéncia, o0 questionamento,
a fim de que o género possa suscitar o dialogo, a troca, o surgimento de novas ideias e visdes
de mundo.

Portanto, considerando a aula como uma insténcia discursiva onde as relagcdes séo
revestidas de avaliacGes apreciativas e de responsividade, entender 0s géneros orais nessa
perspectiva implica um dos caminhos possiveis e necessarios para se pensar 0 ensino de
Lingua Portuguesa.

Sabemos que 0 percurso ndo se encerra aqui, ha inquietacbes a serem respondidas e
conhecimentos a serem aprendidos. Mas como todo discurso se situa no tempo e espaco, se
houvesse mais tempo, as discussdes aqui empreendidas poderiam envolver mais vozes,
poderiamos observar em outros anos do ensino fundamental como o0s géneros orais
acontecem. Entretanto, as limitagdes ndo invalidam a pesquisa realizada e as conclusdes a
que se chegou, pois o estudo foi realizado com o rigor do método etnogréafico e de acordo,
também, com as minhas reflexfes fruto de tantas discussfes nesses dois anos de mestrado
académico, permeados de muito aprendizado.

Novas pesquisas voltadas para essa tematica poderiam ser pensadas, com maior tempo
de vivéncia em campo, com novos objetivos, mas sempre com a mesma “missdo” contribuir
para a melhoria da aprendizagem no ensino de Lingua Portuguesa e o aprimoramento do
trabalho com os géneros orais.

Os desdobramentos da pesquisa, a priori, centram-se no diadlogo que pretendo
estabelecer com os professores de Lingua Portuguesa do municipio onde a pesquisa foi
realizada, durante um momento de formacéo, para que possamos produzir novos sentidos, a

partir deste enunciado.
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APENDICES

APENDICE A - TRANSCRICAO DE AULA 01

Aulas referentes ao dia 08/06/2015

Nos momentos iniciais da aula, os alunos apresentam-se inquietos e ha alguns burburinhos.

01 P.: pron:to? ... Depois conversa, viu? ... ((inicia a chamada))

02 P.: Antonio Junior?

03 Caio: 0 professora, professora? ((chamando-a pelo nome))

04 P.: comecei a chamada, viu?

05 Caio: desde da outra semana t6 sem o livro que vocé ficou de arrumar e ndo arrumou.

06 P.: deixa eu terminar a chamada aqui, viu? ((continua a chamada e ap0s finaliza-la, passa
algumas informagdes)) PRIMEIRO ... leiTUra das cronicas. N&o se ...nd0 se preocupe se
...vai estar certo ou ndo, certo? Eu vou anota / fazer as anotagdes aqui de acordo com 0 que 0
aluno for lendo ... porque ndo é uma ... € / nes - nessa série ndo é:: obrigatdrio que vocé saiba,
vocés estdo aprendendo, conhecendo cronica, viu? Entdo, assim, a medida que a pessoa for
lendo eu vou anota / fazendo as anotagdes aqui ... se estdo de acordo né? Se o texto esta de
acordo com as caracteristicas de uma cronica.

07 Gisele: 6 professo:ra quem leu sexta —feira (pode) ler hoje de novo?

08 P.: ndo tem necessidade ... viu? Porque eu ja anotei aqui 0 seu / vocé e Rute né, Joana,
Rute e Julia... Vamos comecar pela leitura das crénicas, DEPOIS apresentacdo do livro e ai
depois eu corrijo s6 / €: do livro, viu? apresentacdo do paradidatico e depois eu... eu corrijo ...
TEM ainda / Cés se lembram que eu pedi pra / quem, quem / essa atividade aqui ((
apresentando em maos o caderno da aluna)) colagem, recorte sobre / certo. [Vamos ver] ...
vamos ver se da tempo . ((ha conversas paralelas neste momento))

09 Joana: [eu ndo vou ler ndo professora] eu ndo vou ler ndo professora () porque eu nédo
tenho livro de recorte ndo.

09 Gislane: ei professora ((bem proxima a professora e em voz baixa)) (eu posso ser a

primeira a ler a cronica)?
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10 P.: pode ... Gislane j& pediu para que ela leia primeiro, viu? Olha s6 como é que esta
((levanta o caderno de Gislane apresentando para a turma a gravura que a aluna utilizou)) ta
bonito, TA bonito NE?

11 Jodo: é o que isso?

12 P.: hdm?

13 Jodo: é o0 qué?

14 P.: uma televisdo ((mostrando o desenho do caderno da aluna)) uma pessoa abracada e
beijando a [televisdo]

15 Ao.: [6 professora, professora]

16 P.: oi:

17 Ao.: (Incompreensivel)

19 Gislane: ((a aluna vai a frente e Ié a cronica, com boa entonacéo))

20 P.: muito bem! ((todos aplaudem - a professora permanece sentada durante todas as
leituras dos alunos, fazendo anotagdes)) Alguém quer comentar sobre a ...

21 Julia: tem a ver com o dia dos nhamorados, tava parecendo ( )

22 P.: ( ) a:ité onde ela quis colocar ali a ponto da pessoa gostar tanto de televisdo né? Que /
querer que seja namorada, como se fosse namorada dele. Muito bem Gislane, mais algué:m?
23 Julia: posso ler?

24 P.: Po:de

25 Julia: ((realiza a leitura a frente, em voz baixa))

26 P.: Certo. ((Todos aplaudem)) ... Mais um ou uma ... ((a aluna Daiane se aproxima)) ai
linda ((sorri)).

27 Daiane: ((realiza a leitura a frente também, de modo audivel)).

28 P.: muito bem! ((todos aplaudem)) Mais uma, um ... Ninguém mais? ((abre as maos num
gesto de questionamento)) com vergonha? Quem mais? ... Eu s6 vou dar visto pra essas
pessoas que apresentaram.

29 Gisele: (eu posso ir ai professora para vocé dar o visto?).

30 P.: POde

31 Gisele: é o visto, viu? ()

32 P.: é 0 visto &, vocé ja apresentou na semana passada ((da o visto em alguns cadernos))
Pronto gente? Ninguem mais? ((alguns alunos conversam e questionam sobre o visto)).
Depois, eu posso passar depois em cada um. Vocé Miguel vai fazer o qué? (( referindo-se ao
aluno que ja se encontrava posicionado a frente))

33 Miguel: (vou ler)
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34 P.: |1é a: / Miguel entdo agora ... Bora ouvir Miguel. Jodo? Depois vocé ... vai ler a sua,
viu?

35 Miguel: posso ler professora ((diz em voz baixa e a professora acena que sim))

36 Jodo: ndo. O meu ndo tem ndo. ((referindo-se a atividade no caderno))

37 Miguel: ((1é a crénica, enquanto alguns alunos ainda solicitam & professora o visto no
caderno))

38 P.: muito bem! ((Todos aplaudem)). Raissa?

39 Raissa: (calma ai professora, ja té terminando)

40 P.: VOCE ((cita o nome de vérios alunos)). Esse povo ta com cara de vergonha, 6. Meu
De:us! Voc:é Dion? (cita 0 nome de mais algumas alunas)

41 Jodo: [professora, professora]

42 P.: Oi!

43 Jodo: fala pra ela que apagou ((referindo-se a cAmera da pesquisadora))

44 P.: ((chama mais alunos)) os meninos tdo falando que a ... cAmera apagou (( direcionando
a pesquisadora)) .

45 Pesquisadora: € que ... a bateria acabou.

46 P.: oh dé! Pro:nto. Entdo vamos agora para a apresen/ hum? Raissa a:té que enfim! Raissa
e Lara, é isso mesmo, elas falaram que iam fazer juntas. ... Psiu ..., pronto querida ()

47 Raissa e Lara: ((realizam a leitura da cronica, a frente também))

48 P.: ( ) (( aplausos)) ... ... vamus Lara

49 Maria: de novo?

50 Aa.: professora vai fazer ()

51 P.: vamos, daqui a pouco, viu? Mais alto um pouquinho, gente ... oh meninas bobas ((
referindo-se de modo carinhoso as alunas)) ... mais alto, um pouquinho, viu?

52 Lara: ((Ié em dupla com Raissa, ao finalizar ha alguns aplausos))

53 P.: é:: ... Mais alguém? Pro:nto? () calma (( referindo-se aos alunos que solicitavam o
visto nas atividades )) ja tem um aqui querido, tem essa atividade aqui, tem esse aqui ((
mostrando no caderno da aluna)). N&o precisa ficar uma / poxa! Dei servico essa semana,
heim? Tem semana que eu deixo a vontade, ta vendo? Que mais dona LAra? 6, 6, 6 ((
referindo-se a atividade de uma aluna)) vocé da uma melhoradinha nas pala / nas letras, viu?
“Como vai:?” 6, o sinal, “bem”. “Quem estd falando?” ¢ “E a Ma:rcia” (( corrigindo
diretamente no caderno da aluna)). Ai fico com vontade de corrigir tudo, mas ... cadé o tempo.
Mais alguém?

54 Rute: () eu ndo tinha livro para recortar ndo ai eu desenhei, viu?



129

55 P.: ndo tem problema.

56 Antonio: professora, posso ir na biblioteca? (( a professora acena que sim))

57 P.: mais alguém? Esse, né? (( referindo a atividade do caderno da aluna))

58 Aa.: sera que eu posso ir na biblioteca?

59 P.: eu sabia

60 Ao.: e eu também?

61 P.: vai

62 Caio: depois € eu, viu? Eu e Paulo

63 P.: ((continua a corrigir os cadernos, alguns alunos ainda inquietos)) pode dizer Jodo

64 Jodo: hdm?

65 P.: pode dizer. O que foi melhor? Pode falar ((em tom cordial))

66 Jodo: ndo deixa queto

67 P.: ((continua a olhar os cadernos dos alunos)) ta faltando uma atividade nesse seu ai, né?
68 Miguel: posso ir professora na biblioteca?

69 P.: deixa os outros chegarem, viu? ... Mais alguém para eu dar o visto. A atividade que eu
passei para casa de SEXta. [Pronto?]

70 Aa.: [t6 passando a limpo]

71 P.: a producéo, a colagem e ... a atividade do livro que eu passei

72 Dion: eu ndo sabia ndo professora.

73 P.: por QUE que néo sabia?

74 Carlos: eu vim saber hoje, professora, 6 ( )

75 P.: cé n&o veio sexta?

76 Carlos: tava doente.

77 P.: anda ... ((referindo-se a um grupo de alunos que se aglomeravam em torno da
professora)) ndo embola aqui ndo, deixa eu sair gente ja avisei sobre isso.

78 Jodo: ((referindo-se ao livro que ira apresentar)) foi o Unico livro que eu li em toda minha
vida

79 P.: mais alguém para eu dar visto? ... Mais alGUEM ? ... N&o, né? Psiu. Pronto. Agora é
hora de apre / mas GENTE. Ué Leonardo! Eu perguntei duas vezes. Meu Deus do céu que
falta de atencdo desse povo. ((alunos muito inquietos neste momento)) Maria vocé fez as
atividades ( )?

80 Maria: ( )

81 P.: entdo traga Maria, dorme no ponto (( avisa sobre a ida a biblioteca e continua)): eu sé

vou corrigir sobre J e G [ QUANdo todos estiverem prontos]
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82 Miguel: [posso ir agora?] ( ) Pode?

83 P.: calma, vamos ver quem vai. N&o é pra fazer / CES abusam da minha aula pra isso.
Antbnio ((direciona ao aluno que esta retornando da biblioteca)) a menina esta desocupada 1a?
84 Antonio: ()

85 P.: a menina da biblioteca

86 Antonio: t&

87 P.: () quem vai aGORA? Esses dois aqui. Psiu. ((alguns alunos levantam a méo)

88 P.: Miguel, Paulo e Caio. Depois vai 0 outro ... pronto ... agora ndo (( diz em voz baixa
para um aluno que esta proximo)) agora ndo, por favor. PRONTO? D4 contiNUIDADE agora
na apresentagdo ... pronto? Antonio? Depois fala do livro ... Vamos comecar agora senéo a
gente vai enrolar essa aula toda sé nisso. A-go-ra momento de apresentar ... 0S resumos, viu?
89 Ao.: uhuuu!

90 P.: pronto

91 Ao.: e [quem n&o tem livro]?

92 P.: [sem conversa] pra ouvir o colega. QUEM nao tem livro, o livro deve ta perdido por ai,
porque eu dei no primeiro dia de aula, eu dei um livro pra cada aluno, alguém esta guardando
o livro em casa, ndo ta lendo, nem devolvendo. Que que eu falei? Toda segunda-feira vai
trocar o livro com o colega, eu tenho uma lista aqui 6 de treze pessoas apenas, se sao 23, as 10
pessoas fizeram o qué com o livro? ... A partir de hoje chegou dia / segunda — feira, leu ou
ndo leu ndo vai / vai ter que trocar do mesmo jeito ... [porque oito dias € BASTANTE gente
pra pessoa ler] ... tem que, tem que ter o controle ai dos seus dias, do do das atividades que
cés tdo fazendo em casa porque ta demais. ((alunos comecam a trocar o livros)) ndo vai trocar
agora ndo € é Jodo, é depois que apresentar, viu? Sem baGUNCA, sem precisar leVANTAR.
Por exemplo aqui 6 DION, DION apresenta o dele, certo? NESSE momento que Dion
terminar de apresentar, eu ja tinha falado isso vocés esquecem, ALGUEM levanta e/ levanta
nao, alguém fala “eu QUERO” Pronto. O primeiro que disser eu quero ... certo. Pronto?
Entendido? Precisa sortear ou vocés é ...

93 Gr. A.: sorteia, sorteio.

94 P.: ((interrompe para atender a solicitagdo do aluno sobre transporte)) ANA MARIA,
ANA MARIA.

95 Ana Maria: ((a aluna Ié da prépria carteira o relato do livro, atenta ao que esta escrito e
em voz baixa)) () o pai do menino era muito inteligente, sabia todos os significados das

palavras, os amigos um dia ficaram curiosos () um dia a turma inventou uma palavra e foi
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perguntar para ele, mas como era uma invengéo, palavra inventada, ndo tinha um significado,
todos ficaram zombando ( )

96 P.: eu ndo lembro de ter ouvido vocé falar do titulo do livro ... que vocé leu.

97 Ana Maria: o menino que vendia palavras.

98 P.: isso. Vocé estd com o livro em méos? Quem aceita pegar o livro agora?

99 Gislane: eu

100 Gr. Az eu

101 P.: pronto. Gislane foi a primeira, troca agora com Ana Maria. Veja ai Ana Maria se vocé
jaleu esse livro. Sendo ()

102 Jodo: eu professora ((esta € a primeira vez que o aluno se mostra interessado em
apresentar))

103 P.: vocé quer ... ler agora?

104 Jo&o.: vou, mas vo querer aqui. ((referindo-se ao lugar onde estava sentado))

105 P.: ndo tem proBLEMA. Gente, 6 a questdo de falar sentado ou em pé, vocés escolhem.
Seria bom que fosse aqui, mas se num quiser / ndo quer.

106 Aa.: ()

107 P.: deixa Jodo falar, ele pediu ( ) aproveitar que ele ta querendo ((sorri)) vai Jodo

108 Jodo: ((apresenta espontaneamente)) 6 ... fala de um homi né que ele que, como fala? de:
livro desses de:: cavaleiro no titulo. Ai ele foi lendo livro, foi lendo, foi lendo, e agora acho
que ele ficou ficou mei tolo, né?

109 Gr. A.: (( risos))

110 Jodo: decidiu ser um / virar um cavaleiro. Ai ele ... ele virou um cavaleiro, s6 que:: na
mente dele, né. E: tinha um escudeiro que era ... qual era 0 nome meu Deus ... Sanchu ((
alguns alunos soletram o nome do personagem)) () Sanchd?

111 P.: Sancho

112 Jodo: é, ai ... ele resolveu sair né e agora () aparecia um / cada coisa que ele via, ele
falava que era um cavaleiro. E agora um, um, (como € que €) o nome da ...

113 Aa.: um moinho, né?

114 Jodo: é, ai ... e-le ficava falando que era 0 nome da ... dos cara la do: hdm? (( alguém
tenta ajudar na hora)) era estudante de um lugar la que évinha atacando gente e precisava
defender por causa da mulher dele, que eu esqueci, por causa que ele amava uma princesa,
esqueci 0 nome (( sopram o possivel nome)) é: como é que é ... Dulcinéia, ou € Lu... como é 0
nome?

115 Pesquisadora: & Dulcinéia.
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116 Jodo: é:: Dulcinéia ... é s0, professora.

117 P.: muito bem! Merece palmas porque é a primeira vez que (ele ta apresentando) ((todos
aplaudem)) pronto Jodo, ndo faz mal Jodo, cé apresenta do jeito que vocé sabe, ndo preocupa
ndo com quem / ué ... pronto. Seu Dom Quixote? Pode / oferece pra alguém ai.

118 Jodo: ((mostrando o livro)) 6 i 6 quem quer pegar?

119 Ao.: eu quero professora.

120 P.: eu quem? Falaram ai agora.

121 Ao.: ()

122 P.: ndo tem problema. Quem vai apresentar agora é Gislane, viu? Depois Daiane. Pode
passar (( referindo-se ao aluno que estava proximo)) SEGUra o seu livro (( direcionando a
uma aluna)) pega o Dom Quixote dele.

123 Anténio: Tem nada ndo, cé ta com medo de ficar ... com o livro?

124 P.: ((sorri)) t& com medo de ficar ... apaixonada pelo livro?

125 Gr. A.: (( risos))

126 P.: Essa historia é linda de Dom Quixote, adorei! E: Gislane. N&o quer vir até aqui n3o,
Gi? Gis— la—ne (( registra 0 nome no caderno))

127 Gislane: resumo do livro o [vampiro de Curitiba]

128 P.: [Psiu, bora escutar]

129 Maria: como?

130 Gislane: resumo do livro o vampiro de Curitiba.

131 Maria: como?

132 Gislane: em Curitiba (existia...)

133 P.: 0 VAMpiro de Curitiba

134 Gislane: (vai a frente para ler, com o caderno em méaos) em Curitiba existiu um homem
muito galanteador que namorava diversas mulheres todas elas adoravam ler. Até que um dia
ele virou vampiro. De repente, ele comecgou a perceber que ele ... praticamente ndo existia
assim que olhava a:o espelho e mesmo com este defeito tdo grande de ser um vampiro,
continuou namorando todas as mulheres de Curitiba em que ele (encontrava). Eu gostei muito
do livro porque ao mesmo tempo ele é simples e humorizado pelas suas diver/pelas suas
diversas aventuras que ele enganava as mulheres ... que as mulheres ndo sabiam que ele era
vampiro.

135 P.: Muito bem Gislane! ((todos aplaudem)) Pronto. E: ... O livro de Gislane td com quem

Gislane? Vocé ta com ele? Cé ja passou pra Ana Maria, certo. Agora é ... Daiane.
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136 Daiane: ((conta a historia folheando o livro para mostrar algumas ilustracfes ligadas a
episodios e personagens da histdria)) o livro chama perdendo perninhas ((risos))

137 P.: vi:

138 Daiane: mas ndo perde as perna ninguém nao gente, calma! ...

139 P.: ((risos))

140 Daiane: 6 ((risos)) esse livro comeca com duas menina, uma chama Agata e a outra
chama é:, chama Mirela. E: Agata é quem conta a historia, quem narra ela e Mirela ¢é a
segunda melhor amiga dela, porque a primeira é Cintia. E: quando Agata entrou na escola, ela
sabia que ia ocorrer véarias mudangas, mas ela ndo sabia que ia ser, que ia ser uma mudanca
radical e aconteceu que: ela s6 andava em trio Cintia, Mirela e Agata. SO que ai depois elas
estudando na quinta série, que era o primeiro ano da quinta série delas, elas conheceram uma
nova amiga que chamava Alexandra. Essa menina se [tornou] ...

141 P.: [Psiu]

142 Daiane: essa menina se tornou tipo ... a que mandava nelas, tipo ... a lider do grupo. Ai
depois ( hum) dia, (num) jogo de queimada é: todos sairam / foram baleados, menos Cintia e
Alexandra que eram do time, eram rivais no time. Ai Cintia baleou ela. Ai ela caiu no chéo
porque ... Agata ela pediu por / por varios Deuses é pra deixar Cintia ganhar e ela pedia com
os olhos fechado, quando ela abriu, ela viu Alexandra no chdo, 14 jogada. Ai é: ... ai ela foi
pro: / ficou vérios dias sem aula ... ((batem a porta, hd uma inquietacdo por parte de alguns
alunos))

143 P.: psiu

144 Daiane: ficou varios dias sem aula, quando ela voltou é:: Cintia pediu desculpa, mas ela
ndo queria aceitar. S6 que, como ela viu que Cintia ficou muito triste, ela foi I4 e:: aceitou as
desculpas. E:: aconteceu também que: é:: Agata conversava com o deménio. Ele era uma
espécie de homem, esse aqui ((apresenta o desenho na pagina do livro)) ele era tipo / um
homem, sé que ele era / tinha uma pele verde, olhos vermelhos e aparecia pra ela de repente.
E: ela se / a primeira vez que ela viu ele, ela estava sentada / ela tava sentada no patio, é:
sentada porque ela ndo queria andar com Cintia porque no primeiro dia Cintia deixou a
mochila dela cair no chdo é: dentro, é: na mochila dela por causa que ficava rodando a
mochila junto com um menino. Ai a bolsa dela se chocou contra a dele e caiu no chdo. Ai
dentro dessa mochila tinha uma lancheira s6 que dentro da lancheira tinha um um / uma
garrafinha térmica que tinha um liquido marron que era achocolatado ai vuou na sala e no
professor. Ai sé que na hora do intervalo é na na hora de embora é:: Cintia ndo queria ir

embora com ela é / Agata ndo queria ir embora com Cintia porque ficou morrendo de
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vergonha e foi nesse dia que ela: viu o demonio pela primeira vez. Ela ndo ficou com medo,
mas ela falou assim é (preferivel) ndo arriscar e saiu correndo. SO que: ela viu o demonio até o
fim, mas ela ndo ficou com medo dele. E: entdo ( ) fez uma apresentaco na sala é ... uma
apresentacdo na sala que falava sobre varios deuses, entdo foi assim que ela se tornou mais
amiga uma das outras é: mesmo tendo brigas e e confusdo, elas sempre foram amigas, nunca
(existiu) uma / de conquistar amizade da outra.

145 Jodo: boa (( todos aplaudem))

146 P.: mais? Daiane? (( Neste momento alguns alunos pedem permissdo para ir a
biblioteca)) Pode. Yuri, Julia ...

147 Yuri: e Gislane.

148 P.: Gislane. MAIS ALGUEM? Vou ter que sortear de no:vo?

149 Rute: eu

150 P.: Rute

151 Rute: (pode ser do lugar, professora?)

152 P.: pode ser, Rute.

153 Rute: Tonico e Carnica. (( 1€ o relato escrito)) Essa historia se baseia em () garotos de
(diferentes abrigos) Tonico e Carnica que era independente, vivia do seu proprio dinheiro.
Tonico queria viver como seu amigo Carniga, independente. Carnica era mais ou menos um
menino de rua, ele engraxava sapatos e sofria muito preconceito, mas com o passar do tempo
isso foi (passado). Certo dia ( ) apareceu quatro pivetes com a arma na mao e anunciaram o
assalto, Tonico falou () eles disseram que iam para ( ) a protecdo e: quando 0s pivetes
assaltaram Carniga ele ndo se levantou e reagiu e levou um tiro e foi levado para o hospital,
mas ndo se teve noticias até hoje.

154 P.: muito bem! T4 lendo rapido demais doninha ((aplausos)) eu t6 achando essas, essas
palma tdo mal acabada.

155 Yuri: t& mesmo, t4 acabando mais primeiro que a outra ((sorriem))

156 P.: pronto. Mais alGUEM?

157 Raissa: (Eu)

158 P.: EU, Raissa.

159 Raissa: ((Ié o relato do proprio lugar)) o livro € Conta que eu conto. Ele tem quatro
historias, eu escolhi uma.

160 P.: certo.

161 Raissa: (pode ler ?)

162 P.: pode &, ué! (( risos))
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163 Raissa: E um menino que n&o sabia sonhar. O menino que nasceu e o pajé olhou ( ) e
um dia o pajé chegou a casa dos pais deste menino e falou que ... 0 nascimento do menino deu
gracas aos deuses e que ele seria um grande espirito e com isso precisava que 0S pais
concordassem com ( isso0). Os pais sorriu e disse: “Na hora certa entregamos nossos filhos aos
deuses”. E o pajé deu o nome do menino de ...

164 Samuel: Kéxi, Kaxi

165 Raissa: () Kaxi foi crescendo, aprendeu a fazer artesanato e brincar com as outras
criancas ¢ acompanhar sua “ixi” na plan / no plantio de milho e card, entre outros. Ele
procurava remédio na mata e tomava banho no rio e a noite seguia a lua com (0s povo) na
beira da fogueira ((a aluna Ié baixo e ha barulhos externos e interno a escola que atrapalham))
E um dia Kaxi perguntou ao pajé o que ele estava (no) corpo de uma mulher. O pajé sorriu e
disse para, para () o pajé disse no dia seguinte para Kaxi que ele ja estava preparado para a (
) e ai ele disse para Kaxi que ele ja estava preparado para/para receber o espirito do fantasma (
) que ele tinha que realizar seu sonho e sonha pela primeira (). Ai ele recebeu, ele recebeu o
espirito e deu gracas ao seu ( ).

((todos aplaudem))

166 P.: O:: ... Raissa evite colocar muito ai, ai, ai, viu?

167 Raissa: ta, professora ( ).

168 P.: porque ai € marca de oraliDAde, na escrita a gente deve eviTAR.

169 Lara: ((demonstra interesse em ser a proxima a ler))

170 P.: vocé quer Lara? Pronto ... mais alto um pouquinho viu, gente? Cés tdo lendo baixo
demais.

171 Lara: o olho de vidro do meu avé. ( ) Era uma coisa ...

172 P.: AnTONIO... a vez de Lara.

173 Lara: era uma coisa muito diferente. Essa histdria conta de um menino que tinha um avo
com um olho de vidro e outro de verDAde. Conta como aquilo era esquisito para ele e disse
também que por ter um s6 olho, o av6 dele é um (heroin), mas sé enxergava 0 mundo pela
metade ((professora sorri)) mas tempos depois 0 avo dele morreu e a avé () e ele ficou
muito triste. “Meu avd ndo deixou heranga, mas deixou seu cora¢ao e sua historia” ¢ ainda
além de / além pra mim ... / além pra ele ficou seu olho de vidro. Mas exatamente nunca vou
sa / nunca ele vai saber se o olho de vidro do a/ do avo dele ndo viu cada coisas que passaram
pelo avl. Mas o caso da sua morte ndo foi caso de algo discutido, foi consumido e (esquisito).

E no final sé sobrou os restos de suas roupas e seu olho de vidro.
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174 P.: ((aplausos)) entrega seu texto ai Lara. Mais alguém? ... falta pouco tempo 6 pra
terminar a aula, a gente ... ué (( toca o sinal))

175 Anténio: () dltima?

176 P.: nd:o0. Falta uma. Agora a gente vai / tem mais alguém pra apresentar, fazer a leitura ...
do resumo? Sen&o a gente para por aqui e vai para o livro agora ((referindo-se neste momento
ao livro didatico))

177 P.: pronto. Ninguém mais, né? Vamos fazer a troca, ai, vocé quer / vai apresentar ou sO
vai trocar Ane?

178 Antbnio: eu quero apresentar também ... o livro.

179 P.: hum bora criatura ((diz de modo carinhoso))

180 Ant6nio: 6 o livro é esse aqui 0 ... ((mostrando o livro para a turma))

181 P.: Antdnio rapi ...

182 Antonio: é:: enquanto houver vida viverei (( referindo-se ao titulo do livro))

183 P.: enquanto ... Certo.

184 Antonio: E assim 6, é conta a historia de um, de um menino que chamava Tino, TINHO.
E ele teve um acidente de moto, ele ficou muito ruim no hospital 14, tava quase morrendo,
precisava de transfuséo de sangue.

185 P.: Hum

186 Antonio: ( ) ai ficou precisando dessa transfuséo e ai arranjaram alguém com o mesmo
tipo de sangue DELE, pegaram e fizeram a transfusdo de sangue NELE, sO que:: nessa
transfusdo de sangue, eles ndo viram que ... 0 cara que deu 0 sangue pra ele tava com o virus
doHI1V

187 P.: Hum

188 Antdnio: que € o virus da AIDS. Ai ele ficou com o HIV, mas ele se se / ele num tava

189 P.: psiu

200 Antoénio: peg6 e o pessoal / 0s povo assim ... tava pensando que: ...

201 P.: psiu

202 Antdnio: que ele tava com AIDS, se encostasse perto dele todo mundo ia ficar e pronto,
ai ele ficou excluido da so-ci- e —dade. Ai ele pegou e: encontrou outras pessoas que também
tinham AIDS, era tipo um grupo () (bem daqueles dos) alcoolicos andnimos s6 que de
AIDS, ai ele pego e foi e ficou 4, nisso, ai ele percebeu que ndo era assim () que AIDS s6
era transmitida atraveés ... de agulha ( )

203 P.: psiu. O Maira que importante ali, falando ali.
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204 Antdnio: de sexo, de outros negoco l& que eu num ...

205 P.: de outros (neg6¢o) ((sorri))

206 Antonio: ai o: pessoal ficou pensando que era so encostar, ai ele viu que nao era assim,
que ele ia continuar vivendo sua vida ... normal e e seguiu a vida dele ( mais ou menos isso ai)
207 P.: muito bem!

208 Antonio: quem quer ((oferecendo o livro para a troca))

209 P.: quem vai ler o livro que Antdnio acabou de apresentar? ((alguns alunos manifestam
interesse)) Tem dois ai e agora? ((risos)) O Antbnio ndo precisamente vVocé entregar para
Danilo e ele, e vocé pegar o que ele estd lendo ndo. Pode ser? ((professora faz a anota¢do no
caderno)) Leandro e Antonio. Entdo Leandro apresenta o seu agora entdo. Até onde vocé leu?
Cé pode dizer?

210 Leandro: a ndo professora

211 P.: n&o? ((alguns alunos dizem que o colega néo leu))

212 P.: eu estou deixando livre ... ao aluno, depois é que vai saber qual a consequéncia dele
(num) ter apresentado, (num) ter participado, viu? Viu Leandro? Mais alguém? E: Paulo?
Caio? Carlos, aqui, Eder

213 Caio: eu to sem livro, professora

214 P.: e aquele primeiro livro, cé ja apresentou?

215 Caio: cé tomou o livro de mim e (num) entregou néo

216 P.: troquei, troquei. ((alguns alunos oferecem o livro para Caio))

217 Caio: também ndo ia querer

218 P.: faca uma troca ai yuri, sem precisar caminhar. Mais alguém? O Caio, vocé ndo foi na
biblioteca e pegou o livro pra vocé? Vocé nio precisa ficar com DOIS livros () ndo Caio. E
sO um,

219 Caio: ( )

220 P.: ha: sim! (( alunos conversam e trocam livros ))

221 P.: mais alguém pra fazer a troca?

222 Julia: Aqui

223 P.: troca ai

224 Yuri: que livro é essa ai, Julia?

225 Julia: os miseraveis

226 P.: psiu. Yuri? ... mas vocé ficou sem,négo, passe pra Yuri, psiu. Ei Julia passa pra Yuri.
Pronto. Mais alguém? Outra pessoa que ndo pegou o livro ainda ... quem mais? ... O

problema que cés tdo fazendo confusdo na troca do livro, era pra ser 6 uma troca por ...
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((auxilia os alunos na troca dos livros e faz algumas anotacgdes)) quem quer ler esse? (( mostra
0 livro)) os colegas estdo apresenTANDO, viu Julia? Psiu. De acordo com com 0 que o colega
apresenta, o aluno pode escolher. Esse AQUI, o dia em que a verdade sumiu, ja teve alguém
que ja ... falou sobre ... ndo importa aqui a grossura ndo 0: (( apontando para o livro)) é ( ) a
historia, psiu, oito dias pra ler isso aqui é o suficiente

227 Aa.: ndo da professora, a gente tem muita atividade ( ) se fosse um professo:r so ( )
228 P.: NINGUEM vai querer? [porque () alguém sem livro] ai

229 Caio: [ ho professora], é Paulo

230 P.: Paulo estava com qual?

231 Caio: ( )

232 P.: Ja fiz a troca com Paulo, ndo? Mas gente, gente ... ((continua a troca de livros e ha
muita inquietacdo por parte dos alunos)) entdo é: Malu ... esqueceu o livro, ndo é isso?

233 Malu: (( confirma que sim))

234 P.: por favor, Malu, traga aMANHA e faca a troca com alguém. Vocé ((referindo-se a
aluna gue estava proxima)) esqueceu também? Cadé o seu? Mas, GENTI.

235 Aa.: ( num) terminei ndo.

236 P.: ndo. A partir de hoje ndo tem (esse negdcio ndo) cés tdo abusando ja, oito dias. Pode
trocar ai ((alunos continuam inquietos) Eros e Psiqué? ((oferecendo o livro aos alunos)) essa
historia aqui 0 ja t& batida ( ) quem aceita Heros e Psiqué? ... ninguém, ninguém? () entdo
porque ninguém quer ela vai continuar (( dirigindo-se a aluna)) entdo segunda-feira vocé vai
ser a primeira () . Pronto. Psiu. Vamos agora fazer a correcdo da pagina 59 e 60.

237 Maria: Cés tdo indo pra biblioteca é? ((referindo-se a duas colegas)) ah entdo [eu vou]
também

238 P.: [psiu] ndo é entdo, eu vou ndo, sO as duas so, ndo ... depois Cé vai. A gente quer até
pedir os professores pra cada um no seu horéario ... fazer isso. Vamos ver, psiu. ... pagina
cinquenta e nove e sessenta, discurso direto e indireto, vamos ... cinquenta e nove e sessenta.
Na se / psiu ... pronto Mi? Da tempo vocé ir Maria, com certeza, assim que chegarem os dois,
assim que chegar os dois 14 eu deixo vocé ir. A equipe que vai sair aGORA e depois pegar a
resposta da atividade aqui € a equipe que vai apresentar ... [Tonico]

239 Antonio: [professora eu também quero] apresentar hoje.

240 P.: Tonico e Carniga,viu? A equipe que vai apresentar Tonico e Carni¢a pode sair pra
conversar la. ... ((alunos saem e fazem muito barulho)) PRONTO, psi:u. Falta mais alguém
dessa equipe aqui? ... psiu... Vamos agora corrigir a atividade.

((A professora finaliza a aula com a correcédo da atividade sobre discurso direto e indireto))
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APENDICE B — TRANSCRICAO DE AULA 02

Aulas referentes ao dia 06/07/2015

Os alunos organizaram a apresentacdo em um espaco externo a sala de aula. A professora
solicita siléncio de todos para que a primeira equipe possa iniciar a apresentacdo. A primeira
apresentacdo tem como base o livro Cagadas de Pedrinho, de Monteiro Lobato. Participam
dessa primeira apresentacdo os seguintes alunos: Joana (narradora), Ane (Rabico), Miguel
(Pedrinho), Lara (Narizinho), Raissa (Emilia) e Lucas. A segunda apresentacao é construida a
partir da histdria do livro Enquanto houver vidas viverei, do escritor Julio Emilio Braz.
Participam da segunda apresentacédo os alunos: Julia, Gislane, Antonio, Yuri e Maria, sendo

esta Ultima a narradora.

1 Narradora: ((I¢ a narracdo escrita)). Cacadas de Pedrinho. Numa bela manha, a beira do
(rio) do sitio do pica-pau amarelo, Rabicé passava por 14 cacando orelhas-de-pau ( ).

2 Rabico: ((olhando em direcdo ao chdo, proximo ao mato)) Nossa! Pegadas! Sera de gente?
N&:0. Seré de gato grande? N&:0. Mas sera de on¢a? Serd meu Deus? N&::0. Ho::( mas pode
ser que pode ser) Ha:: (( sai gritando)) SOCORRO! SOCORRO!.

3 Narradora: chegando l& no sitio do pica-pau amarelo Rabico ( vé ) Pedrinho arrancando
flores ()

4 Rabicdé: Pedrinho, Pedrinho

5 Pedrinho: (Qué?)

6 Rabico: eu vi pegadas de onca la no capoeirdo perto do rio.

7 Pedrinho: ndo viaja Rabico.

8 Rabicd: ( )

9 Pedrinho: RABICO é preciso contar direito o que foi que vocé viu

10 Rabicd: peGAdas de onca.

11Pedrinho: vamos chamar a galera para captuRA-la. ((saem em direcdo aos outros
companheiros)) ... Narizinho ... Rabicé viu pegadas de onga no capoeirdo, vamos captuRA-la
12 Narizinho: t& louco? ( )

13 Narradora: Pedrinho bateu no peito dizendo

14 Pedrinho: eu sou vale:nte!

15 Gr. A.: ((risos))

16 Narradora: e foram falar com Emilia
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17 Pedrinho: Emilia, Rabic6 viu pegadas de onca no capoeirdo, vamos captuRA-la?

18 Emilia: ((pula da mesa em que estava sentada )) On:ca?

19 Pedrinho: € espera ai deixa eu falar, é onca, vamos captura-la

20 Emilia: bora () ( saem Emilia, Pedrinho e Narizinho, conversam com mais um
personagem))

21 Narradora: foi passando os dias, prepararam as armas

22 Pedrinho: chegou o dia! (( todos se organizam para a cacada))

23 Emilia: Eba, ja tava ficando ( )

24 Narizinho: ()

25 Pedrinho: e:: parem voceés duas (( referindo-se a narizinho e Emilia) quais serdo as armas
de vocés?

26 Narizinho: a minha sera uma faca de serrinha ((todos com pedacos de pau nas maos))

27 Pedrinho: a minha serd uma espingardinha que eu mesmo fiz.

28 Emilia: a minha é uma espécie de ( )

29 Narizinho: e o Rabicg?

30 Rabico: eu t6 fora HEIM

31 Pedrinho: ndo: vocé VAI sim ((Pedrinho sai em direcdo a Rabico e o0 agarra pelo braco))
vai levar ()

32 Emilia: ( )

33 Gr. A.: () ((realizam uma espécie de grito de guerra e saem juntos))

34 Narradora: depois de vinte minutos ( )

35 Entra um personagem: ( ) ta la na moita

36 Rabico: ((aponta para 0 mato)) ta, ta, TA mexendo la: ...

37 Narradora: Prepararam (as armas) e deram o grito de guerra

38 Gr. A.: FO::GO

39 Pedrinho: oh: tudo que a gente ndo precisava agora era um incéndio

40 Emilia: ((d& um pulo)) hé:: é pra atacar (( apontando para em dire¢do ao mato))

41 Narradora: mas... a arma de Pedrinho ndo deu nem para espantar os passarinhos so
deixou a onga mais (perto) ... novamente

42 Gr. A.: FO::GO

43 Narradora: mas infelizmente ndo (conseguiu)

44 Emilia: a onga veio

45 Pedrinho: dispara: ((todos saem))
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46 Narradora: todos foram correndo para se esconder das () ate que Pedrinho teve uma
brilhante ideia

47 Pedrinho: tenho polvora, polvora no bolso, bolso, vou jogar nos olhos dela

48 Emilia: (( pula de alegria)) Ai, brilhante::!

49 Narradora: e Pedrinho jogou ...e a onga cega com a pdlvora rolava no chdo ...todos
partiram para cima da onca, era facada, espetada, coronhadas e mataram a onca ...

51 Pedrinho: Alé gua, alé gua gua

52 Narizinho: EBA::! ((outros gritam éba))

53 Pedrinho: Alé gua gua gua

54 Gr. A.: Uha: Uha: pica pau amaRElo::

(( todos aplaudem, em seguida os alunos (re)organizam o espaco para a proxima
apresentacao. ))

55 P.: Todos atentos 0 psiu.

((Na préxima apresentacdo apenas a narradora tinha falas, os demais interpretavam a historia
do livro enquanto houver vida viverei por meio da linguagem néo verbal))

56 Narradora: Davi Luis era um rapaz muito alegre, sua namorada Lais adorava... (eles
andavam) juntos todos os dias. ((neste momento entram as personagens citadas pela

narradora) Davi Luis ...Davi Luis ligou sua Kawasaki e assim chegou ao ( ) sofreu uma
grave batida com um fusca ((risos))

(( a medida que a narradora relata os fatos, os alunos vao interpretando a cena))

57 Narradora: assim que chego:u da / a médica disse ... que precisava de um transplante de
sangue ... estava / ficou em coma durante DOIS anos. Até certo...certo dia chegou a noticia
gue conseguiram achar um doador com o sangue combaTIVEL . ( )

(( enquanto os fatos sdo narrados 0s personagens interpretam uma cena de doacao de sangue,
utilizando a caneta como seringa)).

58Narradora: mas s6 que 0os médicos ndo examinaram o sangue e depois que colocaram o
sangue no Davi €é: descobriram que ... 0 sangue possuia o virus HIV o virus da AIDS ( ) Davi
Luis quase entrou em Depresséo e sua namorada Lais terminou o NAMOro (( encenam uma
cena de término do namoro)) ( ) e comecou a/ a sua luta contra o virus HIV. Comecou a ( )
mas o que as pes / O QUI as pessoas ndo sabem é que uma do/ uma doenca como a da AIDS
ndo é transmitida com um...um abraco, um aperto de mao ( ) sentar perto dele, entre outros,
ela pode se transmitir por relagfes sexuais, alguns tipos de beijos, na hora do parto e na hora

da (amamentacéo) e outras coisas.


http://www.kawasaki.pt/
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((os membros da equipe juntam-se e viram-se para o publico, todos aplaudem, a professora
verifica se tem mais alguma equipe para apresentar))

59 P.: PRO:nto? Podemos esperar voceés 14,NE? (( referindo-se a sala de aula))

60 Gr. A.: Po:de ()

61 P.: bora, bora, bora ( ) voltando pra SA:la ( ) BORA gente voltar pra sala.

((alunos inquietos ao voltar para a sala de aula, retomam o momento de troca de livros))

62 P.: PRON:TO? Todos chegaram? () Pronto Raissa? ((Continua com algumas trocas de
livros)) ESSE livro aqui 6, PRESTA atencdo nesse livro aqui ((referindo-se ao livro em
mé&os)) () esse livro aqui... eu vou sortear ... uma pessoa que vai levar pra casa. ESTUDAR:
qual o segredo? ((referindo-se ao titulo do livro))

63 Aa.: ho professora, e 0 outro?

64 P.: COMO ir bem na escola aprendendo de verDADE (( referindo-se ao nome do outro
livro)) Eu sei que se/ se o livro tivesse na biblioteca QUASE ninguém iria pega-lo, NE? Pra
ler. Mas ai eu quero qui... todos (I&) esse livro aqui, CERTO? ALEM do outro, ndo tem
problema Maria, vocé tem oito dias com o livro em mé&os. NAO precisa ler o livro TODO
nd:o. Ele tem os subtitulos aqui 6... sdo varios. Cés foleiam, leiam, o o titulo antes ... vao
lendo, CERTO? Segunda-feira ... (hoje ja é... segunda) SEXTA-FEIRA o aluno que levou
hoje vai trazer pra eu sortear pra hoje, VIU? Esse aqui eu quero que [todos leiam],

65 Jodo: [(Mas) todo mundo vai pegar, professora?]

66 P.: VAI, daqui até dezembro é pra terminar esse livro ...

67 Jodo: (inté) dezembro (justamente)

68 Ao.: ( na) casa da minha mae € trabalho perdido, viu?

69 Gr. A.: ((risos))

70 P.: eu espero que leia PELOS MENOS um desse aqui ... QUEM vai levar hoje é LARA,
guem vai levar hoje esse livro aqui, sexta-feira Lara vocé me traga pra que eu possa sortear
outra pessoa, viu? Cé vai ler isso aqui? () voceé Ié... vi:: vocé Ié em meia hora nem da meia
hora, olha que delicia ((referindo-se ao livro)). PRON:TO. AGORA vamos falar das
apresentaCO:ES . Psiu. Viu, Jodo? Guarda os livros Al. Vamos falar das apresentacdes que
0coRRERAM?((referindo-se as dramatizacdes)) Raissa... Minuto de SiLENCIO. Psiu. Vamos
cOMECAR. PRIMEIRO ... eu quero que qualquer aluno me fale so/o que achou das
apresentacdes 14 fora.

71 Caio: eu achei ((faz gestos com as maos sobre a boca como se tivesse achado bom)) uma bosta
Gr. A.: ((risos))

73 P.: por que, por que Caio vocé achou isso?
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74 Caio: sei |4. Mentira eu gostei.

75 P.: faltou alguma COl:sa? Faltou fa / faltou 0 QUE nas apresentacdes ? Psiu. Em
RAISSA? Vocé como /vocé apresentou, vocé acha que faltou o qué? [Psiu]

76 Raissa: [mais] ()

77 P.: [psiu::] sem brincadeira gente

78 Raissa: porque ... ()

79 P.: psiu. E: eu ndo escutei Raissa. (Vamu) escutar. Escutar pra aprender gente cada vez
gue uma pessoa abre a boca a gente ta aprendendo alguma coisa ... Fala Raissa

80 Raissa: (0 nosso faltou uma parte Ia ... que tinha que falar e eu esqueci )

81 P.: o:s ensaios foram suficientes?

82 Raissa: foram ... mas... eu ndo consegui decorar tudo néo.

83 P.: quem assistiu... percebeu alguma coisa?

84 Gr. A.: ((sobreposicéo de vozes))

85 P.: certo e us...

86 Antonio: a equipe que fald, falou baixo demais

87 P.: a equipe falou baixo demais. ENTAO a gente ja pode perceber um erro da equipe NE?
N&o tinha microfone, né? Estava ventando, a distancia, tudo isso (entdo) a gente precisa
preocuPAR:, porque quem esté assistindo precisa ouvir atentamente, né? E entender a pega.
Sé que... a platéia também precisa colaborar, ndo € isso? Precisa colaborar. Se eu fui praquele
espaco pra assistir a apresentacdo eu sé tenho que ficar |4 atenta, ouvindo. E ai ... fica um
conversa uma coisa (e conversa outro)

88 Ao.: éisso ai...

89 P.: a outra equipe, a equipe de Jalia? O qué que falto:u? E:: fala ai Julia

90 Jalia: ensaio

91 P.: vocé /... faltou ensaio? E qual foi o problema de néo ter havido enSAio?

92 Anténio: (ué, num) teve TEMpo

93 P.: (num) teve tempo?... E por que ndo houve tempo?

94 Antonio: (...)

96 Jalia: eu achei ruim a disconcordancia é: das pessoas por causa que ANTONIO seria
assim / pra peca ele seria / ele teria que bater num fusca e a gente iria pegar ele e colocar no
lencol, s6 que ele ndo queria, a gente colocou pra Yuri, Yuri sem saber a parte ndo fez o que a
gente queria, entdo ... do mesmo jeito ficou assim sem a gente gostar dessa parte.

97 Antonio: (...)

P.: mas isso ai foi porque reSOLUCAO de dltima ...
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98 Antonio: (...pro meio do mato) e pra mim levar pra l4?

99 Julia: ndo, ndo foi no meio do mato, foi perto da mesa.

100 P.: resolucdo de ultima HORA gente, ndo pode acontecer isso ... Na peca das meninas
teve uma substituicdo ai, ndo foi? O é teve substituicio também, precisa / tudo isso precisa ser
analisado. D& proxima vez pensar melhor né, no cendrio, na na apresentacéo, no contetdo né
do.../ no geral foi foi bom, mas precisa pensar mais, a: ... como é que fala ... esqueco 0 nome
101 Aa: o cenario

102 P.: cenario e ... as vestes, eu falo as vestes ((risos)). A pessoa tem que/ eu sou/eu num sou
mais ((cita o seu nome)) eu sou, por exemplo, eu sou Emilia ((referindo-se a personagem)) né,
eu tenho que... agir como se fosse Emilia mesmo. A peca tava boa, mas eu t6 lembrando
assim / ela ali era a/ era a enfermeira ((referindo-se a aluna)) né, que foi aplicar / entdo a
enfermeira aplica aonde/ onde € que/ onde é que ela/ qual o cenério da enfermaria né, do lo /
do local... viu? E ai tem uma equipe que vai apresentar... (2) de Rute? A equipe de Rute de
mais quem? ... SO tem mais uma equipe, é?

103 Ao.: (ndo...ndo sei ndo)

104 P.: eu tenho que saber, porque um dia falou que era trés, outro dia é quatro, eu ( ). Tem
uma equipe ai que desistiu ai...

105 Yuri.: Quem foi?

106 P.: ndo sei ...(entdo) fazer o possivel pra melhorar cada dia ma:is, viu? E: alguns/ a
equipe de Rute vai sair agora pra ensaiAR, né Rute? Vai apresentar quinta?... Quinta é s6 uma
aula. N&o € isso? ...

107 Gr. A.: du:as.

108 P.: nés ja estamos finalizando a segunda unidade, ndo pode ficar adiando néo ...E alguns
alunos pediram pra ir levar o livro na biblioteca, ndo é assim?

109 Jodo: foi eu

110 Gr. Az (eu)

111 P.: S&o quantos?

112 Ant6nio: [Eu tava aqui 6] (eu pedi primeiro)

113 P.: [Ent&o pode ir], pode ir, PODE ir Antbnio

((um grupo de alunos sai da sala para ir a biblioteca, muitos solicitam a permissao para sair))
114 P.: ndo do/ ei ndo dobra o livro ndo Caio (quem ta4 com essa gracinha ai) é vocé Jodo ((
referindo-se a um barulho que os alunos estavam fazendo))

115 Gr. A.: (se acusam)

116 P.: Antonio, por favor ( )
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Antdnio: Que é Prof.

117 P.: vem aqui, pega pra é: como é o nome dela?

Antoénio: Ju?

118 P.: Juliana d& baixa nesse livro aqui pra mim, por favor, va la. ((outro aluno se aproxima
e informa que estaré na peca de alguém da sala))

119 P.: vai ... véo logo 14 pra voltar GENTE, ndo pode ficar caminhando ( ) ...

120 Ao.: Professora, pode sair 1a fora? ((poucos alunos permanecem na sala))

121 P.: Pode ser

122 Rebeca: Ei Amanda! Qual foi o livro que vocé apresentou? ( )

123 P.: Deixa eu Vvé a/ a aquela cdpia de /de / de Taina aqui gente o0 nome ... eu me atrapalho
com o nome do livro? ... € aquiné ? ...

124 Julia: ho professora (tem) que assinar na lista professora, [semana passada eu ndo assinei
ndo].

125 P.: [ ho seu engragadinho ] Oi?

126 Julia: Vai ter que assinar na lista semana passada eu ndo assinei nao

127 P.: na lista de...?

128 Julia: de...na lista dos livros

129 Ao.: ho professor eu posso sair?

130 P.: Pra?

131 Ao.: (lafora )

132 P.: pra nada ndo pode ndo, cé sabe que Joana ((referindo a diretora)) ndo gosta ((
continuam poucos alunos na sala, enquanto a professora faz anotagcdes na caderneta, em

seguida toca o sinal para o término da aula)).
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APENDICE C - RELATO DE OBSERVACAO

Caetité, 18 de maio de 2015.

RELATO DE OBSERVACAO
(Sétimo ano do ensino fundamental - Matutino)

Este relato registra um evento que ocorreu no primeiro dia de observacao (18/05/2015)
na aula de Lingua Portuguesa do sétimo ano, turno matutino. Nesse dia, a pesquisadora teve
0 seu primeiro contato com a turma. Na oportunidade, apresentei a proposta da pesquisa, de
modo sumarizado, para os alunos e professora. Em seguida, a professora iniciou a aula, fez a
chamada e sorteou 0 nome do primeiro aluno para apresentacdo oral do livro paradidatico
lido.

Por se tratar do primeiro dia de observacdo na turma, ainda ndo havia compreendido,
exatamente, que tipo de proposta estava sendo definida pela professora. A primeira impressao
se confirmou, tratava-se de um momento para recontar a histéria do livro paradidatico lido
pelos alunos. A primeira aluna iniciou a apresentacdo do livro de um modo espontaneo, sem
prender-se a um texto escrito. Outros alunos leram o texto do caderno. Apds a apresentacao
dos estudantes, a professora fez a seguinte intervencdo didatica, de modo a avaliar as

apresentacoes:

P.: Durante as apresentacdes dos colegas quem de vocés perceberam...por exemplo quando
Julia apresentou, a forma como ela apresentou ...foi uma forma adeQUA:DA ...

Jodo.: foi (( diz em voz baixa))

P.: faltou alguma COI:SA .. ndo faltou NADA?

Joao.: ndo

P.: Certo.

Jodo: se fosse eu, (ndo) falava nem metade do que ela falou.

P.: e da forma como Daiane apresentd:? Cés perceberam que como Daiane ... reagiu diante da
apresentacdo? Hum... é:: Jodo esta querendo falar ali, mas t& com vergonha.

Jo&o: Eu num falei nada n&o professora.

P.: Daiane como Jodo...N&o sei se a/outras pessoas perceberam. Daiane usou muito Al . ai, ai,
ai, num foi? Pois é, isso ai € uma marca de oralidade. A pessoa se comunica né? Conversando

com essa/usando essa/essa expressdo. Daiane, quando vocé escreve, vocé utiliza/utiliza o ai?
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Daiane: ()

P.: Muito bem! Isso mostra que Daiane sabe utilizar a linguagem. Ela usa na oralidade, mas
sabe quando ela escreve, ela sabe que ela ndo pode usar essa repeticdo. Como a/eu percebo na
utilizacdo do ele, vocé tem outras palavras que vocé pode substituir por essas pra ndo haver
repeticdo, certo. Teve aqui a questdo de Roberta, ndo, foi Daiane mesmo. Daiane fez uma
coisa que eu gostei. Ela apresentou folheando o livro. No é? Uma forma também 0, boa de se
apresentar. Viu Daiane, entdo, Daiane esta de parabéns, assim como 0s outros, tem muita
coisa que precisa melhorar, viu nas apresentacdes.

ApOs essa breve avaliacdo de algumas apresentacOes, realizou-se um momento de
troca de livros. Os alunos mostravam para os colegas o livro que haviam lido ou gostado. Sob
a orientacdo da professora, esse momento de troca de livros acontecia entre os alunos. Na
sequéncia, a professora realizou, junto aos alunos, uma revisdo dos tempos verbais.

Esse episddio revelou-se imprescindivel para a andlise das avaliacdes realizadas pela
professora a partir dos relatos dos alunos sobre o livro paradidatico lido.

O registro do diario de campo foi fundamental para a construcdo deste dialogo
Durante os momentos de observacao foram realizadas pequenas notas e registros de falas, de
situacdes, de ideias, o que facilitou a construcdo do relato. Além disso, foram 0s registros no
didrio de campo que permitiram o acompanhamento das etapas de observacdo, tdo

importantes neste modo de fazer pesquisa no campo aplicado.
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Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia — UESB

Autorizada pelo Decreto Estadual n° 7344 de 27.05.98
Comité de Etica em Pesquisa — CEP / UESB

APENDICE D - TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E DEPOIMENTO

Eu CPF: , depois de conhecer e

entender os objetivos, procedimentos metodoldgicos, riscos e beneficios da pesquisa, bem
como de estar ciente da necessidade do uso de minha imagem e/ou depoimento, especificados
no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), AUTORIZO, através do presente
termo, os pesquisadores Valdinéia Antunes Alves Ramos e Claudia Vivien Carvalho de
Oliveira Soares do projeto de pesquisa intitulado “O género oral formal e a ampliacao da
competéncia comunicativa: perspectivas e possibilidades no ensino de Lingua
Portuguesa” a realizar as fotos que se fagam necessarias e/ou a colher meu depoimento sem
quaisquer dnus financeiros a nenhuma das partes.

Ao mesmo tempo, libero a utilizacdo destas fotos (seus respectivos negativos) e/ou
depoimentos para fins cientificos e de estudos (livros, artigos, slides e transparéncias), em
favor dos pesquisadores da pesquisa, acima especificados, obedecendo ao que esta previsto
nas Leis que resguardam os direitos das criancas e adolescentes (Estatuto da Crianca e do
Adolescente — ECA, Lei N.° 8.069/ 1990), dos idosos (Estatuto do Idoso, Lei N.°
10.741/2003) e das pessoas com deficiéncia (Decreto N° 3.298/1999, alterado pelo Decreto N°
5.296/2004).

Caetité/BA / / 2015.

Participante da pesquisa Valdinéia Antunes Alves Ramos
Pesquisador responsavel pelo projeto

Claudia Vivien Carvalho de Oliveira Soares
Professora orientadora
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Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia — UESB

Autorizada pelo Decreto Estadual n° 7344 de 27.05.98
Comité de Etica em Pesquisa — CEP / UESB

APENDICE E — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Titulo do Projeto: Género oral formal e a ampliagdo da competéncia comunicativa:
perspectivas e possibilidades no ensino de Lingua Portuguesa.

PESQUISADORA RESPONSAVEL: Valdinéia Antunes Alves Ramos
ORIENTADORA: Prof? Dr2 Claudia Vivien Carvalho de Oliveira Soares.

Prezada professora,

Eu sou Valdinéia Antunes Alves Ramos, discente do Programa de P6s Graduagdo em
Letras: Cultura, Educacdo e Linguagens da UESB - Vit6ria da Conquista, e estou realizando o
projeto de pesquisa intitulado “Género oral formal e a ampliagdo da competéncia
comunicativa: perspectivas e possibilidades no ensino de Lingua Portuguesa.” O objetivo
geral deste projeto é interpretar as agdes didatico-metodoldgicas e discursivas desenvolvidas
no trabalho com os géneros orais atraves de uma pesquisa de campo em aulas de portugués de
duas turmas do Ensino Fundamental Il, na comunidade de Santa Luzia, no municipio de
Caetité — BA. Os participantes da minha pesquisa serdo professores de Lingua Portuguesa de
turmas do ensino fundamental Il da Escola de Primeiro Grau Dom Manoel Raimundo de
Melo

Convido vocé a participar deste projeto, pois esta pesquisa podera contribuir para um
melhor entendimento do trabalho com os géneros orais enquanto objeto de ensino e
aprendizagem, e para se verificar em que medida este trabalho contribui para a ampliacdo da
competéncia comunicativa dos alunos. Sua participacdo € voluntaria e consistird na
observacao de algumas aulas que serdo gravadas, para que o pesquisador possa apreender o
processo de construcdo da interacdo em sala. Numa segunda etapa, vocé serd convidado a
apresentar o seu projeto didatico autoral e responder a algumas perguntas pertinentes ao
planejamento, a qual devera ser gravada em &udio, para melhor consulta posterior do
pesquisador. Todo esse processo ocorrera apos a assinatura deste Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE).

Se alguma pergunta da entrevista Ihe causar desconforto, vocé poderd deixar de

responder a pergunta que causar tal incmodo. Ao participar desta pesquisa, VOcé ndo sera
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identificado (a), permanecendo em anonimato e podera retirar seu consentimento em qualquer
momento da pesquisa, sem sofrer nenhum prejuizo. Esta pesquisa também ndo traz gastos
financeiros para vocé. Fica também garantida indenizacdo em casos de danos,
comprovadamente decorrentes da participacdo na pesquisa, conforme decisdo judicial ou
extra-judicial. O pesquisador ir4 tratar a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo.

Além disso, sua participacdo nesta pesquisa ndo € obrigatdria e, caso ndo deseje
participar da mesma, sua vontade sera respeitada.

Os resultados desta pesquisa serdo publicados de forma anbnima em revistas
especializadas, de tal forma que vocé, e nenhum outro participante, serdo identificados. A
gravacdo das entrevistas e sua transcricdo em papel seréo arquivadas pela pesquisadora por
cinco anos.

Vocé pode solicitar esclarecimentos antes, durante e depois da participacdo na
pesquisa. Tais esclarecimentos podem ser obtidos com Valdinéia Antunes Alves Ramos
através do e-mail valdineiaantunes@hotmail.com ou do telefone (77) 9193-1008 e com
Claudia Vivien Carvalho de Oliveira Soares através do e-mail claudiavivien@uol.com.br.
Em caso de davida, vocé também poderd entrar em contato comigo na Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia - Estrada do Bem Querer, km 4, Caixa Postal 95. Vitdria da
Conquista - BA CEP: 45083-900, pelo telefone: (77) 3424-8695.

Se vocé aceitar participar desta pesquisa, precisara assinar o TCLE em duas vias: uma
via ficara com vocé e a outra ficarad sob a guarda de Valdinéia Antunes Alves Ramos /Claudia
Vivien Carvalho de Oliveira Soares.

Em caso de davida, vocé também podera entrar em contato com o Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (CEP/UESB) pelo telefone (73)

3528-9727, pelo e-mail cepuesb.jg@gmail.com, ou no seguinte endereco: Av. José Moreira

Sobrinho, S/N - Bairro: Jequiezinho, Jequié — Bahia. O Comité de Etica em Pesquisa é um

6rgdo que analisa os projetos de pesquisa quanto a seus aspectos éticos.

Desde ja agradeco sua atencgdo!

Caeatité - BA, / / 2015.
Claudia Vivien Carvalho de Oliveira Soares Valdinéia Antunes Alves Ramos
Orientadora Pesquisadora responsavel

Participante
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APENDICE F — AUTORIZACAO PARA COLETA DE DADOS

Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia — UESB
Autorizada pelo Decreto Estadual n® 7344 de 27.05.98

AUTORIZACAQO PARA COLETA DE DADOS

Eu, JOSENY PRADO FIGUEIREDO, ocupante do cargo de diretora da rede municipal de
ensino, da Escola de Primeiro Grau Dom Manoel Raimundo de Melo, localizada na zona rural
do municipio de Caetité, Bahia AUTORIZO a coleta de dados do projeto “O GENERO ORAL
FORMAL E A AMPLIACAO DA COMPETENCIA COMUNICATIVA: PERSPECTIVAS
E POSSIBILIDADES NO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA” das pesquisadoras
Valdinéia Antunes Alves Ramos e Claudia Vivien Carvalho de Oliveira Soares apds a

aprovagéo do referido projeto pelo CEP/UESB.

Caetité, 18 de marco de 2015.

AssmATURA:;jmm%;&a&uﬁ;%AWD

CARIMBO:




ANEXOS

ANEXO A - CONVENCOES PARA A TRANSCRICAO*

Convencéo Significado Exemplo
Aa.: oh pro deixa eu perguntar
Aa.: Aluna P a eu perg
aqui?
Ao.: Aluno Ao.: quatro
Gr. A Grupo de alunos Gr. A.: substantivo
P. Professora P.: ndo por enguanto nao
inclusive eu tou... até assim um
Qualquer pausa
pouco surpresa
() Incompreenséo de palavras | eu s6 acho que se fosse comigo ia
Ou segmentos ()
- o . eu fiz isso (e eles disseram assim)
(hipotese) Hipotese do que se ouviu o
professora vocé ta maluca?

((comentario))

Comentarios do transcritor

Ao.: vai escrever alguma coisa ai
na frente? ((referindo-se ao
esquema do quadro que esta

copiando no caderno))

Truncamento, interrupgéo

sO gque quando os alunos chegam
no ensino médio existe uma/ um

/ . .
discursiva
modo
Alongamento de um
ou f?”e”.“a (a repeticao do Ao.: nd:.o
sinal indica um fonema
muito alongado)
P.: quais s&o os elementos assim
? Interrogacéo essenciais da oracdo? o sujeito e 0
que mais?
s0 que DENTtro do sujeito que é
MAIUSCULAS Entonacdo enféatica formac_io pelo artigo os e pelo_
substantivo alunos tem algo mais
que a gente pode reconhecer
[ 1] Sobreposicao, Aa.: [tem onde?]
[ 1] simultaneidade de vozes | Ao.: [qual o romance professora?]

Silabacéo

Isso é fun-da-men-tal.

** Essas convengdes adotadas seguem as recomendagbes da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). O

texto completo

das recomendacgdes

encontra-se

disponivel em

<http://www.concordancia.letras.ufrj.br/index.php?option=com_content&view=article&id=52&Itemid=58>

Acesso em 01 agosto, 2015.



