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RESUMO

Esta dissertacdo apresenta uma pesquisa-acdo (Tripp, 2005) realizada no &mbito do Mestrado
Profissional em Letras (ProfLetras) da Universidade Federal de Juiz de Fora. A pesquisa alinha-
se a uma perspectiva interacionista sociodiscursiva (Bronckart, 2006) da linguagem e a uma
abordagem processual da oralidade (Dolz; SCHNEUWLY; NOVERRAZ, 2004). Como
situacdo inicial, identificou-se a necessidade de maior desenvolvimento de capacidades
linguisticas relacionadas ao género dialogo argumentativo (Marcuschi, 2010) nas aulas de
Lingua Portuguesa de uma escola estadual na zona nordeste do municipio de Juiz de Fora. Em
resposta a essa situagdo, organizou-se um projeto baseado nos principios da Sequéncia Didéatica
(Dolz; SCHNEUWLY; NOVERRAZ, 2004), o qual fundamentou-se em mddulos de
aprimoramento da oralidade a alunos de oitavo ano do referido colégio. A proposta de producéo
final foi a composicdo de um dialogo argumentativo a respeito de um tema relevante a
sociedade brasileira, a desigualdade social. A pesquisa-acdo teve como objetivo geral verificar
em que medida a aplicacdo de uma sequéncia didatica com o género Didlogo Argumentativo
contribuiria para o desenvolvimento das capacidades de linguagem dos estudantes. Além disso,
como objetivo especifico, buscou-se ampliar a escassa teoria existente a respeito do género
Dialogo Argumentativo, além de promover o desenvolvimento de um material pedagogico para
auxiliar docentes num trabalho de adequacdo dos comportamentos linguisticos dos estudantes
dentro de sala de aula. Outrossim, pedagogicamente, 0 objetivo era atingir mudancas
comportamentais em sala de aula por meio de um trabalho linguistico. Para atender aos
objetivos, foram trabalhados diversos aspectos que compdem a oralidade (Magalhaes;
LACERDA, 2019). Os impactos de tal abordagem na fala dos alunos foram observados através
da analise de cinco capacidades linguisticas em textos orais produzidos no inicio e no final do
projeto aplicado. Por meio da associacdo entre a analise dos textos orais dos alunos e notas em
diario de bordo (Bortoni-Ricardo, 2008), foi possivel observar o desenvolvimento ndo s6 das
acOes de dialogar e argumentar dos discentes, como também a queda da indisciplina em sala de
aula (Miranda, 2005). Logo, houve a confirmacdo de que a SD desenvolvida, além de ter
ampliado as capacidades de linguagem dos estudantes, trouxe alteracbes comportamentais
benéficas ao ambiente de aprendizado, demonstrando que, consoante aporte tedrico adotado, 0
ser humano desenvolve-se na linguagem e por meio dela (Bronckart, 1999). Conforme mostram
as transcricbes dos dialogos argumentativos, a maioria das operacfes linguisticas,
sistematizadas nas aulas destinadas a aplicagdo do projeto, foram consolidadas pelos discentes
que passaram a ter mais consciéncia quanto a importancia da adequacdo da linguagem, da
producdo de argumentos, do uso de recursos coesivos, dentre outros. Ademais, além dos
resultados que foram observados nas produgdes gravadas, o caderno pedagdgico com as
atividades que foram desenvolvidas podera servir como uma referéncia aqueles educadores que
reconhecem a essencialidade do trabalho com os géneros orais publicos formais para a
formacéo de sujeitos oralmente letrados (Miranda, 2005).

Palavras-chave: Oralidade. Didlogo argumentativo. Capacidades de linguagem.



ABSTRACT

The thesis presents an action-research (Tripp, 2005) carried out within the Professional
Master's Degree Program in Literature (ProfLetras) at the Federal University of Juiz de Fora.
The research aligns with a socio-discursive interactionist perspective (Bronckart, 2006) of
language and a procedural approach to orality (Dolz; SCHNEUWLY'; NOVERRAZ, 2004). As
an initial situation, the need for greater development of linguistic skills related to the
argumentative dialogue genre (Marcuschi, 2010) was identified in Portuguese language classes
at a state school in the northeast region of the municipality of Juiz de Fora. In response to this
situation, a speaking project was organized based on the principles of the Didactic Sequence
(Dolz; SCHNEUWLY; NOVERRAZ, 2004), which offered oral improvement modules to
eighth grade students at the aforementioned school. The proposal was the composition of an
argumentative dialogue regarding a topic relevant to Brazilian society: the social inequality.
The general goal of the action research was to verify to what extent the application of a didactic
sequence with the Argumentative Dialogue genre would contribute to the development of
students' language skills. Furthermore, as a specific goal, we sought to expand the scarce
existing theory regarding the Argumentative Dialogue genre, in addition to promoting the
development of pedagogical material to assist teachers in adapting students' linguistic behaviors
within the classroom. From a pedagogical perspective, the goal was to achieve behavioral
changes in the classroom through linguistic work. To meet the goals, the different aspects that
make up orality were worked on (Magalhdes; LACERDA, 2019).The impacts of such an
approach on students' speech were observed through the analysis of five linguistic abilities in
oral texts produced before and after the implementation of each of the modules. Through the
association between the analysis of students' oral texts and notes in the logbook (Bortoni-
Ricardo, 2008), it was possible to observe the development not only of the students' dialogue
and argument actions, but also the decline in indiscipline in the classroom class (Miranda,
2005). Therefore, there was confirmation that the SD developed, in addition to expanding the
students' language capabilities, brought beneficial behavioral changes to the learning
environment, demonstrating that, depending on the theoretical support adopted, the human
being develops in language and through it (Bronckart, 1999). As shown in the transcriptions of
the argumentative dialogues, the majority of linguistic operations, systematized in classes
designed to implement the project, were consolidated by the students who became more aware
of the importance of adapting language, producing arguments, using cohesive resources, among
others. In addition to the results that were observed in the recorded productions, the pedagogical
notebook with the activities that were developed could serve as a reference for those educators
who recognize the essentiality of working with formal public oral genres for the formation of
orally literate subjects (Miranda, 2005).

Keywords: Orality. Argumentative dialogue. Language capabilities.
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1 INTRODUCAO

“A cena escolar. Hora da aula. Que aula? Dez, quinze minutos tentando,
desesperadamente, conseguir que alunos se sentem e fagcam algum siléncio. Pronto.
Sentados estdo. Onde? Sobre as carteiras estdo pernas, bracos, cabega. O jeito é
inaugurar uma nova pedagogia: escola ¢ lugar “gostoso”, onde aluno s6 fica se puder
passar o tempo em aulas de falacdo, ouvindo as musicas de que gosta, curtindo os
papos que elege. Professor bom tem que ser um “animador cultural”. Uma pedagogia
do barulho se impde. Leitura, estudo, palestra, conferéncias, teatro, excursdes? Nem
pensar! Ninguém faz essa turma se calar.” (Miranda, 2005, p. 163).

N&o poderia comecar este trabalho com outra epigrafe, ndo sé pelo fato do trecho fazer
referéncia a um problema que € abordado em véarios momentos desta dissertacdo, mas, e
principalmente, por ser uma ilustracdo do que venho vivenciando ha doze anos. A primeira vez
que li o artigo “Educacdo da oralidade ou cala a boca ndo morreu”, escrito por uma das grandes
professoras que tive durante minha formacdo, Neusa Salim Miranda, estava comegcando minha
graduacédo e confesso que, ainda que tenha achado o texto muito bom, com uma linguagem
acessivel, com um humor utilizado na dose certa e com uma critica sagaz, naguela época, ele
ndo produziu em mim o impacto causado recentemente. Recomendado em uma das disciplinas
do Profletras, mestrado que iniciei no ano de 2022, cada paragrafo do artigo me trazia uma
juncdo de angustia e de esperanca. Aquela ocorreu porque vi ali retratado, apesar da publicacéo
da obra ter sido em 2005, o cenario de crise, social e linguistica, que vivenciamos hoje; esta,
por sua vez, veio quando, desfocando do cenario complicado ali retratado, enxerguei um
possivel caminho para a melhoria das relagfes pessoais dentro e fora do ambiente educacional.

Quantas vezes vivenciei 0 que esta retratado na epigrafe, quantas vezes sai da sala de
aula desanimada e descrente, quantas vezes repeti que meus alunos ndo queriam nada, quantas
vezes impossibilitei que minhas turmas participassem de atividades extraclasse porque estava
cansada da indisciplina. Pensando sobre minha postura enquanto educadora, percebi que, apesar
de ter feito o melhor que pude em varios momentos, acabei, de certa forma, entrando numa
zona de conforto. A gente vai se acostumando com os problemas, com a falta de estrutura das
escolas, com a impossibilidade de producdo de bons materiais didaticos, com o desrespeito dos
alunos e com uma sala de aula em que todos falam, mas se entendem cada vez menos. A gente
se acostuma, mas néo devia.

Hoje, vejo quantos conhecimentos essenciais a uma formacéo cidadd, muitas vezes, séo
negados aos alunos de escolas publicas. Quando reclamo, assim como varios colegas, que 0s
discentes ndo “sabem falar”, que ndo sabem se comportar nem dentro e nem fora das salas de

aula, estou quase sempre ignorando o fato de que é na escola que eles precisam primordialmente
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construir tal aprendizado. Se ndo preparo meu aluno para se expressar oralmente de forma
adequada aos diferentes contextos, aos diferentes interlocutores, aos diferentes objetivos
pretendidos, como posso querer que ele desenvolva as capacidades de linguagem referentes a
tal acdo? Ao desconsiderar, por exemplo, o trabalho com os géneros orais em turmas com
estudantes que, muitas vezes, fora do ambiente escolar, sdo privados de varios direitos,
inclusive aqueles relacionados de alguma forma a linguagem, como posso querer que
dialoguem, que participem da aula, que respeitem os turnos de fala? Como afirma Miranda
(2005, p. 166), “Menino nao sabe falar” e cabe principalmente a nos, educadores, nao sé
ensinar-lhes “a falar”, mas como, quando, onde, para que, por que ¢ com quem falar. Talvez
esse seja um dos passos para alcangarmos a tdo almejada disciplina. Como aponta a mesma
autora (2005):

[...] ninguém nasce sabendo como se portar em géneros de oralidade publica,
institucional. Assim é que, originarios de praticas sociais tdo diversas e a periferia do
mundo letrado e de seus padrfes civilizatorios, nossos meninos, em grande maioria
(inclusive aqueles néo excluidos em termos de bens materiais), ndo reconhecem, de
fato, as regras, as hierarquias de papéis discursivos ou sociais que instituem o0s
diferentes géneros de oralidade formal, institucional [...] (Miranda, 2005, p. 166).

Logo, é necessario que, nas aulas de Lingua Portuguesa, as capacidades de linguagem
dos discentes sejam desenvolvidas a fim de que consigam se expressar adequadamente, dentro
e fora da sala de aula, por meio de diferentes géneros textuais, orais ou escritos. Sendo assim,
hoje, tenho consciéncia de que o trabalho com a modalidade oral da lingua é essencial, no
entanto esse era praticamente inexistente em minhas aulas. Contudo, analisando as causas dessa
falha, percebo que, como muitos educadores da minha area, nao fui preparada para trabalhar
com 0s géneros orais e, apesar de ter ciéncia das recomendac6es dos documentos oficiais em
relacdo ao assunto, acreditava, por exemplo, que ao propor atividades de leitura em voz alta ou
algumas rodas de conversa ja estaria cumprindo o que me era solicitado. N&do s6 percebi minha
concepgdo falha em relacdo ao que é trabalhar com a oralidade, como também enxerguei as
preocupantes consequéncias devido a caréncia dessa abordagem.

Apesar das modificagdes, ao longo do tempo, na formacgéo docente brasileira, muitos
professores terminam a graduacgédo se sentindo despreparados para trabalhar sistematicamente
alguns contetdos, dentre estes a oralidade (Luna, 2017). Ademais, no Brasil, 0 ensino de Lingua
Portuguesa, em grande parte das escolas publicas, tem sido, ao longo de décadas, pautado pelo
uso recorrente do livro didatico, que mantém como foco privilegiado, no ensino de lingua

portuguesa, a modalidade escrita da lingua. Apesar de observarmos, principalmente a partir da
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década de 1990, conforme aponta Cerutti-Rizzatti (2013), diante da publicacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (1998), profunda influéncia de tedricos como Bakhtin e Vigotsky
fundamentando a elaboracdo dessa ferramenta de ensino, esta segue, em muitos casos,
desconsiderando fortemente abordagens sistematicas em relagdo a modalidade oral (Magalhaes,
Carvalho, 2018; Alvim, Magalh&es, 2019; Storto, Brait, 2020; Bueno, Zani, Hacob, 2022).
Logo, nos educadores, que, muitas vezes, temos dificuldade de acesso a cOpias xerocadas em
quantidade e qualidade adequadas e a outros tantos instrumentos de ensino, enfrentamos mais
um obstaculo ao desenvolvimento de uma pratica realmente democratica. Se muitos docentes
brasileiros ndo tiveram acesso a uma formacao inicial e continuada que abordasse aspectos do
ensino da oralidade e grande parte dos livros didaticos, por sua vez, ndo apontam caminhos
possiveis, como entdo culpar o professor pela auséncia dessa modalidade da lingua no seu
planejamento?

Tais constatagcdes culminaram na escolha do tema para a realizagcdo da pesquisa-acdo
(Tripp, 2005) apresentada aqui por meio desta dissertacdo — O didlogo argumentativo em sala
de aula: um caminho para a formacdo cidada -, exigida, pelo ProfLetras, como parte dos
requisitos necessarios para a conclusdo do curso. Vale destacar também a producdo de um
caderno pedagdgico, parte essencial da pesquisa aqui descrita, sobre o tema em questdo com
propostas didaticas que podem contribuir com a formacdo inicial e continuada acerca da
oralidade na sala de aula da educacdo basica, na medida em que aponta caminhos para a
abordagem de géneros orais.

Embora as mudancas relacionadas a metodologia de ensino e a contetdos selecionados
como prioridade no trabalho do professor de Lingua Portuguesa estejam acontecendo de forma
lenta — haja vista ainda a centralidade da gramatica normativa em muitos casos -, € necessario
observar que o papel do aluno na maioria das salas de aula transformou-se. Enquanto no ensino
tradicional imprimia-se aos discentes um papel passivo e silencioso como sinal de disciplina; a
partir dos anos finais da decada de 70 e inicio da década de 80 do século XX, com as varias
tendéncias que os estudos linguisticos comecgaram a apresentar ao ampliar seu objeto de estudo
aliado a mudancas culturais e sociais, 0s aprendizes passaram a ter liberdade para se expressar
em grande parte das salas de aula, adquirindo muitas vezes mais autonomia no processo de
aprendizagem. Contudo, vale aqui destacar o questionamento que fundamenta toda nossa
pesquisa: os alunos estdo sendo efetivamente preparados para utilizarem 0s géneros orais
formais em diferentes praticas comunicativas?

Como resposta, basta visualizarmos o cenério atual em variadas instituigdes de ensino

(e fora delas também): enquanto muitos professores gastam grande parte das aulas para
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conseguir que os discentes figuem em siléncio, alguns desses ignoram 0s papéis sociais, as
estratégias de polidez e as convencdes que regem ambientes publicos. Esse quadro, comum na
sociedade brasileira, infelizmente, € uma das consequéncias de uma educacao que, na pratica,
muitas vezes, ndo funciona. A pedagogia do barulho, expressao empregada por Miranda (2005),
transmite a falsa ideia de que estamos libertando nossos alunos dando-lhes voz, contudo, com
a falta de uma educacdo da oralidade, o que estamos realmente promovendo é a perpetuacdo de
uma estrutura social desigual, na qual muitos continuam a ser estigmatizados e excluidos, dentre
outros motivos, por serem oralmente iletrados. E importante enfatizar que ndo ignoramos os
demais aspectos sociais que também estdo envolvidos nesse quadro, mas, devido aos limites
desta pesquisa-a¢do, nos concentramos, sobretudo, na problematica linguistica.

Defendemos que o foco do trabalho do professor de lingua deva ser as dimensdes
sociais, historicas e ideoldgicas envolvidas na atividade de linguagem, as quais configuram-se
em géneros de texto, conforme propde a abordagem interacionista sociodiscursiva da
linguagem (Bronckart, 1999, 2006, 2008), nosso aporte tedrico central. Nesse sentido, elegemos
o Dialogo Argumentativo (MANZONI, AFONSO E RODRIGUEZ, 2021) como
megainstrumento (SCHNEUWLY, DOLZ E NOVERRAZ, 2004) desta pesquisa que foi
desenvolvida com uma turma de oitavo ano, de uma escola estadual do municipio de Juiz de
Fora - MG. A escolha por tal género deve-se ao fato desse concentrar duas a¢fes que séo
essenciais ao exercicio de cidadania: o ato de dialogar e o de argumentar (Fiorin, 2022). Além
disso, € valido destacar que, apesar de ser uma pratica muito presente na vida escolar dos
discentes, poucos estudos indicam formas sistematizadas de ensino desse género (LEITAO,
2011), fazendo, assim, com que seja visto, muitas vezes, como “conversas’ que nao contribuem
eficazmente com o processo de ensino e de aprendizagem, a tal “aula de falagdo” (Miranda,
2005).

Logo, almejamos, como objetivo geral desta pesquisa, verificar em que medida a
aplicacdo de uma sequéncia didatica com o género Didlogo Argumentativo poderia contribuir
para o desenvolvimento das capacidades de linguagem dos estudantes. Além disso, elencamos
0s seguintes objetivos especificos: i) ampliar a escassa teoria existente a respeito do género
Dialogo Argumentativo; ii) desenvolver um material pedagogico para auxiliar docentes num
trabalho de adequacdo dos comportamentos linguisticos dos estudantes dentro de sala de aula.
Outrossim, destacamos que, pedagogicamente, pretendiamos atingir mudancas
comportamentais em sala de aula por meio de um trabalho linguistico.

Para alcancar tais objetivos, desenvolvemos uma sequéncia didatica, ferramenta

proposta por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), embasada no Dialogo Argumentativo, a fim
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de levar os discentes a produzirem tal género, reavaliando, constantemente, seus pontos de vista
mediante o conhecimento de outras opinides.

Esperdvamos que, assim, 0s estudantes passassem a ter mais seguranca para Se
posicionarem ndo s6 no ambiente educacional, mas também fora dele, e que se
conscientizassem a respeito da responsabilidade em relacdo ao que comunicam, tanto por
escrito quanto por meio da fala.

Isso posto, a fim de passarmos a proxima etapa, esclarecemos que, além desta secdo
introdutoria, esta dissertacdo esta estruturada em mais cinco capitulos: o Capitulo 2 traz o aporte
tedrico que embasa esta pesquisa enfatizando os preceitos do Interacionismo Sociodiscursivo
(ISD) (Bronckart, 1999, 2006, 2008). Uma vez explicitadas nossas concepgfes de ensino,
linguagem, género e oralidade — com um breve historico das pesquisas académicas (Bueno,
2021; Castilho, 2011; Dolz, 2011; Goody, 1968, 1977; Koch, 1996; Leal, 2012; Magalhaes,
2021; Marcuschi, 2010; Olson, 1977; ONG, 1977, 1982, 1982; Schneuwly, 2011) sobre este
eixo e sua abordagem em documentos oficiais — abordamos a importancia da escuta ativa em
projetos com a modalidade oral, as caracteristicas e a importancia da argumentacao (Fiorin,
2022; Perelman, 2005) no processo de ensino-aprendizagem, enfatizando que todo discurso é
fundamentalmente argumentativo, e apresentamos as caracteristicas do género Diélogo
Argumentativo (Leitdo, 2011 ; Manzoni, Anfonso, Rodriguez, 2021).

O capitulo 3 aborda as escolhas metodoldgicas desta pesquisa e esta dividido em sec¢des.
De posse da apresentacdo a metodologia que guiou esta pesquisa, no caso a pesquisa-acao
(Tripp, 2005), metodo de cunho social com perspectiva real de provocar mudancgas, detalhamos
aspectos relacionados ao ambiente de pesquisa e aos participantes dela. Apresentamos também
a analise dos dados obtidos com a aplicacdo do questionario diagnostico, com o objetivo de
demonstrar a visdo que os alunos da turma em analise possuem da prépria sala de aula e como
a linguagem é utilizada nas interages que ocorrem naquele espaco. E, por fim, mostramos qual
foi a metodologia do projeto pedagogico que foi desenvolvido.

O capitulo 4 traz uma avaliacdo do projeto pedagogico aplicado e também a anélise da
producdo inicial e final, bem como a comparacao entre elas, mostrando quais capacidades foram
introduzidas, sistematizadas e consolidadas.

Para finalizar, o capitulo 5 traz nossas consideracdes finais, retomando as relagdes entre
0 aporte tedrico adotado, os objetivos de nosso trabalho, as constatacdes feitas por meio das

analises e, a partir dai, as expectativas para futuras pesquisas.
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2 APORTE TEORICO

“Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o
caminho caminhando, refazendo e retocando o sonho pelo qual se pds
a caminhar” (Freire, 1997, p. 79).

Podemos considerar que a epigrafe deste capitulo tedrico representa uma metafora ao
objetivo do ensino de Lingua Portuguesa. Quando um estudante ingressa na escola, muitas
vezes, ja apresenta um solido conhecimento sobre as regras de funcionamento da sua lingua
materna, no entanto é necessario que, no ambiente escolar, ele amplie esse saber, partindo da
bagagem que ja carrega para aprimorar e construir novas capacidades de linguagem, na medida
em que tem contato com outros géneros de texto. E, se ninguém caminha sem aprender a
caminhar, é importante que o professor estimule a aprendizagem de novas possibilidades de
uso da lingua para que seus alunos sigam caminhando e, por meio da linguagem, tenham
possibilidade de superar os obstaculos existentes no trajeto. Sendo assim, acreditamos que a
funcdo de um educador ndo se limita ao cumprimento de programas e ao repasse de conteudos
aos discentes que, passivamente, irdo absorvé-los. O papel do docente deve centrar-se
principalmente “(...) na capacidade de conduzir seu projeto didatico, considerando multiplos
aspectos (socioldgicos, materiais, afetivos, disciplinares etc.), frequentemente subestimados e
que, entretanto, constituem o ‘real’ mais concreto da vida de uma classe” (Bronckart, 2006, p.
227).

Tendo tal proposito em mente, neste capitulo, apresentamos os fundamentos teoricos e
curriculares que embasam esta pesquisa e que fundamentam o caderno pedagdgico
desenvolvido com o objetivo de subsidiar os docentes por meio de atividades que trabalhem
efetivamente a oralidade por meio do género Didlogo Argumentativo. Na secdo 2.1,
apresentamos as bases principais deste aporte tedrico e da pesquisa como um todo, explicitando
como a corrente interacionista possibilita a abordagem de questdes linguisticas, como as que
envolvem a lingua oral, em ambientes educacionais. Na subse¢do 2.1.1, mostramos a diferenca
entre competéncias de linguagem e capacidades de linguagem, destacando a primazia desta em
relacdo aquela. Na secdo 2.2, objetivamos apresentar a trajetoria evolutiva das pesquisas
relacionadas a lingua oral bem como quando essas passaram a servir de fundamentacdo aos
documentos oficiais relacionados a educagdo. Na se¢do 2.3, discorremos sobre 0 espago que a
oralidade ocupa nos documentos oficiais voltados a area educacional, mostrando que ainda ha
muito o que avancar para chegarmos a um cenario ideal. Na sec¢do 2.4, mostramos a importancia

do trabalho com a escuta ativa em projetos de oralidade. Na secdo 2.5, passamos a abordagem
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da argumentacdo, a fim de explicitar como todo discurso é fundamentalmente argumentativo.
Por fim, na subse¢do 2.5.1, salientamos a importancia do trabalho com o género textual Dialogo
Argumentativo para desenvolver capacidades linguisticas essenciais aos alunos dentro e fora

do ambiente educacional.

2.1 A abordagem interacionista como ferramenta a superacao do cenario vigente em
relacdo a oralidade

Principalmente a partir da década de 80, estudos sobre a importancia do trabalho com
0S géneros textuais (Bakhtin, 1992; Dolz, Schneuwly, 2004; Marcuschi, 2005), tanto orais
quanto escritos, passaram a influenciar diretamente documentos oficiais, como os Parametros
Curriculares Nacionais, em 1998. No entanto, apesar da centralidade cada vez maior que 0s
textos vém ocupando nas aulas de Lingua Portuguesa, é facilmente perceptivel que o trabalho
com a oralidade ndo segue a mesma tendéncia. Embora haja frequentemente conversas
espontaneas em sala de aula, leituras em voz alta e correcBes de exercicios, 0s géneros orais,
muitas vezes, ndo sdo tomados como objeto de ensino e, assim, quando sdo abordados pelos
docentes, muitas vezes, sdo apenas um suporte para a transmissdo de outros contetudos. Tendo
em vista a necessidade de se alterar o quadro vigente, uma vez que, para estarem inseridos
linguisticamente nas mais diversas situacGes, os alunos precisam ndo s6 desenvolver-se por
meio da escrita, como também pela fala, e tendo consciéncia de que a linguagem é uma préatica
social, cultural e histérica, embasamos esta pesquisa na perspectiva do Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD) (Bronckart, 1999, 2006, 2008),bem como em contribui¢cdes de autores
gue de alguma maneira dialogam com essa corrente tedrica (Dolz; Schneuwly, 2004). Como

apontam Bilro, Silva e Costa-Maciel (2018):

O ISD defende a ideia de que a atividade humana é resultante de um processo de
socializacdo, mediado pelas praticas de linguagem. Ou seja, que toda e qualquer
atividade realizada por nés, na sociedade da qual participamos, ocorre através do uso
da linguagem. Nesse percurso, a linguagem e a interacdo social configuram-se como
atividades indissociaveis (...) (Bilro; Silva; Costa-Maciel, 2018, p. 19).

Logo, se, dentre outros motivos, almejamos por meio desta pesquisa e do projeto
pedagogico desenvolvido promover mudangas sociais por meio do desenvolvimento das
capacidades de linguagem dos estudantes, os pressupostos do ISD, mais do que coerentes, séo

fundamentais para o nosso trabalho. Uma das bases dessa corrente é o Interacionismo Social de
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Vygotski®, psicélogo soviético que desenvolveu a perspectiva de que os seres humanos
aprendem por meio da interacdo. Para o autor, a linguagem estrutura o pensamento e da a ele
forma inteligivel, ou seja, é por meio da linguagem que o pensamento & exteriorizado.

Ademais, a Teoria do Discurso? também embasa a concepgdo adotada pelos
interacionistas. Bakhtin (2003) levou para o centro dos estudos linguisticos o enunciado e
passou a trabalhar com a nogdo de géneros do discurso. Sua teoria, proxima a linha
interacionista vigotskyana, da grande relevancia ao convivio em sociedade e as relagdes
dialdgicas, alem de mostrar que os discursos sempre sdo uma resposta a outros anteriores e
servem como resposta a outros que seréo produzidos posteriormente. Bronckart, principal nome
do ISD, e sua equipe da Universidade de Genebra adotaram os principios fundamentais de
ambas as teorias citadas — bakhtiniana e vigotskyana - a fim de assegurar que a linguagem é
essencial para o desenvolvimento humano, uma vez que organiza e regula as interacdes.
Conforme Bronckart (2006), a linguagem €é o instrumento que organiza processos
exclusivamente psicologicos, como a cognicdo e 0s sentimentos, em suas dimensdes
especificamente humanas. Logo, o foco de analise do ISD ndo é somente a linguagem, mas as
acOes e 0s pensamentos conscientes daqueles que a utilizam.

Nesse enquadre tedrico, a atividade de linguagem se realiza sob a forma de texto, que,
segundo Bronckart (2008), ¢ “toda unidade de produgdo verbal que veicula uma mensagem
linguisticamente organizada e que tende a produzir um efeito de coeréncia em seu destinatario”
(Bronckart, 2008, p. 87). Para o autor, essa definicdo pode ser aplicada tanto a producéo escrita
como a oral, pois o agir é verbal e ndo verbal. Logo, para o ISD, os textos sdo unidades
semioticas e comunicativas contextualizadas que sao distribuidas em géneros de textos. Este
conceito ndo guarda total identidade com a definicdo bakhtiniana de género do discurso, embora
tenha se derivado deste. A fim de elucidar tal diferenca, vale destacar as palavras de Rojo
(2005):

[...] constatamos que podiamos dividir esses trabalhos em duas vertentes
metateoricamente diferentes — que, daqui por diante, denominarei teoria de géneros
do discurso ou discursivos e teoria de géneros de texto ou textuais. Ambas as vertentes

1 Segundo Cole, Johnsteiner € Souberman (apud Porsani, 2020, p.21), “Influenciado por sua época, e pela ascensdo
do Socialismo, logo pelas ideias de Marx, Vygotsky acreditava que poderia estudar o desenvolvimento cognitivo,
a psicologia e a formacdo do ser humano, através do viés marxista. Em toda sua obra 0 marxismo esta presente,
assim sendo o0 sociointeracionismo enxerga o ser humano como um sujeito séciohistérico e transformador. Uma
aplicacdo do materialismo histérico e dialético relevante para a psicologia resume, de forma precisa a teoria
sociocultural de Vygotsky dos processos psicologicos superiores.”.

2 Como aponta Cunha (2016), a Anélise do Discurso entende o discurso como pratica ndo arbitraria, mas como ato
constitutivo das relacdes realizadas com a cultura, a histdria, o social, por meio da linguagem, implicando numa
acdo de evidenciar os processos de producéo de sentido.
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se encontravam enraizadas em diferentes releituras da heranca bakhtiniana, sendo que
a primeira — teoria dos géneros do discurso — centrava-se sobretudo no estudo das
situacOes de producdo dos enunciados ou textos e em seus aspectos socio-historicos e
a segunda — teoria dos géneros de textos —, na descricdo da materialidade textual.
(Rojo, 2005, p. 185)

Segundo a abordagem interacionista, 0s géneros textuais sao tipos de textos de relativa
estabilidade disponiveis no chamado intertexto ou arquitexto, ou seja, uma espécie de
arcabouco virtual de producdes discursivas. Além disso, 0s géneros sdo considerados
realizacOes prototipicas do discurso reguladas por praticas sociodiscursivas e, tendo em vista
as constantes mudancas nas praticas interativas, ndo sdo estangques, uma vez que novas especies
frequentemente sdo criadas. Ao abordar os géneros de textos é necessario levar em consideracdo
a forma, o funcionamento da linguagem e o tipo de interacdo, ou seja, 0s niveis psicoldgicos e
sociais (Bronckart, 1999).

Corroborando a definicdo do ISD, Schneuwly e Dolz (2004) apontam para o fato de que
0s géneros textuais sdo instrumentos que ndo s6 possibilitam como facilitam a comunicacéo,

pois servem como modelos utilizados pelos individuos ao se comunicarem:

(...) h& visivelmente um sujeito, o locutor-enunciador, que age discursivamente
(falar/escrever), numa situagdo definida por uma série de pardmetros, com a ajuda de
um instrumento que aqui € um género, um instrumento semiético complexo, isto &,
uma forma de linguagem prescritiva, que permite, a um s6 tempo, a produgdo e a
compreensdo de textos. (...) A escolha do género se faz em funcdo da definicdo dos
pardmetros da situacdo que guiam a agdo. (Schneuwly; Dolz, 2004, p. 24)

Géneros de texto, portanto, segundo os estudiosos, podem ser definidos como uma
configuracdo estavel de subsistemas semioticos tanto verbais quanto ndo verbais que sdo
acionados pelos individuos em diferentes situacdes de comunicacao.

Também com base nas defini¢des de Bronckart, Bueno (2009) chama atencdo para a

importancia do trabalho com os géneros textuais em sala de aula:

(...) notamos nos ultimos anos que varios teéricos vém nos fornecer abordagens de
como analisar e ensinar géneros textuais nas escolas, uma vez que é por meio dos
géneros que interagimos no oral e no escrito e ndo por meio de palavras ou frases
soltas. Dessa forma, se queremos ensinar 0s nossos alunos a agirem na sociedade por
meio da linguagem, precisamos ensinar-lhes a usar os géneros textuais, orais ou
escritos, adequados a cada situacdo de comunicagdo; assim, ensinando 0s géneros,
levaremos nossos alunos a desenvolverem as capacidades de linguagem. (Bueno,
2009, p.2)

Levando em consideragdo as palavras da autora, salientamos que as aulas de Lingua

Portuguesa tém um objetivo muito mais amplo do que apenas assegurar aos estudantes o
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dominio da norma padréo, essas sdo responsaveis por proporcionar aprendizagens ligadas ao
principal meio de interacéo e de desenvolvimento humano, a linguagem. E, por meio desta,
fazer com que os alunos tenham autonomia para utilizar os diferentes géneros textuais

adequando-os as diferentes praticas sociais. Como afirmam Magalhdes e Carvalho (2018):

fundamentando-se em uma concepg¢do interacionista de linguagem, consideram-se 0s
géneros como objetos de ensino, que carregam significacfes sociais e orientam a acéo
de linguagem. Na escola, para que seja possivel ampliar as capacidades de linguagem
dos alunos, os géneros trazem a possibilidade de aprendizagem por meio de situacées
discursivas reais. (Magalh&es; Carbalho, 2018, p.111)

E nesse sentido que os géneros de texto sdo considerados megainstrumentos
(Schneuwly; Dolz, 2004), pois servem tanto como instrumento de comunicacdo como objeto
de ensino e aprendizagem com vistas ao desenvolvimento de capacidades de linguagens.

Logo, a estreita relacdo entre linguagem, aprendizagem, socializacdo e desenvolvimento
humano postulada pelo ISD vem mostrando-se bastante produtiva no ambito do ensino de
linguas e, assim, como mencionado no inicio desta se¢do, fundamentou teoricamenteesta
pesquisa que buscou verificar em que medida uma sequéncia didatica com o género Dialogo
Argumentativo contribui para o desenvolvimento de diferentes capacidades de linguagens, tema

da préxima secdo, daqueles envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

2.1.1 Competéncias ou capacidades de linguagem?

O termo competéncia é utilizado em diferentes meios ja ha algum tempo. Conforme

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 33):

O termo competéncia aparece na lingua francesa no final do século XV; naquele
momento, designava a legitimidade e a autoridade outorgadas as instituicGes para
tratar determinados problemas (um tribunal é competente em matéria de...); a partir
do final do século XVIII, seu significado se ampliou para o nivel individual e passou
a designar “toda capacidade devida ao saber e a experiéncia”. Como essa acepg¢ao de
sentido comum era bastante vaga, diversas correntes das ciéncias humanas tentaram
atribuir ao termo um significado mais preciso, em um processo de reapropriagao (...)

No final da década de 50, Noam Chomsky empregou o vocabulo em sua Gramatica
Gerativa para designar um aspecto de natureza bioldgica, inscrita no potencial genético do
sujeito e totalmente desvinculada de questdes histdricas, sociais e contextuais. Sendo assim, a
competéncia, que se aplicava somente as frases, ndo era tida como um objeto de aprendizagem,

uma vez que ela afloraria com o desenvolvimento do sistema nervoso. Segundo Chomsky
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(1978), “(...) a competéncia destaca-se como a capacidade de produzir variadas sentencas, em
outras palavras, o sujeito sabe produzir sentencas de acordo com uma gramatica interna, na
qual, ja sabemos distinguir uma frase gramatical ou agramatical” (Chomsky, 1978, p. 12).

Uma mudanca sutil de cenario passou a ocorrer com 0 surgimento da Linguistica
Textual na Europa, na década de 1960. Como resultado de inquietacdes em torno das
perspectivas tedrico-metodologicas até entdo vigentes na area, essa nova frente de estudos
trouxe o texto para o centro dos debates linguisticos. Naquele momento, uma corrente da
psicologia cognitivista comecou a relacionar a no¢do de competéncia as aptiddes textuais dos
sujeitos, ou seja, ao conjunto de saberes formais relativos a organizacao dos textos. Houve, a
partir dai, a juncéo da definicdo de competéncia chomskyana a uma premissa biologizante de
unicidade e generalidade. Segundo observa Schneuwly (1991, p.45 apud Dolz; Pasquier;
Bronckart, 2017, p.5), “(...) na verdade, os cognitivistas postulam um funcionamento unico da
linguagem no qual o género discursivo intervém apenas como uma variavel entre outras sem
afetd-lo fundamentalmente” (Schneuwly, 1991, p.45 apud Dolz; Pasquier; Bronckart, 2017, p.
5).

Além da psicologia cognitivista, alguns autores relacionaram competéncia as diversas
aptidées que os seres humanos deveriam dispor referentes a producdo e a compreensao da
linguagem: competéncia poética, pragmatica, produtiva, dentre outras. Como apontam Dolz,
Pasquier e Bronckart (2017), “esses exemplos mostram que a nocao de competéncia remete
tanto a uma capacidade genética, quanto a uma construcdo sdcio-historica misteriosamente
interiorizada, e que ela caracteriza tanto a emergéncia natural quanto as aprendizagens sociais”
(Dolz; Pasquier; Bronckart, 2017, p.160).

Ja no final do século XX, uma série de reformas e de projetos ocorreram com o objetivo
de implementar uma educacdo moderna pautada em métodos pedagdgicos baseados nas
capacidades de acdo e na ldgica dos aprendizes. No entanto, se 0 objetivo das mudancas
propostas era reformular o ensino e transformar as organizacGes sociopoliticas, 0 que ocorreu
na pratica foi que o sistema educacional, pautado na logica das competéncias, passou a atender
cada vez mais aos interesses de um movimento neoliberal indiferente aos objetivos de
democratizagdo e de socializagéo.

Com o triunfo do capitalismo, na maioria dos paises, a desregulacdo econdmica e social

atingiu também a area da educagdo. Segundo Dolz e Ollagnier (2004, p. 37):

(...) ndo se trata de contestar o interesse dos especialistas em formacdo por essa
problematica. No entanto, a menos que adira ao neoliberalismo brutal, esse interesse
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deve ser combinado com a reformulacdo de um projeto-politico educativo que defina
valores e objetivos que ndo se reduzam aos induzidos pela l6gica de mercado.

Numa nova tentativa de mudanca do cenério apresentado, pesquisadores, como Dolz e
Ollagnier (2004), por meio de uma reavaliacdo dos principios da Nova Educacgdo, passaram a
reafirmar o carater democratico e igualitario dos ambientes educacionais, buscando, assim, a
implementacao de um projeto didatico coerente, bem como uma forma de ensino que tornasse
mais eficaz o processo de aprendizagem dos sujeitos em diferentes etapas da vida escolar.

Pesquisas apresentadas por Dolz (1990), Dolz, Rosat e Schneuwly (1988) e de Weck
(1991) mostraram falhas nas defini¢cbes de competéncia até entdo apresentadas e passaram a
postular algumas mudancas. Tais autores observaram que, ao se analisar um discurso, ou seja,
uma entidade linguistica adaptada a uma situacdo especifica, a hipétese de unicidade
relacionada a definicdo de competéncia deveria ser extinguida. Na busca de uma nova
perspectiva, estudiosos das ciéncias humanas, principalmente da area da Sociologia, passaram
a focar suas pesquisas nas acfes de linguagem definidas como estruturas de condutas que
consistem em produzir, compreender, interpretar e/ou memorizar um conjunto organizado de
enunciados orais ou escritos (Dolz; Pasquier; Bronckart, 2017). Como apontam 0S mesmos
autores, “a nocdo de agdo de linguagem designa, assim, a unidade comportamental (ou unidade
psicologica) ‘correspondente’ a unidade linguistica que constitui o texto” (ldem, p. 161).
Atrelada a nocdo de acdo de linguagem, surgem as Capacidades de Linguagem, conceito central
para esta pesquisa.

Segundo Cristovao (2009), as capacidades de linguagem sdo um “(...) conjunto de
operacdes que permitem a realizacdo de uma determinada acdo de linguagem, um instrumento
para mobilizar os conhecimentos que temos e operacionalizar a aprendizagem” (Cristovéo ,
2009, p. 319). De outra forma, as capacidades de linguagem sao “aptidoes requeridas para a
realizacdo de um texto numa situag¢do de interacdo determinada” (Dolz; Pasquier; Bronckart,
2017, p. 164). Logo, é perceptivel que as capacidades decorrem de execugdes psiquicas dos
seres humanos em praticas de linguagem mediadas por diferentes contextos de producdo. Além
disso, é importante destacar que, de acordo com Dolz e Schneuwly (2004), as capacidades de
linguagem se dividem em trés: capacidade de agdo, capacidade discursiva e capacidade
linguistico-discursiva.

A capacidade de acdo se refere & habilidade do sujeito em adequar sua linguagem ao
contexto e ao referente; a capacidade discursiva consiste na aptiddo do sujeito de selecionar
modelos discursivos apropriados a uma determinada acédo; e a capacidade linguistico-discursiva

diz respeito ao dominio de operagdes psicolinguisticas necessarias a producéo de um discurso
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especifico. Essas trés capacidades de linguagem estdo relacionadas as trés dimensbes que
constituem a arquitetura de um texto, infraestrutura geral, mecanismos de textualizagdo e
mecanismos enunciativos, constituindo o que o ISD chama de Folhado Textual, como

demostrado na figura abaixo.

Figura 1 — A organizag&o interna do texto: os trés estratos do folhado textual
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Fonte: Nascimento (2012 apud BARRETO; CORREA, 2021, p. 9).

A capacidade de linguagem denominada linguistico-discursiva esta relacionada a
organizacao formal do texto e é explicitada por meio de outros dois elementos que compdem o
folhado textual, os mecanismos de textualizacdo e 0s mecanismos enunciativos. Enquanto estes
referem-se ao planejamento das vozes que formardo o texto e as modalizagcdes realizadas,
aqueles ligam-se as unidades linguisticas que estabelecem as relagcdes sintaticos-semanticas
entre frases, oracdes, periodos e paragrafos.

Como apontado, o desenvolvimento das trés capacidades citadas é base para que os
alunos consigam produzir e compreender textos com eficiéncia. No entanto, a anélise de
aspectos mais amplos, como, por exemplo, 0 contexto socio-histérico em que um texto €
produzido, o suporte escolhido para veiculagdo, os objetivos de producédo, o papel social do
enunciador e do receptor, dentre outros também merece ser fruto de intervencdes didaticas a
fim de ampliar o processo de aprendizagem. Tendo isso em mente, Cristovdo e Stutz (2011)

propuseram outra capacidade denominada capacidade de significacdo. Sobre esta, afirmam:

Possibilitam ao individuo construir sentido mediante representacdes e/ou
conhecimentos sobre praticas sociais (contexto ideologico, histdrico, sociocultural,
econdmico etc.) que envolvem esferas de atividade, atividades praxioldgicas em
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interacdo com conteldos teméticos de diferentes experiéncias humanas e suas
relagbes com atividades de linguagem. (Cristévéo; Stutz, 2011, p. 22)

Segundo as autoras, as capacidades se atravessam e se articulam levando os alunos a se
tornarem sujeitos que agem no mundo. Além disso, afirmam que as capacidades de significacdo
e de acdo estdo ligadas a analise pré-textual enquanto as capacidades discursivas e linguistico-
discursivas se voltam as andlises textuais.

Além disso, para uma anélise efetiva desse assunto, vale destacar que, em seminario no
ano de 2015, Dolz enfatizou a importéancia de considerarmos os aspectos multimodais presentes
nos textos e propds a quinta capacidade, as multissemidticas (CMS), como foi demonstrado

pelo autor por meio da imagem a seguir:

Figura 2 — Categorias de capacidades de linguagem
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Fonte: Seminario 2015 — Palestra Prof. Joaquim Dolz (2/3)°.

Como forma de sintetizar as informaces transmitidas até aqui, facilitando, assim, o
entendimento por parte do leitor, propomos a observacdo do quadro abaixo apresentado por
Cristovao e Stutz (2011):

3 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=Gps1x4tmFwk&ab_channel=OlimpiadaLPCenpec>
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Quadro 1 — Capacidades de linguagem e critério de classificacao
CAPACIDADES DE LINGUAGEM (CS, CA, CD, CLD)

Capacidades de significacao
(1CS) Compreender a relagao entre textos e a forma de ser, pensar, agir e sentir de quem os produz;
(2CS) Construir mapas semanticos;
(3CS) Engajar-se em atividades de linguagem;
(4CS) Compreender conjuntos de pré-construidos coletivos;
(5CS) Relacionar os aspectos macro com sua realidade;
(6CS) Compreender as imbricagdes entre atividades praxeolégicas e de linguagem;
(7CS) (Re)conhecer a sécio-histéria do género;
(8CS) Posicionar-se sobre relagdes textos-contextos.

Capacidades de acao

(1CA) Realizar inferéncias sobre: quem escreve o texto, para quem ele é dirigido, sobre qual assunto,
quando o texto foi produzido, onde foi produzido, para que objetivo;

(2CA) Avaliar a adequacao de um texto a situagé@o na qual se processa a comunicagao;

(3CA) Levar em conta propriedades linguageiras na sua relagdo com aspectos sociais e/ou culturais;
(4CA) Mobilizar conhecimentos de mundo para compreensao e/ou producado de um texto.
Capacidades discursivas

(1CD) Reconhecer a organizacao do texto como layout, linguagem n&o verbal (fotos, gréficos, titulos,
formato do texto, localizagdo de informacao especifica no texto) etc.

(2CD) Mobilizar mundos discursivos para engendrar o planejamento geral do conteudo temético;
(3CD) Entender a funcao da organizacao do contetido naquele texto;

(4CD) Perceber a diferenca entre formas de organizacao diversas dos conteidos mobilizados.
Capacidades linguistico-discursivas

(1CLD) Compreender o uso de elementos linguisticos para manter a organizagao textual;

(2CLD) Reconhecer as diferentes formas de introducdo e retomada de elementos na progressao
tematica do texto;

(3CLD) Mobilizar recursos linguisticos para estabelecer relagdes temporais;

(4CLD) Realizar o gerenciamento enunciativo da sua prépria voz, enquanto agente-produtor, além
de outras que convoca para o texto;

(5CLD) Avaliar a adequagao e a pertinéncia da expressao de juizo de valores em relagdao ao
contetdo tematico.

Fonte: Cristévao & Stutz, 2011, p. 576-577

Por fim, convém observar que as capacidades de linguagem englobam as modalidades
escritas e orais da lingua. De acordo com a visdo interacionista, é necessario tratar a oralidade
como objeto autbnomo de ensino, pois somente assim conseguiremos formar cidad&os aptos a
utilizar a lingua de forma consciente em diferentes ambientes sociais. Dolz, Schneuwly e Haller

(2004) tomam os géneros orais:

(...) como objetos de ensino e aprendizagem em si. N&o constituem um percurso de
passagem para aprendizagem de outros comportamentos linguisticos (a escrita ou a
producdo escrita) ou ndo-linguisticos (em relacdo com outros saberes disciplinares).
Também ndo estdo subordinados a outros objetos de ensino-aprendizagem. (Dolz;
Schneuwly; Haller, 2004, p. 199)

No entanto, ainda que abordagens interacionistas ressaltem a importancia do trabalho
com géneros orais a fim de formar cidaddos capazes de agir e de intervir positivamente na
sociedade da qual fazem parte, & muito perceptivel que a crenga na supremacia da escrita ainda
faz com que a oralidade nédo tenha o espaco adequado na maioria das escolas. Os porqués desse
problema e as consequéncias advindas dele sdo o centro da proxima secéo.
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2.2 Oral autdbnomo na sala de aula — o percurso da oralidade como objeto de estudo e
pesquisa

Tendo em vista que o presente trabalho tem como um de seus propositos colocar em
relevo a importancia do ensino da oralidade nas salas de aula, faz-se necessario compilar nesta
secdo as principais informacdes sobre essa pratica linguistica. Ainda que esse tema ndo apareca
de forma abundante nos meios académicos, pelo menos néo se comparado aos estudos voltados
a modalidade escrita, € possivel tracar uma trajetoria histérica a fim de observar a evolucéo dos
conhecimentos relativos a lingua oral e evidenciar como esses passaram a servir de base ndo s
para documentos oficiais como também para novas pesquisas como esta que se constroi.

Primeiramente, € importante observar que os primeiros autores a trazer a linguagem oral
para o campo das pesquisas ndo o fizeram para compreender de fato essa modalidade
linguistica, ao contrario, por meio de uma visdo estereotipada, tinham como objetivo apenas
provar a errbnea inferioridade dessa. Trabalhos como os de Goody, 1968, 1977; Ong, 1977,
1982a, 1982b e Olson, 1977, seguiram essa perspectiva e antagonizaram oralidade e letramento
a fim de tentar comprovar a supremacia da escrita. Como aponta Ong (1996):

[...] as culturas orais produzem realizagGes verbais impressionantes e belas, de alto
valor artistico e humano, que j& ndo sdo sequer possiveis quando a escrita se apodera
da psique. Contudo, sem a escrita, a consciéncia humana nédo pode atingir o apice de
suas potencialidades, ndo é capaz de outras criagdes belas e impressionantes. Nesse
sentido, a oralidade precisa e esta destinada a produzir a escrita. A cultura escrita,
como veremos, é imprescindivel ao desenvolvimento ndo apenas da ciéncia, mas
também da historia, da filosofia, ao entendimento analitico da literatura e de qualquer
arte e, na verdade, a explicagdo da propria linguagem (incluindo a falada). (Ong, 1996,
p. 23)

Ainda segundo o mesmo autor, a teoria sobre culturas orais e escritas surgiu,
metodicamente, a partir da década de 60, com escritores como McLuhan (1962), Lévi-Strauss
(1962), Jack Goody e lan Watt (1963) e Eric Havelock (1963). Tais estudiosos, influenciados
por Saussure, ndo abordavam o oral como um objeto autbnomo, possivel de sistematizacéo,
mas, ao contrario, o analisavam em dicotomia com a escrita, refletindo sobre a acdo desta em

sociedades de oralidade primaria. Segundo Ong (1998):

Ferdinand de Saussure, o pai da lingiistica moderna, chamara a atengdo para a
primazia do discurso oral, que sustenta toda comunicagao verbal, assim como para a
tendéncia predominante, até mesmo entre estudiosos, a pensar na escrita como a forma
bésica da linguagem [...]. Ele ainda a considerava como uma espécie de complemento
do discurso oral, e ndo como transformadora da verbalizacéo (ibidem). (Ong, 1998, p.
13)
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Autores como Ong (1998) e Havelock (1963) buscaram aspectos para diferenciar as
culturas de oralidade priméaria de outras, inclusive no que diz respeito a0 modo de pensar de
seus representantes. Ong (1998) aponta, entdo, algumas ocorréncias, que, segundo ele,
fundamentariam a oralidade. Primeiramente, esta teria um carater mais imediato, uma vez que
0S sons apresentariam uma existéncia efémera, e estaria ligada a modos de agdo. Além disso,
em culturas orais, os individuos apresentariam pensamentos memoraveis e formulaicos, ou seja,
seguiriam determinados padrdes e privilegiariam a repeticdo. Para isso, utilizariam mais
oracOes aditivas do que subordinativas; mais expressdes agregativas do que analiticas; mais
pensamentos redundantes do que lineares; um maior vinculo com o conservadorismo e
tradicionalismo do que com a experimentacdo intelectual; conhecimentos essencialmente
ligados ao cotidiano ao invés de descontextualizacGes e abstracGes; muitos provérbios e
enigmas, para envolver verbalmente e intelectualmente o interlocutor; uma linguagem mais
subjetiva, mostrando maior aproximacédo entre locutor e interlocutor e palavras fortemente
ligadas ao contexto de comunicacao e ao presente, descartando, assim, memdrias consideradas

irrelevantes. Nesse sentido:

As caracteristicas do mundo oral que Ong descobre usando esse método é que ele é
“formulaico”, conservador, “proximo do mundo vital humano”, “com tonus
agonistico”, empatico, homeostatico, situacional e¢ envolve memorizagdo por
férmulas em vez de verbatim. O mundo letrado é o oposto de tudo isso: é abstrato,
analitico, distanciado, objetivo e separativo. A consequéncia dessas diferencas entre
oralidade e letramento é que se torna possivel distinguir entre duas grandes formas
culturais na histéria do desenvolvimento humano — o que Ong chama de culturas
“verbomotoras” e culturas “de alta tecnologia”. (Street, 2020, p. 178)

Definigdes como as apresentadas por Ong (1998) revelam as origens do pensamento da
grande divisdo entre fala e escrita, bem como a base do mito da supremacia desta. Vale destacar
que estudar a oralidade ndo significa pesquisar as consequéncias do letramento em sociedades
orais, mas sim trabalhar a oralidade como objeto autbnomo de ensino, observando que fala e
escrita sdo modalidades da lingua que se relacionam, mas que apresentam caracteristicas
préprias, ndo sendo uma melhor do que a outra.

E preciso notar como algumas crencas, mesmo depois de serem descredibilizadas,
permanecem como verdades no imaginario social. Os mitos de Ong (1998) trouxeram e ainda
trazem prejuizos ao campo linguistico: esses sé@o, em grande parte, responsaveis pela introdugéo
tardia de habilidades de oralidade em documentos oficiais da &rea de educacao e também pelo

namero menor de pesquisas académicas sobre essa pratica ainda hoje. I1sso posto, vale dizer que
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muitas dessas falsas concepcdes relacionadas a linguagem se devem pela articulagdo do aspecto
linguistico a questdes sociais, politicas e ideoldgicas. Como aponta Oliveira (2008):

Encarada por muitos como primitiva (no sentido negativo ou depreciativo da palavra),
a oralidade chegou a ser bem sufocada, pois era interpretada como um aspecto barbaro
— neste ponto, o debate também engloba o conflito entre barbérie e civilizagdo. Essa
Gltima, por sua vez, consagrando ideais iluministas, apresenta a escrita como uma das
condic@es para atingir o progresso, a evolucdo, a educacao e a razdo. (Oliveira, 2008,

p. 3)

Fato é que, ainda hoje, muitas pessoas, dentre estas professores de Lingua Portuguesa,
acreditam na supremacia da escrita. Sobre isso, Magalhaes e Lacerda (2019) apontam por meio

de pesquisa realizada em 2017 com professores da Educacdo Bésica:

As pesquisas apresentadas aqui mostram que, embora teoricamente tenhamos
avangado para uma concepgdo que integra oralidade e letramento, fomentando um
equilibrio entre atividades de fala e de escrita na escola, a formacédo de professores
revela, ainda, concepg¢des condizentes com o mito da supremacia da escrita, com a
relagdo entre fala e escrita como (in)formalidade, bem como auséncia de uma
concepcdo discursiva de linguagem, em que 0s usos sociais e a reflexdo sobre a lingua
s&o objetivos do ensino de lingua portuguesa. (Magalhaes; Lacerda, 2019, p. 5)

Retomando a trajetdria sobre estudos da oralidade, é preciso observar que, para Ong
(1998), o real entendimento das diferencas entre oralidade e letramento so se daria se 0s sujeitos
se imaginassem num mundo exclusivamente oral. No entanto, como aponta Street (2020), isso
é impossivel, uma vez que, procedentes de culturas letradas, desconhecemos a riqueza de
recursos utilizados para a comunicacdo em sociedades de oralidade primaria. Além disso,
utilizar culturas orais de uma dada época para tentar entender 0s processos comunicativos de
civilizacdes passadas € um método inadequado visto que assim estaria se desconsiderando o
processo evolutivo. Como apontam Bakhtin e VVoldchinov (2006), a lingua néo € estanque, mas
heterogénea e se modifica historicamente em praticas comunicativas reais, ndo por meio de
regras impostas ou pelo psiquismo individual dos falantes, mas nas interagdes verbais realizadas
através da producédo de enunciados.

Outra critica feita por Street (2020) a Ong (1998) consiste no fato deste generalizar
praticas particulares de determinada subcultura, no caso a académica, na qual o autor estava
inserido, a todos os individuos letrados. Assim, racionalidade, objetividade e isen¢do ndo séo
caracteristicas do letramento, mas sim do contexto social e da cultura na qual ele estava

inserido. E preciso observar também que Ong (1998) ignora que fala e escrita se influenciam
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constantemente: “Praticas letradas estdo sempre encaixadas em usos orais, € as variagdes entre
culturas sdao geralmente variagdes na mescla de canais orais/ letrados” (Street, 2020, p.183).

Ademais, € notavel, como mencionado anteriormente, que questdes politicas e
ideologicas influenciaram o posicionamento de Ong (1998). Isso é perceptivel quando o autor
aponta, por exemplo, que a escrita € apenas uma representacdo dos sons, ignorando, assim,
outros aspectos envolvidos no ato comunicativo e, consequentemente, nas culturas que os
utilizam. Ao afirmar também que a influéncia do letramento em culturas orais promove uma
evolucdo na mentalidade das pessoas, o linguista deixa de fazer uma analise aparentemente
técnica dos sistemas de escrita passando a uma abordagem histdrica e social da natureza
intelectual do ser humano. Como aponta Street (2020):

Existe, portanto, um continuum nos sistemas de codificacdo e ndo parece haver
nenhuma razao tedrica, comprovagdo empirica ou metodologia clara que justifiquem
tracar a linha entre um sistema e outro e, entdo, fazer amplas reivindica¢des sobre
cognicdo, légica etc. de um lado da linha ou do outro. (Street, 2020, p. 185)

Logo, é possivel perceber, por meio do que foi apresentado, que importantes autores das
décadas de 60 e 70 ndo estudaram efetivamente a oralidade, j& que, baseados numa visao
dicotdmica, muitos acreditavam que o oral ndo poderia ser sistematizado e, consequentemente,
ndo poderia ser ensinado em uma perspectiva reflexiva. Esse cenario comecou a ser alterado a
partir de 1980 com uma mudanc¢a na maneira de enxergar tanto as semelhancas quanto as
diferencas entre fala e escrita e com o reconhecimento de que questBes sociais exercem

influéncia sobre quaisquer praticas comunicativas. Como aponta Marcuschi (2010):

Esta mudanca de visdo operou-se a partir dos anos 80, em reacdo aos estudos das trés
décadas anteriores em que se examinavam a oralidade e a escrita como opostas,
predominando a nogdo da supremacia cognitiva da escrita dentro do que Street (1984)
chamou de "paradigma da autonomia”. Considerava-se a relacdo oralidade e
letramento como dicotdmica, atribuindo-se a escrita valores cognitivos intrinsecos no
uso da lingua, ndo se vendo nelas duas praticas sociais. Hoje (...) predomina a posi¢do
de que se pode conceber oralidade e letramento como atividades interativas e
complementares no contexto das praticas sociais e culturais. (Marcuschi, 2010, p. 16)

Com base em estudos como os de Tangi e Garcia (2007), percebemos que a oralidade
adquiriu aspecto cientifico somente a partir da realizacéo do alfabeto fonético internacional, em
1880-1890, no entanto o ensino da lingua oral nos ambientes escolares continuou nao
ocorrendo. Embora tal limitacdo sobre essa modalidade linguistica tenha continuado existindo,
a partir deste momento novos projetos comegaram a surgir, como o Projeto de Estudo da Norma

Culta (NURC), no Brasil, elegendo a linguagem falada como objeto empirico.
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Como instrumento de ensino, no Brasil, o trabalho com a oralidade é um tema recente,
formalmente delimitado a partir da nova Lei das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB) e das diversas diretrizes institucionais que despontaram a partir dai. Tais documentos
baseiam-se em estudos de autores como Marcuschi (2010), Koch (1996), Castilho (2011),
Schneuwly (2011), Dolz (2011), Leal (2012), Bueno (2021), Magalh&es (2021), dentre outros,
referéncias nas pesquisas sobre a lingua oral e, consequentemente, os suportes a este trabalho,
que objetiva mostrar que tanto a escrita quanto a fala sdo praticas sociais e culturais que

interagem e se complementam. Como evidencia Marcuschi (2010):

Oralidade e escrita sdo préaticas e usos da lingua com caracteristicas prdprias, mas nao
suficientemente opostas para caracterizar dois sistemas linguisticos nem uma
dicotomia. Ambas permitem a construcdo de textos coesos e coerentes, ambas
permitem a elaboragdo de raciocinios abstratos e exposi¢des formais e informais,
variagOes estilisticas, sociais, dialetais e assim por diante. As limitagdes e os alcances
de cada uma estéo dados pelo potencial do meio basico de sua realizagdo: som de um
lado e grafia de outro, embora elas ndo se limitem a som e grafia. (Marcuschi, 2010,
p.17)

Temos a convicgdo de que as relacdes entre fala e escrita ndo sdo evidentes e nem
lineares, pois elas mostram uma constante flexibilidade que pode ser observada no continuum
que se apresenta entre essas duas modalidades de uso da lingua. Na verdade, lingua oral e escrita
sdo mais do que simples modalidades; sdo, na verdade, duas préaticas sociais com caracteristicas
préprias, mas ndo opostas, uma vez que resultam de um mesmo sistema linguistico: a lingua.
Marcuschi (2001) explica que “as diferengas entre fala e escrita se ddo dentro do continuum
tipoldgico das préaticas sociais de producéo textual e ndo na relacdo dicotdmica de dois polos
opostos" (Marcuschi, 2001, p. 37). Isso posto, a fim de explicitar as semelhancas que se
evidenciam guando os diversos géneros tipograficos da oralidade e da escrita sdo dispostos num
continuum tipoldgico, apresentamos abaixo 0 esquema proposto por Douglas Biber (1988) e
difundido entre nds por Luiz Antdnio Marcuschi (2010):
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Figura 3 — Representacéo do cotidiano dos génerosI textuais na fala e na escrita
I
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Fonte: Marcuschi (2010, p. 41).

Além dessa representacdo temos também outra, fruto de uma visdo mais sofisticada das

relagOes de continuidade:
Gréfico 1 — Fala e escrita no continuo dos géneros textuais

Generos da Escrita /
GEL GEL... GEn b1 {

GEI ESCRITA

FALA GFl

____,....--""""'"'_-‘#‘J \ Géneros da Fala

GFL, GF... GFn

Fonte: Marcuschi (2010, p.38)

Como explicado pelo préprio autor, nesse grafico ha dois dominios linguisticos (fala e

escrita) em que se distribuem os géneros textuais (G), sendo que tanto a fala como a escrita se

P —30Ow0m
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ddo em dois continuos: na linha dos géneros textuais (GFJ, GF2 ... GFn e CEI, GE2 ... GEn) e
na linha das caracteristicas especificas de cada modalidade.

Ainda conforme Marcuschi (2010), o proximo grafico retrata uma ideia das relagdes
mistas dos géneros a partir de algumas proposicdes: meio e concepcdo, tendo em vista que a
fala é de concepcao oral e meio sonoro, ao passo que a escrita € de concepg¢do escrita e meio
gréafico. No gréfico, "a" é o dominio do tipicamente falado (oralidade), seja quanto ao meio e
guanto a concepgdo, ja a sua contraparte seria, por exemplo, 0 dominio "d" correspondente ao
tipicamente escrito. Além disso, tanto "b" como "c" constituem os dominios mistos em que se
dariam as mesclagens de modalidades. Logo, os meios de producdo sdo sonoro ou grafico e a

concepcao discursiva pode ser oral ou escrita.

Gréfico 2 — Representacdo da oralidade e escrita pelo meio de producéo e concepcdo discursiva

Concapgio
{oral)

F

Meia

Meio
(somaro) F

{graficol

E
Concepgio
lescrital

Fonte: Marcuschi (2010, p. 39).

A fim de relacionar as ideias apresentadas por meio dos trés graficos, Marcuschi (2010)

afirma que:

O continuo dos géneros textuais distingue e correlaciona os textos de cada modalidade
(fala e escrita) quanto as estratégias de formulagdo que determinam o continuo das
caracteristicas que produzem as variagdes das estruturas textuais-discursivas, sele¢Ges
lexicais, estilo, grau de formalidade etc., que se ddo num continuo de variagdes,
surgindo dai semelhancas e diferencas ao longo de continuos sobrepostos.
(Marcuschi, 2010, p. 42)

E a partir dessa perspectiva do oral e do escrito que defendemos o trabalho com a
oralidade na escola. Cabe destacar aqui algo ja mencionado anteriormente, mas que requer
grande atencao, a diferenca entre praticas de oralidade e de oraliza¢do. Sobre isso, Marcuschi
(2001) aponta:
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Tome-se, por exemplo, o caso da noticia de um telejornal que sé aparece na forma
falada, mas é a leitura de um texto escrito. Trata-se de uma oralizacdo da escrita, e
ndo de lingua oral. Ou entdo a publicacdo de entrevistas em revistas e jornais que
originalmente foram produzidas na forma oral, mas sé nos chegaram pela escrita.
Trata-se de uma editoragdo da fala. E 0 mesmo ocorre com o teatro, o cinema e as
novelas televisivas. Esses ndo sdo géneros orais em sua origem, mas surgem como
escritos e depois sdo oralizados, chegando ao publico nessa forma. (Marcuschi, 2001,
p.17)

Ainda sobre esse assunto, Carvalho e Magalhdes (2018) explicitam que o trabalho de
oralizacdo, como a leitura oral, é importante para que os discentes analisem sua prosddia, seu
tom de voz, suas pausas, dentre outros aspectos. No entanto, é necessario promover atividades
em que o oral seja realmente o objeto de ensino.

Isso posto, € objetivo desta pesquisa, bem como do caderno pedagdgico vinculado a ela,
estimular o trabalho com o oral autbnomo, o que significa, conforme Dolz e Schneuwly (2004),
considerar 0s géneros orais como objetos de ensino e aprendizagem em si e ndo como uma
ponte para outras praticas, linguisticas ou ndo. Cabe aqui destacar também que, sempre que
uma pessoa se apropria da lingua no ato de comunicacao, ela o faz por meio de um texto que
sempre se materializa através de um género textual. Tendo em vista que, como apontam
Magalhdes e Lacerda (2019), oralidade e letramento sdo praticas sociais utilizadas por
diferentes sujeitos nas mais diversas situac@es, ndo ha como se trabalhar com a lingua oral a
ndo ser por meio de géneros orais.

Né&o se trata de ensinar os alunos a falarem, uma vez que normalmente ja chegam a
Educacdo Bésica com tal habilidade, no entanto a escola deve prepara-los para lidar com
géneros da comunicagdo publica formal. Segundo Dolz, Schneuwly e Haller (2004), “O papel
da escola é levar os discentes a ultrapassar as formas de producdo oral cotidianas para 0s
confrontar com outras formas mais institucionais, mediadas, parcialmente reguladas por
restri¢des exteriores” (Dolz; Schneuwly; Haller, 2004, p. 175). Sendo assim, seminarios,
entrevistas, debates, noticiarios, relatos, dentre outros, sdo géneros que precisam aparecer em
aulas voltadas a oralidade. Ademais, os docentes precisam orientar os estudantes sobre a
importancia do planejamento no que diz respeito a producdo de géneros orais formais, uma vez
que, ainda que tal producéo se dé em face dos outros, as formas institucionais do oral necessitam

de gestdo. Conforme Dolz, Schneuwly e Haller (2004, p.175):

Os géneros formais publicos constituem as formas de linguagem que apresentam
restricbes impostas do exterior e implicam, paradoxalmente, um controle mais
consciente e voluntario do proprio comportamento para domina-las. Sdo, em grande
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parte, predefinidos, “pré-codificados” por convengdes que os regulam e que definem
seu sentido institucional.

Outrossim, é necessario que o professor fique atento aos aspectos que precisam ser

sistematizados conforme os diferentes géneros. Como salientam Melo e Cavalcante (2006), os

géneros orais precisam ser ensinados e, para que iSSO ocorra, € necessario que nos atentemos

aos critérios de natureza extralinguistica, paralinguistica, cinésica e linguistica. Da mesma

forma , Araujo e Suassuna (2020) propdem categorias semelhantes a das autoras mencionadas,

no entanto, enquanto Melo e Cavalcanti (2006) nomeiam “Aspectos extralinguisticos”,

“Aspectos Linguisticos” e “Aspectos paralinguisticos”, Araujo e Suassuna (2020) utilizam

“Aspectos discursivos”, “Aspectos textuais” e “Aspectos acusticos”, respectivamente. Em cada

uma das categorias apresentadas por Araljo e Suassuna (2020), encontramos uma maior

segmentacdo, inclusive no que diz respeito aos elementos cinésicos, que recebem a mesma

nomeacao. O quadro abaixo apresenta uma junc¢do dos aspectos apresentados tanto no texto de
2006 quanto no de 2020.

Quadro 2 — Aspectos para sistematizacdo

Aspecto analisado

Categoria

Especificacéo

Aspectos
extralinguisticos
ou discursivos

Grau de publicidade

ntmero de participantes (produtores e receptores) ou tamanho do publico envolvido na situacéo
comunicativa;

Grau de intimidade dos
participantes

conhecimento entre os participantes;
conhecimentos partilhados, grau de institucionalizagéo do evento;

Grau de participacdo | afetividade, relacionamento na situacéo, emocionalidade e expressividade;
emocional
Proximidade fisica dos | comunicagdo face a face, distanciada, no mesmo tempo ou em tempos diversos;

parceiros de comunicacao

Grau de cooperagdo

possibilidade de atuacéo direta no evento, tal como no didlogo ou num texto monologado ou
produzido a distancia;

Grau de espontaneidade

comunicagdo preparada previamente ou néo;

Fixacdo temética

0 tema é ou ndo fixado com antecedéncia; o tema € espontaneo;

Reconhecimento do
contexto cultural

Adaptacéo dos recursos linguisticos a situagdes vivenciadas em espagos culturais diversificados.

Estratégias de polidez

Atos de fala com conotagdo positiva (elogiar, agradecer, aceitar...) ou negativa (discordar,
recusar, ofender, xingar...).

Aspectos
Linguisticos ou
textuais

Marcadores
conversacionais

Unidades tipicas da fala que funcionam como articuladoras da conversagéo.

Duplicacéo de algum elemento que veio antes.

Repeti¢cdes

Parafrases Reformulagdo de algo que veio antes.

Correcdes Substituicdes, ajustes ou modificacdes feitas na linguagem.
Hesitacoes Expressdes indicadoras de inseguranca por parte do falante.
Digressoes

Afastamento temporario do tema central de um discurso.
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Expressdes formulaicas

Expressdes que tém o papel de auxiliar o falante na comunicacéo diéria, evitando que seja
produzida uma sequéncia original a cada vez que esse deseja produzir um enunciado. Ex:
idiomatismos, provérbios, lugares-comuns, expressoes feitas, entre outros.

Fixacdo tematica

Tema fixado (ou ndo) com antecedéncia.

Uso de modalizadores

Termos ou expressdes que apontam um posicionamento do enunciador diante do texto

Aspectos
paralinguisticos,
cinésicos e
acusticos

Qualidade de voz

Aguda, rouca, grave, sussurrada, infantilizada

Elocucdo e pausas

Risos/suspiros/choro/irritacdo

Atitudes corporais

Postura variada: ereta, inclinada..

Gestos Mexer com as maos, gestos ritualizados, como acenar, apontar, chamar, fazer sinal de ruim, de
bom, etc.
Olhares Direcionado a uma ou mais pessoas

Movimentacao

Deslocamento dos interlocutores no espagco comunicativo

Intensidade Volume da voz em decibéis (alta, baixa...)

Elocucéo Maneira de produzir a fala (lenta, rapida...)

Altura Frequéncia da onda vocal em hertz (aguda, grave...)

Entoagdo Variagdo de altura de fala que pode ocorrer em determinada palavra ou oragdo
Dicgdo Pronuncia correta das palavras

Fonte: a autora citando Melo e Cavalcante (2006) e Aradjo e Suassuna (2020).

Ainda no intuito de aprofundarmos nossa anélise, enfatizamos o carater multimodal dos

géneros orais, como o didlogo argumentativo, uma vez que envolvem gestos, expressdes faciais,

variacdo do volume e do tom da voz, etc. Se os sujeitos envolvidos em uma intera¢do nédo

levarem isso em conta, terdo, no minimo, uma compreensao rasa do ato de interacdo, ja que tais

aspectos sdo tdo significativos quanto a linguagem verbal, sendo essenciais, por exemplo, para

a construcdo da persuasédo do outro, objetivo central do género base desta pesquisa.

Isso posto, trazemos as contribuicdes de Kalantiz, Cope e Pinheiro (2020), que abordam

0s modos de significacdo de um texto multimodal:
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Figura 4 — Modos de significagdo

Significados
tateis

Significados
espaciais

Fonte: Kalantiz; Cope; Pinheiro (2020, p. 181),

Os autores explicam, por exemplo, que os modos de significacdo orais se atrelam a
lingua, enquanto os de &udio estdo relacionados a outros sons, como musicas. Também diferem
os modos de significacdo gestuais (associados aos movimentos de bragco e de cabeca, por
exemplo) dos visuais (claridade, imagens de filmes etc).

Logo, tendo como fundamento os estudos acima, podemos verificar que ha varios
aspectos que precisam ser trabalhados com os alunos, sendo esses verbais ou ndo verbais.
Precisamos conscientiza-los que se utilizarem, por exemplo, um tom de voz alto, podem ser
considerados indelicados em algumas situacdes; que se mantiverem a cabeca baixa ou 0s
ombros curvados, ao realizar uma entrevista de emprego, podem transmitir inseguranca e ndo
serem contratados; que uma determinada forma de olhar pode revelar se estéo tristes ou felizes,
falando sério ou debochando. Vale lembrar que em sociedades desiguais como a nossa, aspectos
extraverbais sdo, muitas vezes, utilizados para estigmatizar determinadas classes sociais. Entao,
tendo em vista que os alunos alvo desta pesquisa sdo de escola publica e pertencem a classe
baixa e média, como apresentado na introducdo, trabalhar o oral nessa perspectiva é oferecer
ferramentas para que possam se adequar as diversas situagfes sociais, podendo fugir de
depreciagdes descabidas. Como aponta Freire (1983) “[...] ou se realiza uma educagdo para a
formagéo do homem-objeto ou para 0 homem-sujeito” (Freire, 1983, p. 36).

Tendo em vista a intrinseca relagdo entre linguagem e estruturas sociais, como ja
mencionado, outra questdo importante envolvida no estudo da lingua oral € a variacdo. Segundo

Melo e Cavalcante (2006), as variagOes dialetais e de registro sdo as mais abordadas nas aulas
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relacionadas a oralidade, o que é um fator importante, uma vez que, quando mal entendidas,

essas podem gerar segregacao e preconceitos. Como aponta Bagno (1999):

[...] o preconceito lingiistico esta ligado, em boa medida, a confuséo que foi criada,
no curso da histéria, entre lingua e gramatica normativa. Nossa tarefa mais urgente é
desfazer essa confusdo. Uma receita de bolo ndo é um bolo, o molde de um vestido
ndo é um vestido, um mapa-mundi ndo € o mundo... Também a gramaética néo é a
lingua. (Bagno, 1999, p. 9)

Conforme j& mencionado, muitos professores de Lingua Portuguesa tiveram sua
formacdo com base no estudo da chamada norma padrdo e, consequentemente, passaram,
muitas vezes, a ensina-la em suas salas de aula, realidade que persiste ainda hoje. No entanto,
como aponta Faraco (2008), esta norma padrdo, que ndo constitui uma variedade da lingua,
consiste em um conjunto de regras abstratas que estimulam um processo de uniformizacao
linguistica e levam a perpetuacdo de mitos, como o de que portugués é muito dificil (Bagno,
1999).

Contudo, se a escola deve estar aberta a pluralidade dos discursos para que se
desenvolva as capacidades linguisticas dos discentes, essa ndo deve promover um aprendizado
da lingua, tanto falada quanto escrita, que exclua os contextos de uso e ignore as
particularidades dos falantes para focar na transmissao de nomenclaturas relacionadas a um
padrdo que ndo atende nem as demandas sociais que envolvem a escrita e muito menos as que
se voltam a fala.

N&o ha como moldar uma lingua, assim como néo é possivel moldar um sujeito, os dois
vivem e necessitam de transformacfes dentro das atividades que exercem. No contexto das
variedades linguisticas, seja no ambito dialetal ou de registros, ha que se considerar a oralidade
e 0 letramento enquanto praticas sociais e, tendo em vista a heterogeneidade linguistica
brasileira, menosprezar uma variedade em detrimento de outra € uma forma de manutencéo de
uma sociedade desigual. Segundo Faraco (2008), “[...] ndo existe lingua para além ou acima do
conjunto das suas variedades constitutivas, nem existe a lingua de um lado e as variedades de
outro, como muitas vezes se acredita no senso comum: empiricamente a lingua é o préoprio
conjunto das variedades” (Faraco, 2008, p.33).

Isso posto e tendo em vista a definicdo de continuum tipoldgico e de oral autbnomo,
conceitos que fundamentam este trabalho, a fim de encerrar esta se¢éo, precisamos explicitar o
que consideramos positivo no processo de avaliacdo dos estudantes, principalmente no que se
refere a oralidade. E fato que, ainda hoje, as tradicionais avaliagdes/provas persistem nos

ambientes educacionais e continuam tendo o objetivo de conceituar, individualmente, os alunos
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em bons ou ruins com base em notas. No entanto, dessa forma, fatores relevantes do
conhecimento e do saber construidos durante as aulas sdo ignorados. Ainda que bem
elaborados, os tradicionais exames desconsideram outros possiveis aprendizados que 0s
estudantes vivenciaram no decorrer do processo escolar. Além disso, muitas vezes, o aluno ndo
é levado a refletir sobre seu percurso de ensino/aprendizagem e sobre seus resultados, o que
apenas contribui com a ideia negativa de se estudar apenas para se alcangar as médias e nao
para se construir conhecimentos necessarios a pratica social.

Logo, considerando os principios do Interacionismo Sociodiscursivo, base desta
pesquisa, enfatizamos a importancia de um processo dialégico, que envolve todos os que
participam dele, nos momentos avaliativos. Nessa perspectiva, a avaliacdo ocorre de forma
espiral e ndo linear, valorizando as experiéncias e reformulacdes a partir do conhecimento
construido coletivamente. Conforme Vygotsky (2007), é necessario estar atento a zona de
desenvolvimento proximal, isto é, no caminho entre o que o discente ja sabe e 0 que se pretende
que aprenda.

No que diz respeito especificamente a oralidade, consideramos importante que 0s alunos
sejam avaliados pelo processo de reflexdo a respeito da lingua oral, tendo em vista os aspectos
de natureza extralinguistica, paralinguistica e linguistico-discursiva, bem como a adequagéo as
diferentes situacGes comunicativas e aos diversos géneros textuais. Melo e Cavalcante (2006)
apontam que, numa perspectiva de avaliagio como processo formativo, o trabalho com
sequéncias didaticas, proposto por Dolz e Schneuwly (2004), é de extrema valia. Segundo esses
linguistas, “uma ‘sequéncia didatica’ ¢ um conjunto de atividades escolares organizadas, de
maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito” (Dolz; Schneuwly, 2004,
p. 82).

Isso posto, a fim de partimos para a préxima secédo, cabe destacar que, apesar de termos
ainda poucos estudos sobre a oralidade, bem como um ndmero restrito de estudiosos que se
voltam a esse tema, se a lingua oral adentrou o espaco dos documentos oficiais, foi por mérito
de pesquisadores que, num longo processo, tomaram a lingua oral como objeto de estudo e de
pesquisa académica. Sdo os frutos dessas analises que serviram e servem de aporte tedrico as
documentacBes voltadas a educagdo, assim como a novos trabalhos como este que estamos
construindo. N&o sdo os documentos, como 0s que serdo mencionados na proxima secéo, que
enriquecem as teorias e as pesquisas existentes, mas sim o contrario, sdo essas que trazem
mudancas para escola basica por meio dos documentos que alcangam. Veremos mais sobre isso

a sequir.
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2.3 A oralidade nas aulas de LP de acordo com os documentos oficiais

Se 0 ensino de Lingua Portuguesa objetiva desenvolver, dentre outros aspectos, as
capacidades linguisticas dos alunos para que interajam em diferentes contextos sociais
utilizando uma linguagem adequada, conforme exposto na introducdo deste trabalho e na
subsecdo 2.1.1, ndo basta trabalhar em sala de aula apenas uma modalidade da lingua, no caso
a escrita, uma vez que praticas de oralidade sdo constantes no cotidiano dos cidad&os. Assim,
nesta secdo, discutiremos o tratamento dado a oralidade nos PCNs, no CBC de Minas Gerais,
estado onde a pesquisa foi realizada, e na BNCC.

A importancia do trabalho com a oralidade nas escolas ndo é uma novidade. Desde a
criacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), em 1997, e as Diretrizes Curriculares
Nacionais*, em 1998, ja se apontava a necessidade do trabalho com essa modalidade linguistica,
disseminando uma discussdo ja presente na academia. Alias, os PCNs foram o primeiro
documento oficial a abordar a linguagem oral no ensino de lingua materna, tomando como base
pesquisas académicas sobre a oralidade que, ja naquela época, estavam evoluindo. Por esse
motivo, bem como por adotar uma concepcéo de linguagem como atividade social e cognitiva,
reconhecendo que ndo ha uma dicotomia entre fala e escrita, 0 documento representa, sem
duvida, um marco nas orienta¢fes educacionais oficiais. No entanto, é valido destacar que
apesar de apresentarem possibilidades de definir linhas gerais de acdo, fator positivo ao trabalho
docente, orientacdes educacionais so sdo benéficas se forem consideradas, pelos professores,
como ferramentas de ensino possiveis de serem adaptadas as diferentes realidades sociais, tendo
em vista que a escola é sempre parte e reflexo da sociedade na qual esta inserida. Como aponta
Marcuschi (1999):

Trata-se, no minimo, da possibilidade de definir linhas gerais de acdo. Tudo
dependerd, no entanto, de como serdo tais orientacOes tratadas pelos usuarios em suas
salas de aula; seria nefasto se fossem tomadas como normas ou pilulas de uso e efeito
indiscutiveis. Pior ainda, se com isso se pretendesse identificar conteddos unificados
para todo territdrio nacional. (Marcuschi, 1999, p. 114-115)

O documento em questdo, como aponta a figura abaixo, organiza os conteudos de
Lingua Portuguesa em dois eixos, o uso da lingua oral e escrita, e a reflexdo sobre a lingua e a
linguagem. Dessa forma, aborda o texto como unidade béasica de ensino, preocupa-se com a

producdo de discursos contextualizados, enfatiza a importancia da reflexdo linguistica e do

4 As Diretrizes Curriculares Nacionais, de 1998, caracterizam-se como normas, possuindo, entdo, carater
obrigat6rio, uma vez que ndo sé orientam, como os PCNs, mas determinam o planejamento curricular das escolas
e demais sistemas de ensino.
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estudo sobre as variedades de uso da lingua e aborda os aspectos sociais e histéricos que

influenciam os discursos.

Figura 5 — Eixos de Lingua Portuguesa nos PCNs

uso REFLEXAO
de sobre
LINGUA ORAL <:> LINGUA
B B
ESCRITA LINGUAGEM

Fonte: BRASIL. MEC (1998, p. 34).

Vale destacar que o documento (1998) em questdo considera negativa “a excessiva
valorizagcdo da gramatica normativa e a insisténcia nas regras de excecao, com o consequente
preconceito contra as formas de oralidade e as variedades ndo-padréo (Brasil, MEC, 1998, p.
18). Nesse sentido, é inegavel que os PCNs representaram um avanco significativo no que se
refere ndo s6 a adocdo de uma concepc¢do de linguagem interativa, mas também ao espaco que
destina a oralidade. O documento apresenta alguns exemplares de géneros orais tanto para a
pratica de leitura como para a de producédo, o que possibilita ao professor demonstrar que, num
continuo tipoldgico, podemos ter géneros orais e escritos muito parecidos e outros muito
diferentes. Conforme Marcuschi (1999), “ressalta-se a posi¢do enfatica e explicita defendida
corretamente nos PCN de que a lingua falada e a lingua escrita ndo se opdem de forma
dicotdmica nem sdo produgdes em situagdes polares” (Marcuschi, 1999, p. 119).

Didaticamente, os PCNs (1998) alertam para a importancia de se trabalhar ndo sé os
aspectos linguisticos relacionados aos géneros orais, como também os ndo linguisticos.
Ademais, o documento aborda questbes relativas a variacdo linguistica e alerta para a
importancia do combate ao preconceito linguistico, afirmando que se expressar bem é se

expressar adequadamente ao contexto.

Particularmente, a consideracdo das especificidades das situacdes de comunicagdo 0s
géneros nos quais os discursos se organizardo e as restricdes e possibilidades disso
decorrentes; as finalidades colocadas; os possiveis conhecimentos compartilhados e
ndo compartilhados pelos interlocutores coloca-se como aspecto fundamental a ser
tematizado, dado que a possibilidade de o sujeito ter seu discurso legitimado passa
por sua habilidade de organiza-lo adequadamente. (Brasil, MEC, 1998, p. 48)
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Ainda que o conjunto de orientacbes seja um marco no trabalho com a oralidade,
inclusive servindo de base a documentos posteriores, é necessario observar algumas lacunas no
material, bem como alguns obstaculos que dificultam a implementagéo da teoria na pratica.

Primeiramente, os modelos de géneros orais apontados no documento, tanto para
praticas de producdo como de escuta e leitura, sdo bem limitados e as orientac6es de trabalho
relativas a oralidade, se comparadas as de escrita, sdo bem reduzidas e superficiais, como é

possivel perceber por meio dos quadros abaixo:

Quadro 3 — Producéo de textos escritos
= redacdo detexdosconsideandosuas condicSesde producdo:
~ finmalidade;
* especificidade do g&nero;
* lugares preferenciaisde circulac3o;
~ interlocutor eleito;

= utilizacdo de procedimentos diferenciados paraa elaboraciio
do texto:

T estabelecimento de tema;

T  levantamento de idéias edados;

T  planesjamento;

T rEascainho;

*  revisdio (com intervenciodo professor);
T  wversdo final;

= utilzaciode mecanismosdiscursvose lingldisticos de coersncia
e coesdo textuails, conforme ogénero e os propdsitos dotexo,
desenvolvendo diferentes criténios:

T  de manutencio da continuidade do temae ordenac3ao de
suas panes;



de selecdo apropriada do éxdco em funciio do eixo ematco;
de manutencdo do paralelismo sintitico e/ousemantco;

de suficiéncia (economia) e relevancia dos tépicos e
informacdes em relacdo a0 tema e ao ponk de vista
assumedo;

de avaliaciodaornentaciioeforcados argumentos;

de propriedade dos recursos linglisticos (repeticdo,
reomadas  andaforas, conectivos) na expressso da relacdo
entre constituintes do texto;

utilizaciio de marcas de segmentacdio em funcdio do proe
textual:

-

-

-

-

-

titdo e subtitulo;

parag rafacso;

pernodizacio;

pomnuacdio (ponto, virgula, ponto-e-virgula, dois-pontos,
ponbo-de-exclamacdio, ponto-de-intemrogacao, reticéncias);

ocutos sinais graficos (aspas, ravess3o, paranteses),

utilizac 3o de recursos graficos ornentadores da inlerpretacio
do interlocutor, possiveis aos instrumentos empregados no
registro do texto (lapis, caneta, maquina de escrever,
computador):

-

-

-

-

forte (tipo de letra, estilo — negrito, italico —, tamanho da
letra, sublinhado, caixa alta, cor);

divisio emcolunas;
caixa de teo;
marcadores deenumeracio;

utilizacdodos padres daescrita em funciiodo praetotexmal
e das condictes de produc3o.
Fonte: Brasil. MEC (1998, p. 58).

Quadro 4 — Producéo de textos orais

planejamento prévio da fala em funcao da intencionalidade do
locutor, das caracteristicas do receptor, das exigéncias da
situagado e dos objetivos estabelecidos;

selegcdo, adequada ao género, de recursos discursivos,
semanticos e gramaticais, prosodicos e gestuais;
emprego de recursos escritos (graficos, esquemas, tabelas) como
apoio para a manutencao da continuidade da exposiciao;
ajuste da fala em funcao dareacao dosinterlocutores, como

levar em conta o ponto de vista do outro para acata-o, refuta-
lo ou negocia-lo.

Fonte: Brasil. MEC (1998, p. 58).
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Como podemos observar, por meio dos quadros acima, as orientagcdes relacionadas a

producéo de textos escritos & muito superior aquelas voltadas aos textos orais. 1sso representa

um grande problema, uma vez que, tendo grande parte dos professores poucas diretrizes sobre

a oralidade, por lacunas na formac&o inicial e continuada, além de, comumente, enfrentarem

dificuldades de recursos em sala de aula e lidarem com a escassez de modelos exemplares de
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géneros desta modalidade, possivelmente irdo optar pelo trabalho com a escrita, com a qual ja
estédo familiarizados.

Outrossim, a falta de dedicacao a temas centrais, tendo em vista 0 excesso de contetdos
sugeridos para serem abordados em sala de aula, também representa ponto negativo na obra,
assim como a utilizacdo de algumas defini¢Ges contraditorias, imprecisas e vagas. Como aponta
Marcuschi (1999), tais falhas podem ser observadas nos trechos abaixo retirados do documento

em analise:

Trecho 1: Tal possibilidade ganha particular importancia na medida em que o acesso
a textos escritos mais complexos, com padrdes linguisticos mais distanciados daqueles
da oralidade e com sistemas de referéncia mais distantes do senso comum e das
atividades da vida diaria, impde a necessidade de percepgdo da diversidade do
fendmeno linguistico e dos valores constituidos em torno das formas de expresséo.
(Brasil. MEC, 1998, p. 47)

Trecho 2: J& que 0s alunos tém menos acesso a esses géneros nNos usos espontaneos
da linguagem oral, é fundamental desenvolver, na escola, uma série de atividades de
escuta orientada, que possibilitem a eles construir, progressivamente, modelos
apropriados ao uso do oral nas circunstancias previstas. (Brasil. MEC, 1998, p. 68)

Trecho 3: Ensinar lingua oral ndo significa trabalhar a capacidade de falar em geral.
Significa desenvolver o dominio dos géneros que apoiam a aprendizagem escolar de
Lingua Portuguesa e de outras areas (exposi¢do, relatorio de experiéncia, entrevista,
debate etc.) e, também, os géneros da vida publica no sentido mais amplo do termo
(debate, teatro, palestra, entrevista etc.). (Brasil. MEC, 1998, p. 67)

No trecho 1, € possivel observar dois problemas, a imprecisdo da expressao “textos
escritos mais complexos” e a nega¢do da nogao de continuo tipoldgico ao afirmar que os “textos
escritos mais complexos” estdo mais afastados da oralidade. No fragmento 2, temos um
conceito, “escuta orientada”, que deveria receber uma definicdo, tendo em vista a caréncia de
teoria de muitos professores em relacdo ao tema. No fragmento 3, alguns dos géneros citados,
como a entrevista, apresentam uma preparacdo escrita e dependendo da forma como forem
abordados ndo constituirdo uma pratica real de trabalho com a oralidade, mas sim uma atividade
de oralizacdo. Isso posto, caberia no documento a diferenciacéo entre oralidade e oralizacédo
para elucidacao da abordagem docente.

Partindo para um obstaculo mais abrangente, é necessario notar que, embora 0s PCNs
tenham sido marca introdutoria da lingua oral em documentos destinados a educagdo, muitos
professores ndo possuiam capacitacdo para abordar efetivamente a oralidade em sala de aula.
Graduados em uma época na qual os curriculos enfatizavam o ensino da Gramatica Normativa,

sem englobar as contribui¢des que, hoje, a Linguistica traz sobre o assunto em questdo, 0s
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educadores foram orientados a repassar saberes que, muitas vezes, eles mesmos ndo dominavam
concretamente.

Vale destacar também que, apesar de alguns cursos de capacitacao sobre o trabalho com
a linguagem oral terem sido oferecidos pelos setores publicos, havia, normalmente, pouca
divulgacao desses e algumas restricdes para a participacdo nesses espagos.

Apesar da evolucgdo teorica, podemos afirmar que as referéncias a respeito do trabalho
com a oralidade ainda s@o pequenas, se comparadas as escritas, e que as condic¢des profissionais
e 0s recursos estruturais normalmente oferecidos aos profissionais de educacgéo dificultam ainda
mais a transformag8o de um cenario escolar que visualiza a escrita como principal ferramenta
de desenvolvimento das capacidades de linguagem. Bueno (2009) aponta que, ao realizar uma
pesquisa com um grupo de professores e coordenadores de um curso de extensdo da PUC-SP,
obteve as seguintes informacBes em relacdo aos motivos que levam os professores a ndo

trabalharem com os géneros orais:

Quadro 5 — Razbes que impedem o trabalho com géneros orais e suas quantidades

. Quantidades de aparicdo
Raz0es .
em todos 0s questionarios
Poucas Informacdes tedricas ou metodoldgicas sobre o 1
trabalho com géneros orais
Falta de vontade dos professores em assumirem o trabalho A
com esses géneros
Privilégio da escrita sobre o oral na cultura brasileira 4
Falta de politicas educacionais e editoriais para efetivar o
4
ensino desse género
Existéncia de conteidos mais importantes a serem 5
cumpridos
Falta de um trabalho com géneros nos cursos de graduacao 1

Fonte: Bueno (2009, p. 8).
Os dados acima foram colhidos hd mais de uma década, no entanto, o contato com

colegas docentes, tanto no ambiente de trabalho quanto em outros espagos, como o Profletras,

permite-nos observar que pouco mudou nesse tempo. Muitos professores ainda comentam sobre
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a falta de acesso ou desconhecimento de materiais sobre o trabalho com o oral autbnomo, o que
os leva a continuar priorizando a abordagem dos géneros escritos.

Logo, tendo em vista as dificuldades dos professores para trabalhar com a linguagem
oral, afirmamos que os PCNs deveriam ter apresentado abordagens mais claras, explicitando
no que consistiria efetivamente o trabalho com a oralidade e sugerindo materiais a serem
utilizados em sala de aula bem como referéncias tedricas que fundamentassem as praticas
docentes.

A fim de salientar que a pratica com a oralidade pouco evoluiu e que as orientacfes
apresentadas nos PCNs em relacdo a lingua oral sdo basicamente as mesmas atualmente,
passemos a analise do Contetdo Basico Comum (CBC) de Minas Gerais, estado no qual se
encontra a escola participante desta pesquisa.

O CBC comegou a ser elaborado nos anos de 1997 e 1998 com o objetivo principal de
reformular os curriculos dos ensinos Fundamental e Médio da rede estadual, como parte de um
processo que visava atribuir caracteristicas novas a Educacdo Basica. Com as mesmas metas
presentes nos PCNs, o CBC s6 foi implementado em 06 de abril de 2005. Situando a Lingua
Portuguesa como constitutiva da area denominada Linguagem, Cddigos e suas Tecnologias, o
documento propde um ensino voltado para a compreensdo e para o uso das diferentes
linguagens assim como para a formagéo de leitores e produtores de textos atuantes no que diz

respeito ao manejo dos discursos. Assim, sugere-se que:

Ao final do Ciclo Complementar, 0s alunos deverdo avangar nos processos de escrita,
com o dominio da ortografia e da textualidade, e na leitura na interpretacdo e
compreensdo dos textos. Deverdo, assim, ser capazes de ler, compreender, retirar
informagdes contidas no texto, realizar inferéncias e redigir com coeréncia, coeséo,
correcdo ortografica e gramatical, para serem compreendidos e para compreender 0s
discursos que produz e os discursos que circulam na sociedade, como experiéncia e
lugar de identidade e de cidadania. (Secretaria de Estado de Educacdo de Minas
Gerais, 2005, p. 23)

Cabe aqui destacar que, no fragmento acima citado, aponta-se que o0s estudantes, ao
encerrarem o Ciclo Complementar, devem “avancgar nos processos de escrita”. Logo, podemos
afirmar que, ainda que referencie o trabalho com a oralidade, o documento foca na escrita, como
se esta fosse suficiente para o desenvolvimento pleno do discente.

Com relagdo a estrutura, no CBC, os contetdos estdo organizados em trés eixos,
Compreensao e Producdo de Textos, Linguagem e Lingua, A Literatura e outras Manifestacoes

Culturais, e apresentam uma gradacdo por ano de escolaridade em cada ciclo. Ademais, o
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documento, com base nos PCNs, chama atencdo para o fato de oralidade e escrita ndo serem

sistemas linguisticos dicotémicos.

[...] a lingua oral e a lingua escrita ndo sdo compartimentos estanques, mas que
formam um continuo. Uma interfere na outra, em maior ou menor grau, dependendo
das circunstancias. Dai a necessidade de levar o aluno a ter contato com outras
gramaticas, além daquela da lingua-padrao. (Secretaria de Estado de Educacdo de
Estado de Minas Gerais, 2005, p. 15)

E possivel observar, por meio de uma analise critica do trecho citado, que, ainda que
implicitamente, os géneros orais sdo relacionados a informalidade,, o que sabemos ser um erro,
pois ha varios exemplares de géneros orais que, por uma questdo de adequabilidade, precisam
seguir as regras da gramatica normativa, como, por exemplo, as palestras e 0s seminarios.

Ainda que o CBC ndo apresente grandes avancos em relacdo a abordagem da oralidade,
guando comparado aos PCNs, ha um ponto que precisa ser destacado: o avango no sistema de
apoio ao professor. Para assegurar a implantacdo bem sucedida do CBC nas escolas, foi
desenvolvido um sistema de apoio ao docente, que incluia cursos de capacitacdo e o Centro de
Referéncia Virtual do Professor (CRV). Neste encontrava-se sempre a versao mais atualizada
dos CBCs, orientacOes didaticas, sugestdes de planejamento de aulas, roteiros de atividades e
férum de discussdes, textos didaticos, experiéncias simuladas, videos educacionais, etc; além
de um banco de itens. Acreditamos que esse suporte maior tenha ocorrido pelo CBC ter carater
de curriculo, de norma a ser seguida, enquanto os PCNs representavam apenas parametros para
0 ensino de Lingua Portuguesa

Cabe salientar que, ainda que novas ferramentas de informagdo tenham sido
disponibilizadas aos professores, a pratica docente de abordagem aos géneros orais
praticamente ndo teve alteracdo, como aponta pesquisa feita por Magalhdes e Lacerda (2019).
Essa foi realizada durante um curso de extenséo da Universidade Federal de Juiz de Fora, no
ano de 2017, para docentes da educagdo basica e tinha como objetivo: “(...) compreender as
concepcdes de ensino de oralidade de professores da escola basica, refletindo também sobre os
desafios e as possibilidades reais de trabalho com o oral em diferentes disciplinas do ensino
fundamental e médio” (Magalhdes; Lacerda, 2019, p. 2).

Segundo a anélise, com relagdo a concepc¢éo de oralidade, as pesquisadoras obtiveram
os dados apresentados no quadro 5 e a respeito das dificuldades encontradas para desenvolver

trabalhos com a oralidade, os dados do quadro 6.
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Quadro 6 — Concepcoes de oralidade

Falar livremente 42%

Interagir pelos géneros orais 25%
A oralidade tem menos valor que a escrita 10,7%
Oralidade=informalidade e escrita=formalidade 7,1%
N&o trabalha diretamente com oralidade; outras respostas | 15,2%

Fonte: Magalhdes; Lacerda (2019, p. 12).

Quadro 7 — Dificuldades encontradas para desenvolver trabalhos com a oralidade

Falta de conhecimento e de formacéo 35,7%
O curriculo impede (pouco tempo para todos os conteudos) 25%
Falta de aceitacdo da escola e pais 14,2%
Falta de vontade do professor, falta de planejamento 10,7%
Cultura do siléncio; curriculo centrado na escrita 10,7%
Indisciplina e agitacdo (todos os alunos falam ao mesmo
10,7%
tempo)

Fonte: Magalhées; Lacerda (2019, p. 13).

Os quadros acima explicitam que a maioria dos professores que participaram da
pesquisa, e que refletem o pensamento de muitos docentes de lingua portuguesa, abordam
praticas de oralizacdo como se fossem de oralidade. Além disso, parcela significativa desses
ainda mantem a velha viséo dicotdmica entre fala e escrita. A principal causa dessas distor¢des
estd no inicio do quadro 13, ou seja, a falta de conhecimento significativo a respeito da lingua
oral, fruto de uma formacdo baseada em moldes tradicionais e da falta de capacitacdo
continuada.

Ainda em relacdo ao CBC, este passou por uma reformulacdo em 2018, a fim de se
adequar ao conjunto de aprendizagens essenciais proposto pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), homologada em 2017. Essa foi criada numa tentativa de suprir 0s espagos
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ou as falhas de orientacdes e normas anteriores® e, ndo podemos deixar de mencionar que, assim
como outros documentos voltados a area educacional, tem um cardter politico e,
consequentemente, ideoldgico, uma vez que legitima determinados saberes em detrimento de
outros.

A Base Nacional Comum Curricular é um documento normativo que atende as trés
etapas do ensino basico - Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio - e estrutura-
se em cinco areas de conhecimento®, sendo uma delas o campo da Linguagem no qual insere-
se a Lingua Portuguesa. Os conteudos desta estdo organizados em quatro eixos: Oralidade,
Leitura/escuta, Produgdo de textos e Andlise Linguistica/semiotica.

O componente de Lingua Portuguesa da BNCC dialoga com documentos e orientagdes
curriculares produzidos nas ultimas décadas, como os PCNSs, buscando atualiza-los em relagéo
as pesquisas recentes da area e as transformacdes das praticas de linguagem ocorridas neste
século, devidas em grande parte ao desenvolvimento das tecnologias digitais da informacéo e
comunicagéo (TDIC).

Assume-se, entdo, a perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem, a concepcao de
lingua como um instrumento social, a perspectiva de que textos e géneros textuais precisam ser
o centro das aulas de Lingua Portuguesa e ainda o entendimento de que o professor deve abordar
a lingua em uso e ndo de forma descontextualizada.

Especificamente em relacdo a oralidade, observamos que o documento atual apresenta
aproximadamente 30 objetos de conhecimento e 49 habilidades, distribuidas nos nove anos do
Ensino Fundamental, que devem ser desenvolvidas junto aos alunos, tendo em vista as 10
competéncias especificas de Lingua Portuguesa, além das 6 competéncias especificas de
Linguagens. Sendo assim, podemos dizer que a BNCC amplia e aprofunda a abordagem da
linguagem oral em diferentes ambitos de uso explicitando o que deve ser trabalhado a cada ano,
em relagdo & modalidade em questdo, de acordo com as préticas dos diferentes campos de

atuacdo’, como pode ser observado abaixo:

Quadro 8 — Habilidades orais a serem desenvolvidas, no 8° ano, de acordo com o campo
jornalistico-midiatico

5 Sdo documentos oficiais que embasam a BNCC: a Constituicdo Federal (CF/ 1988), a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo (LDBEN/ 1996), a Carta Magna de 1988, o Plano Nacional de Educacdo (PNE/ 2014), os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs/ 1997) e as Diretrizes Curriculares Nacionais (1998).

6 As areas do conhecimento presentes na BNCC séo: Linguagens e suas tecnologias, Matematica, Ciéncias da
Natureza, Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas e Formacédo Técnica e Profissional.

7 Os campos de atuagdo presentes na BNCC sdo: campo artistico-literario, campo das praticas de estudo e pesquisa,
campo jornalistico-midiatico e campo de atuacgdo na vida publica.
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(EF89LP12) Planejar coletivamente a realizagcdo de um debate sobre tema previamente
definido, de interesse coletivo, com regras acordadas e planejar, em grupo, participacao

em debate a partir do levantamento de informacdes e argumentos que possam sustentar

o posicionamento a ser defendido (o que pode envolver entrevistas com especialistas,
consultas a fontes diversas, o registro das informacdes e dados obtidos etc.), tendo em vista
as condi¢cdes de produgcdo do debate - perfil dos ouvintes e demais participantes, objetivos
do debate, motivacdes para sua realizacdo, argumentos e estratégias de convencimento mais
eficazes etc. e participar de debates regrados, na condicdo de membro de uma equipe de
debatedor, apresentador/mediador, espectador (com ou sem direito a perguntas), e/ou de
juiz/avaliador, como forma de compreender o funcionamento do debate, e poder participar de
forma convincente, ética, respeitosa e critica e desenvolver uma atitude de respeito e dialogo
para com as ideias divergentes.

(EF89LP13) Planejar entrevistas orais com pessoas ligadas ao fato noticiado, especialistas etc.,
como forma de obter dados e informacdes sobre os fatos cobertos sobre o tema ou questado
discutida ou tematicas em estudo, levando em conta o género e seu contexto de producdo,
partindo do levantamento de informagcdes sobre o entrevistado e sobre a tematica e da
elaborag¢do de um roteiro de perguntas, garantindo a relevancia das informagcdes mantidas e

a continuidade tematica, realizar entrevista e fazer edi¢cdo em audio ou video, incluindo uma
contextualizagc&o inicial e uma fala de encerramento para publicacdo da entrevista isoladamente
ou como parte integrante de reportagem multimidiatica, adequando-a a seu contexto de
publicacdo e garantindo a relevancia das informag¢des mantidas e a continuidade tematica.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular. Brasilia, 2018.

Ainda que, como mencionado anteriormente, o trabalho com a lingua oral ganhe mais
destague na BNCC, uma vez que se enfatiza, por exemplo, a importancia da analise dos
elementos extralinguisticos envolvidos nas praticas de oralidade, podemos dizer que ainda
estamos muito distantes de um cenério ideal na abordagem dessa modalidade linguistica.

Primeiramente, é possivel observar que o tom prescritivo do documento, facilmente
perceptivel por meio dos quadros acima, inviabiliza a no¢éo de curriculos como instrumentos
de coletividade, indo, assim, de encontro a concep¢do de Freire (2005). Além disso, fere os
pressupostos da educacdo libertadora, uma vez que desconsidera a autonomia do professor e a
criticidade dos estudantes.

Ademais, ainda que o documento apresente géneros orais mais tradicionais, como o
seminario e o debate, e também aqueles ainda pouco utilizados na escola, como o vlog e o
podcast, podemos afirmar que mais exemplares poderiam ser sugeridos, como, por exemplo, 0s
apontados por Dolz e Schneuwly (2004): “exposicao, relatorio de experiéncia, entrevista,
discussdo em grupo, negociagdo, testemunho diante de uma instancia oficial, teatro” (Dolz;
Schneuwly, 2004, p. 175), dentre outros.

Outrossim, ha na BNCC a orientagdo para que os professores despertem nos alunos a
reflexao sobre a adequacao da linguagem as varias situagdes, como proposto no trecho “Refletir
sobre diferentes contextos e situagdes sociais em que se produzem textos orais e sobre as
diferengas em termos formais, estilisticos e linguisticos que esses contextos determinam,
incluindo-se ai a multissemiose” (Brasil, 2018, p. 75). No entanto, o documento néo explicita,
nos objetos de conhecimento, os géneros orais recomendaveis para o desenvolvimento das

diferentes habilidades mencionadas. Assim, como 0s géneros sdo a base para a orientacdo
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discursiva, notamos que sdo apontadas as aptidoes que precisam ser desenvolvidas nos
discentes, no entanto ndo sdo apresentados os modos de fazé-lo.
Ainda sobre a modalidade oral, a obra sugere, aléem do trabalho com a oralidade, o

desenvolvimento de atividades de oralizacio® de textos, como nas habilidades seguintes:

Desenvolver estratégias de planejamento, elaboragdo, revisdo, edicdo, reescrita/
redesing [...] e avaliagdo de textos orais, dudio e/ ou video [...]” (Brasil, 2018, p. 143);
“Ler em voz alta textos literarios diversos [...] bem como leituras orais capituladas
(compartilhadas ou ndo com o professor) de livros de maior extenséo [...] (Brasil,
2018, p. 159)

Contudo, em nenhum momento ha a diferenciagdo dessas praticas, o que pode levar o
docente a cometer falhas no processo de ensino/aprendizagem. Como as teorias relacionadas a
esse assunto ainda sdo limitadas e muitos professores possuem defasagem nessa area, nao
explicitar conceitos chave, como 0s mencionados acima, constituem uma grande falha.

A Base Nacional Comum Curricular também orienta que os docentes preparem 0s
alunos para o planejamento dos géneros orais, como aponta o trecho “Produzir textos
pertencentes a géneros orais diversos, considerando-se aspectos relativos ao planejamento, a
producdo, ao redesign, a avaliacdo das praticas realizadas em situacGes de interacdo social

especificas” (Brasil, 2018, p. 79). Ademais, chama atencdo para a pratica de escuta ativa:

Proceder a uma escuta ativa, voltada para questdes relativas ao contexto de produgéo
dos textos, para o contedo em questdo, para a observacao de estratégias discursivas
e dos recursos linguisticos e multissemio6ticos mobilizados, bem como dos elementos
paralinguisticos e cinésicos. (Brasil, 2018, p. 77)

Entretanto, como mencionado anteriormente, por conta de uma formacdo defasada, de
crencas enraizadas e/ou de falta de capacitacdo, muitos docentes ndo sabem como abordar a
oralidade em sala de aula e, muitas vezes, desconhecem formas de desenvolvimento de escuta
ativa, mantendo, assim, a distancia entre teoria e préatica.

Embora ja tenha sido discutida na subsecdo 2.1.1, vale aqui pontuar a problematica

relacionada a noc¢éo de competéncia adotada na BNCC. Segundo o proprio documento:

Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos
e procedimentos), habilidades (préaticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho. (Brasil, 2018, p. 8)

8 Sdo atividades de oralizagdo, conforme apontam Magalhdes e Callian (2021), “(...) ler em voz alta, conversar
com colegas, perguntar ao professor, etc.” (Magalhées; Callian, 2021, p.5).
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Como podemos perceber, essa no¢do de competéncia relaciona-se a preparacdo dos
individuos para a acao de fazer, de “resolver demandas da vida cotidiana” e ignora a formacao
e o pleno desenvolvimento deles. Ao afirmar que competéncia ¢ a “mobilizacdo de
conhecimentos” do sujeito, fica implicito que ¢ algo inato ao individuo, que deve ser apenas
acionado, e ndo construido. Outrossim, além de desconsiderar o carater processual do ensino e
a possibilidade de desenvolvimento e aprimoramento a partir de um trabalho adequado,
consideramos haver certa incoeréncia entre tal nocdo e a proposta funcionalista adotada pela
BNCC em relagcdo ao ensino de lingua materna. Ademais, divergindo da orientacdo de
proporcionar uma formagdo humana integral, o que o documento acaba propondo, ao visar as
competéncias é a mera preparacdo dos sujeitos para operar em sua vida cotidiana, no exercicio
da cidadania e no mundo do trabalho, indo de encontro aquilo que consideramos realmente
importante, ou seja, a formacdo de sujeitos criticos, capazes de construirem coletivamente suas
capacidades linguisticas e seus saberes para utiliza-los nas mais diversas situacoes.

Isso posto, tendo em mente que a BNCC é fruto de ideias defendidas por um grupo
seleto de governantes e empresarios, que foi criada num momento politico-econémico
extremamente conturbado no Brasil e que obviamente reflete ideologias relacionadas as
relacdes de poder na sociedade, precisamos nos questionar se o verdadeiro objetivo das normas
propostas ndo € fazer com que os estudantes apenas se adaptem a estrutura social vigente, sem
refletir sobre ela e, principalmente, sem tentar modifica-la. Como apontam Souza, Giorgi e

Almeida (2018), a politica curricular brasileira:

[...] favorece uma visdo neoliberal, neoconservadora e centralizadora, construindo a
educagdo publica como espaco cada vez mais aberto para a atuacdo da iniciativa
privada e, por outro lado, promovendo a dissolugdo de articulagbes em defesa da
formacdo humana critica. (Souza; Giorgi; Almeida, 2018, p. 104)

Mais especificamente em relacdo as competéncias destinadas aos géneros orais nos anos
finais do Ensino Fundamental, a BNCC enfatiza a necessidade de se considerar a diversidade
de préticas sociais que envolvam a linguagem oral, observando a adequag&o desta aos objetivos
comunicacionais, aos contextos de producdo e aos receptores. Entretanto, como apontam Jacob,
Diolina e Bueno (2018), as habilidades apresentadas para o desenvolvimento desse objetivo séo
insuficientes, uma vez que, apesar de serem citados alguns géneros orais, praticamente nenhum
deles ocupa a posicdo de objeto de ensino; além disso, por ndo considerar 0s meios possiveis

para a realizacao da discursividade oral, 0 documento generaliza as caracteristicas da oralidade,
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desrespeitando a reflexdo a respeito da situacdo comunicativa e, consequentemente, a

adequacdo dos discursos falados. Como destacam as mesmas autoras:

Pelo que nos é apresentado nessa versdo da BNCC, parece ndo haver espacgos para o
desenvolvimento da voz do aluno, dado que as possibilidades de acdo pela fala séo
restritas. N&o séo dadas condigBes para que ele circule em diferentes situages [...]
(Jacob; Diolina; Bueno, 2018, p. 101)

Concluimos, destacando que, apesar de documentos oficiais enfatizarem a importancia
do trabalho com a oralidade no ambiente educacional, a efetividade dessa acdo ainda esta
distante do ideal. Embora a linguagem oral esteja bastante presente nas salas de aula, por meio
de conversas espontaneas, leitura em voz alta e correcdo de atividades, o que se percebe € que
essa modalidade da lingua, muitas vezes, ndo é ensinada, de forma sistematizada, uma vez que
ndo é abordada como um objeto de ensino autdbnomo. Isso pode ser comprovado pelos
resultados obtidos por Galvao e Azevedo (2015) em investigacéo feita, por meio de entrevistas,
com professores da Educacdo Basica. Através das respostas dos docentes, as pesquisadoras
puderam observar que, apesar dos entrevistados afirmarem que desenvolviam atividades com
0s géneros préprios da oralidade, como debates e entrevistas, muitas vezes ndo havia realmente

a sistematizacao dos aspectos orais inerentes aos textos utilizados. Segundo as autoras:

[...] promover debates, seminarios, relatos, entrevistas, momentos de conta¢do de
histérias e rodas de conversas, dentre outros, sem a devida sistematizacdo e
planejamento nédo se caracteriza como uma agdo didatica satisfatoria para a realizagéo
de atividades com o texto oral. (Galvdo; Azevedo, 2015, p. 264)

Além da necessidade de um trabalho planejado e sistematizado, para que as propostas
tedricas atinjam efetivamente a prética, € essencial, conforme Haller, Dolz e Schneuwly (2011),
“(...) conhecer diversas praticas orais de linguagem e as relagdes muito variaveis que estas
mantém com a escrita” (Haller; Dolz; Schneuwly, 2011, p. 140). Assim, faz-se necessario tomar
0s géneros textuais orais como instrumentos de ensino. No entanto, tendo em vista o papel da
escola de instruir os estudantes, partindo de conhecimentos que eles ja dominam, € fundamental
que foquemos em géneros da comunicacdo publica formal, para que, assim, eles consigam
ultrapassar as formas de producdo oral cotidianas e passem a dominar estruturas mais
institucionais, reguladas por restricdes exteriores. I1sso posto, 0s mesmos linguistas (2011)
apontam que “essas formas do oral, fortemente definidas e reguladas do exterior, dificilmente

sdo aprendidas sem uma interven¢ao didatica” (Haller; Dolz; Schneuwly, 2011, p. 147).
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Ademais, para que o ensino da oralidade se cumpra efetivamente € imprescindivel que
fatores mais amplos também sejam levados em conta. Assim, as salas de aulas precisam ser
equipadas adequadamente com ferramentas que possibilitem o trabalho docente, a elaboragéo
de materiais didaticos precisa ocorrer de acordo com as propostas de ensino da lingua oral e
cursos de capacitacdo precisam ser ofertados para que os professores possam acompanhar as
mudangas de perspectiva em relag&o ao ensino de linguagem. E preciso que todos os envolvidos
no sistema educacional tenham consciéncia de que o0s estudantes carecem de um
desenvolvimento pleno para a atuacdo cidadd e isso ndo ocorrera se o aprendizado da

modalidade falada lhes for negado. Tal como aponta Miranda (2005):

[...] originarios de préaticas sociais tdo diversas e a periferia do mundo letrado e de
seus padrdes civilizatorios, nossos meninos, em grande maioria (inclusive aqueles ndo
excluidos em termos de bens materiais), ndo reconhecem, de fato, as regras, as
hierarquias de papéis discursivos ou sociais que instituem os diferentes géneros de
oralidade formal, institucional [...] (Miranda, 2005, p. 8)

Logo, visando a transformacéo do cenario apontado por Miranda no fragmento acima,
destacamos que, apesar dos aspectos negativos mencionados, a BNCC deve ser valorizada, pois
permite, por exemplo, que docentes formados h& mais tempo, e que ndo frequentam cursos de
formacdo continuada, possam desenvolver sua pratica tendo como base orientagdes que partem
de valiosas teorias atuais. Ademais, é preciso ter em mente que nenhum documento oficial trara
todas as respostas que precisamos e que isso ndo é ruim, uma vez que nos possibilita ter mais
autonomia para refletir sobre o qué, por que e como ensinar.

Concluimos com uma reflexédo essencial a todos os sujeitos, mas principalmente aqueles
envolvidos na area da educacdo. A era da modernidade, intensamente tecnoldgica, consumista
e individualista, mergulhou o ser humano no siléncio: ndo ha fala, nem audi¢do. Num cenario
assustador como esse em que as pessoas optam cada vez mais por construirem mundos fechados
em que a interacdo perde espaco para acOes particulares, € dever da escola e de seus membros
lutar a favor do didlogo e da escuta, assunto da proxima se¢do, uma vez que, com O
enfraquecimento dessas agdes, passaremos cada vez mais a assistir passivamente a atrocidades
causadas pela mediatizacdo, massificacdo e globalizacdo de nossas mentes, como analisado por
Oliveira (2008).

2.4 A importancia do ouvir no trabalho com a oralidade
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Tendo em vista que o projeto de ensino que fundamenta esta pesquisa se concentra na
modalidade oral, faz-se essencial refletirmos sobre a importancia da escuta ativa®, pois, como
a propria Base Nacional Comum Curricular (BNCC) orienta, a escuta € um objeto de
conhecimento que precisa ser trabalhado concomitantemente a praticas de oralidade.

Apesar das habilidades do ouvir terem grande importancia ao desenvolvimento humano,
é perceptivel que, muitas vezes, essas sdo ignoradas em diferentes espacos sociais, inclusive no
escolar. Conforme Moura e Giannella (2016), tendo como base Fiumara (1990), a cultura
ocidental estimula o falar, mas ndo o escutar o que, consequentemente, dificulta os dialogos.
Cabe destacar que o estimulo a fala, mencionado anteriormente, na maioria das vezes, vem
desvinculado de acGes reflexivas, ou seja, o falar muitas vezes incentivado € aquele que,
constantemente, ignora importantes questionamentos, como: o que falar? Em que momento?

Como? Para quem? Com qual objetivo? dentre outros. Como aponta Miranda (2006):

A falta de compostura, de polidez, de delicadezas, de generosidades nas instancias
publicas (e também privadas) de interacdo sinalizam, de modo contundente, a
necessidade de uma avaliacdo tdo corajosa dos padrfes interacionais e linguisticos de
oralidade vigentes quanto a que vimos desenvolvendo em torno da questdo do
dominio dos géneros da escrita em nossa sociedade.

Logo, se ainda hoje passamos por uma crise da oralidade também vivenciamos o colapso
das préticas de escuta. 1sso posto, promover o didlogo em sala de aula é colaborar com a reducéo
dos problemas que assolam as interacGes humanas. Se dialogar envolve se relacionar com o
outro, a escuta tem papel fundamental nessa acdo, uma vez que é um ato social, contextual e
dial6gico, ndo sendo, portanto, individual, nem meramente psicoldgico, pois os significados
atribuidos aos enunciados, assim como a recepc¢ao da mensagem e a resposta que sera gerada
posteriormente estdo relacionados intrinsecamente com a cultura e o contexto social dos
envolvidos (Adelmann, 2012 apud Moura; Giannella, 2016). Referimo-nos aqui a uma escuta
ativa, que exige observagdo atenta ao outro e abertura reflexiva a novos posicionamentos, ou
seja, uma escuta que busca compreender o que esta por tras do que é falado, para além da
aparéncia, que seja o principio de um dialogo e funcione como revisao das proprias certezas,
uma chance de enxergar outras possibilidades e modos de ser das coisas (Moura; Giannella,
2016).

°® O termo “escuta ativa” estd associado a psicoterapia e a psicologia com base em Rogers (1997), a mesma
referéncia utilizada por Barbier (2008) com a chamada “escuta sensivel”. Trata-se de escutar o outro para
compreender 0 que esta a dizer, evitando o quanto possivel avaliar ou julgar. Para Rogers, € necessario abrir-se
para esse tipo de escuta pois isso enriquece e torna mais sensivel quem escuta, assim como promove a
transformac&o do outro, isto &, de quem esta sendo escutado (Moura; Giannella, 2016).
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Logo, ainda que o foco do projeto de ensino base desta pesquisa seja a oralidade,
atividades de estimulo a préticas de escuta sdo essenciais ao desenvolvimento das capacidades
linguisticas visadas. Assim, ao longo da Sequéncia Didatica, método de organizacdo das
atividades que foram aplicadas em sala de aula, o processo de avaliacdo foi continuo e nédo
levou em conta somente a participacao direta dos estudantes nos didlogos argumentativos que
foram propostos, mas também as praticas de escuta ativa, a tomada de notas, as reflexdes nas
atividades em grupo, dentre outras a¢des, a fim de realizar uma analise coletiva, da turma, e ndo
de cada estudante separadamente, para verificar quais saberes foram ou ndo consolidados. Vale
destacar também que os proprios discentes puderam realizar autoavaliagcdes continuas por meio
de fichas que lhes foram entregues no inicio do projeto e que serviu como fonte, para a
apreciacdo final, de toda a trajetoria percorrida.

E importante destacar que os estudantes foram instruidos quanto a algumas acoes
importantes, como descrito abaixo, a serem adotadas a fim de praticarem uma escuta ativa

constantemente.

- adotar uma postura social adequada ao ouvir (principios de cortesia e elegancia
social);

- concentrar-se;

- discernir o que ouve, inclusive a partir das fontes;

- conhecer o vocabulario que se ouve;

- conhecer o tema que se ouve e/ou 0 tema apds ouvir;

- ter paciéncia;

- memorizar;

- reproduzir fielmente e com diferentes recursos aquilo que se ouviu;

- compreender o que Se Ouve;

- interpretar o que se ouve, inclusive com a percep¢do das implicacBes e
pressuposic¢Bes do que se ouve;

- dialogar;

- assimilar criticas e/ou posturas discordantes em relacéo a posi¢éo pessoal;

- apreciar diferentes materiais de audicdo, como falas, poesias, musicas diversas etc;
- integrar o ouvir com o falar, o ler com o escrever.

(Ferrarezi Jr., 2014, p. 68)

Estamos cientes que o ensinar a ouvir ndo é um trabalho facil, ao contrario exige
sistematizacdo, desenvolvimento continuo e o uso de tecnologias variadas. Contudo,
acreditamos que este trabalho se constitui como parte de um projeto de educacao que visa a
formagéo de sujeitos ndo manipulaveis por saberem se expressar e ouvir conscientemente.

Isso posto, observamos que como a oralidade precisa se tornar objeto de ensino
autbnomo, a escuta atenta precisa ser ensinada, praticada e estimulada no ambiente escolar, ou
se ndo, como aponta Ferrarezi Jr. (2014), “continuaremos reclamando que a mocga do

telemarketing ndo entendeu o que a gente queria, nem o gerente do banco, nem o médico, nem
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o professor, nem o politico, nem o policial de plantdo, nem o advogado da familia, nem nosso
conjuge, nem nosso filho...”.

Enfatizada a importancia da escuta ativa, passaremos, na proxima secdo, a reflexdo
sobre uma operacdo linguistica que, de tdo essencial ao ser humano, parece ser uma pratica
intuitiva, mas que, na verdade, precisa de grande atencdo nas aulas de Lingua Portuguesa, a

argumentagao.

2.5 O texto argumentativo: uma ferramenta linguistica, social e politica

Como apontado anteriormente, nds, professores, precisamos buscar praticas educativas
pautadas no desejo de contribuir para que o aluno, especialmente aquele que procede de um
meio social em que a linguagem pode ser mais um fator de inferiorizagdo, consiga escolher a
variedade linguistica adequada a cada situacdo e, ao assumir a palavra, possa defender seu
posicionamento. Logo, precisamos estimular os estudantes a criarem estratégias para persuadir
seus interlocutores em diferentes contextos sociais, pois, assim, estaremos contribuindo com a
criacdo de espagos educacionais que promovam uma real formagéo cidada.

Segundo Fiorin (2022), desde que o ser humano passou a viver em sociedade e
conscientizou-se de que nem tudo poderia ser resolvido utilizando-se da forca, a palavra tornou-
se ferramenta de persuasdo. Como, conforme Bakhtin (1992), o dialogismo € inerente a todo
enunciado, uma vez que as palavras dialogam com as outras e constituem-se de outras, € 0
locutor esta sempre procurando ser aceito, é inegavel que todo discurso é argumentativo.

Se nossa sociedade é dividida em grupos sociais, com interesses divergentes, entdo 0s
discursos sao sempre 0 espaco privilegiado de luta entre vozes sociais, 0 que significa que sao
precipuamente o lugar da contradicao, ou seja, da argumentacao, pois a base de toda a dialética
¢ a exposicao de uma tese e sua refutacao (Fiorin, 2022).

Nessa mesma linha de raciocinio, Koch (2011) diz que a “intencionalidade” e a
“argumentatividade” sdo intrinsecas a linguagem e, por meio do discurso, o locutor tenta
influenciar o comportamento do receptor para que compartilhe das suas opinides.

Historicamente, a argumentacdo sempre esteve presente na comunicagdo verbal, no
entanto seu exame sistematico atingiu o apogeu com as contribuicdes de Aristoteles, discipulo
de Platdo, que iniciou um campo de analise denominado Retérica, cujo objetivo era o
aprimoramento da persuasao visando um discurso eficaz. A retérica é, sem davida, a disciplina
que, na historia do Ocidente, deu inicio aos estudos do discurso. Conforme Fiorin (2022), “tira

ela seu nome do grego rhéseis, que quer dizer “agdo de falar”, donde “discurso”. Rhetoriké é a
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arte oratoria, de convencer pelo discurso. A emergéncia da primeira disciplina discursiva traz
consigo a consciéncia da heterogeneidade discursiva” (Fiorin, 2022, p. 24).

E possivel dizer que a Retdrica esté intrinsecamente ligada a criagdo da democracia, ja
que surge da necessidade dos cidaddos se expressarem em publico nas cidades gregas
organizadas democraticamente. Para participarem de julgamentos comunitarios, os individuos
precisavam dominar estratégias de convencimento e, para iSso recorriam, muitas vezes, aos
principios dessa arte.

Todavia, vale destacar que antes de Aristoteles ja existiam pessoas que atuavam como
mestres da eloquéncia, os chamados sofistas, que ofereciam a quem 0s pagasse 0 poder da
oratdria, a habilidade com as palavras, o dominio de um belo discurso. No entanto, ha
divergéncias entre a retdrica aristotélica e a sofista. Enquanto esta apresentava estratégias para
sensibilizar e encantar a plateia, focava apenas no discurso judiciario e se pautava na
verossimilhanca e na aceitabilidade; aquela seguia a premissa platdnica da verdade, de
conformidade com a realidade, trabalhava técnicas racionais para persuadir o auditorio e se
voltava a uma teoria dos géneros que englobava os discursos do judiciario, do deliberativo e do

epidictico'®. Segundo Menezes (2001):

Aristoteles desenvolveu um duro combate contra a sofistica. Ele dizia que a Arte
Oratdria dessa era uma arte da enganagdo. Em primeiro lugar, porque ela tinha
colocado o conhecimento do objeto em segundo plano. A sua prioridade era o estudo
das evidéncias exteriores a arte que poderiam ser Uteis para promover e amplificar a
emocdo do auditorio. (Menezes, 2001, p. 183)

Seguindo a concepgdo de Aristdteles, a criacdo do discurso deveria passar por quatro
fases: a da invencdo, na qual o orador lista seus argumentos e meios de persuasdo de acordo
com 0 género a que pertenca o discurso; a da disposicdo, que consiste na organizacdo de sua
exposicdo; a da elocugédo, em que se trabalha o estilo da declaracéo e a da acgdo, ou seja, da
pronunciacdo da fala. Tais preceitos se tornaram essenciais na educagdo greco-romana e
também ao longo de toda a Idade Média.

Contudo, a situa¢do comeca a mudar a partir do século XIX, quando a retorica deixa de
fazer parte dos curriculos escolares por ndo se encaixar nos paradigmas de duas correntes de

pensamento que passaram a se impor socialmente e artisticamente, 0 Romantismo e o

10 Segundo Souza (2015), “No género deliberativo, a fun¢do do orador é aconselhar e dissuadir os ouvintes acerca
de varios assuntos ligados anvida politica, o tempo desse tipo de discurso é o futuro. (...) No discurso judicial, a
funcéo do orador ¢ acusar ou defender, o tempo corresponde ao passado. (...) No género epiditico, o orador deve
louvar ou censurar certos eventos que correspondam ao tempo presente (...) embora muitas vezes recorram a fatos
passados ou evocam o futuro para isso (...)” (Souza, 2015, p. 43).
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Positivismo cientificista. Enquanto este passa a criticar a linguagem retdrica pelos seus
elementos valorativos e emotivos, aquele critica a falta de espontaneidade da linguagem
aristotélica. No entanto, mesmo formalmente longe dos ambientes educacionais, a retdrica
continuou sendo abordada em outras disciplinas, como a literatura.

No século XX, os estudos voltados a argumentacdo ganham for¢a novamente e novas
linhas de pesquisa sobre o assunto surgem em &reas como a Pragmatica, a Psicologia, a
Linguistica e a Analise do Discurso. Neste momento, o nome de Perelman, filosofo polonés,
ganha destaque por meio de sua Teoria da Argumentacdo ou Nova Retorica. Menezes (2001)

define:

A Nova Retorica ou Teoria da Argumentacao, de Perelman, consiste na retomada do
estudo da argumentagdo, a partir da “Arte Retorica”, de Aristoteles. E possivel
percebé-la como uma perspectiva engajada, em que a argumentacao é vista como um
fendmeno da linguagem relacionado & participagdo social e politica em questdes do
interesse publico (...) (Menezes, 2001, p. 185)

Perelman (2005) trabalha com a distincdo entre demonstracdo e argumentacéo.
Enquanto a primeira € tida como uma atividade do raciocinio que se assemelha a um célculo e
objetiva provar a verdade de uma conclusdo com base na veracidade de seus principios; a
segunda vincula-se ao ato de persuasao e convencimento para provocar uma determinada agéo,
reproduzindo a ideia de Aristoteles em Arte Retorica. Ademais, o fildsofo polonés aproxima-
se de seu antecessor quando também chama aten¢éo para a relagéo existente entre os envolvidos
no ato comunicativo, enquanto o auditorio analisa a credibilidade do orador, este elabora uma
imagem do auditorio antes de se dirigir a ele. Além disso, também é fator comum entre os
estudiosos, a manutengdo da concepcdo de géneros discursivos, sendo que Perelman trabalha
com mais efetividade o discurso epidictico por acreditar que este tem um papel pedagdgico
importante.

No campo da Linguistica, na década de 80, dois pesquisadores deram inicio aos estudos
sobre a argumentacdo: Oswald Ducrot e Jean-Claude Anscombre. Eles trouxeram estudos
inovadores pautados na semantica, diferenciando-se do que se vinha observando até entdo. Tais
autores deram origem a Argumentagcdo na Lingua, corrente de estudo que defendia que a
argumentacdo se dava no proprio plano linguistico, por meio do encadeamento das palavras e
dos enunciados, e que, assim, a conclusdo de determinada afirmacao proferida ja poderia ser

antevista. Sobre isso, comenta Fiorin (2022):
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Ora, se todo enunciado orienta para determinada conclusdo e essa orientacdo faz parte
do sentido, a argumentacdo é um fato de lingua e ndo de discurso. Por isso, nesse
segundo momento, postula-se uma pragmatica integrada, ou seja, aquela que é
indissociavel da semantica. O componente retorico ndo é algo que se acrescenta ao
componente semantico, mas ele faz parte deste componente. (Fiorin, 2022, p. 18)

Entdo, para Oswald Ducrot e Jean-Claude Anscombre, herdeiros do estruturalismo
saussuriano, argumentar é encadear enunciados que levam a uma determinada concluséo.
Portanto, focam no estudo dos conectores, bem como na analise dos topoit! que estdo na base
dos encadeamentos.

Também na area da Linguistica, contudo com abordagem totalmente diferente de Ducrot
e Anscombre, encontra-se 0 pesquisador Patrick Charaudeau. Este criou a Teoria
Semiolinguistica, uma das vertentes da Analise do Discurso, que foca no uso social da
linguagem, levando em conta as variacfes que esta sofre conforme o tempo e o contetdo socio-
cultural.

De acordo com a Teoria Semiolinguistica, a argumentacao é pautada em trés elementos:
um sujeito argumentante, uma tese e um sujeito alvo. O objetivo do sujeito argumentante é
buscar um ideal de verdade, por meio da racionalidade, para explicar fendmenos que nédo
apresentam uma Unica interpretacdo e procurar um ideal de persuasdo, buscando influenciar o
interlocutor por meio de um universo discursivo compartilhado. Para alcangar esses objetivos,
0 sujeito argumentante precisa desenvolver trés atividades cognitivas: problematizar, elucidar

€ provar:

(...) problematizar, corresponde ao “fazer saber”, ndo somente aquilo que estd em
questdo, mas também o que é preciso que se pense no momento (...). A segunda
atividade cognitiva desempenhada pelo sujeito argumentante consiste em elucidar.
Isto €, ele procura fazer o “outro” compreender as razfes que explicam o estado do
fato asseverado ou as consequéncias possiveis desse sobre acontecimentos futuros
(...). A terceira atividade cognitiva, provar, relaciona-se a um fazer crer, fundado no
valor da elucidagdo. (Menezes, 2001, p. 191-194)

Logo, € possivel afirmar que, ao levar em conta a dimensdo psicossocial dos sujeitos
participantes dos atos de fala, a Semiolinguistica dialoga com diversas areas do conhecimento,
como a Psicologia, a Sociologia e a Historia.

Ainda na linha das correntes de pesquisa realizadas com enfoque sociodiscursivo, temos

o ISD, vertente na qual nos apoiamos a fim de sustentar a base tedrica desta pesquisa, como

11 Topoi ¢ o plural grego de topos, nocdo aristotélica que Ducrot € Anscombre utilizam como “lugar comum
argumentativo” (Ducrot, 1989, p. 13). Conforme Bez (2014), “(...) a Teoria dos Topoi surgiu da necessidade de
explicar o sentido de enunciados que ndo sdo evidentes, precisando de contextos especificos para serem
compreendidos” (Bez, 2014, p. 18).
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explicitado na primeira se¢do do presente capitulo. Conforme abordado anteriormente, o 1ISD
defende que as acOes de linguagem realizam-se por meio de textos que veiculam mensagens
organizadas com intuito de produzir um determinado efeito no interlocutor. Vale aqui destacar
que na abordagem dos géneros textuais, Bronckart (1999), apoiado nas concepcdes de Adam
(1990), apresenta as formas de planificacdo por sequéncias ou o que também chamou de
organizacdo sequencial ou linear do conteldo tematico, parte importante da infraestrutura
textual. Essas sequéncias, segundo o psicélogo suico (1999), sdo espécies de modelos abstratos
disponiveis para quem produz ou recebe um texto, elas podem ser adaptadas e combinadas de
diversas formas na composi¢do de um dado género textual. Além das cinco sequéncias basicas
defendidas por Adam (1990), narrativa, descritiva, dialogal, argumentativa e explicativa,
Bronckart (1999) apresenta mais duas, 0s scripts e as esquematizacdes. Tais sequéncias, como
aponta 0 mesmo autor, podem ser combinadas e articuladas dependendo do objetivo pretendido
e do interlocutor em questao.

Tendo em vista as limitagcGes da nossa pesquisa, como apontado na Introducdo, bem
como o género textual escolhido como base do nosso trabalho, nos deteremos a apontar de
forma bem sintética o conceito de sequéncia argumentativa. Primeiramente, vale destacar o
carater fundamentalmente dialdgico desta e também a abordagem de contetidos, muitas vezes,
controversos e/ou polémicos. A argumentacdo implica na existéncia de uma tese, a respeito de
um tema, e de argumentos que servirdo como justificativas a ideia defendida, podendo também,
0 autor, construir contra-argumentos, recurso eficiente que permite comparar e aferir de modo
mais democratico um tema sob dois pontos de vistas diferentes. O prot6tipo da sequéncia
argumentativa, segundo Bronckart (2004), apresenta quatro fases: fase de premissas (tese) em
que se propde uma constatacdo de partida; fase de apresentagdo de argumentos; fase de
apresentacdo de contra-argumentos, que operam uma restricdo em relacdo a orientacdo
argumentativa; fase de conclusdo (ou de nova tese) que integra os efeitos dos argumentos e
contra-argumentos. Segundo o autor, essas fases nem sempre seguem essa ordem e algumas
podem inclusive ser descartadas pelos locutores.

Além de tais caracteristicas, vale destacar que argumentar € agir sobre o outro, uma vez
que por meio da linguagem argumentativa ndo queremos apenas que 0 receptor receba e
compreenda a mensagem, desejamos que ele creia nela e que faga 0 que nela se propde. Logo,
para persuadir, nem sempre trabalhamos com a logica, mas também com o que é possivel,
provavel, plausivel. Conforme Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005), conquistar a aceitacéo do

auditério supde um contato intelectual e nem sempre se trata de um ato l6gico, mas analdgico,
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pois, ao argumentar, escolhe-se entre o que € possivel afirmar, o que € verossimil e o que é
preferivel ao auditorio para que se atinja o fim desejado pelo orador.

A prética argumentativa ndo € atividade facil e, enquanto professoras, percebemos que
mesmo a argumentacdo fazendo parte da comunicacdo cotidiana dos alunos, eles apresentam
dificuldade para organizar um discurso capaz de convencer e obter a adeséo de interlocutores,
tanto na oralidade quanto na escrita. Como apontam Perelman e Tyteca (2005), “ndo basta falar
ou escrever, cumpre ainda ser ouvido, ser lido. N&o é pouco ter a atencdo de alguem, ter uma
larga audiéncia, ser admitido a tomar a palavra em certas circunstancias, em certas assembleias,
em certos meios” (Perelman; Tyteca, 2005, p. 19). Assim, precisamos preparar 0s estudantes

para que possam, conforme aponta a BNCC (2018):

Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confidveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisbes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel em dmbito local, regional e global, com posicionamento ético em rela¢éo
ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta. (Brasil, 2018, p. 9)

E necessario também levar os estudantes a consciéncia de que um argumento de forma
isolada ndo garante 0 sucesso da persuasdo, mas sim o todo envolvido num processo de
interacdo, como o contexto, o interlocutor, o objetivo pretendido, as escolhas lexicais, dentre
outros aspectos. Sendo assim, é importante refletir antes de construir ou de reproduzir um
discurso argumentativo, pois este pode gerar efeitos positivos ou negativos. Segundo Butler
(2021), “a linguagem ¢ pensada “principalmente como agéncia — um ato que tem
consequéncias”: um fazer prolongado, uma performatizagdo com efeitos. Isso ¢ quase uma
defini¢do. A linguagem ¢é, afinal, “pensada”, isto ¢, postulada ou constituida como “agéncia””.
(Butter, 2021, p. 21).

Isso posto, a fim de concluir esta se¢do, passando a abordagem do género Dialogo
Argumentativo, é importante enfatizar o que ja apontamos anteriormente, nossa concepcao de
gue todo discurso é de certa forma argumentativo, ja que, como aponta Bakhtin (1992), esse é
sempre uma resposta a outro discurso que o procede ou o sucede, ou seja, faz parte de uma
controvérsia, contradizendo ou apoiando um dado posicionamento. Além disso, ndo podemos
nos esquecer de que um discurso carrega em si uma multiplicidade de vozes sociais e histdricas
e que esse jogo de vozes sempre se da a partir de intensas relacdes de poder. Em Estética da
Criacdo Verbal, Bakhtin (2003) afirma que:

Uma atitude fecunda com a lingua exclui a palavra separada da voz, a palavra da
pessoa. Em cada palavra ha vozes, vozes que podem ser infinitamente longinquas,
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andnimas, quase despersonalizadas (a voz dos matizes lexicais, dos estilos, etc.)
inapreensiveis, e vozes proximas que soam simultaneamente. (Bakhtin, 2003, p. 353)

Cabe destacar que, tendo em vista a importancia da argumentagdo, como demonstrado
no decorrer desta secdo, a subsecdo 3.4.1, As diferentes etapas da Sequéncia Didatica, detalha
0 projeto implementado em sala de aula e descrito no caderno pedagdgico que acompanha esta
dissertacdo, no qual abordamos, por meio de diferentes praticas padagogicas, estratégias para
se construir teses, argumentos e contra-argumentos, além de ferramentas de persuaséo, como o
uso de argumentos de autoridade e/ou de dados concretos, visando o aprimoramento da
capacidade discursiva dos estudantes no que se refere ao tipo textual argumentativo e mais
especificamente ao género Dialogo Argumentativo.

Entdo, tendo consciéncia de que a oralidade, a argumentacdo e o didlogo representam
ferramentas ndo so linguisticas, mas sociais e politicas, passaremos a abordagem do Diélogo
Argumentativo, género textual que embasou o projeto pedagdgico desenvolvido paralelamente

a esta dissertacao.

2.5.1 O género dialogo argumentativo

Acreditamos, conforme Miranda que, se em sala de aula “faltam aten¢do e intengdes
partilhadas, falta, portanto, linguagem” (Miranda, 2005, p. 172). Na vida cotidiana, da qual
poderiamos tirar modelos a serem reproduzidos no ambiente escolar, vivemos uma crise de
valores, uma falta de consciéncia coletiva, uma abstracdo das responsabilidades sociais. Logo,
nossa postura linguistica é fruto de nossas condutas e vice versa, como observado por Butler
(2021), “quanto mais firmemente estiver estabelecido o vinculo entre o sucesso e o fracasso dos
atos, mais fortes serdo as razdes para afirmar que o discurso ndo apenas produz uma injuria em
si mesmo, transformando-se em uma forma inequivoca de conduta” (Butter, 2021, p. 47).

Isso posto e tendo em vista que “o que acontece nas praticas linguisticas reflete ou
espelha o que acontece nas ordens sociais concebidas como externas ao proprio discurso”
(Butter, 2021, p. 258), é necessario que tenhamos uma mudanca radical ndo sé no que diz
respeito a formacé&o linguistica dos nossos alunos, mas também em relacdo aos valores sociais
cultivados por todos nés. A fim de reverter o quadro apresentado, linguisticamente, tendo em
vista uma perspectiva freiriana de educacéo, que forma sujeitos autbnomos e criticos, bem como
a abordagem sociointeracionista da linguagem, que visualiza o texto como principal meio de
interacdo, acreditamos ser essencial o trabalho com a argumentacdo e com o dialogo em sala de

aula. Isso porque enquanto aquela amplia o letramento diante dos géneros orais, este cria
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condicBes favoraveis para que os alunos se expressem utilizando-se das capacidades de
linguagem em situagdes reais, sendo capaz de agir com eficiéncia no mundo e de resolver seus
conflitos.

Além disso, tais praticas permitem aos estudantes a organizacdo de suas ideias diante
de contetdos de importancia social, tornando-se, assim, ferramentas ao professor que deseja
formar cidad&os criticos, conscientes e autbnomos.

O género didlogo argumentativo além de pouco estudado academicamente, como
mencionado na Introducdo deste trabalho, ndo é citado nos PCNs e nem na BNCC, no entanto
tanto a agéo de dialogar quanto a de argumentar sdo orientadas nos documentos, como podemos
observar abaixo, como habilidades importantes a serem desenvolvidas pelos estudantes.

(...) tendo em vista as condic¢des de producdo do debate — perfil dos ouvintes e demais
participantes, objetivos do debate, motiva¢Ges para sua realizacdo, argumentos e
estratégias de convencimento mais eficazes etc. e participar de debates regrados, na
condicdo de membro de uma equipe de debatedor, apresentador/mediador, espectador
(com ou sem direito a perguntas), e/ou de juiz/avaliador, como forma de compreender
o funcionamento do debate, e poder participar de forma convincente, ética, respeitosa
e critica e desenvolver uma atitude de respeito e didlogo para com as ideias
divergentes. (Brasil, 2018, p. 181)

(...) espera-se que os jovens elaborem hipdteses e argumentos com base na selecéo e
na sistematizacéo de dados, obtidos em fontes confiaveis e sdlidas. A elaboragdo de
uma hipdtese é um passo importante tanto para a construcdo do didlogo como para a
investigacéo cientifica, pois coloca em préatica a duvida sistematica — entendida como
questionamento e autoquestionamento, conduta contraria a crenca em verdades
absolutas. (Brasil, 2018, p. 562)

Ainda que tanto o didlogo como a argumentacdo sejam apontados como praticas
importantes, o fato do género em estudo e de outros ndo receberem a devida atencédo é negativo.
Como exigir dos alunos uma educacdo linguistica se ndo trabalhamos o género de forma
sistematizada? Enquanto debates, entrevistas e jaris simulados sdo relativamente frequentes nas
aulas de Lingua Portuguesa; os géneros orais que compdem o dia a dia da sala de aula, como
roda de conversa, dialogo argumentativo, apresentacao oral, etc, sdo tdo naturalizados que, por
vezes, ndo sdo sistematizados e perdem a sua fungdo comunicativa, sendo, muitas vezes,
considerados bate papos que ndo contribuem para o processo de aprendizagem, a chamada “aula
de falagao” (Miranda, 2005).

Isso posto, como direcionamento ao professor que deseja trazer para sua sala de aula o
maior nimero de géneros orais possivel, destacamos a importancia deste trabalho, que apesar

de seus limites, ndo s6 contribui com a sistematizacdo de um género ainda pouco estudado, mas
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também mostra caminhos para se desenvolver capacidades de linguagem relacionadas ao
mesmao.

Para a sistematizacdo do Dialogo Argumentativo, recorremos ndo sO as poucas
pesquisas académicas sobre esse, mas também a programas midiaticos, como o “Papo de
Segunda” e o “Mini Saia”, ambos da GNT, que o utilizam em sua constituicdo. Com relagdo as
producgdes midiaticas, levamos em consideracédo o fato de que todo género textual precisa passar
por um processo de didatizacio'? para que possa ser empregado no ambiente escolar como um
megainstrumento de ensino. Ademais, também nos guiamos por exemplares construidos pelos
préprios alunos no decorrer do projeto e por informacGes apresentadas por outros autores que
nos serviram de referéncia.

Primeiramente, chamamos atencdo ao fato de que podemos ter dois ou mais
participantes em um dialogo argumentativo. Eles irdo dialogar a respeito de temas diversos e
normalmente polémicos, apresentando seus pontos de vista e defendendo-0s com
justificativas/argumentos. Sendo a argumentacdo considerada como atividade social, o objetivo
de um dialogo argumentativo é promover mudancas e/ou aprofundamentos nas concepg¢des dos
integrantes por meio de ideias semelhantes e/ou divergentes que sdo levantadas em relacdo a
diferentes assuntos. As vozes sociais manifestadas nos dialogos se formam por meio da entrada

do outro (interlocutor) no discurso, conforme aponta Miranda (2005):

Pistas contextualizadoras (Gumperz, 1992) vdo marcando essas diferentes
qualificagcdes e oportunidades de fala. Esses limites ndo sdo, contudo, totalmente
determinantes; o contexto muda na dindmica das interacbes de modo que 0s
participantes podem dizer o “indizivel”, contestar o ‘“incontestavel” evocando
discursos alternativos ou competitivos. (Miranda, 2005, p. 170)

Em sala de aula, o professor ndo s6 organiza como também participa dos dialogos,
podendo, assim, ampliar suas perspectivas e/ou fortalecer seus posicionamentos a partir das
falas dos discentes. Por meio de tdpicos apresentados em diferentes textos, objetos de analise,
o0 docente dirige questdes aos estudantes a fim de promover a argumentacao e as trocas verbais.
Logo, por meio destas, os participantes vao construindo seus conhecimentos e revendo suas

opinides.

2Para se utilizar os géneros de forma didatica, é necessario que seja planejado um processo de transposicdo
didatica, que é um procedimento metodolégico relevante para o ensino de géneros textuais no ambiente escolar,
ocorrendo por meio das sequéncias didaticas. Conforme Manzoni, Afonso e Rodrigues (2021), quando um género
é introduzido na sala de aula, passa a ser um género escolar, pois decorre de outro contexto comunicativo, ou seja,
além de comunicar, passa a ser objeto de ensino e aprendizagem.
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E comum o uso de estratégias de polidez positivas, como, por exemplo, um pedido de
desculpas quando h& sobreposicdo de falas; o emprego de marcadores conversacionais,
evidenciando a pratica de escuta ativa e a aplicacdo de modalizadores, que contribuem com as
intencdes discursivas dos participantes. Embora hesitacfes, pausas e digressdes possam ser
notadas, essas podem prejudicar a persuasao e, consequentemente, a construcao de um dialogo
argumentativo de qualidade, por isso devem ser evitadas.

Leitdo (2011) apresenta dois recortes de dialogos argumentativos ocorridos em salas de
aula. Ambos aconteceram em turmas de oitavo ano, sendo que o primeiro se deu numa situacédo
antecipadamente planejada para a argumentacdo, enquanto o segundo surgiu num momento
espontaneo, ou seja, ndo planejado, no qual o professor aproveitou o questionamento de um

estudante para colocar em pratica o género em analise.

Figura 6 — Didlogo Argumentativo 1

1. Profa.: O que é que vocés acham dessa (aponta) charge?

2. Aluna 1: Esses sdo os primordios da escraviddo... ai esses sdo os
portugueses...

3. Aluno 2: Assim... é interessante, porque dd pra gente ver o ponto de
vista da charge,

4. ndo so porque é bonitinha, né... mas, assim, da a visdo do inicio do
processo de

5 escravizagao...

6.  Profa.: Valeu... eu queria fazer sé uma observagdo! no meu ponto
de vista, eu acho

7. essa charge totalmente escravista, preconceituosa... eu penso que
ela serve muito

8. mais para denegrir a imagem dos negros do que levantar sua auto-
estima como

9. povo... (...) entdo eu penso que essa charge ela carrega aquilo que
a gente ainda faz, '

10. infelizmente; que sorrir da questao...

11.  Aluno 2: é humor negro!

Fonte: Leitdo, 2011, p. 26.
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Figura 7 — Didlogo Argumentativo 2

1. Profa.: o surgimento de uma civilizagdo no Egito so foi possivel

gragas a existéncia

do rio Nilo, por isso dizem que o Egito é uma dadiva do Nilo

Aluno: so?

Profa.: Lino, por que discordou?

Aluno: assim, a frase diz que so foi possivel pelo rio Nilo? nao, o

rio Nilo ajudou, tal,

mas ndo sé possivel por causa dele. Eu acho que...

Profa.: por qué?

Aluno: bem, outras populagées que ndo tiveram rio também conse-

guiram formar

9. uma cidade

10. Profa.: pera ai, a gente ja ja vai pra ai

11.  Aluno: (incompreensivel) grande como o Nilo tem. E eles, mesmo
assim,

12.  conseguiram fazer uma grande sociedade (...)

R

Se N>

Fonte: Leitdo, 2011, p. 41.

Como observado nos exemplos acima, sendo o professor o sujeito mais experiente no
didlogo com os alunos € ele quem vai direcionando as interacGes sociais e, a0 mesmo tempo,
também vai participando dessas. De forma oposta, no debate em sala de aula, género também
argumentativo e que pode ser confundido com o que estamos analisando, o docente nao
participa da construcdo do género, tendo unicamente a funcéo de intermediar a interacao entre
os estudantes. Além disso, € muito comum que em um debate haja uma preparagdo prévia do
contetdo que sera utilizado para convencer, persuadir, tentar desqualificar o oponente, tudo
isso com base em uma tese que ndo sera alterada mediante o posicionamento antagdnico do
outro; ja no caso do didlogo argumentativo, embora também possa haver uma prepara¢do em
relacdo a determinado tema que pode ser estipulado previamente, subtemas podem ir surgindo
de acordo com a interacdo, que é bastante flexivel, 0 que impossibilita a elaboracao antecipada
de modelos de comunicagdo fixos e rigidos. Outrossim, nos debates, 0 objetivo é que, ao final,
um determinado posicionamento prevaleca sobre 0s outros; enquanto isso, no didlogo
argumentativo, as opinides podem ir se alterando conforme a interacdo e os argumentos
apresentados, ou seja, colaborativamente. Pode-se dizer que ha o interesse em conhecer o ponto
de vista do outro, uma vez que, sendo mais adequado, pode levar & transformacdo do meu
préprio ponto de vista.

Além disso, se tivermos como contexto fisico de producéo do didlogo argumentativo a
sala de aula, € comum que 0s integrantes estejam juntos nesse ambiente, no entanto, tendo em

vista 0s recursos tecnolégicos disponiveis hoje em dia, € possivel que um ou mais integrantes
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consigam interagir estando em outro espaco. Ademais, a cooperagdo entre os produtores do
didlogo argumentativo é fundamental, uma vez que o género é constituido principalmente por
discursos interativos, tal aspecto se manifesta, por exemplo, pelo uso de um tom de voz
moderado que ndo caracterize autoritarismo ou, ao contrario, inseguranca e fragilidade. E
pertinente também que agdes que possam prejudicar a interagdo, como gargalhadas e irritacéo,
sejam evitadas, a fim de ndo soar como desrespeito aos outros envolvidos e que atitudes
corporais e expressdes faciais sirvam como instrumentos de persuasdo, aos locutores, e
facilitadores de compreenséo, aos interlocutores.

Quanto aos modos de significacdo, o didlogo argumentativo apresenta significacdo oral,
tendo em vista que se forma por meio da lingua falada. A significagdo visual é revelada quando,
por exemplo, o locutor direciona o olhar ao interlocutor que mais deseja persuadir. Ademais,
no que se refere a significacdo espacial, tomando como contexto a sala de aula, observa-se ser
mais usual que os alunos estejam sentados, em filas ou em circulos, e que o professor se
encontre de pé, movimentando-se de forma a incentivar a participacdo dos discentes. Enfim, é
notavel que ha pouco contato fisico (significado tatil) entre os produtores de um dialogo
argumentativo e que os gestos (significado gestual), quando usados com moderacéo, funcionam
como ferramenta de persuasao.

Isso posto, de modo a esclarecer algumas dessas consideracdes acerca do género textual
em estudo, trazemos 0 modelo didatico do género, apresentado abaixo, proposto por Manzoni,
Afonso e Rodriguez (2021).
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Quadro 9 - Modelo Didatico do Género Dialogo Argumentativo

Contexto de
produgdo ede
recepgaEo

. Mundo sociossubjetivo

Capacidades de acio
Mundo fisico®
Lugar fisico de producgdo: sala de aula, quando adaptada ao ensino
Momento de produgao: ato da produgao
Emissor: nome do produtor do texto

Receptor: colegas de turma e, eventualmente, outros estudantes da unidade
escolar.

Posigdo social do emissor: enunciador (pode assumir papel ficcionalizado);
Posi¢do social do receptor: interlocutor

Lugar social:instituicdo onde se deseja a solucao de algum conflito social;
Objetivos: defender oralmente um ponto de vista por meio do raciocinio, buscan-
do o consenso.

Discuss3o de temas controversos de interesse social

Apresentagao do assunto controverso;
Exposi¢gao dos argumentos:

Réplicas, com contra-argumentos;
Encerramentc, com a negociag¢ao ou nao de um consenso.

Interativo.

Predominam a dialogal, a argumentativa e a explicativa, intercalando-se, por vezes, a

Conexao Principalmente os operadores légico-argumentativos (porque, mas, contudo...).
Coes30 nominal gosso :; g::o;ns:s acei :gj:tti:;s piia;?gmelra e segunda pessoa do singular e plural; déiti-
CoesZo verbal Predominantemente sistema temporal do presente do indicativo

| Mecanismos enunciativos
Vozes Dos interlocutores e outras vozes sociais.
Modalizaces Apreciativas, [égicas, pragmaticas e dednticas

Fonte(s): Adaptado de ANDRADE, S.C.P, 2017.

*As informacdes contidas no mundao fisico do contexto de producao foram organizadas pelas autoras, adaptadas
asreferéncias supracitadas e as caracterizacGes do mundo sociossubjetivo deste género.

O modelo

acima traz informagdes sobre as trés primeiras capacidades de linguagem

definidas pelos estudos do interacionismo sociodiscursivo. Como um dos nossos objetivos

especificos é ampliar a escassa teoria existente a respeito do Didlogo Argumentativo,

apresentamos a seguir um detalhamento das caracteristicas desse género relacionadas as

capacidades de significacdo e multissemiotica, ausentes no quadro acima.

Quadro 10 — Ac0es de linguagens relacionadas ao Dialogo Argumentativo de acordo com as
capacidades de significacdo e multissemioética

Capacidades de
linguagem

Acdes de linguagem

Capacidade de
significacéo

- Tracos ideoldgicos de emissores e receptores serdo observados por meio das teses
e dos argumentos construidos;
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- O contexto social dos envolvidos no dialogo argumentativo influencia nos
discursos produzidos.

- Havera alteragBes nas estratégias de convencimento utilizadas dependendo do
contexto social/ econdmico dos participantes.

- O contexto historico e cultural influencia nas estratégias persuasivas empregadas.
- Os enunciados produzidos por emissores e receptores serdo compostos por
diferentes vozes sociais: politicas, familiares, religiosas, dentre outras.

- As hesitacdes nos enunciados produzidos podem identificar: falta de preparo e/ou
de conhecimento, timidez ou nervosismo. No entanto, podem também servir como
tempo necessario para que 0 emissor organize sua fala, ndo sendo, assim, prejudicial
ao discurso.

- A escuta ativa deve ser frequente na producédo do género para que o dialogo ocorra
eficazmente e para que as estratégias de persuacao sejam identificadas.

- Os participantes devem se comunicar utilizando um tom de voz moderado, a fim
de ndo transmitirem inseguranca (tom muito baixo) ou arrogancia (tom muito

elevado).
- As falas produzidas durante o dialogo argumentativo ndo devem revelar risos,
Capacidade suspiros, choro ou irritacdo desnecessarios de emissores e receptores.
multissemiodtica - Os participantes devem manter uma postura ereta a fim de demonstrar respeito e

atencdo aos demais falantes.

- Os gestos ndo devem aparecer em excesso, uma vez que podem desviar a atencdo
do receptor levando-o a dificuldades de compreensdo. Contudo, esses precisam ser
empregados, de forma moderada, como ferramenta facilitadora da compreencéo e da
persuasao.

- O olhar ndo deve ser direcionado somente a um dos participantes, mas a todos os
presentes que estiverem participando da construcdo do género. Desviar o olhar ou
manté-lo baixo pode indicar inseguranca, o que € prejudicial ao dialogo.

Fonte: elaborado pela autora (2023).

Cabe destacar, ainda, a importancia dos docentes orientarem 0s estudantes quanto a
responsabilidade em relacdo aos enunciados que produzem, pois esses sempre revelam
determinada posicdo, ao contrario das unidades linguisticas. Como aponta Fiorin (2022),
enquanto as unidades linguisticas (sons, palavras, oracfes, periodos) ndo permitem uma
resposta, ndo sao dirigidas a ninguém, sdo neutras e permitem depreender seus significados por
meio da relagdo com outras unidades da mesma lingua ou de outros idiomas; os enunciados
(unidades reais de comunicacdo) admitem uma resposta, tém um destinatario, apresentam
sentido sempre de ordem dialdgica e carregam emoc0es e juizos de valor. Logo, o dialogo é
constituido por enunciados que revelam embates ideoldgicos culturais e os autores envolvidos
nesse processo reproduzem, explicita ou implicitamente, por meio do que enunciam, diferentes

vozes. Segundo o linguista (2022):

Ndo ha neutralidade no jogo das vozes. Ao contrario, ele tem uma dimenséo politica,
ja que as vozes ndo circulam fora do exercicio do poder: ndo se diz o que se quer,
quando se quer, como se quer. Nao se trata apenas da atuacdo do campo tradicional
da politica, ou seja, a esfera do Estado, estdo em causa todas as relagdes de poder, que
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se exercem desde as relacfes do dia a dia até o exercicio do poder do Estado. (Fiorin,
2022, p. 36)

Isso posto, partindo do pressuposto de que todos os enunciados no processo
comunicativo sdo dial6gicos, conforme a teoria bakhtiniana (Brait, 2005), promover dialogos
argumentativos em sala de aula permite aos professores entrar em contato com as vozes dos
discentes, abordar temas que surgem durante o processo comunicativo e observar as estratégias
utilizadas na producéo dos discursos e dos conhecimentos nas interagdes polifonicas. Assim,
ao realizar tal trabalho, o docente poderad examinar o funcionamento real da linguagem em sua
singularidade além de contribuir para que os saberes sejam construidos coletivamente nas salas
de aula.

Outro aspecto importante a ser notado é que, ao trabalhar com didlogos argumentativos,
o professor deve conscientizar seus alunos a refletir ndo sé sobre os prdprios enunciados, mas
também sobre o dos outros envolvidos no ato de comunicacdo. E essencial observar que, ao
enunciarmos algo, nos dirigimos ndo sé a um destinatario imediato, como também a um
superdestinatario, ou seja, a uma entidade, classe, 6rgdo que representa um determinado
coletivo.

Ainda nessa mesma perspectiva, 0 género abordado nesta subsecédo, se tomado como
fonte de ensino/aprendizagem continua no ambiente escolar, permite aos professores
verificarem as mudancas de consciéncia dos alunos em diferentes etapas educacionais. Como
assegura Fiorin (2022) “(...) como esta sempre em relagdo com o outro, o mundo interior ndo
estd nunca acabado, fechado, mas em constante vir a ser, porque o contetdo discursivo da
consciéncia vai alterando-se” (Fiorin, 2022, p. 61).

A fim de encerrar esta subsecdo é valido destacar que, seguindo os pressupostos de
Schneuwly e Dolz (2004), podemos colocar o didlogo argumentativo no agrupamento dos
“dominios sociais de comunicagdo”, ja que esse objetiva a “discussd@o de problemas sociais
controversos”. Portanto, discentes e docentes precisam ter em mente que tal género pode e deve
ser usado em sala de aula, como ferramenta de incentivo a oralidade e ao desenvolvimento do

senso critico, e em outros contextos como meio de insergéo politica e social.
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3 ESCOLHAS METODOLOGICAS

“O principal objetivo da educacdo é criar homens que sejam capazes de fazer coisas
novas, ndo simplesmente repetir o que as outras gera¢des fizeram”. (Piaget, 1970, p.
53)

No capitulo anterior, mostramos que as pesquisas e, consequentemente, os saberes
relacionados a linguagem avangaram consideravelmente. Tal evolucao, bem como o fato de ndo
seguirmos apenas reproduzindo aquilo que nos foi passado, reflete, conforme Piaget (1970),
nossa constante busca pelo novo, nossas inquietagdes diante das dificuldades, nossos
guestionamentos perante as incertezas e nossa procura obstinada por conhecimento. Logo, se
evoluimos e continuamos nesse processo é porque somos capazes de pesquisar. Gatti (2002)

afirma que:

Pesquisa é o ato pelo qual procuramos obter conhecimento sobre alguma coisa. [...]
Contudo, num sentido mais estrito, visando a criagdo de um corpo de conhecimentos
sobre um certo assunto, o ato de pesquisar deve apresentar certas caracteristicas
especificas. Ndo buscamos, com ele, qualquer conhecimento, mas um conhecimento
que ultrapasse nosso entendimento imediato na explicacdo ou na compreensédo da
realidade que observamos. (Gatti, 2002, p. 9-10)

Tendo ciéncia de que o0 ato de pesquisa envolve rigor, precisdo e seriedade, ndo podemos
deixar, porém, de observa-lo como um estudo pessoal, que traz em si marcas de quem o faz, e
é nessa perspectiva que consideramos essencial o papel de professores pesquisadores. S&o esses
profissionais que estdo diariamente em salas de aula e que podem, de forma eficaz, examinar
0s mais diversos problemas relacionados ao ambiente educacional e sdo eles também que
usufruirdo dos frutos de suas proprias pesquisas como ferramentas de enriquecimento e
aperfeicoamento de suas praticas.

No entanto, essa concepc¢do sobre fazer pesquisa ndo € unanime. Ha quem continue
acreditando, ainda hoje, que as que devem ser reconhecidas e publicadas sdo aquelas que se
originam nos ambientes académicos e que, muitas vezes, ndo saem desses espagos ou por serem
inacessiveis ou por ndo serem realmente significantes ao trabalho do docente. O que
percebemos € que ha uma espécie de desconexdo entre a realidade escolar e 0 que se pensa nas
universidades, ha uma certa dicotomia entre teoria e pratica.

Dito isso, cabe afirmar que 0 nosso posicionamento, que vai ao encontro dos objetivos
do ProfLetras, € de que pesquisa ndo é so busca de conhecimento, é, além de tudo, uma agéo,
uma atitude pratica, social e politica. A pesquisa ndo pode ser um ato isolado, mas um

instrumento de informag&o, de mudanca, de evolucdo. E sua fungdo, sobretudo, transformar
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situagcBes problemaéticas, pois sd assim, por meio de sua operacionalizacdo nas situacfes
concretas, é possivel validar suas proposicOes tedricas (Machado, 2009). Como aponta
Bronckart (2004), todas as pesquisas devem ser tedricas e praticas ao mesmo tempo.

Sendo assim, enquanto professoras pesquisadoras, passaremos, neste capitulo, a
apresentacdo de nossas escolhas metodoldgicas tanto para o desenvolvimento deste trabalho
quanto para a elaboragdo da SD apresentada no caderno pedagogico elaborado. Na secdo 3.1,
deste capitulo, “Metodologia de Pesquisa”, caracterizamos esta pesquisa como pesquisa-acao
com base em Thiollent (2011) e Tripp (2005), além de retomarmos brevemente a situacdo que
desencadeou esta investigacdo. VVoltamos também ao nosso objetivo geral e a nossa justificativa
relacionando-os ao tipo de método escolhido. Na secdo 3.2, “Tratamento do corpus”,
apresentamos as principais ferramentas utilizadas para coleta e analise dos dados. Na secao
3.3, “Aspectos de contextualizagcdo da pesquisa”, apresentamos, sinteticamente, caracteristicas
do ambiente da pesquisa e dos participantes dela. Na subsecao 3.3.1, apresentamos nosso ponto
de partida, o diagnostico que revelou que muitos alunos da turma em anéalise reconheciam que
a sala de aula que frequentavam néo era um local propicio a construcéo de conhecimento. Logo,
desde o inicio da aplicacdo desta pesquisa, comprovamos a existéncia de um ciclo vicioso a
romper: muitos professores seguem se queixando da fala¢do dos alunos, da indisciplina, da falta
de respeito e de polidez, mas permanecem presos a velhas crencas sobre o ato de ensinar. Os
discentes, por sua vez, ainda que conscientes de alguns problemas que assolavam a turma,
permaneciam se expressando sem pensar no objetivo almejado, no interlocutor, no ambiente,
no género, pois ndo tinham orientacdo e nem estimulo a procederem de outra forma. Na se¢éao
3.4 apresentamos a “Metodologia do projeto pedagogico” tragando um panorama dos contetdos
e das atividades que foram solicitadas ao longo do trabalho e na subsecdo 3.4.1,
disponibilizamos um esbo¢o das diferentes etapas da sequéncia didatica que embasou este

projeto.

3.1 Metodologia de pesquisa

Como apontado anteriormente, reconhecemos a intrinseca relagéo entre teoria e préatica
no fazer docente, uma vez que aquela é o que possibilita que esta seja revisitada e, se preciso,
reformulada. Sendo assim, escolhemos a pesquisa-acao como tipo especifico de pesquisa e essa
contribuiu de forma eficaz para minimizar o problema que nos propusemos a investigar, a
dificuldade de enquadramento em géneros orais publicos dos alunos. Vale destacar que na

tentativa de reduzir tal problematica, bem como outras que surgiram durante todo o processo,
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partimos da mediacdo de um género textual, o Diadlogo Argumentativo. Certamente, ndo é
qualquer pesquisa que pode contribuir para diminuir os problemas educacionais que
enfrentamos, por isso ndo podemos realizar investigacbes que ndo vao além da atividade
diagnostica, pois, na area da educacdo, como mencionado no inicio deste capitulo, ha grande
necessidade de pesquisas de cunho social que sejam desenvolvidas com a perspectiva real de
provocar mudancas. Como aponta Thiollent (2011), “por necessarias que sejam, revelam-se
insuficientes muitas das pesquisas que se limitam a uma simples descri¢cdo da situacdo ou a uma
avaliagdo de rendimentos escolares” (Thiollent, 2011, p. 84).

Primeiramente, cabe destacar que o problema escolhido como tema desta pesquisa foi
identificado por meio de falas dos proprios estudantes participantes dessa. Frequentemente, em
momentos de maior indisciplina, comentarios, como “Fica quieto, voc€ nao sabe falar!”, “Cala
a boca, seus mal-educados!”, “Nao t6 ouvindo nada!” ou “Nao entendi nada!”, sdo ditos em
alto e bom som pelos alunos do 8 B da escola participante. A constancia de tais falas, juntamente
com a desorganizacdo notavel do ambiente e a avaliacdo negativa por parte dos demais
professores, que apontam a turma como agitada e indisciplinada, trouxeram-nos a percepcao de
gue o comportamento inadequado, marca do 8 B, poderia ter alguma relacdo com a dificuldade
linguistica enfrentada pelos discentes em questdo. A fim de descobrir se tal problemética
também era constatada pelos préprios aprendizes participantes do projeto, foi aplicado um
questionario diagnostico (anexo A).

Como aponta Gil (1999), o questionario pode ser definido “como a técnica de
investigacdo composta por um numero mais ou menos elevado de questdes apresentadas por
escrito as pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de opinides, crencas, sentimentos,
interesses, expectativas, situa¢des vivenciadas etc.” (Gil, 1999, p. 28). Assim, por meio dessa
ferramenta, conseguimos dados que nos guiaram na conducéo deste trabalho.

Apbs a analise dos questionarios diagndsticos, identificamos que grande parte dos
estudantes consideravam a propria sala de aula como um lugar inadequado ao aprendizado, uma
vez que havia desrespeito aos turnos de fala, dificuldade de escuta, dentre outros fatores. Sendo
tal questdo definida como um problema coletivo detectado nédo sé pela professora-pesquisadora,
como também pelos discentes pesquisados, constatamos a necessidade de desenvolvimento de
uma acdo para, pedagogicamente, tentar alcancar mudancas praticas, qual seja a alteracéo
comportamental em sala de aula por meio de um trabalho linguistico

Tendo em vista que numa pesquisa-a¢ao o pesquisador tende a desempenhar o papel de
praticante social, intervindo dentro de um contexto para verificar se um procedimento é eficaz

ou ndo, passamos, apos a identificacdo do problema, a buscar estratégias para o estimulo
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adequado as interagdes orais em sala de aula, pois, como aponta Tripp (2005) “sé descobrimos
a natureza de algumas coisas quando tentamos muda-las” (Tripp, 2005, p. 450). Sendo assim,
buscando uma transformacdo do cenario vigente, passamos a utilizar o género Dialogo
Argumentativo como megainstrumento para o desenvolvimento das capacidades linguisticas
dos estudantes, bem como a ampliar a escassa teoria existente a respeito desse género. Vale
destacar ainda a elaboragdo do caderno pedagdgico por meio do qual compartilhamos as
atividades constituintes da sequéncia didatica elaborada e aplicada aos discentes participantes
da pesquisa aqui descrita. Conforme Dolz, Noverraz ¢ Schneuwly (2004) “uma sequéncia
didatica tem, precisamente, a finalidade de ajudar o aluno a dominar melhor um género de texto,
permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira mais adequada numa dada situacéao de
comunicagdo” (Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004, p. 83).

Isso posto, com a finalidade de alinhar nossos objetivos a um tipo de pesquisa que tenha
a perspectiva da acdo com a previsdo de mudanca, 0 que é proposito do préprio programa
ProfLetras, acreditamos que a adocao da pesquisa-acao foi fundamental, pois, conforme Tripp
(2005), “pesquisa-acdo € uma forma de investigacdo-acdo que utiliza técnicas de pesquisa
consagradas para informar a a¢do que se decide tomar para melhorar a pratica” (Tripp, 2005, p.
447). Especificamente em relacdo ao campo da educacdo, o autor considera que “a pesquisa-
acdo educacional é principalmente uma estratégia para o desenvolvimento de professores e
pesquisadores de modo que eles possam utilizar suas pesquisas para aprimorar seu ensino e, em
decorréncia, o aprendizado de seus alunos” (Tripp, 2005, p. 445). Tal afirmacéo vai ao encontro
de nossa proposta, uma vez que, possibilita avaliar de modo empirico o resultado daquilo que
é realizado em sala de aula, sendo, entdo, uma ferramenta eficaz no aprimoramento do trabalho
docente.

Apesar dos dados colhidos terem relevancia local, cabe destacar que, com a inten¢édo de
contribuir com outros professores que também identifiquem em outros contextos problemas
semelhantes aos apontados neste trabalho, produzimos um caderno pedagdgico com 0 passo a
passo do projeto por nos elaborado, assim como com todas as atividades que fizerm parte desse.

Nesse sentido, Thiollent (2011) afirma que:

[...] dentro de uma concepgdo do conhecimento que seja também agdo, podemos
conceber e planejar pesquisas cujos objetivos ndo se limitem a descricdo ou a
avaliacdo. No contexto da construcdo ou da reconstrucdo do sistema de ensino, néo
basta descrever e avaliar. Precisamos produzir ideias que antecipem o real ou que
delineiem um ideal. (Thiollent, 2011, p. 85)
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Cabe ainda destacar que esta pesquisa € ciclica pois, pelo monitoramento continuo por
meio das atividades aplicadas, das anotagdes feitas no diario de bordo e do feedback dos
participantes, fomos aprimorando as etapas subsequentes. Alem disso, explicamos, também,
que essa se insere na abordagem qualitativa, que, segundo Bogdan e Biklen (1994), assume as

seguintes caracteristicas:

1. A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e 0
pesquisador como seu principal instrumento. [...].

2. Os dados coletados sdo predominantemente descritivos. [...].

3. A preocupacdo com 0 processo é muito maior do que o produto [...].

4. O “significado” que as pessoas dao &s coisas e a sua vida sdo focos de atencdo
especial pelo pesquisador. [...].

5. A analise dos dados tende a seguir um processo indutivo. [...] (Bogdan; Biklen,
1994, p. 11-15)

Em conformidade com o que postulam esses autores, nossa pesquisa foi realizada em
sala de aula e os dados recolhidos s&o aqui apresentados de forma descritiva. Ademais, toda a
trajetéria que percorremos foi cuidadosamente registrada e detalhada, a fim de facilitar a
compreensdo do objeto de estudo. Os discentes, e suas experiéncias, foram pecas centrais neste
trabalho, ja que o problema gerador de nossas reflexdes partiu deles e as solugdes s6 foram
alcancadas por terem conseguido aprimorar suas capacidades linguisticas.

Outrossim, nossa investigacdo apresenta uma perspectiva metodoldgica indutiva, pois
estabelece relacdes entre os dados que foram sendo colhidos e os fendbmenos observados para,
ao final, generalizarmos as conclusfes obtidas. Por fim, os registros produzidos durante a
investigacdo foram rigorosamente interpretados de modo a conferir propriedade e seguranca
aos resultados.

Cabe salientar que por tratar-se de uma pesquisa voltada a préatica da oralidade, os dados
colhidos foram fruto de observacdes registradas em diario de bordo (Bortoni-Ricardo, 2008) e
de gravacOes de audio de participacdes dos discentes nas diferentes etapas da Sequéncia
Didatica por nos elaborada e detalhada na proxima secdo. A possivel e almejada evolucéo dos
estudantes foi avaliada por meio do desenvolvimento de habilidades relacionadas as diferentes
capacidades de linguagem para dialogar argumentando, como explicitado anteriormente. Os
resultados observados durante toda a trajetdria serviram ndo sé para a analise ao final do
processo, mas para a reelaboragé@o constante do nosso planejamento.

Com base nos principios propostos pelo ISD, como exposto no aporte tedrico desta

pesquisa, nossas estratégias para a superacdo das dificuldades observadas levaram em
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consideracdo os conhecimentos ja internalizados pelos alunos e foram modificadas no
desenrolar das interagdes estimuladas durante as aulas.

Entdo, nesta secdo, caracterizamos nossa investigacdo como pesquisa-acao, tendo em
vista nossos objetivos de pesquisa. Passaremos, agora, a proxima secao deste capitulo destinada

a apresentacdo dos métodos utilizados para coleta e anélise dos dados que a fundamentam.

3.2 Coleta e analise de dados: as ferramentas utilizadas

Os dados desta pesquisa foram colhidos por meio das gravacfes (anexos C e D) e
transcricGes da producdo inicial (anexo E) e final (anexo F) dos dialogos argumentativos
produzidos e também através das observacOes registradas no diario de bordo construido no
decorrer do projeto.

Tendo em vista que a transcri¢do de texto fornece um registro tangivel de um contetido
de audio, tornando as informacBes mais acessiveis e pesquisaveis, adotamos 0 modelo de
transcricdo de Jefferson (MJT)?3, apresentado abaixo, é usado por varios analistas da conversa,
que se destaca na investigagéo da ac¢ao social humana mediada pelo uso da linguagem (LODER,
2013), o que vai ao encontro do conceito de lingua adotado nesta pesquisa, conforme o capitulo

de fundamentacéo teorica.

13 Convencdes baseadas nos estudos de Andlise da Conversagao (Sacks, Schegloff e Jefferson, 1974), incorporando
simbolos sugeridos por Schiffrin (1987) e Tannen (1989).



Quadro 11 - Modelo de Transcricdo de Jefferson

(ponto final)

entonacio descendente

(ponto de interrogagao)

entonacdo ascendente

(virguia)

entonacao de continuidade

(hifen)

marca de corte abrupto

(dois pontos)

Prolongamento do som

(sublinhado)

silaba ou palavra enfatizada

(maiGsculas)

fala em volume alto

(sinais de graus)

fala em voz baixa

(sinais de maior do que e menor
do que)

fala acelerada

(sinais de menor do que @ maior
do que)

fala desacelerada

(série de h's)

Aspiracao ou riso

(h's precedidos de ponto)

Inspiracao audivel

(colchetes)

fala simultanea ou sobreposta

(sinais de igual)

Elocucdes contiguas

(nimeros entre parénteses)

medida de siléncio (em segundos e

décimos de segundos)

(ponto entre parénteses)

micropausa, até 2/10 de segundo

(parénteses vazios)

segmento de fala que ndo pdde ser

transcrito

(palavra)

(segmento de fala entre
parénteses)

Transcrigao duvidosa

((olhando para
o teto))

(parénteses duplos)

descrigdo de atividade nao-vocal

Fonte: Loder (2013).
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E importante destacar que, conforme Loder (2013), embora as convengdes acima sejam

as principais dentro do MJT, elas ndo sdo homogéneas, podendo haver variagdes que, contudo,

ndo prejudicam em nada as analises realizadas. Ademais, enfatizamos que a baixa qualidade

dos audios, devido a falta de equipamento adequado, bem como o espaco em que a gravagao

ocorreu, uma sala de aula localizada ao lado de uma quadra de esportes, dificultou o processo

de transcricdo. No entanto, apesar de tais inconvenientes, esta foi cuidadosamente realizada, a

fim de gerar dados totalmente fidedignos.

Tanto na transcri¢do da producdo inicial quanto na da final é possivel observar os nomes

de alguns/algumas alunos (as). Isso ocorre quando me dirijo diretamente a um discente, por

meio de seu nome proprio, para trazé-lo para o dialogo, como demonstrado abaixo.

Professora

aha:m, depende de como abordado. ok. Caique

Caique

() °eu acho que é: sempre bom ter um conhecimento a mais sobre®.

Ou ainda quando ha a nomeacdo de um discente por outro (s), conforme o seguinte trecho:
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Professora | nio precisa (ter vergonha) fatla (4,0) tem ninguém que discorda?
Alunos ((todos falando ao mesmo tempo)) °a Luana®

Professora como que € Luana? ((xi::))

Luana da tempo ainda ( )

Ademais, os alunos séo identificados por numeracdo (aluno 1, aluno 2...) quando, para

evitar nomeac0es erradas tendo em vista que as vozes sofrem certa alteracdo nas gravacoes,

seus nomes proprios ndo sdo mencionados nem por mim e nem por qualquer integrante da

turma, como apontado nos seguintes fragmentos:

Aluno 5 ai td bom

Professora = sera que ja ndo vai dar uma diferen:ca?

Aluno 6 ai depende né, se for mudar pra (melhor)

Aluno 7 ( ) 0 ser humano fez, vamos supor ( ) ndo vai melhorar cem por cento

entdo eu acho que mudar (ndo) € a solucao

Destacamos também que para realizar a analise das transcricdes, tendo em vista a

verificacdo das capacidades de linguagem introduzidas, sistematizadas e consolidadas pelos

discentes, utilizamos como referéncia o0s itens apresentados no quadro 13 da subsecdo 2.5.1,

construido, principalmente, com base em aspectos sistematizados por Melo e Cavalcanti

(2007), Araujo e Suassuna (2020) e Kalantiz, Cope e Pinheiro (2020). Vale destacar que, apesar

das singularidades, as defini¢bes apresentadas por tais autores (as) sdo complementares e nos

permitiram realizar uma interpretacdo mais aprofundada do material linguistico coletado.

Outrossim, conforme mencionado na secdo 3.1, outra ferramenta de coleta de dados

empregada durante a pesquisa foi o diario de bordo, que nos permitiu reunir observacoes

importantes a respeito, principalmente, de aspectos ndo constantes nas transcri¢fes, como

aponta o pequeno trecho abaixo:

Figura 8 — Trecho do Diéario de Bordo

Ao contrario do que eu esperava, € que comumente acontece, nesta

primeira producdo ndo houve grande participagéo dos alunos. Estes

parecem incomodados com a gravacéo, inclusive a frequéncia esta
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baixa. Apesar de ndo haver muita sobreposicdo de falas e falta de

polidez, é nitido que os discentes ndo dominam as particularidades

do género. Dirigem-se quase que exclusivamente a mim, inclusive

por meio do olhar. Matheus e seus colegas continuam falando muito

alto e atrapalhando a interacéo.

Fonte: elaborado pela autora.

Por meio do registro € possivel saber, por exemplo, que, durante a producao inicial, 0s
docentes olharam primordialmente para mim, o que pode ter dificultado a producéo do didlogo
argumentativo, uma vez que ao olhar para diferentes participantes contribuo com a
interatividade, aspecto essencial ao género base desta pesquisa. Além disso, podemos
interpretar a postura inadequada de alguns estudantes como descaso e/ou falta de atencdo no
momento da interag&o.

Passaremos, agora, a informagdes importantes sobre o contexto em que este trabalho foi

implementado bem como ao perfil dos participantes e da turma envolvidos nesta pesquisa.

3.3 Aspectos de contextualizacéo da pesquisa

A presente pesquisa foi desenvolvida em uma escola estadual da rede publica de ensino,
localizada no bairro Santa Terezinha, no municipio de Juiz de Fora - MG. Essa institui¢éo foi
fundada em 02/03/1955 e sempre foi considerada uma referéncia no local onde se insere,
recebendo ndo s6 alunos que moram nas proximidades do ambiente, mas também varios que
vém de locais distantes. O colégio oferece o ensino no Nivel Médio, nos turnos matutino,
vespertino e noturno; no Nivel Fundamental 11, no turno vespertino e na Educacdo de Jovens e
Adultos, no periodo noturno. Seu corpo docente € constituido por professores graduados,
especializados e alguns mestres. Quanto ao espago fisico, a escola dispde de 16 salas de aulas,
uma biblioteca, sala de professores, secretaria, diretoria, saldo para palestras, patio, cozinha e
um refeitorio. Entretanto, h& alguns problemas estruturais que dificultam o trabalho dos
docentes: por ser muito antiga, a construcdo apresenta alguns espacos inapropriados ao
desenvolvimento de algumas atividades escolares, possuindo problemas de iluminagé&o,
ventilagdo e acessibilidade. Além disso, ndo ha laboratorio de informética, uma vez que, devido
a furtos aos finais de semana, muitos componentes foram levados. Outra dificuldade, relaciona-

se com a falta de acesso a internet nas salas de aula. Apesar disso, 0s professores podem contar
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com datashow, caixa de som e outros aparatos tecnoldgicos que, inclusive, foram de grande
valia durante esta pesquisa.

De acordo com o Censo Escolar 2021, ultimo publicado, o nivel socioeconémico dos
estudantes da Escola Estadual Sebastifo Patrus de Sousa esta entre médio e alto?*; o indice de
aprovacao, nos anos finais do Ensino Fundamental, foi de 90, 2% e, apesar de na Escala Saeb,
em relacdo as notas de Lingua Portuguesa, a institui¢ao estar no nivel 3 basico, ha uma trajetoria
crescente em relacdo aos resultados, o que acontece também no que diz respeito ao IDEB.

A gestdo da escola apesenta um perfil democratico, incentiva projetos
multi/interdisciplinares, bem como o protagonismo juvenil. H4, também, por parte dos docentes
e da esquipe de gestdo, um grande estimulo a participacdo no Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem), bem como no programa de ingresso seletivo misto (PISM) da UFJF. E perceptivel que
a maioria dos profissionais do colégio tem a preocupacdo com o desenvolvimento do espirito
critico de seus discentes, sempre abarcando temas interligando sociedade, solidariedade,
sustentabilidade e cidadania. Ademais, a equipe diretiva mostrou-se receptiva a realizacéo da
presente pesquisa dentro da instituicdo, apoiando nossas a¢oes e concordando com a divulgacédo
dos dados gerados por meio da investigacao.

A turma selecionada para o desenvolvimento desta pesquisa foi o 8° ano B, pois 0s
estudantes que a compde, embora estabelecam boas relagdes entre si e com os docentes,
conversam demasiadamente durante as aulas. Composta por 31 discentes que, em sua maioria,
sdo bem participativos e apresentam um rendimento mediano nas disciplinas, a turma € vista
como indisciplinada e dificil. Como a maioria dos aprendizes ja estudava junto em anos
anteriores, eles se conhecem bastante, o que facilita a interagdo, mas, ao mesmo tempo, faz com
que queiram conversar constantemente, com restricdo de alguns mais timidos que dialogam
pouco. Muitos falam num tom elevado, sem compostura, polidez e tato, ndo respeitando os
turnos de fala e, as vezes, ignorando a figura do professor como falante primario’®. Em
momentos nos quais solicito a participacdo dos discentes em sala de aula, alguns se negam a
participar enquanto outros, apesar de falarem, ndo conseguem se expressar com eficiéncia, com

coeréncia, articulando bem as ideias. Ha dificuldade também em escutar o colega, em refletir

14 De acordo com o Censo Escolar, neste nivel, os estudantes estdo até meio desvio-padréo acima da média nacional
do Inse. Considerando a maioria dos estudantes, a mée/responsavel tem o ensino médio completo ou ensino
superior completo, o pai/responsavel tem do ensino fundamental completo até o ensino superior completo. A
maioria possui uma geladeira, um ou dois quartos, um banheiro, wi-fi, maquina de lavar roupas, freezer, um carro,
garagem, forno de micro-ondas. Parte dos estudantes deste nivel passa a ter também dois banheiros.

15 Expressdo empregada por Neusa Salim Miranda em seu artigo “Educagdo da oralidade ou cala a boca ndo
morreu” tendo base em Anne Marie Chartier a qual cunhou o termo e o utilizou em conferéncia na Faculdade de
Educagdo da UFM, em 1997.
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sobre o que o outro fala, a fim de modificar o préprio ponto de vista ou de enriquecé-lo. Esse
cenario problemaético acabava fazendo com que os docentes perdessem muito tempo tentando
organizar as interacbes e estabelecer a disciplina, 0 que atrasa o processo de ensino-
aprendizagem. Ademais, era perceptivel que as atividades envolvendo a modalidade oral ndo
eram consideradas pelos aprendizes como parte do processo de formacao.

Vale destacar que este projeto de pesquisa foi submetido ao comité de ética da
Plataforma Brasil, uma vez que envolve seres humanos, podendo ser identificado pelo processo
de numero 71388223.7.0000.5147. Além disso, os discentes do 8° ano B tiveram, ja desde o
inicio, todas as informacGes necessarias sobre as etapas constituintes do projeto. Além disso,
em razdo das exigéncias éticas inerentes a pesquisa cientifica, destacamos o preenchimento de
um termo de consentimento dos responsaveis (anexo B), para a realizacdo das gravacdes em
sala de aula, bem como para a divulgacdo dos resultados obtidos.

Isso posto, além das informacdes transmitidas nesta secdo, a respeito da escola
participante, bem como a linha de conduta dos membros da gestdo e o perfil da turma,
destacamos a seguir as técnicas de producao e tratamento de dados utilizados nesta pesquisa.

Logo, a fim de complementar as informacGes apresentadas nesta secdo, sobre o perfil
da turma, explicitaremos na subsecdo abaixo os dados colhidos por meio do questionério
diagndstico aplicado. Este nos possibilitou saber a opinido dos discentes em relacéo ao ambiente
de aprendizagem frequentados por eles.

3.3.1 Questionario diagnostico: o perfil da turma segundo os proprios alunos

Para alcancarmos uma real transformacdo nas salas de aula, precisamos escutar ndo
somente os professores, mas também os alunos. E necessario saber como enxergam o ambiente
educacional que frequentam, o que lhes agrada ou desagrada, como se sentem nesse espaco, 0
que acreditam poder fazer para melhora-lo. Tendo em vista que defendemos o dialogo e a
argumentacdo como fonte de mudanca das instituicdes de ensino, ndo poderiamos ter iniciado
nosso projeto sem interagir com os discentes que estiveram conosco durante toda a trajetoria.

Escolhemos o questionario como o primeiro instrumento de coleta de dados e, por meio
dele, conseguimos constatar informac6es essenciais a esta pesquisa, Como mostraremos abaixo.
Cabe explicitar que a turma em analise apresenta 31 estudantes, no entanto somente 26
responderam ao diagndstico, uma vez que 0s demais estavam ausentes.

O primeiro gréafico representa a impressao dos discentes sobre 0 comportamento de seus

colegas em sala de aula.
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Gréfico 3 — Impressdo dos discentes sobre o comportamento de seus colegas em sala de aula

Em sua sala de aula, a maioria dos alunos:

m Costuma falar
razoavelmente, ndo
chegando, no entanto,
a atrapalhar as aulas.

m Costuma falar muito, o
que atrapalha os
professores e 0s
colegas que querem
prestar atencéo.

Fonte: elaborado pela autora (2023).

Podemos ver que 85% (22 ocorréncias) dos participantes responderam gue grande parte
da turma conversa muito, o que atrapalha os professores e 0s alunos que querem prestar atencao.
Apenas 15% (4 ocorréncias) optou por afirmar que a turma costuma falar razoavelmente, néo
chegando a atrapalhar as aulas e ninguém escolheu a primeira alternativa, ou seja, nenhum dos
discentes considera que os membros do 8° B costumam falar pouco e somente em momentos
solicitados. Esse resultado justifica o cenério apontado no proximo gréafico, que mostra a visao
dos estudantes em relagdo ao ambiente de aprendizado que frequentam.

Gréfico 4 — Visdo dos estudantes em relacdo ao ambiente de aprendizado

Vocé acha que sua sala de aula ¢ um ambiente propicio
para o aprendizado:

12

10

Sim Nio As vezes

Fonte: elaborado pela autora (2023).
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H& 11 alunos que consideram a sala de aula que frequentam propicia para o aprendizado.
Por outro lado, 9 discentes responderam que nao consideram sua sala de aula propicia ao
aprendizado, pois “ha muito barulho, falagao alta e falta de respeito”. Além disso, apontaram
ser um lugar fechado em que precisam pedir permisséo para sair. Houve ainda 6 estudantes que
afirmaram que as vezes a sala de aula em analise € um bom ambiente, mas outras vezes nao,
porque, por exemplo, “alguns dias o cendrio ¢ cadtico e as aulas ndo tém andamento”.

Continuando, o proximo grafico nos esclarece se o0s aprendizes se consideram

respeitados quando se expressam em sala de aula.

Gréfico 5 — A escuta atenta e respeitosa ao se expressar

Quando vocé ou algum colega se expressa em sala
de aula, os demais escutam atentamente e de forma
respeitosa?

mSim
m Nao

Fonte: elaborado pela autora (2023).

Notamos que 92% (24 ocorréncias) dos alunos ndo se sentem respeitados ao se

expressarem durante as aulas, uma vez que seus colegas nao prestam atengdo no que esta sendo



87

dito. Apenas 8% (2 ocorréncias) ndo demonstraram nenhuma insatisfagdo quanto a escuta atenta
e respeitosa dos colegas. Tal resultado vai de encontro aos dados apresentados a seguir quando

tiveram que refletir sobre si mesmaos.

Gréfico 6 — A propria atencdo ao escutar o outro

\océ costuma escutar com atencao o que 0s
professores e colegas falam em sala de aula?

mSim
m Nao

Somente os
professores

Fonte: elaborado pela autora (2023).

Ao contrario do grafico anterior, esse nos mostra que a grande maioria dos alunos, 73%
(19 ocorréncias), diz prestar atencdo quando professores e colegas falam, por respeito e também
porque querem aprender. H4, ainda, alguns, 12%, (3 ocorréncias) que afirmam escutar
atentamente somente os professores. Apesar de ndo terem justificado o posicionamento,
podemos supor que isso ocorre por considerarem os docentes autoridades em sala de aula. Ja
os que afirmam ndo escutar com dedicacdo nem docentes, nem colegas, somam 15% (4
ocorréncias) e dizem agir assim, por exemplo, pelo fato das aulas serem, as vezes, entediantes.

Vale destacar, comparando o grafico 3 e 4, que os alunos demonstram-se mais criticos
ao avaliarem o comportamento dos colegas. Hipoteticamente, podemos atribuir isso ao fato de
quererem agradar a professora, de terem dificuldade em falar seus pontos negativos ou ainda a
falta de reflexdo sobre as proprias agdes.

Os proximos dados mostram como os discentes empregam a linguagem em sala de aula.
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Gréfico 7 — A linguagem empregada na sala de aula pelos discentes

m FALSO
m VERDADEIRD

o= dlunos costumam falar alto, de forma
agitada e, as veres, andam pels sala.

o5 alunos geralmente corversam bako, de
forma calma e ndo sem desuas carteiras;

muitos alunos colomm apelidos uns nos
outros, falam “palavrdes” e em linguagem
imprapria com os professores

a linguagem wutilzcada por vocé e por seus
colegas & regpet osa e polida [gerntil).

varios alunos falam junto, inc lusive com os
professores,

0= alunos, em sua maioria, respeitam o

momento de fala dos outros, nao fazendo
interru pcoes.

Fonte: elaborado pela autora (2023).

10 15 20 25 30

Conforme apontado no grafico acima, percebemos que sdo atitudes frequentes dos

discentes da turma do 8° ano B: conversas em tom alto, agitacdo, saida dos lugares, 0 uso de

apelidos para nomear os colegas, a utilizacdo de “palavrdes”, uma linguagem impropria na

comunica¢do com os professores, falas desrespeitosas e sem polidez, além de constantes

interrupgdes no momento de fala do outro. Podemos dizer que tais comportamentos justificam

os dados colhidos na questdo de nimero 2, na qual muitos estudantes dizem considerar a propria

sala de aula como espaco inadequado ao processo de ensino-aprendizagem.

Prosseguindo, ao contrario dos outros graficos, em que os aprendizes avaliaram a si e

aos colegas, o préximo traz dados sobre os professores.
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Gréfico 8 — O espaco dado pelos professores para a participacéo nas aulas

Os professores costumam dar espaco para que 0s
alunos participem das aulas?

ESim

Fonte: elaborado pela autora (2023).

Verificamos que todos os alunos reconhecem que os docentes estimulam a participacédo
deles em sala de aula, levando-os a dialogarem e a expressarem suas opiniGes. Além disso,
complementaram suas respostas explicitando que consideram essa atitude importante.

Analisando minha prépria prética, destaco aqui o fato de que, como apontado pelos
estudantes, sempre busquei estimular o didlogo no ambiente educacional, no entanto nédo
promovia o aprendizado desse género oral e nem de outros que sao constituintes da sala de aula.
Hoje, como consequéncia da minha trajetéria no ProfLetras, enxergo a importancia de realizar
esse trabalho para que esses momentos de interacdo ndo se tornem somente momentos de
falacéo.

Vale ressaltar, como ja mencionado, que também ndo podemos ficar presos somente a
alguns poucos géneros orais, como semindrios e entrevistas, que s&o comumente abordados nos
livros didaticos, embora poucas vezes tidos como objetos de ensino, € necessario que levemos
para a sala de aula uma grande variedade de exemplares, inclusive aqueles que fundamentam
as aulas, como didlogos-argumentativos, rodas de conversa ou tomadas de nota.

Abaixo, verificamos se 0s estudantes se sentem seguros ao conversar com pessoas com

as quais ndo possuem grande intimidade.
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Grafico 9 — Seguranca para conversar com quem ndo possui grande intimidade

\océ se sente seguro para se comunicar com seu professor
e com pessoas com as quais nao tém muita intimidade?

1,4

mSim
m Nao

Somente com 0s
professores

Fonte: elaborado pela autora (2023).

O gréafico acima mostra que, embora a maioria dos alunos, 57% (14 ocorréncias), afirme
ter seguranca para se comunicar com os professores e com pessoas com as quais ndo tenham
intimidade, uma parcela significativa deles, 37% (9 ocorréncias), demonstram-se inseguros em
tais interagdes. Ha ainda os que sentem seguranca somente na comunica¢do com os docentes,
6% (3 ocorréncias). Por meio das justificativas a tal questdo, é possivel perceber que 0s
aprendizes associaram a seguranca na comunicacdo, ou a falta dela, a aspectos
comportamentais, como timidez ou extroversdo. Assim, aqueles que apontaram Se sentir
seguros afirmaram que sdo falantes, que gostam de bater papo e de conhecer novas pessoas; ja
0s inseguros, colocaram a vergonha como principal causa dessa caracteristica. Ndo podemos
afirmar, entdo, que os discentes que se sentem seguros em determinadas praticas comunicativas
apresentam tal atitude por dominarem as especificidades dos géneros orais, mas sim por se
considerarem expansivos e sociaveis.

O préximo gréafico demostra o nivel de importancia que os discentes déo ao dialogo.
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Gréfico 10 — Nivel de importancia que os discentes ddo ao didlogo

Vocé acha importante os .

professores estimularem W As vezes
gue os alunos dialoguem e = Nao
apresentem suas opinides?

ESim

Fonte: elaborado pela autora (2023).

Observamos que 23 alunos consideram importante os docentes estimularem tanto o
dialogo quanto a argumentacdo em sala de aula. Como justificativa a tal opinido, temos, por
exemplo, as seguintes declaracdes: “para aprender”, “para sermos mais extrovertidos e
comunicativos”, “para termos educac@o e falar baixo”, “para termos mais de uma visdo a
respeito de algo”. Apenas 2 alunos desconsideram tal importancia e 1 afirmou que em algumas
situacdes esse estimulo deve ocorrer. As seguintes explicagdes foram dadas por eles: “porque
sO precisamos falar na hora que quisermos”, “porque deve estar relacionado a aula e ndo a vida
do aluno” e ainda “as vezes ndo ¢é preciso”. Consideramos importante ao trabalho que foi
desenvolvido a maioria dos discentes enxergarem a importancia do dialogo e da argumentacao
no ambiente educacional, uma vez que isso facilitou a resolucdo das atividades que foram
propostas.

Abaixo, verificamos algumas sugestdes apontadas pelos alunos para melhorar a sala de

aula que frequentam.
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Gréfico 11 — Sugestbes apontadas pelos alunos para melhorar a sala de aula que frequenta

O que vocé acha que pode ser feito para que sua sala de aula se torne
um ambiente agradavel, onde todos saibam a hora de falar e de ouvir
e em que todos utilizem uma linguagem polida e respeitosa?

m Todos se respeitarem
® Todo mundo que falar deve tomar adverténcia
m Todos devem ir ao psicologo
m Escutar os professores com atencéo
® Mandar para a direcdo
m Comunicar aos pais
m O ensino ser mais rigido
Troca de lugares

m Ter professores mais rigorosos

Resposta em desacordo com a pergunta

Fonte: elaborado pela autora (2023).

Notamos que, apesar de alguns alunos, 35% (9 ocorréncias), ndo terem entendido
adequadamente o questionamento de numero 9, o grafico aponta que 27% (7 ocorréncias) da
turma considera o respeito como estratégia para alcancar um ambiente de ensino mais
agradavel, no entanto os discentes ndo especificaram meios para colocar em préatica a atitude
almejada. Cabe analisar ainda o ponto de vista dos aprendizes que colocaram como estratégia
para a melhoria da sala de aula a¢des repressivas, como levar adverténcia, ser mandado para a
direcdo ou trocado de lugar e ter professores mais rigidos. Podemos considerar tais sugestdes
reflexos de um longo periodo de ensino tradicional, conservador, no qual os estudantes tinham
a obrigacdo de cumprir as regras estabelecidas pela escola para ndo serem punidos. Como néo
havia dialogo, os aprendizes, passivamente, apenas tinham a funcdo de cumprir o que lhes era
imposto. E possivel dizer que, hoje, vive-se, nas instituicdes de ensino, uma crise de transigio:
os docentes, presos ainda a velhas concepcdes de ensino, se veem orientados a mudar, mas,
muitas vezes, ndo o sabem como fazer; os discentes, acostumados com uma escola punitivista,
ndo sabem lidar com a liberdade que agora possuem e nem sdo orientados, muitas vezes, a
utiliza-la de forma responsiva. Enfim, vale destacar a resposta de um aluno que apontou como

estratégia de melhoria a ida dos estudantes a psicologos, revelando a consciéncia de algo muito



93

importante, a indisciplina em sala de aula, é fruto de varios fatores e muitos desses ndo podem
ser resolvidos pela equipe escolar.

Enfim, no ultimo gréfico, visualizamos se os discentes acreditam que mudancas de
comportamento em sala de aula podem acarretar tambem em transformacg6es pessoais em outros

espacos.

Gréafico 12 — Mudancas de comportamento em sala de aula e transformacdes pessoais em outros
espacos

Vocé acredita que uma mudanca no seu
comportamento, em sala de aula, pode levar também
a mudancas fora do ambiente escolar?

ESim
m Nao

Fonte: elaborado pela autora (2023).

E perceptivel que grande parte dos alunos, 84% (17 ocorréncias), manifesta acreditar
que mudancas comportamentais, dentro de sala de aula, contribuem com mudancas externas ao
ambiente escolar. Ao justificar tal posicionamento, os discentes afirmaram, por exemplo, que
“vai me ajudar a ser uma pessoa melhor”, “posso me acostumar com meu jeito de ser de dentro
da sala de aula” ou “vai se tornar um habito”. J4 os que apontaram que possiveis alteragdes no
comportamento, dentro da sala de aula, ndo contribuem com transformacdes externas, 16% (9
ocorréncias), disseram que “sé eu nao mudo nada”, “existem outras pessoas”, “ndo hd o que
mudar fora da escola, s6 dentro” ou ainda que “faz parte da minha personalidade e nao tem
como mudar”. Assim como observado no grafico 3, esse ultimo também nos mostra a tendéncia
dos alunos em serem mais criticos com os demais do que com eles mesmos. Assim, afirmaram
gue ndo mudam, porque 0s outros também nado o fazem.

ApOs analisar as respostas dadas ao questionario aplicado na etapa investigativo-
diagndstica, comprovamos alguns pontos que ja imagindvamos. Grande parte dos discentes

considera que os comportamentos linguisticos inadequados atrapalham o ambiente de estudo
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que frequentam. No entanto, eles ndo revelam ter consciéncia de que isso pode ser consequéncia
do despreparo em relacdo a oralidade, uma vez que, hipoteticamente, podemos supor que
ignoram o fato de que todos os géneros publicos, mais formais, precisam ser ensinados,
inclusive aqueles que comp6em a sala de aula. Sendo, assim, embora possuam professores que
estimulam o uso da linguagem oral, como apontaram, ndo o fazem com o intuito de ensinar a
oralidade, mas de trabalhar temas diversos e/ou outros contetdos curriculares.

Esclarecidos os pontos principais desta pesquisa, passaremos agora a metodologia do

projeto, destacando quais foram suas etapas.

3.4 Metodologia do projeto pedagogico

Tendo definido a metodologia de pesquisa que embasa este projeto, bem como o
ambiente e os participantes deste, explicitamos um cronograma de desenvolvimento das etapas
gue formam nossa Sequéncia Didatica e como ela esta estruturada. Somente pela selecdo correta
de determinadas ferramentas, conseguimos efetivamente obter informacGes consistentes e
relevantes sobre o que estamos pesquisando. No dizer de Gressler (2003), as informacdes
obtidas devem ser “validas e precisas”, gerando, assim, credibilidade e aceitacdo do trabalho

por parte da comunidade académica. O autor enfatiza que:

A elaboracéo de instrumentos é fundamental no processo de obtencdo de informagdes
e deve levar em conta as seguintes questdes: a) Que informagdes serdo necessarias
para que se possa comprovar uma determinada hip6tese, solucionar um problema ou
alcangar um objetivo?; e em razdo disso, b) Que instrumento € o mais adequado para
que se possa obter tais informagdes? (Gresiller, 2003, p. 146)

Sendo assim, é preciso que o pesquisador reflita sobre essas diretrizes quando for
selecionar os instrumentos que serdo utilizados em sua pesquisa, para ndo produzir resultados
errados e/ou imprecisos, comprometendo, entdo, o resultado final. Visando a uma conclusao
positiva e segura deste trabalho, utilizamos, como ja exposto, questionarios, diario de bordo,
relatos de participantes, gravacdo de audio e video, videos prontos, sequéncia didatica,
observagdes continuas e outras ferramentas que nos ajudaram no decorrer das atividades para
obtermos os dados necessarios.

Vale destacar, dentre os procedimentos citados, aquele que pode ser considerado o mais
importante, a observacéo, principalmente por tratar-se de uma pesquisa voltada ao oral. Sobre
esse recurso, Gresller (2003) ressalta que ele se constitui como “uma técnica de coleta de dados

para obter informacdes que utiliza os sentidos para captar aspectos da realidade” (Gresiller,
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2003, p.169), mas que “ndo se resume apenas a um ver ou ouvir superficial, compreende a busca
deliberada, levada a efeito com cautela e predeterminagio” (Gresiller, 2003, p.169). E por meio
da observacgéo gque se consegue construir outros instrumentos, como, por exemplo, o diario de
bordo. Assim, é importante se delimitar, antes mesmo do inicio da pesquisa, o que é realmente
imprescindivel de ser observado tendo em vista o tema escolhido. Segundo Porlan e Marin
(1997 apud Lacerda, 2021), o diario de bordo:

permite refletir sobre o ponto de vista do autor e sobre os processos mais significativos
da dindmica em que esta imerso. E um guia para reflexdo sobre a prética, favorecendo
a tomada de consciéncia do professor sobre seu processo de evolucdo sobre seus
modelos de referéncia. Favorece, também, uma tomada de decisdes mais
fundamentadas. Por meio do diario, pode-se realizar focalizagBes sucessivas na
problematica que se aborda, sem perder as referéncias ao contexto. Por Gltimo,
propicia também o desenvolvimento dos niveis descritivos, analitico-explicativos e
valorativos do processo de investigacao e reflexdo do professor (Porlan; Marin, 1997
apud Lacerda, 2021)

Outro recurso que se faz necessario e que merece destaque é a Sequéncia Didéatica (SD).
Esta é a ferramenta de ensino, recomendada pelo 1SD, corrente que embasa teoricamente este
trabalho, como mencionado no capitulo introdutério, que organizou, sequencialmente, a
execucdo das atividades que foram elaboradas tendo como base o género Dialogo
Argumentativo. Logo, este foi o megainstrumento que utilizamos para auxiliar no
desenvolvimento das capacidades de linguagem dos estudantes. Conforme Dolz, Noverraz e
Schneuwly, “Uma sequéncia didatica tem, precisamente, a finalidade de ajudar o aluno a
dominar melhor um género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira
mais adequada numa dada situacdo de comunicagdo” (Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004, p.
83).

Ademais, a SD possibilitou 0 acompanhamento de todo o processo de desenvolvimento
dos alunos. O modelo de estrutura de base de uma sequéncia didatica proposta por Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004) é composto das seguintes partes: apresentacdo da situacao,
producdo inicial, desenvolvimento dos modulos de ensino e producéo final, conforme é possivel

visualizar no esquema a seguir:
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Figura 9 — Esquema da Sequéncia Didatica

Apresentacao PropugAO Madulo ProDUGAO
da situacao 1
INICIAL FINAL

Fonte: Dolz; Noverraz; Schneuwlyb(2004, p. 98).

Tendo em vista a falta de familiaridade dos discentes com o0 processo de ensino-
aprendizagem de géneros orais, antes da producéo inicial, apresentamos um exemplar do
género, a fim de que ja construissem determinados conhecimentos que foram necessarios para
que o processo de producgéo ocorresse. Segundo Costa-Hiibes (2008), esta etapa prévia pode ser
nomeada como “modulo de reconhecimento do género”, como demonstrado no esquema

abaixo:

Figura 10 — Esquema da SD adaptada por Costa-Hiibes (2008)

MODULO DE MODULOS DE
RECONHECIMENTO ATIVIDADE/EXERCICIOS
| | I

APRESENTACAO
DA SITUACAO DE 1
COMUNICACAO

PRODUCAO 2 PRODUCAO
INICTAL n FINAL

Pesquisa
Leltura
Analise Lingiustica

Fonte: Swiderski; Costa-Hubes (2008).

Como aponta Costa-Hiibes (2008), “propiciar situacdes de pesquisa, leitura e analise
linguistica antes da producdo inicial, significa subsidiar os alunos com conhecimentos
necessarios para que o processo da producao (oral ou escrita) acontega” (Costa-Hiibes, 2008,
p. 13).

Tendo como base os apontamentos acima e o quadro, presente na se¢do 2.4.1, a respeito
das habilidades a serem desenvolvidas pelos alunos, conforme as diferentes capacidades de

linguagem, nosso projeto se estruturou da seguinte forma:
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Quadro 12 — Estrutura do projeto
NUMERO DE AULAS ATIVIDADE

1 aula
Aplicagdo do questionario diagndstico (Conferir Anexo 1);

- Etapa 1: Apresentacdo da situacdo de producéo;

- Etapa 2: Mddulo de reconhecimento do género;

- Etapa 3: Producdo inicial;

- Etapa 4: Mddulo I (tipologia argumentativa);

39 aulas - Etapa 5: Mddulo 11 (sistematizacdo do género);

- Etapa 6: Mddulo 3 (desenvolvimento das capacidades de
linguagem);

- Etapa 7: Producéo final;

- Etapa 8: Atividade de culminancia.

Fonte: elaborado pela autora (2023).

Tendo em vista a divisdo acima, apresentaremos na proxima subsecdo um esboco de
cada etapa constitutiva da Sequéncia Didatica, detalhada por completo no caderno pedagogico

desenvolvido paralelamente a esta pesquisa.

3.4.1 As diferentes etapas da Sequéncia Didatica

Apresentaremos nesta subsecdo um esboc¢o do que foi desenvolvido na turma do 8° B.
Vale enfatizar que o exposto aqui € fruto de um planejamento que foi constantemente revisitado,
levando em consideragdo os apontamentos feitos no momento de qualificacdo desta pesquisa,
as reflexdes e atividades que ocorreram em seu desenrolar, as demandas da escola que
precisaram ser cumpridas e os imprevistos detalhados no capitulo de analise. Enfatizamos que
0 apresentado a seguir € um esboco, que todas as atividades pertencentes ao projeto pedagogico
desenvolvido e aplicado se encontram no caderno pedagdgico desenvolvido paralelamente a
esta pesquisa.

Isso posto, apos a analise dos questionarios diagndsticos, foram desenvolvidas as etapas
abaixo. Primeiramente, houve a apresentacédo da situacao, pois como afirmam Dolz, Schneuwly

e Noverraz (2004), esta:

A apresentacdo da situacédo visa expor aos alunos um projeto de comunicagédo que sera
‘verdadeiramente’ realizado na producéo final. Ao mesmo tempo, ela os prepara para
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a producdo inicial, que pode ser considerada uma primeira tentativa de realizacéo do
género que sera, em seguida, trabalhado nos mddulos. (Dolz; Schneuwly; Noverraz,
2004, p. 84)

Entdo, neste momento, 0s pontos principais do projeto (tema, género, estratégias de
avaliacdo etc.) foram apresentados aos estudantes. Para comecar a mobiliza-los, utilizei o
poema “Intertexto”, de Bertold Brecht, e um trecho do filme “Escritores da Liberdade”. Além
disso, abordei também a importancia da pratica de escuta ativa. As atividades relativas a esta
etapa encontram-se no caderno pedagogico construido por nos.

Apos essa primeira etapa, teve inicio o mddulo de reconhecimento do género. Neste,
verifiquei o nivel de conhecimento dos alunos a respeito do género Didlogo Argumentativo e
passei dois videos, um no qual havia um dialogo argumentativo (episodio “A favela venceu:
empoderamento ou combustivel de ilusdo?”, Papo de Segunda”, no GNT, 29/11/2022) e outro
contendo um debate (primeiro bloco do Debate do 2° turno para governador de SP, Globo,
27/10/22). A escolha do debate como fonte de comparacédo € justificada pelo fato de serem
géneros com caracteristicas muito préximas, o que pode gerar algumas confusdes. Os discentes
receberam uma ficha de constatagdo a fim de que, com base nos videos, eles mesmos
comegassem a construir um conceito dos géneros e, com base nas constatagdes, montamos um
quadro com as caracteristicas do dialogo argumentativo.

Na etapa 3, ocorreu o primeiro didlogo argumentativo que teve como base o tema, a
possivel ascensdo dos moradores de periferia, abordado nos videos da etapa anterior e também
o documentario “Amarelo — E tudo pra ontem.”. Todo o processo de interagdo foi gravado, com
o aval dos responsaveis que assinaram um termo de aceite (anexo 2). A gravacdo foi
disponibilizada aos alunos, em sala de aula, a fim de que a avaliassem utilizando também uma
ficha de constatacdo. Por meio da analise das averiguacdes feitas pelos discentes e por mim,
foram constatadas as principais dificuldades dos aprendizes em relacdo ao didlogo
argumentativo e, assim, nos modulos da SD, as ac¢des de linguagem foram introduzidas ou
sistematizadas a fim de serem consolidadas.

Na etapa 4, a tipologia argumentativa foi introduzida por meio de atividades sobre um
novo episodio do “Papo de Segunda”, do GNT, no qual Fabio Porchat, Emicida, Jodo Vicente
e Chico Bosco estabelecem um dialogo argumentativo com o apresentador Luciano Huck a
respeito da diferenca de oportunidades na sociedade brasileira.

Na etapa 5, houve a sistematizacdo do género com base em atividades desenvolvidas
por meio do filme “Escritores da Liberdade”. Ainda nos modulos de desenvolvimento, na etapa

6, por meio de uma entrevista e do filme “Escritores da Liberdade”, outras acdes de linguagem,
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como a de empregar modalizadores discursivos em didlogos argumentativos, foram abordadas.
Assim, chegamos a producado final, na qual foi abordado o tema “desigualdade social” que
engloba e relaciona-se com os demais assuntos dialogados anteriormente. Tal escolha tematica
se deu pelo fato de que ndo seria possivel realizar exatamente a reproducéo da producéo inicial
no momento final por tratar-se de um trabalho com a oralidade. Assim, a escolha de um tema
relacionado com o da producdo inicial e destrinchado durante a SD foi uma opg¢do muito
positiva, uma vez que, assim, conseguimos manter a relagcdo entre as duas producdes, fator
essencial para avaliarmos a evolucdo linguistica, e possibilitamos também aos estudantes a
possibilidade de irem construindo conhecimentos sobre o assunto da producéo final de forma
gradativa. Ainda nesta etapa, ao escutarem a gravagdo, os aprendizes foram convidados a
realizar a mesma autoavaliacdo que fizeram no momento inicial, com base na ficha de
constatacdo. Tendo em mdos as averiguacOes iniciais e finais, conversamos sobre as
capacidades de linguagem consolidadas durante o projeto e sobre aquelas que ainda precisaréo
ser mais trabalhadas. Além disso, busquei colher a opinido da turma sobre o que consideraram
positivo e negativo na trajetoria desenvolvida, quais as sugestfes deles para a melhoria deste
trabalho e quais evolugdes individuais foram observadas.

A fim de encerrar o projeto, realizamos, como atividade de culminancia, a divisio dos
alunos em grupos para que promovessem dialogos argumentativos, sobre temas de importancia
social, com as turmas de sétimo ano. Tal proposta ndo s6 ajudou no processo de solidificacdo
dos conhecimentos adquiridos e de autonomia dos estudantes do 8° ano, como também fez com
gue os discentes do sétimo ja passassem a se conscientizar que atividades orais sdo
fundamentais no processo de ensino-aprendizagem.

Para terminarmos esta subsecao, ainda que ja mencionado anteriormente, vale enfatizar
que, tendo a Sequéncia Didatica como nosso principal método de ensino, o que nos gerou 0s
dados principais desta pesquisa foi a avaliacdo comparativa entre a producéo inicial e a final,
tendo em vista que, assim, constatamos as capacidades de linguagem introduzidas,
sistematizadas e consolidadas. No entanto, principalmente por se tratar de préaticas de oralidade,
realizamos um acompanhamento continuo, dentre outros motivos pelo carater imediatista da
fala, que configurou as producdes textuais orais, produzidas em sala de aula, como situac¢oes
comunicativas Unicas. Assim, promovemos uma avaliacdo formativa que pressupds o
acompanhamento de todo o processo de construcdo de conhecimento.

Um fato que diferencia, entretanto, o0 método avaliativo desta pesquisa do de outras €
gue focamos na andlise do coletivo, uma vez que, desde o questionario diagndstico, buscamos

identificar um problema que prejudicava o todo. Além disso, o préprio género textual dialogo
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argumentativo dificulta uma anélise individual, pois, numa turma com 31 alunos, nem todos
interagiram, uns participaram da producéo inicial e ndo da final ou vice-versa, além de uns
terem se expressado muito mais que outros. Logo, tendo em vista que pedagogicamente
buscamos com este projeto a reducdo da indisciplina da turma analisada por meio de mudancas
linguisticas, achamos coerente avaliar o perfil da turma.

Para o detalhamento de tudo que foi apresentado nesta subsec¢do, bem como para ver
todas as atividades relativas ao projeto, basta acessar o caderno pedagdgico construido com
base na SD aqui esbocada.

Isso posto, passemos ao capitulo de andlise dos resultados a fim de refletirmos sobre os
dados colhidos por meio da produgéo inicial e final.

4 ANALISE E INTERPRETACAO DOS RESULTADOS
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“A educagdo ¢ um ato de amor, por isso, um ato de coragem. Nao pode temer o debate.
A analise da realidade. Ndo pode fugir a discusséo criadora, sob pena de ser uma
farsa.” (Freire, 1983, p. 96)

A epigrafe deste capitulo pertence a uma obra publicada ha 40 anos, mas, ndo sé o trecho
citado como todo o livro, Educacdo como Prética da Liberdade, fazem-se extremamente atuais.
Numa sociedade em que a Educacdo nunca recebeu a devida valorizacdo e que passou 0S
ultimos quatro anos sendo completamente sucateada, com a deslegitimacéo de professores e
pesquisadores, e 0 aumento de grupos que fazem do ensino uma mercadoria, precarizando ainda
mais a vida daqueles que ja careciam de tantos direitos, faz-se célere que enxerguemos o papel
basilar das escolas. Somente com uma educacdo libertadora, tdo almejada por Paulo Freire,
conseguiremos tornar as salas de aula contextos efetivamente democraticos, nos quais todos
possam utilizar a linguagem como ferramenta para acessar o outro e construir, mais do que
perspectivas imutaveis, pontes para a reflexdo e para o crescimento coletivo. Foi com esse
objetivo, de colaborar com a construcdo de espacos de ensino que eficazmente produzam
transformacdes sociais, que resolvi ndo ignorar meu desconforto em relacdo a minha prépria
prética docente. Ao contrério, utilizei, como mencionado anteriormente, tal incbmodo para sair
da minha zona de conforto e, assim, propiciar aos discentes experienciar, nas aulas de Lingua
Portuguesa, situacfes comunicativas orais que vivenciam fora da escola, buscando o
desenvolvimento das capacidades de linguagem e a melhoria do comportamento desses em sala
de aula.

Sendo assim, neste capitulo, apresentamos na se¢éo 4.1 uma breve avaliacdo do projeto
pedagogico aplicado; na secdo 4.2, subdividida em 5 subsecdes, detalnamos a anélise das
diferentes capacidades de linguagem conforme a producdo inicial e, na secdo 4.3, também
subdividida em 5 sec@es, realizamos a mesma acao da se¢do anterior, no entanto com foco na

producéo final.

4.1 Gravagoes e transcricdes: os dados colhidos por meio das produc6es dos estudantes

Nesta secdo, os dados concretos, frutos da pesquisa aplicada, aparecem como provas do
caréter social da linguagem e de como essa é parte fundamental nos processos de transformacao
do ser humano. Além disso, os resultados alcan¢ados comprovam a importancia do trabalho
com o didlogo e com todos 0s signos que o constitui, linguisticos e ndo linguisticos. Propomo-
nos, entao, nesta secdo, apresentar as reflexdes que nos permitiram chegar a tais constatagoes,

bem como se o Dialogo Argumentativo, base da Sequéncia Didatica utilizada como estratégia
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de ensino, cumpriu sua funcdo como megainstrumento ao desenvolvimento das capacidades de
linguagem dos estudantes.

E valido destacar, ainda que ja apontado no capitulo quatro, que a metodologia
empregada neste trabalho é a pesquisa-acéo, ja que, em conjunto com os estudantes, pontuamos
um problema que prejudicava a turma, o coletivo - a falta de habilidade com a oralidade em
momentos de interacdo em sala de aula. Era perceptivel o desrespeito aos turnos de fala, o tom
de voz elevado e em desacordo com o contexto, o uso de palavras inadequadas a sala de aula,
a producédo de enunciados truncados e desconexos dentre outros. Tais dificuldades acabavam
por tornar o ambiente de aprendizado tumultuado, confuso e, segundo os préprios alunos,
improprio para a aquisi¢do de saberes, fazendo com que a turma fosse rotulada como
indisciplinada e dificil. A partir da identificacdo de tal problematica, partimos para a elaboracéo
de um projeto de ensino que fundamentasse nosso objetivo pedagdgico de alcancar mudancas
comportamentais por meio da linguagem. Logo, passamos a pesquisar se conseguiriamos
alcancar o que almejavamos por meio de um trabalho sistematizado e auténomo do oral,
visando a compreensdo dos estudantes no que diz respeito aos aspectos linguisticos,
extralinguisticos, paralinguisticos e cinésicos.

Entendendo que a linguagem ndo pode ser analisada desassociada do contexto social,
cultural e histérico na qual se insere (Bakhtin, 2004), a analise aqui apresentada traz dados
predominantemente descritivos, a fim de retratar todo o processo percorrido até a producédo
deste texto, levando em conta inclusive aspectos subjetivos que nos ajudaram em nossas
reflexdes. Esperamos que, assim, esta pesquisa sirva ndo s6 como ferramenta de mudanca do
contexto especifico na qual foi aplicada, mas como modelo a ser utilizado em ambientes
diversos e por profissionais que também almejam o desenvolvimento linguistico de seus
discentes.

Isso posto, vale avaliarmos um aspecto essencial ao entendimento dos resultados
obtidos. Como mencionado na secdo 3.3, 0 8° B foi escolhido para participar da pesquisa por
ser uma turma muito comunicativa e interativa, mas que, além das conversas paralelas, ndo
conseguia se organizar em momentos de participacdo nas aulas. Logo, tendo como foco tais
caracteristicas, esperdvamos grande envolvimento dos alunos na producdo dos didlogos
argumentativos, mas néo foi exatamente o que aconteceu. Inicialmente, quando expliquei o
projeto, os discentes se mostraram empolgados; na etapa de reconhecimento do género,
comportaram-se como de costume, uns atropelando o turno de fala dos outros, conversando
paralelamente, rindo quando um colega falava, no entanto, para minha surpresa, no dia da

primeira producdo, apenas 17 alunos compareceram a aula e, dos que estiveram presentes,
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poucos interagiram. Em conversa com o0s estudantes, para tentar entender o que estava
acontecendo, descobri que tanto o grande numero de ausentes como a baixa participacdo no
momento de producdo do género ocorreram devido a gravacdo. Os alunos, embora tivessem
concordado com essa acdo, ndo se sentiam a vontade em saber que pessoas desconhecidas iriam
escuta-los e que a interacdo deles seria analisada. Foi ai que me lembrei do comentério de uma
outra professora, que havia trabalhado com os estudantes participantes da pesquisa no ano
anterior, a respeito de quem iria acompanha-los a um passeio oferecido pela escola: “Quem
quiser passear, pode ir, fora daqui eles ficam calados”. O fato de se calarem ao sair da escola,
considerado positivo pela docente, juntamente com o desconforto com a gravagdo me
mostraram que os “alunos falantes” s6 se expressavam oralmente porque estavam num local ja
conhecido e com pessoas conhecidas, 0 que, provavelmente, diminuia a vergonha e o
desconforto de serem julgados. Se, como afirma Ferrarezi Jr. (2014, p. 13), “ o siléncio so é
belo quando ndo ¢ a expressdo de um constrangimento”, ficou mais clara ainda a necessidade
do trabalho com a modalidade oral nesta turma, ainda que os dados colhidos fossem ser mais
limitados do que gostariamos.

Passando, entdo, a analise das ferramentas utilizadas tanto no processo de ensino quanto
no processo de avaliacdo e coleta de dados, comecamos afirmando que, como ja esperdvamos,
0 uso da Sequéncia Didatica facilitou o processo de ensino e aprendizagem das acles
relacionadas as capacidades de linguagem a que visavamos desenvolver. Tendo todas as
informac@es relativas as etapas do projeto desde o inicio, observamos que o0s estudantes
conseguiram se organizar melhor, chegando, inclusive, a se prepararem previamente para
atividades que sabiam que iriam ocorrer. Ademais, a consciéncia critica a respeito da
dificuldade que estavamos tentando superar e a construcdo de conhecimentos de forma
sistematizada e gradual gerou um maior envolvimento dos estudantes em relacdo ao que Ihes
era proposto.

Outro ponto de acerto foi a escolha da SD adaptada por Costa Hubes (2008), uma vez
que, desacostumados com a abordagem da oralidade em sala de aula, o Modulo de
Reconhecimento do Género, antes da producgdo inicial, foi essencial para que os alunos
comecassem a distinguir os géneros Debate e Didlogo Argumentativo, observando, por meio
dos videos assistidos, os aspectos linguisticos, extralinguisticos, cinesicos e paralinguisticos
constituintes de cada um.

Além disso, uma ferramenta essencial durante toda a fase de investigacao foi o diario de
bordo. Este foi importante para refletirmos sobre nossa prética docente, sobre o

desenvolvimento dos alunos e das etapas do projeto elaborado e sobre o contexto social,
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historico e cultural no qual esta pesquisa esta imersa. Por meio da observagdo continua, que
possibilitou o registro de toda trajetoria percorrida durante a aplicacéo do projeto, conseguimos
registrar ndo so os aspectos linguisticos, presentes nas produc¢des dos alunos e aqui transcritos,
mas também os paralinguisticos e cinésicos, nem sempre possiveis de aparecerem numa
transcrigao.

Utilizamos, também, fichas de constatagdes que nos permitiram detectar, apds a
producdo inicial, as capacidades de linguagem que precisariam ser introduzidas para 0s
estudantes e, apds a producdo final, quais foram sistematizadas ou consolidadas por eles.
Ademais, os proprios discentes disseram ter gostado do uso das fichas como estratégia de
autoavaliacdo, uma vez que conseguiram visualizar mais concretamente 0s avangos que
tiveram.

Outrossim, considerando a dinamicidade da realizacdo de um Dialogo Argumentativo
no contexto escolar, utilizamo-nos da gravacdo de audio'® e da transcrigdo para termos total
atencdo as producdes dos alunos realizando a analise desses materiais na integra. Por meio de
tais ferramentas elaboramos os exercicios de cada mddulo da SD e chegamos aos dados que
serdo apresentados ainda nesta secdo. Objetivando realizar uma transcricdo fiel das falas dos
participantes, baseamo-nos nas normas de transcricdo apresentadas por Loder (2008).

Precisamos mencionar, no entanto, alguns aspectos dificultadores e/ou limitadores no
processo de desenvolvimento do projeto. E comum que em sala de aula haja estudantes que
gostem mais de se expressar oralmente e outros menos, 0 que pode ocorrer por motivos
diversos, logo, num projeto que traz uma andlise de possiveis alteracdes linguisticas e
comportamentais de um grupo, ou seja, de uma turma como um todo, visualizar os avangos
daqueles que ndo participaram ativamente na constru¢do do género trabalhado foi um ponto
complicado. No entanto, a escuta ativa, a exposicdo de guestionamentos em momentos de
duvidas, as tomadas de nota frequentes, a apresentacdo de opinides e argumentos nas atividades
coletivas dos modulos de desenvolvimento e 0s registros nos guias de autoavaliacdo nos
indicaram que tanto aqueles discentes que ndo participaram concretamente dos didlogos
argumentativos produzidos como o0s que participaram demonstraram certa evolucado individual,
ainda que pequena.

Além disso, por tratar-se de um trabalho com a oralidade, recursos tecnoldgicos

precisaram ser utilizados, contudo, em alguns momentos, esses estavam indisponiveis. Nao

16 Optamos por ndo realizar gravagdo em video para manter maior sigilo e seguranca dos estudantes, menores de
idade, participantes da pesquisa. Além disso, a falta de aparelhos de video de qualidade disponiveis na escola
participante poderia dificultar o andamento do projeto.
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havia, na escola participante da pesquisa, gravador de audio e optamos por ndo compra-lo ou
pegé-lo emprestado com outrem para mostrarmos exatamente a realidade vivenciada pelo
professor da escola publica que, muitas vezes, tem seu trabalho impossibilitado por falta de
recursos. Ademais, apesar da reserva prévia do datashow, ndo foi possivel passar um dos filmes
no dia programado, pois alunos de outra turma tiveram uma palestra no auditorio, local onde
fica o aparelho mencionado. Portanto, a falta de instrumentos, que possibilitam um trabalho
eficiente com o oral autdnomo, deve ser levada em conta quando refletimos o porqué de tal
modalidade ainda se encontrar tdo distante das salas de aula da educacao basica. Além disso, o
leitor deve levar isso em conta quando for escutar as producgdes realizadas, e disponibilizadas
aqui por meio de um QR Code, e quando for observar as andlises e transcri¢cdes apresentadas a
seguir, uma vez que, devido as dificuldades mencionadas, precisamos fazer alguns recortes de
partes inaudiveis ou com ruido extremo nos audios.

Outrossim, a infraestrutura da escola também precisa ser ponto de atencdo quando
abordamos o trabalho com a oralidade. A sala de aula em que o projeto foi aplicado encontra-
se ao lado da quadra da escola, local de muito barulho constantemente, logo, o que ja era um
dificultador ao processo de ensino e aprendizagem, ficou ainda mais perceptivel durante o
projeto desenvolvido. Assim, apesar dos recortes que tivemos que realizar nos audios, € possivel
escutar vozes externas a sala de aula que, em alguns momentos, se misturam com 0s sons
internos ao do ambiente de gravacao, dificultando, entdo, o entendimento.

Além disso, ainda que ndo relacionado especificamente a oralidade, outro ponto
dificultador do processo foram as rupturas na SD para a aplicacdo de outros projetos enviados
pela Secretaria de Educacdo e/ou criados pela equipe de coordenacdo da escola. A
obrigatoriedade em desenvolver e aplicar determinadas atividades prejudicou o encadeamento
dos modulos, dificultando, assim, 0 processo de ensino e aprendizagem. Ademais, vale destacar
também a dificuldade dos discentes em interagirem sem a minha mediacdo, o que justifica 0s
guestionamentos constantes que precisei fazer para conseguir produzir um didlogo
argumentativo. Isso pode revelar a dificuldade e estranheza dos estudantes em ocuparem papel
ativo na construgdo dos préprios conhecimentos, uma vez que, por muito tempo e em muitos
contextos ainda hoje, esses foram/sdo tomados como sujeitos passivos que apenas
assimilavam/assimilam o que lhes era/é transmitido pelos docentes.

Ademais, destacamos a preocupacdo constante dos discentes quanto aos aspectos
avaliativos do projeto, o que pode revelar uma percep¢do comum, inclusive entre educadores,
de que o oral ndo pode ser avaliado, ao contrario da modalidade escrita. Apesar das explicacGes

dadas na apresentacao do projeto, constantemente houve a necessidade de lembrar que haveria
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uma avalia¢do continua de todos os participantes da pesquisa e que essa se daria por meio das
atividades realizadas nos médulos da SD, das gravacdes, das fichas de constatacdes e de todas
as interacdes que ocorressem em sala de aula. Vale observar, também, que o fato dos estudantes
focarem, comumente, na nota, mais do que no conhecimento adquirido, pode revelar uma
dificuldade desses em vincularem os saberes construidos no ambiente escolar a realidade que
vivenciam, o que pode explicar a visdo de varios discentes de que a escola € um ambiente chato
em que se vai apenas por obrigacdo. Reflexdes sobre essa problematica e sobre outras tematicas
importantes enriqueceram as interacfes no decorrer da pesquisa e contribuiram para o
estabelecimento de dialogos argumentativos que ndo haviam sido planejados, o que demonstra
que esse € realmente um género que pode e deve ser usado como megaistrumento de
comunicacdo, de ensino - aprendizagem e de desenvolvimento de capacidades linguageiras.

Também foi perceptivel, principalmente nos momentos iniciais de aplicacdo da SD,
observar a estranheza dos estudantes, provavel consequéncia de um aprendizado moldado numa
visdo dicotdbmica da lingua, em realizar atividades que ndo envolviam a escrita.
Questionamentos como “E para escrever no caderno?”, “Se ¢ s6 falar ndo vale nota, né?” ou “E
aula livre?” foram feitos e, assim, em diferentes situa¢des, houve a necessidade de se explicar
que oralidade e escrita sdo modalidades da lingua que apresentam diferencas e semelhancas e
que se complementam, ndo sendo uma mais ou menos importante que a outra. Também foi
preciso esclarecer que apesar de chegarmos a escola falando, ninguém nasce sabendo produzir
0s géneros publicos formais, orais ou escritos, que precisam, entdo, de uma sistematizacdo em
sala de aula.

Isso posto, apresentaremos, a seguir, a transcri¢do de alguns trechos da primeira e da
ultima producdo para, comparativamente, analisar opera¢des de linguagem englobadas pelas
capacidades de linguagem visadas. Por meio dos fragmentos, mostraremos exemplos coletivos
de evolugdo. Cabe ressaltar que foi necessario fazer um recorte de todas as transcri¢des dos

didlogos argumentativos para esta analise em fungéo da extens&o deste trabalho.

4.2 Andlise comparativa da producéo inicial e final

O primeiro dialogo argumentativo, como detalhado na subsegéo 3.4.1, teve como base
0 tema abordado no programa Papo de Segunda, da GNT, em 29/11/2013, e relacionado aos
topicos de discussdo do debate global, de 27/10/22, ambos reproduzidos para os alunos no
modulo de reconhecimento do género. A tematica escolhida, que tem como base o slogan “a

favela venceu”, apresenta relacdo direta com o assunto abordado na producao final,
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desigualdade social. Segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), quando se trata da escrita,
a producéo inicial em uma SD serd revisada, refeita, reescrita durante os modulos de
desenvolvimento até se chegar a producédo final. No entanto, conforme apontam os mesmos

autores:

A producdo de um texto oral segue uma ldgica totalmente diferente. A palavra
pronunciada é dita de uma vez por todas. O processo de producdo e o produto
constituem um todo. O controle do préprio comportamento deve ser realizado durante
a producdo, o que somente é possivel numa certa medida. (Dolz; Noverrazz;
Schneuwly, 2004)

Logo, por meio das constatacdes da producéo inicial, o que fizemos, no decorrer dos
maodulos, foi preparar os estudantes previamente para a producéo final. Isso posto, tendo em
vista a fugacidade do oral e a impossibilidade e improdutividade de se construir dois dialogos
argumentativos exatamente iguais, optamos por produzir dois exemplares do género que estao
relacionados pelo assunto abordado, sendo um subtema do outro.

Outrossim, tendo em vista que em um diélogo argumentativo o (a) professor (a) ndo é
apenas um mediador, mas um participante na constru¢cdo do género, vale mencionar que
guestionamentos motivadores, como os apresentados a seguir, foram feitos constantemente a

fim de estimular a interacao.

Questionamentos motivadores

é possivel alguém vim da favela e vencer na vida?

depende de qué?

pra vencer tem que- tem a ver com a escola?

o que?: seria a diferenca de uma vitdria in:dividual pra uma vitoria coletiva?

vocés consideram importan:te dialogar sobre as pautas sociais? na escola?

Is- é:: Israel, & importante falar sobre pautas sociais na escola? € relevante?

Por meio de questionamentos, como os apresentados acima, os alunos foram se
posicionando sobre o tema abordado. Para ilustrar tais interagdes, utilizamos a técnica de
transcricdo multimodal, com base no modelo Jefferson de transcri¢do (LODER, 2008), como
mencionado anteriormente, acrescida de alguns sinais convencionais da escrita, ja que, além da
representacdo dos elementos da materialidade fonica, a analise de um género oral comporta a
observacao de elementos ndo verbais (gestos, olhares, postura, tom de voz etc.), tendo em vista

que eles colaboram com a comunicagédo que se estabelece durante a exposicao.
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Cabe destacar que classificamos as diferentes capacidades de linguagem por meio do
que analisamos e constatamos nas transcri¢es (LODER, 2008). Assim, categorizamos as a¢oes
de linguagem em “introdutorias”, ou seja, que apresenta um menor grau de desenvolvimento;
“intermediarias”, quando ainda necessita de sistematizagdo; e “consolidadas” indicando maior
grau de desenvolvimento. A primeira fase demonstra que ainda ha desvios em que € necessario
correcdo; a segunda aponta um avango com relacdo a compreensdo do uso de determinado
recurso linguistico, embora haja ainda alguns desvios; e a terceira, que nao ha desvio quanto ao
uso daquele recurso linguistico. E importante enfatizar que ao definirmos determinada acio
como consolidade, ndo estamos dizendo que ela ndo precisa ser mais abordada com aquele
aluno que a empregou, estamos constatando que o discente alcangou o nivel adequado de
aprendizagem sobre a acdo analisada em relacdo ao estagio de aprendizagem em que se
encontra. Logo, em outros estagios (anos escolares), o aprendiz devera ser levado a um maior
refinamento sobre aquela acéo de linguagem?’.

A produgdo final, como detalhado na subse¢do 3.4.1, teve como base o tema
“desigualdade social”, destrinchado em subtemas que foram abordados ao longo da SD . Como
dito anteriormente, o tema do video apresentado esta relacionado a tematica base da producao
inicial, uma vez que a similaridade dos contextos de producdo possibilita uma analise mais
fidedigna das capacidades de linguagem consolidadas ou ndo. Ademais, vale enfatizar que a
necessidade de um subtema se deu também porque o desempenho relacionado as capacidades
de linguagem varia conforme passamos a ter mais seguranca, sobre todos 0s aspectos
envolvidos na producdo de um género, e mais repertorio, sobre a tematica abordada. Logo, a
alteracéo total do assunto debatido dificultaria observarmos as evolugdes resultantes do trabalho
realizado. Outrossim, assim como na producéo inicial, participei ativamente na construcéo do
género, principalmente por meio de questionamentos direcionados aos estudantes, conforme

exemplificado abaixo.

Questionamentos motivadores

17 E imperativo fazer uma ressalva diante da sintese apresentada: esta analise ndo aspira proferir uma afirmagéo
absoluta acerca das capacidades do aluno, em relacdo a qualquer texto que ele venha a produzir. Trata-se
meramente de uma consideragdo sobre o que o texto em andlise proporciona em termos de indicios sobre como
aquela habilidade especifica foi mobilizada na producéo em questdo. E crucial reconhecer que sempre existem
possiveis discrepancias entre o que o aluno revela durante uma avaliagdo e as aprendizagens que ele
verdadeiramente desenvolveu. No entanto, mediante uma anélise critica e minuciosa, o retrato do emprego das
capacidades em cada texto nos permite realizar algumas interpretaces pertinentes ao percurso do aluno. Essa
abordagem cautelosa visa garantir uma compreensdo mais precisa das habilidades do estudante, reconhecendo a
complexidade inerente ao processo de avaliacdo e evidenciando a importancia da analise critica para uma
interpretacdo mais elaborada.
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Professora

vocé acha muito difi:cil da gente mudar os habitos?

Aluna 8

se uma pessoa tem consciéncia de (consertar) a outra e achar um meio termo pode ser (

)

Para chegar a producdo final, partimos das constatacbes detectadas por meio da
producdo inicial. Os dados finais sdo o resultado da comparacdo entre as duas producdes,

conforme demonstramos a seguir.

4.2.1. A capacidade de acdo

A capacidade de acdo se refere a habilidade do sujeito em adequar sua linguagem ao
contexto e ao referente. Sendo assim, primeiramente, no que tange ao contetido tematico,
percebe-se, por meio da gravacdo e da transcri¢do, que os estudantes conseguem realizar a
abordagem do tema principal por meio dos questionamentos que foram sendo feitos por mim,

conforme os trechos abaixo:

Excerto 1
Professora 0 que?: seria a diferenca de uma vitdria in:dividual pra uma vitoria coletiva?
Aluno 5 individual seria uma conquista prépria coletiva seria tipo: uma- algo que eu e mais outra pessoa
almeja (.) e ai a gente conseguiu alcancar junto.

Excerto 2
Professora pra vencer tem que- tem a ver com a escola?
Aluna 4 eu acho que sim porque vocé vai precisar do ensinamento que a escola deu pra conseguir (alcangar
0 que vocé tanto almeja)

Excerto 3

Bernardo =al meu pai entendeu isso comecou a estuda:r pipipi, popopd, ai hoje ele tem trabalho & que (tira

armade fogo) ()=

Como observado, os discentes conseguem diferenciar o que € vitéria individual e
coletiva (excerto 1), apontam o que pensam sobre o papel da escola nesse processo (excerto 2)
e apresentam exemplos de superacdo (excerto 3). Entdo, tal acdo de linguagem, ou seja, a
abordagem do tema, foi considerada como consolidada pelos aprendizes.

No que diz respeito a utilizagdo de linguagem adequada ao contexto de producédo, ndo
podemos dizer o mesmo. A expressdo “pipipi, popopo” € utilizada em contextos menos
monitorados da fala e ndo esperado em um Didlogo Argumentativo em sala de aula. Outro ponto

importante a ser destacado é o exemplificado no excerto abaixo:
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Excerto 4

Bernardo °porque® meu pai era fudido, °meu pai era fudido® s6 que a:: minha avd:,ela trabalhava até néo

querer mais pra (conseguir) botar meu pai na: na escola,=

Quando o aluno Bernardo diz “meu pai era fudido”, utiliza um termo inadequado a sala
de aula. E importante notar que quando o faz, o discente diminui o tom de voz, o que
possivelmente indica que, embora tenha cometido tal inadequacéo, ele possui consciéncia de
sua falha. Isso posto e tendo em vista que o problema foi pontual, concluimos, neste primeiro
momento, que tal acdo de linguagem precisava apenas ser sistematizada com os discentes, como
forma de enfatizar a importancia de realiza-la.

Outrossim, percebemos que os estudantes apresentam dificuldade em se alternarem
como locutores e interlocutores, isso porque, com dificuldades para interagirem, conforme
explicaremos abaixo, os discentes praticamente so se colocam como locutores ao responder aos
questionamentos feitos por mim. Logo, o didlogo argumentativo fica de certa forma limitado,
uma vez que os estudantes ndo tomam o turno de fala de forma independente para interagirem
entre si sem a minha participacao, o que traz prejuizos ao processo de autonomia que precisa
ser estimulado em sala de aula. Como consequéncia dessa dificuldade, o objetivo do didlogo
argumentativo, de troca e complementacéo de ideias de forma respeitosa, acaba ndo ocorrendo,

pois a interagdo ndo se desenvolve, conforme demonstrado abaixo:

Excerto 5

Professora ndo? °ndo é importante é importante falar de pauta social na escola®. por que?

Bernardo porque dependendo do:- de como é:: falado pode afetar- (agredir) uma pessoa que as vezes nem
entende do assunto (.) as vezes s6 escuta uma versdo da histéria e: (pde) isso na cabeca.

Professora que que vocé acha >Paulo, Larissa?< é importante falar de pautas sociais na escola? o Bernardo

acha que ndo.
(1,0)

Paulo depende de como abordar

Observamos no trecho acima que tanto o aluno Bernardo como o Paulo se posicionam
sobre o questionamento feito por mim, no entanto ndo ddo prosseguimento ao diélogo,
esperando que eu faga uma nova pergunta para passarem a locutores novamente. Dessa forma,
temos posicionamentos soltos e ndo alcangamos um objetivo comum, qual seja construir um
posicionamento de forma coletiva acerca do tema levantado. Ficamos em uma espécie de “bate
bola”, na estrutura “pergunta-resposta” tdo comum a sala de aula. Isso sugere que os discentes

- embora tenham sistematizado o género ao assistirem o episdédio “Papo de segunda”,
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sistematizando os papeis desempenhados pelos participantes - tiveram dificuldade em transpor

configuragdo tradicional de uma aula e de assumirem uma postura ativa no didlogo

argumentativo, estando passivos, esperando o turno de fala ser devolvido a eles por mim.
Outro exemplo em que é possivel constatar que durante o dialogo argumentativo 0s

alunos praticamente ndo interagem entre si ou o0 fazem de forma néo explicita é o seguinte:

Excerto 6

Professora vocés consideram importan:te dialogar sobre as pautas sociais? na escola?

Aluno 9 N&o

Professora ndo? °ndo é importante é importante falar de pauta social na escola®. por que?

Bernardo porque dependendo do:- de como é:: falado pode afetar- (agredir) uma pessoa que as vezes nem
entende do assunto (.) as vezes s6 escuta uma versdo da histéria e: (pde) isso na cabeca.
que que vocé acha >Paulo, Larissa?< é importante falar de pautas sociais na escola? o Bernardo
acha que ndo.
(1,0)

Paulo depende de como abordar

Professora aha:m, depende de como abordado. ok. Caique

Caique ( ) °eu acho que é: sempre bom ter um conhecimento a mais sobre®.
(4,0)

Professora Is- é:: Israel, é importante falar sobre pautas sociais na escola? é relevante?
()

E possivel perceber, pelo trecho acima, que os discentes interagem praticamente s6
comigo (inclusive por meio do olhar, acdo que serd analisada adiante), uma vez que vou
realizando questionamentos a fim de colaborar com a producdo do género. Nas poucas vezes
que os discentes se posicionam em relacdo a fala de um colega, sem a minha mediacéo, o fazem
de forma indireta, uma vez que continuam se reportando a mim. Acreditamos que isso pode ser
justificado, como dito anteriormente, pela timidez devido a gravacdo, mas também pelo fato
dos estudantes ndo enxergarem o professor como mais um participante do didlogo
argumentativo, mas sim como uma autoridade que realiza perguntas e exige respostas. Portanto,
no que tange a troca de papeis previsto neste género e a construcdo de uma
argumentacao/objetivo comum, avaliamos como ainda introdutdria.

Isso posto, apds o trabalho realizado nos modulos da Sequéncia Didatica aplicada, foi
possivel perceber uma grande evolugdo dos alunos, passando estes & consolidagdo das
operacdes analisadas acima. Assim, na producao final, em relacdo a adequacéo da linguagem
ao contexto de producdo, os estudantes ndo empregaram termos inadequados ao contexto,
utilizando o que Faraco (2009) chama de norma culta brasileira falada. Logo, concluimos que
tal operacdo, que de acordo com a producgéo inicial necessitava ser sistematizada, foi

consolidada pelos discentes, como comprovado nos trechos abaixo.
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Excerto 7
Luana ndo precisa ser esse ano, é s todo mundo se esforcar, se todo mundo fize::r isso (.) pronto
Aluno 7 ( ) 0 ser humano fez, vamos supor ( ) ndo vai melhorar cem por cento entdo eu acho

gue mudar (ndo) é a solucdo

Por meio da transcricdo da producdo final, na qual encontram-se os trechos acima,

percebemos ndo haver a ocorréncia de palavras inadequadas a sala de aula, o que interpretamos
como prova de que os discentes passaram a reconhecer o espago escolar como um contexto que
demanda, por exemplo, uma postura, tanto linguistica quanto comportamental, adequada aos

diferentes membros que o constitui.

Ainda sobre a capacidade de acdo, foi possivel observar que os alunos passaram a ter

mais desenvoltura na troca de papéis discursivos, como apresentado a seguir:

Excerto 8

Professora a gente vive escutando realmente que vai muda:r, que vai muda:r e muitas vezes ndo muda. mas
por exemplo se cada um comecar a mudar=
(3.0)

Aluno 5 ai td bom

Professora = serd que ja ndo vai dar uma diferen:ca?

Aluno 6 ai depende né, se for mudar pra (melhor)

Aluno 7 ( ) 0 ser humano fez, vamos supor ( ) ndo vai melhorar cem por cento entdo eu acho
gue mudar (ndo) é a solucdo

Aluna 8 se uma pessoa tem consciéncia de (consertar) a outra e achar um meio termo pode ser ( )

Observamos, no fragmento acima, que hd uma reducdo na minha participacdo na
producédo final e que os discentes conseguem, mesmo assim, se alternar como locutores e
interlocutores, o que propicia maior desenvolvimento das sequéncias textuais. 1sso posto, tal
acao introduzida no decorrer dos modulos da SD pode ser considerada como consolidada pelos
estudantes.

Outrossim, no que diz respeito ao alcance do objetivo de um dialogo argumentativo, ou
seja, o partilhamento e a complementacéo de ideias de forma respeitosa, verificamos grande
avango na comparacdo entre o momento inicial e final, uma vez que percebemos, em alguns

momentos, como no apresentado abaixo, complementacfes em relacdo a teses ou argumentos

expostos:
Excerto 9
Professora como que € Luana? ((xi::))
Luana da tempo ainda ( )
Professora ainda da tempo de mudar: (2,0) mas (tem) que dar
Aluno 4 essa coisa de ter tempo, eu acho que ¢ muito cliché porque nesse ano “ah vamos melhorar” (até
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esse ano tinha como melhorar) e até hoje ndo mudou

Aluno 1 voceé s escu:ta que vai melhora::r e na verdade ndo melhora.

Conforme o excerto acima e os demais presentes na transcri¢do da producéo final,
observamos que os alunos chegaram a uma conclusao coletiva sobre desigualdade “que estamos
caminhando”, embora uns achem que seja a passos largos e outros a passos curtos. De todo
modo, o objetivo em comum de discutir um tema de forma respeitosa foi atingido.

Tendo em vista a proximidade entre as acOes englobadas pelas capacidades de agéo e
de significacdo, passemos a abordagem desta, a fim de identificarmos, por exemplo, o nivel de

conhecimento dos estudantes em relagcdo ao tema abordado.

4.2.2 A capacidade de significacdo

A capacidade de significacdo possibilita ao individuo construir sentido mediante
conhecimentos sobre praticas sociais (contexto ideoldgico, historico, sociocultural, econdmico
etc.). Entdo, primeiramente, vale destacar que verificamos, ja na transcricao da producdo inicial,
que os discentes conseguem abordar, ainda que de forma superficial e por meio dos
questionamentos propostos por mim, a tematica relacionada a ascensdo dos moradores de
periferia. Fazem-no, principalmente, por meio de informacdes relacionadas as suas proprias

vivéncias, como observado abaixo:

Excerto 10
Professora é possivel alguém vir da favela e vencer na vida?
Aluno 1 [NAO:]
Aluno 2 [depende]
Professora depende de qué?
Aluno 2 se tiver pessoa pra (ajudar ele)
Aluna 3 °se ninguém tiver morto®

Quando a aluna 3, posicionando-se em relacdo a possibilidade de ascensdo dos
moradores de periferia, afirma “se ninguém tiver morto”, estd possivelmente fundamentando
sua opinido na realidade vivenciada ou observada por ela, na qual pessoas de regides periféricas
podem até vencer na vida, mas, para isso, precisam superar muitos obstaculos, inclusive a
morte. Logo, consideramos a acdo de abordar tematicas sociais como consolidada pelos

aprendizes.
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Outrossim, tendo em vista que a capacidade de significagdo permite que o individuo
construa conhecimento sobre préticas sociais e as esferas de atividade, em interacdo com 0s
conteudos de diferentes experiéncias humanas e suas relagdes com atividades de linguagem,
observamos, no momento inicial, a necessidade de ampliarmos o repertorio dos alunos
participantes da pesquisa, tendo em vista a pouca informatividade da primeira produgdo, como
exemplificado abaixo:

Excerto 11

Professora

°isso® (.) vocés querem citar algum exemplo de vitéria individual?

3.0)

Professora ndo. pode ser famo:so

Aluno 6 famoso? ah tem o (Ruy), tem 0 mc Danie:l [( )]

Aluno 7 [mc poze do (robe)] mc cabelinho, ndo mc poze do (robe)
Professora mc cabelinho, poze do (robe). entendi.

(1,0)

E possivel notar que os discentes ficaram muito restritos aos aspectos culturais e sociais
vivenciados e apreciados por eles. Logo, percebemos ser necessario introduzir a acdo de
linguagem relativa a ampliacédo de repertdrio, buscando a evolucdo cultural dos aprendizes sem,
contudo, ignorar ou menosprezar os saberes que ja possuem e a realidade que vivenciam. Por
isso, consideramos essa atividade de linguagem ainda em fase introdutéria na primeira
producao.

Isso posto, procuramos, no decorrer de todos os modulos, aperfeicoar o repertdrio
sociocultural dos discentes por meio da discussdo de diferentes temas, do incentivo a leitura e
a escuta ativa, do acesso a filmes e a diferentes pontos de vista sobre variados assuntos. Além
disso, buscamos conscientiza-los de que essa pratica permite a ampliacdo do proprio
conhecimento, pois possibilita 0 acesso mais amplo aos diferentes saberes, ndo se restringindo
apenas ao contexto sociocultural em que se esta inserido. Assim, por meio da produgéo final,
percebemos a expansdo do olhar dos estudantes e a busca por maior informatividade ao texto
produzido, como aponta 0 excerto abaixo, no entanto temos consciéncia de que tal operacao de
linguagem exige um processo continuo, que envolve todos os membros da comunidade escolar.

Portanto, essa operacao de linguagem precisa ser constantemente sistematizada.

Excerto 12
Aluna 8 por exemplo é:: ( ) Israel 1&=
Professora sim sim
Aluna 8 =a:i=
Professora oh escuta o que a colega ta falando que é interessan:te



https://sae.digital/repertorio-cultural-dos-alunos/
https://sae.digital/repertorio-cultural-dos-alunos/
https://sae.digital/repertorio-cultural-dos-alunos/
https://sae.digital/repertorio-cultural-dos-alunos/
https://sae.digital/repertorio-cultural-dos-alunos/
https://sae.digital/repertorio-cultural-dos-alunos/
https://sae.digital/repertorio-cultural-dos-alunos/

115

Aluna 8 = mas tem pessoas que apoiam a guerra=

Professora Exatamente

Aluna 8 =tem pessoas que acham que é errado, outras ( elas lavam as méos) eu acho que é errado porque
€ uma guerra assim- mas- por exemplo (.) <lsrael> com certeza ta errado

Professora °Israel t4 errado® ta. por qué?

Aluna 8 porque::
(trecho inaudivel) (5,0)

Professora mas con- continua o que vocé ia falar, vocé ia explicar

Aluna 8 sabe 0 Hamas?

Professora hum:

Aluna 8 ele também ta errado, mas Israel tipo assim (3,0) prio- ndo lem?bro, eu nio sei é porgue (2,0)

Professora eu vou pegar um ponto que vocé falou ai que é importan:te

Como é possivel notar no trecho acima, a aluna 8 traz para o didlogo um conteido
distante da realidade por ela vivenciada a fim de demonstrar o proprio ponto de vista sobre o
fato de nem todos se preocuparem com a questdo das diferencas sociais, aspecto levantado por
mim para dar sequéncia ao dialogo argumentativo produzido. Ao trazer para a producdo final a
guerra vivenciada por Palestinos e Israelenses, a fim de justificar que h& pessoas que se
beneficiam com as diferencas sociais, a estudante ndo sé aumenta o nivel de informatividade
do discurso que produz, como enriquece sua persuasdo. Logo, como dito acima, é de suma
importancia que continuemos sistematizando essa agdo de linguagem a fim de que nossos
alunos sejam cada vez mais criticos.

Isso posto, passaremos a seguir a capacidade discursiva a fim de avaliarmos o

conhecimento dos estudantes sobre o género didlogo argumentativo.

4.2.3 A capacidade discursiva

A capacidade discursiva consiste na aptiddo do sujeito de selecionar modelos
discursivos apropriados a uma determinada acdo. Isso posto, primeiramente, constatamos
grande dificuldade dos alunos em relacdo a construcao do género Dialogo Argumentativo na
producdo inicial. Apesar de conseguirem se posicionar, os discentes ficam presos ao “sim” ¢
“ndo” (excerto 13), ndo desenvolvendo de fato uma tese. Além disso, € possivel verificar certa
dificuldade na progressédo das ideias por meio da constru¢do de argumentos e/ou de contra-
argumentos (excerto 14). Assim, verificamos que, no decorrer dos modulos, teriamos que

introduzir tal ac&o.

Excerto 13

Professora vocés consideram importan:te dialogar sobre as pautas sociais? na

escola?

Aluno 9 N&o
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Excerto 14
Professora ¢ possivel alguém vim da favela e vencer na vida?
Aluno 1 NAO:

Os exemplos acima mostram que os alunos tendem a se posicionar por meio de “sim”
ou “ndo”, sem apresentar, na maioria das vezes, uma fundamentagdo coerente a opinido
apresentada, o que dificulta a producdo do género em estudo. Por isso, consideramos a atividade
de linguagem de apresentar uma tese em fase intermediaria — os discentes sabem que precisam
apresentar uma opiniao, sem ficarem neutros, mas ainda ndo constroem de fato uma tese -, e a
de apresentar argumentos e contra-argumentos em fase introdutéria, visto que eles ndo
fundamentam a ideia defendida.

Ademais, é possivel observar, como demonstra o trecho abaixo, certa dificuldade dos
alunos em se adequarem a tipologia argumentativa na primeira producdo. Assim, verificamos

que os discentes estdo em fase introdutdria.

Excerto 15

Aluno 8 antes a minha méae morava com a mée de:la s6 que a mée dela ndo tinha tempo e tinha os outros

irmaos minha mée- ai a (.) minha avé no caso deixava a minha mée na casa de outras pessoas para
ela fazer faxina e ela arrumava dinheiro ai °a minha mée faz faxi:na® ela consegue (1,0) me
alimentar ajudar as outras filhas dela também °é isso°®.

E possivel notar que o aluno 8 constréi um relato pessoal que funciona como argumento
a questdo debatida, a dificuldade das pessoas carentes de “vencer na vida”. No entanto, o
estudante ndo estabelece um vinculo entre a narrativa construida e a prdpria tese (que fica
apenas implicita), o que pode dificultar o receptor de identificar argumentatividade em sua
producdo, comprometendo, assim, sua persuasdo. Tendo em vista que o problema acima
ocorreu em mais momentos dentro do didlogo argumentativo inicial, consideramos necessaria
a sistematizacéo de tal pratica de linguagem.

Ademais, destacamos que nédo verificamos digressdes durante a primeira producdo do
didlogo argumentativo, fato positivo, tendo em vista que essas, principalmente quando em
excesso, podem prejudicar o processo de interacao.

Ja na producao final, os alunos conseguiram desenvolver uma tese em relacéo ao tema
principal, saindo apenas do “sim” ou “ndao” constatado inicialmente, mostrando que
consolidaram tal agéo (excerto 16). Contudo, a respeito do desenvolvimento do texto, apesar da

construcdo de alguns argumentos (excerto 17), verificamos que os estudantes mantiveram a
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dificuldade de desenvolver suas justificativas, de trazer argumentos mais bem estruturados e

aprofundados, como pode ser visto abaixo:

Excerto 16
Professora vocé acha muito difi:cil da gente mudar os habitos
Aluna 8 se uma pessoa tem consciéncia e se importa com a outra (1,0) se achar um meio termo pode ser (
)
Excerto 17
Professora como que € Luana? ((xi::))
Luana dé tempo ainda ( )
Professora ainda d4 tempo de mudar: (2,0)(tem) que dar
Luana uai tem muito tempo ainda
Professora ainda tem muito tempo >ndo precisa ser esse ano<
Luana ndo precisa ser esse ano, é sé todo mundo se esforcar, se todo mundo fize::r (.) pronto

Nos excertos 16 e 17 acima, as alunas apresentam um ponto de vista. Em 16, a estudante
argumenta que se as pessoas tiverem consciéncia e pensarem umas nas outras poderdo mudar
seus habitos contribuindo, assim, para a reducdo da desigualdade social. Em 17, a discente
argumenta contra a opinido de um colega que afirma ndo haver mais como mudarmos
socialmente, para isso ela afirma que as mudancas podem ser futuras, mas dependem do esforco
de todos. Apesar de conseguirem argumentar, as estudantes poderiam utilizar recursos como
exemplos, causas e consequéncias, fatos historicos, referéncia a autoridades no tema, dentre
outros, para sairem da superficialidade e conseguirem persuadir mais intensamente. Logo,
apesar da introducdo de tal capacidade no decorrer da SD, concluimos ser importante a
sistematizacédo de tal acdo de linguagem em algum outro momento.

Assim, analisadas as a¢des de linguagem relativas a capacidade discursiva, passaremos,
entdo, aos mecanismos de textualizacdo e enunciacdo que foram empregados na producdo do

primeiro e do ultimo dialogo argumentativo.

4.2.4 A capacidade linguistico-discursiva

A capacidade linguistico-discursiva diz respeito ao dominio de operagdes
psicolinguisticas necessarias a producéo de um discurso especifico. Sendo assim, no que se
refere aos mecanismos de textualizacdo e enunciativos, primeiramente, observamos o fato de
que os alunos participantes da pesquisa praticamente ndo empregam, na primeira producéo,
termos ou expressdes para introduzir a tese ou 0s argumentos compostos por eles, conforme

podemos verificar nos trechos abaixo:
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Excerto 18

Aluno 8 antes a minha mée morava com a mae de:la s6 que a mde dela ndo tinha tempo e tinha os outros
irmdos minha mée- ai a (.) minha avé no caso deixava a minha mée na casa de outras pessoas para
ela fazer faxina e ela arrumava dinheiro ai °a minha mae faz faxi:na® ela consegue (1,0) me
alimentar ajudar as outras filhas dela também °é isso°.

Excerto 19
Professora vocés consideram importan:te dialogar sobre as pautas sociais? na escola?
Aluno 9 N&o

No excerto 19, acima, o aluno poderia ter estabelecido uma relagcdo com a fala anterior
ao invés de sO apresentar sua opinido, sem fazer nenhuma retomada, prejudicando, assim, a
coesdo textual. Seria mais adequado, por exemplo, dizer “Acredito que dialogar sobre pautas
sociais na escola ndo ¢ importante”. Além disso, utilizar conjungdes (entdo, mas, conforme...)
ou advérbios (certamente, logicamente, provavelmente...) para introduzir uma fala ao invés de
jair direto ao assunto é uma estratégia positiva, pois contribui com a coesdo, reduz as chances
de sobreposicdo, além de transmitir maior cordialidade para com os outros participantes. Entdo,
verificamos que os estudantes estdo em fase introdutdria nessa pratica de linguagem.

Outrossim, podemos constatar que o primeiro didlogo argumentativo construido

apresenta elementos de coesdo nominal, conforme exemplificado abaixo:

Excerto 20

Bernardo eu ndo sei porgue tipo: (1,0) se vocé parar pra pensar em muitas pessoas que eram muito pobre e
agora tém uma condi¢&o boa de vi:da elas (ndo) esperaram 0 momento certo ou a oportunidade certa
elas pegaram e foram fazendo a prépria entdo também falta também um pouco disso da: condicdo
( ) de t& ruim de condicdo.

Excerto 21
Bernardo °porque® meu pai era fudido, °meu pai era fudido® s6 que a:: minha avo:,ela trabalhava até ndo
querer mais pra (conseguir) botar meu pai na: na escola,=
Professora Sim
Bernardo =al meu pai entendeu isso comecou a estuda:r pipipi, popopd, ai hoje ele tem trabalho Ia que (tira
armade fogo) ()=

Excerto 22

Professora é possivel alguém vim da favela e vencer na vida?

Aluno 2 se tiver pessoa pra (ajudar ele)
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Como podemos perceber, no excerto 20, Bernardo faz uso de uma anéafora pronominal
garantindo o processo de referenciagdo, ou seja, o discente emprega o pronome “elas” para se
referir a “muitas pessoas”, evitando, assim, uma repeticdo desnecessaria. Também encontramos
referenciacdo déitica no uso do “isso” e do “la” no excerto 21; o pronome “isso” retoma a
situacdo mencionada anteriormente pelo aluno de que sua avo trabalhava intensamente para
manter o filho na escola e o “1a” faz mengao ao local de trabalho do pai de Bernardo. Ao utilizar
tal recurso, 0 estudante ndo sO estabeleceu coesdo entre os enunciados produzidos, como
também propiciou maior clareza em relacao a situacao de enunciacao.

E importante mencionar que em determinado momento, no excerto 22, ha uma falha de
referenciacdo. O aluno 2 emprega o pronome pessoal “ele” para fazer referéncia a algo que nédo
foi mencionado, deixando seu enunciado vago e, consequentemente, prejudicando sua
persuasao.

Outro aspecto a ser notado na primeira producdo é a repeticdo de palavras

desnecessariamente, como observado abaixo:

Excerto 23

Aluno 8 antes a minha mée morava com a mée de:la sé que a mae dela ndo tinha tempo e tinha os outros

irmaos minha mée- ai a (.) minha avo no caso deixava a minha mée na casa de outras pessoas para
ela fazer faxina e ela arrumava dinheiro ai °a minha mée faz faxi:na® ela consegue (1,0) me
alimentar ajudar as outras filhas dela também °é isso°.

A repeticdo do substantivo “mae”, no fragmento acima, ndo é uma estratégia do autor
para, por exemplo, enfatizar algo que deseja; contrariamente a isso, podemos observar que 0
termo se repete pela dificuldade do aluno 8 em empregar recursos anaféricos e/ou cataféricos.
Logo, consideramos importante sistematizar com os discentes mecanismos para evitar
repeticGes desnecessarias.

Outrossim, também s&o inseridos organizadores textuais (principalmente os logico-
argumentativos) na producdo do género, mantendo, assim, a conexao entre as partes do texto e

estabelecendo coeréncia aos discursos, como podemaos ver a seguir:

Excerto 24

Aluna 4 eu acho que sim porque vocé vai precisar do ensinamento que a escola deu pra conseguir (alcancar

0 que vocé tanto almeja)

Bernardo eu ndo sei porque tipo: (1,0) se vocé parar pra pensar em muitas pessoas que eram muito pobre e

agora tém uma condigéo boa de vi:da elas (ndo) esperaram 0 momento certo ou a oportunidade certa
elas pegaram e foram fazendo a prdpria entdo também falta também um pouco disso da: condigdo
( ) de ta ruim de condicéo.
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Podemos observar, por meio dos fragmentos apresentados, que os estudantes
conseguem utilizar conjungfes ndo sO sintaticamente de forma adequada, como apontado
anteriormente, mas também semanticamente. Nos excertos acima, ha o uso do “porque”
introduzindo explicacdes, o “se”” indicando uma condig¢ao, o “ou” mostrando alternancia e o “e”
adicdo, no entanto, é perceptivel o pouco repertério em relacdo aos conectores utilizados.
Consideramos, portanto, a pratica de linguagem de utilizar elementos coesivos adequadamente
em fase intermediaria, necessitando de maior aprofundamento.

Com relacdo ao uso de tempo verbal preponderante em sequéncias argumentativos,
notamos que os aprendizes, ainda na producdo inicial, fazem uso de tempos verbais no presente,
conforme exemplificado abaixo, 0 que é uma caracteristica marcante do género em estudo,
tendo em vista ser comum a atualidade dos temas discutidos, bem como das informacGes
transmitidas sobre eles. O emprego da primeira pessoa e da terceira também contribui com a
argumentatividade necessaria em um didlogo argumentativo. Logo, consideramos tal pratica de

linguagem como consolidada.

Excerto 25

Aluno 10 ah mas dependendo também vocé ndo pode tomar partido por alguma coisa que:: ndo tem a ver

com vocé, >ndo tem relevancia em vocé< vocé vai pegar, tipo assim é:: (2,0) ele- ele te xinga, vou
comecar a te defender do nada. as vezes hum- nem convém.

Além disso, apesar dos discentes empregarem alguns modalizadores discursivos,
conforme observamos nos fragmentos abaixo, h4& momentos, na primeira producdo, que

deveriam ter modalizado suas falas e ndo o fizeram.

Excerto 26

Aluna 4 eu acho que sim porque vocé vai precisar do ensinamento que a escola deu pra conseguir (alcancar

0 que vocé tanto almeja)

Bernardo porque dependendo do:- de como é:: falado pode afetar- (agredir) uma pessoa que as vezes nem

entende do assunto (.) as vezes s escuta uma versdo da histdria e: (pde) isso na cabeca.

29 ¢

Ao empregarem “eu acho”, “pode” e “as vezes”, no excerto acima, os alunos evitam
generalizar e taxar como verdade Unica a opinido que apresentam. No entanto, nem sempre
conseguem modalizar seus discursos, cometendo inadequacdes. Isso ocorre, por exemplo,
quando a aluna 4 afirma “...vocé€ vai precisar do ensinamento que a escola deu...”, colocando

como certo um fato que pode ou ndo ocorrer (uma pessoa pode ou ndo precisar do ensinamento
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da escola para alcangar o que almeja). Sendo assim, o ideal seria modalizar dizendo, por
exemplo, “vocé pode precisar” ou ‘“na maioria das vezes vocé vai precisar”’. Consideramos,
entdo, conveniente sistematizar essa pratica de linguagem com os aprendizes, pois esta em fase
intermediaria.

O ultimo aspecto avaliado neste momento inicial diz respeito ao uso de estratégias de
polidez positivas, que pode ser expressa por meio de recursos linguisticos e ndo-linguisticos.
Com relagdo aos aspectos linguisticos, observamos, inicialmente, que os estudantes, apesar de
ndo demonstrarem agressividade ou outro comportamento negativo, ndo possuem o costume de

empregar termos que indicam polidez positiva, conforme pode ser visto abaixo:

Excerto 27

Aluna 4 eu acho que sim porque vocé vai precisar do ensinamento que a escola deu pra conseguir [(alcancar

0 que vocé tanto almeja)]

Bernardo [eu ndo sei porque tipo:] (1,0) se vocé parar pra pensar em muitas pessoas que eram muito pobre e

agora tém uma condi¢do boa de vi:da elas (ndo) esperaram o momento certo ou a oportunidade certa
elas pegaram e foram fazendo a prdpria entdo também falta também um pouco disso da: condicdo
( ) de t& ruim de condicdo.

No trecho acima, ha sobreposicéo de vozes, a aluna 4 ainda estava terminando de falar
quando o outro estudante, Bernardo, comega a se expressar. Este, ao perceber tal falha, poderia
ter dito “desculpe-me”, no entanto ndo o fez. Outra possibilidade seria, ao perceber que a colega
lhe cedeu o turno de fala, dizer “obrigado” antes de prosseguir. Pelo notado no trecho acima e
no didlogo argumentativo como um todo, consideramos ser importante introduzir para os alunos
recursos linguisticos para o estabelecimento da polidez.

Passando, entdo, a producdo final, verificamos, nesta etapa, uma maior utilizacdo de
conectivos para introduzir teses e argumentos, assim como a referenciacdo a fala anterior,

conforme os trechos abaixo:

Excerto 28
Professora ainda tem muito tem:po, fa:la
Aluno 4 essa coisa de ter tempo, eu acho que é muito cliché porque nesse ano “ah vamos melhorar” (até
esse ano tinha como melhorar) e até hoje ndo mudou

Excerto 29

[ Aluno 6 | ai depende né, se for mudar pra (melhor)

Excerto 30

| Professora | por que vocé acha que n&o?
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| Aluno 1 | porque: eu acho que o momento que a gente tdagora () |

No excerto 28 acima, o aluno 4 ao iniciar o argumento com “essa coisa de ter tempo”
retoma a fala anterior, estabelecendo, assim, maior coesdo ao género produzido, o que ocorre
também quando o aluno 6 utiliza um marcador conversacional, “ai”, para comegar sua tese e
quando o aluno 1 emprega o conectivo “porque” para iniciar uma explica¢do, que funciona
como um argumento, ao questionamento feito anteriormente. Tendo em vista que os estudantes
comecgaram, em Varios momentos, a iniciar suas falas de forma mais adequada, estabelecendo
maior coeréncia e coesdo ao texto construido, consideramos a consolidacdo dessa acdo de
linguagem.

Ademais, assim como na produc&o inicial, detectamos o uso de déiticos como recurso

coesivo, como observado abaixo:

Excerto 31

| Luana | ndo precisa ser esse ano, é s6 todo mundo se esforcar, se todo mundo fize::r isso (.) pronto
Excerto 32

| Aluna 8 | por exemplo é:: ( ) Israel 4=

No excerto 31 acima, a estudante utiliza o “isso” para referenciar a acdo das pessoas se
esforcarem; j& no excerto 32 acima, a discente emprega o advérbio “la” retomando “Israel”.
Além do uso desses e de outros recursos coesivos, ao contrario do detectado na primeira
producdo, nao identificamos o uso de pronomes pessoais ou demonstrativos sem referente, o
que indica que a falha mencionada em relacéo a esta agéo de linguagem na primeira producéo
foi verdadeiramente uma excecdo, tendo os estudantes realmente consolidado tal acdo de
linguagem.

Além disso, no que se refere ao uso de conectivos, percebemos que os alunos
continuaram utilizando adequadamente tal recurso a fim de estabelecer coeréncia aos
enunciados produzidos. Em relagéo a primeira producdo, verificamos um desenvolvimento dos

discentes, como mostrado abaixo:

Excerto 33

| Aluno 1 | porque: eu acho que 0 momento que a gente td agora ()

Excerto 34
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Aluno 1 voceé s escu:ta que vai melhora::r e na verdade ndo melhora.
Excerto 35
| Aluna 8 | se uma pessoa tem consciéncia de (consertar) a outra e achar um meio termo pode ser ( ) |
Excerto 36
| Aluna 8 | =( ) mas tem pessoas que querem a guerra=
Excerto 37
| Aluno 5 | ai ta bom ja que ndo pesa. |

Conforme os trechos acima, notamos, além da adequagdo semantica, maior repertério
guanto ao uso dos conectivos: porque (explicacdo), e (oposicao), se (condicdo), e (adi¢do), mas
(oposicao), ja que (causa), o que demonstra que podemos considerar tal acdo de linguagem
como consolidada.

Verificamos também, na producdo final, a auséncia de trechos com repeticdes
desnecessarias, 0 que indica maior emprego de recursos como pronomes, sindbnimos ou elipses,

como no trecho abaixo:

Excerto 38

| Aluna 8 | se uma pessoa tem consciéncia de (consertar) a outra e achar um meio termo pode ser ( ) |

E possivel observar que a aluna, no fragmento acima, omite “pessoa” ap6s “a outra”,
uma vez que, j& tendo utilizado o substantivo no inicio da sua fala, ela evita repeti-lo, utilizando-
se da elipse. Isso posto, podemos considerar que os estudantes conseguiram consolidar os
recursos que evitam repeticdes desnecesséria.

Outrossim, com relacdo ao uso de modalizadores discursivos, acdo de linguagem
essencial em textos argumentativos, percebemos que os discentes ndo evoluiram. Ainda que
tenham modalizado alguns trechos (excerto 39), ndo fizeram isso em outros (excerto 40)

trazendo prejuizos a persuasao:

Excerto 39

| Aluno 1 | porque: eu acho que 0 momento que a gente té agora ja ndo da mais.

Excerto 40

| Luana | ndo precisa ser esse ano, é s6 todo mundo se esforcar, se todo mundo fize::r (.) pronto
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No excerto 39 acima, o aluno, ao empregar o verbo “acho”, modaliza seu discurso, uma
vez que nado taxa sua opinido como Unica. No entanto, no excerto 40, a estudante ao empregar
o pronome “todo” acaba tornando o argumento construido praticamente inalcangéavel, tendo em
vista que dificilmente todos os seres humanos passaréo a se esforcar para mudar a realidade
social. O ideal seria modalizar o trecho colocando, no lugar de “todo mundo”, por exemplo,
varias pessoas ou grande parte da populacdo. Logo, consideramos, ap0s a Ultima producéo, a
necessidade de maior sistematizacdo em relacéo a essa agéo.

Por fim, assim como na producdo inicial, os discentes ndo demonstraram polidez por
meio de recursos linguisticos, mas o fizeram de outras formas como veremos na proxima
subsecéo.

Isso posto, passaremos a Ultima capacidade de linguagem, a multissemiética, a fim de
analisar a postura dos estudantes ante os aspectos ndo linguisticos envolvidos num discurso

oral.

4.2.5 A capacidade multissemiotica

Com a capacidade multissemiotica pretendemos analisar os aspectos multimodais
presentes nos textos. Logo, tendo em vista que, para compreendermos um texto em sua
completude, principalmente na oralidade, precisamos analisar ndo somente a linguagem verbal
que o constitui, mas também as diferentes semioses que se materializam em todos os elementos
ndo verbais, acreditamos ser importante trazer aqui ndo sO aspectos multissemidticos
registrados na transcricdo da primeira producdo, mas também aqueles observados e anotados
no caderno de bordo sem que, todavia, apresentem sinais que possibilitem uma transcrigéo.

Primeiramente, destacamos que as hesitacdes presentes no dialogo argumentativo
produzido ndo prejudicam as interagdes, podendo ser interpretadas como pausas para que oS
locutores organizem seus enunciados, conforme os excertos da primeira producéo apresentados

abaixo:

Excerto 41

Aluno 5 individual seria uma conquista prépria coletiva seria tipo: uma- algo que eu e mais outra pessoa
almeja (.) e ai a gente conseguiu alcancar junto.

Excerto 42

| Aluno 10 | ah mas dependendo também vocé néo pode tomar partido por alguma coisa que:: nio tem a ver com
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vocé, >ndo tem relevancia em vocé< vocé vai pegar, tipo assim é:: (2,0) ele- ele te xinga, vou
comecar a te defender do nada. as vezes num- nem convém.

Quando, por exemplo, o aluno 5 d4 uma pausa depois da palavra “tipo” estd organizando
as informacdes que possui para, entdo, explicar o que é uma vitoria coletiva. Ainda no excerto
42, o0 aluno da uma pausa ap6s o “¢€” para pensar em um exemplo de que nem sempre deve-Se
tomar partido de uma outra pessoa. Logo, a operacdo de linguagem analisada por meio dos
fragmentos acima j& se apresenta consolidada pelos alunos.

Outro aspecto a ser observado ¢ a postura, ou seja, a forma como os alunos mantiveram
0 proprio corpo no momento da producdo. Verificamos que, na primeira producdo, muitos
estudantes, ao se expressarem, ficaram com os ombros baixos, assim como a cabeca,
demonstrando vergonha e um possivel despreparo a acdo desempenhada. Nos momentos de
escuta, alguns ficaram reclinados em suas cadeiras, numa postura de extrema informalidade, o
que pode também ser interpretado como descaso. Por isso, consideramos 0 emprego de postura
adequada a situacdo de comunicacdo ainda em fase introdutdria, necessitando sistematizacao.

Ademais, conforme os trechos abaixo, é possivel observar que, na produgdo inicial, em
alguns momentos os alunos expressam-se com um tom de voz inadequado ao contexto de

producdo, ora falando alto demais (excerto 43), ora baixo demais (excerto 44).

Excerto 43
Professora é possivel alguém vim da favela e vencer na vida?
Aluno 1 NAO:
Excerto 44
Professora aha:m, depende de como abordado. Ok. Caique
Caique ( ) °eu acho que é: sempre bom ter um conhecimento a mais sobre®.

O uso do tom de voz alto, utilizado no trecho retratado no excerto 43 acima, ocorreu por
falta de seriedade do aluno 1, que, para tentar chamar a atencgdo dos colegas, iniciou a atividade
brincando. Tal postura ndo se manteve, pois o estudante logo retratou-se. Ao contrario, 0 tom
de voz baixo, detectado no excerto 44, pode ser interpretado como consequéncia da timidez.

Assim, tendo em vista a importancia da modulacdo do tom de voz em géneros mais
monitorados, destacamos a necessidade de trabalhar mais tal operacgdo de linguagem, ainda em
fase introdutéria pelos alunos, alertando os discentes sobre a importancia de tal aspecto que

inclusive é muito observado em processos seletivos que envolvem a oralidade.
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Ademais, ainda em relacdo a capacidade multissemiética na primeira producao,
detectamos, no decorrer do dialogo argumentativo, ainda que em ndmero reduzido,
provavelmente pelo nimero baixo de discentes, risos, cochichos e suspiros, manifestacdes que
podem prejudicar a producdo do género. Além disso, em alguns momentos, como mostrado
abaixo, ocorreram sobreposicOes de falas, operagdo de linguagem ainda em fase introdutoria,

que devem ser evitadas em géneros orais publicos formais.

Excerto 45
Aluno 1 [NAO:]
Aluno 2 [depende]
Excerto 46

Aluna 4 eu acho que sim porque voceé vai precisar do ensinamento que a escola deu pra conseguir [(alcancar
0 que vocé tanto almeja)]

Bernardo [eu ndo sei porque tipo:] (1,0) se vocé parar pra pensar em muitas pessoas que eram muito pobre e
agora tém uma condi¢do boa de vi:da elas (ndo) esperaram 0 momento certo ou a oportunidade certa
elas pegaram e foram fazendo a prépria entdo também falta também um pouco disso da: condicdo
( ) de t& ruim de condicdo.

Excerto 47
Aluno 6 famoso? ah tem o (Ruy), tem 0 MC DANIE:L [( )
Aluno 7 [MC POZE DO RODQ] mc cabelinho, ndo mc POZE DO RODO

Para entender as sobreposi¢des mostradas nos trechos acima, vale lembrar, conforme ja
apontado, inclusive no capitulo introdutorio, que os alunos da turma pesquisada sdo muito
comunicativos e participativos, no entanto possivelmente pela falta de habilidade com a
oralidade e pela grande dificuldade em ouvir, acabam agindo impulsivamente, sem pensar, sem
organizar o pensamento e a linguagem, o que acaba fazendo com que falem juntos, dificultando
a interacdo, a persuasdo e o encadeamento do género em produgdo. Logo, afirmamos a
necessidade de introduzir formas de evitar esse problema, como a pratica da escuta ativa.

Além disso, como mencionado anteriormente, ao se expressarem, 0s estudantes
focavam o olhar em mim, deixando os demais participantes do primeiro dialogo argumentativo
produzido sem acesso a esse recurso interativo. Tal postura pode ser consequéncia de um ensino
tradicionalista que fez com que os estudantes internalizassem a ideia de que, sendo o professor
o0 detentor do conhecimento, as atividades devem ser para ele, uma vez que cabe unicamente a
ele o poder da avaliagdo. Sendo assim, ao se depararem com uma atividade que exige uma

producdo coletiva, os discentes ndo sabem como se portar.
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Outrossim, verificamos que o0s gestos, td0 necessarios, quando em dose certa, em
discursos interativos, eram contidos ou praticamente ndo existentes, o que pode sinalizar
descaso em relacdo a atividade proposta ou falta de firmeza, de preparo em relacdo ao conteido
abordado, ao género produzido ou ao objetivo pretendido. Logo, identificamos, nesta fase
inicial, ser necessaria a introdu¢do da acéo de linguagem relativa ao uso adequado de gestos em
producdes orais.

Outrossim, detectamos na producao inicial a dificuldade dos discentes em praticar uma
escuta ativa, atenta, interessada, reflexiva. Em varios momentos, é possivel perceber que os
estudantes ouvem, pois estdo em contato com 0s sons produzidos por alguém, entretanto ndo
interpretam o que estdo ouvindo, pois estdo pensando no que irdo falar ou estdo realizando
outras acdes e prestando atencdo em outras coisas. Problemas relacionados a essa acdo, que
precisa ser introduzida, uma vez que é essencial ao processo de argumentatividade e
interatividade, ndo sO trazem grandes prejuizos as producdes linguisticas, como também
contribuem com a indisciplina em sala de aula.

Apbs a aplicacdo da SD, no entanto, notamos que das seis operacfes de linguagem que
estavam em fase introdutdria, trés foram consolidadas e trés passaram para a fase intermediaria
na producéo final. Primeiramente, conforme a transcricao, os estudantes conseguiram adequar
melhor o tom de voz ao contexto. As falas extremamente altas detectadas antes da aplicacdo do
projeto e também na producéo inicial, como forma de sobreposicdo ao discurso alheio, ndo
ocorreram na producdo final, facilitando, assim, as interacdes. Além disso, 0 tom mais baixo
foi percebido em interacdes paralelas e ndo nas interacdes centrais, principais do didlogo
argumentativo. 1sso demonstra que os estudantes se conscientizaram que, ao realizarem algum
comentéario com o colega em um momento no qual alguma interacdo principal ja esteja
ocorrendo, precisam se expressar num tom o mais baixo possivel, evitando sobreposi¢des como
as que ocorreram na primeira producao.

Além disso, tendo em vista que a interatividade esteve mais presente na producao final,
foi possivel verificar que os discentes ndo focaram a viséo exclusivamente em mim, olhando
também para 0s colegas de turma, 0 que é um recurso persuasivo e também um exemplo de
polidez positiva.

Quanto a postura corporal, no momento da constru¢do do género, continuamos a ter
problemas. Apesar do trabalho realizado no decorrer da SD, muitos estudantes continuaram
mantendo uma postura informal (ombros caidos, bragos soltos ou cruzados, cabecas sobre as
carteiras, dentre outros) . Esse aspecto pode ser considerado como exemplo de polidez negativa,

além de prejudicar a persuasdo e a interatividade. Acreditamos que a dificuldade de evolucao
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nesse aspecto se dé pelo fato dos estudantes acreditarem, muitas vezes, que “uma postura

despojada” ¢ caracteristica de adolescentes “descolados” ou também pela timidez de alguns.
Contudo, apesar da postura inadequada, no decorrer da SD, os discentes foram se

soltando, expressando-se mais, participando mais ativamente das interacdes, como demostra o

excerto abaixo retirado da producdo final:

Excerto 48

Professora a gente vive escutando realmente que vai muda:r, que vai muda:r e muitas vezes ndo muda. mas
por exemplo se cada um comecar a mudar=
(3.0)

Aluno 5 ai td bom

Professora = serd que j& ndo vai dar uma diferen:ca?

Aluno 6 ai depende né, se for mudar pra (melhor)

Aluno 7 ( ) 0 ser humano fez, vamos supor ( ) ndo vai melhorar cem por cento entdo eu acho
gue mudar (ndo) é a solucdo

Aluna 8 se uma pessoa tem consciéncia de (consertar) a outra e achar um meio termo pode ser ( )

E perceptivel no trecho acima uma interacdo mais intensa entre os alunos, que passaram,
inclusive, a observar mais tanto as proprias expressoes faciais e gestos, como também os dos
colegas. Um dos estudantes da turma pesquisada, denominado de aluno 1 na transcrigdo, é bem
agitado e, ao se expressar, fazia muitos gestos, em excesso, tirando, até mesmo, a atencdo do
receptor em relacdo ao que falava. Apos a introducdo dessa pratica de linguagem, quando 0s
discentes comecaram a entender que se comunicam também com o corpo, com o olhar, com as
expressdes faciais, dentre outras, foi perceptivel que o aluno 1 comegou a se policiar mais
guanto aos proprios gestos e, além disso, escutei, em diferentes momentos, os colegas
alertando-o sobre essa pratica, o que pode demonstrar um olhar mais critico a respeito do
processo comunicativo. Ademais, como registrado em diario de bordo, notei muita diferenca
em relacdo aos gestos e as expressdes faciais quando os discentes foram a frente da sala de aula
para apresentarem os aspectos que analisaram no filme “Escritores da Liberdade”. Vérios
estudantes ficaram com as maos mais soltas e fizeram gestos que ajudaram no entendimento a
respeito do que falavam, além disso as expressdes faciais indicavam maior seriedade, maior
atencao.

Outrossim, ainda que tenhamos algumas conversas paralelas, risos e cochichos, na
ultima gravacdo, aspecto a ser sistematizado, notamos que os estudantes demonstraram mais
interesse pela fala dos colegas e pela atividade como um todo. Assim, ficou perceptivel uma
escuta muita mais atenta e reflexiva do que no momento inicial, tanto que conseguiram fazer

referéncia a fala anterior, mostrado té-la escutado com atenc¢do, como pode ser visto abaixo:



Excerto 49
Luana da tempo ainda ( )
Alunos ((todos falando a0 mesmo tempo))
Aluno 4 essa coisa de da tempo, eu acho que é muito cliché
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porque nesse ano “ah vamos melhorar” (até esse ano
tinha como melhorar) e até hoje ndo mudou

O excerto acima mostra que o aluno 4 estava escutando com atencdo a fala da colega,
uma vez que inicia seu posicionamento fazendo referéncia ao que ela disse. Consideramos que
0 aprimoramento da capacidade de escuta ativa dos discentes contribuiu fortemente com a
consolidacdo de outras acfes de linguagem mencionadas nesta analise e enfatizamos a
necessidade de continuar sistematizando continuamente tal acdo com os discentes.

Logo, concluimos que grande parte das acdes de linguagem constituintes da capacidade
multissemidtica foram consolidadas pelos estudantes que, conforme pudemos verificar,
passaram a ter mais consciéncia dos aspectos extralinguisticos que comp&em a modalidade oral.

Entdo, tendo concluido a analise de todas as capacidades de linguagem, passemos a
proxima secdo na qual conseguiremos ver com mais clareza o que foi consolidado apés a

aplicacdo da SD.

4.3 Uma sintese das mudancas linguisticas ocorridas e os reflexos no comportamento dos
alunos

A fim de facilitar a visualizacdo do que foi apresentado anteriormente a respeito da
producdo inicial e final, trazemos o quadro abaixo que apresenta as operacdes de linguagem
avaliadas e a fase (introdutoria, intermediaria, consolidada) em que se encontravam no
momento da primeira producéo e da Gltima.

Quadro 13 — As fases das operagdes de linguagem na producdo inicial e final
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Capacida
Iir?geuii]e Acao de linguagem
m
Abordagem do tema
principal
Adequacdo da
. linguagem ao
Capacida gontgexto
de de —
~ Alcance do objetivo
acao .
final
Troca de papéis entre
locutores e
interlocutores
Capacida | Relacéo entre temae
de de sociedade
significag Riqueza de
ao repertorio
Apresentacdo de tese
Capacidad | sobre o tema central
& Construcdo de
discursiva | argumentos para
fundamentar a tese
apresentada
Apresentacdo de
contra argumentos
para rebater opinides
contrarias
Uso da tipologia
argumentativa
Capacidad Uso de termos
e adequados para
liiguistico- introduzir teses e
dicursiva argumentos

Uso de elementos

Coesivos

Uso de tempo e
pessoa do discurso
prototipicos em texto
argumentativo —
presente do indicativo

e 12 pessoa

Emprego de

modalizadores

discursivos

Emprego de

estratégias de polidez

positivas
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Capacidad Presenca de
e hesitacfes ndo
multissemi prejudiciais a
otica producao

Emprego de postura
adequada a situacao
de comunicacgdo
Emprego de tom de
voz adequado a
situacdo de
comunicacdo
Auséncia de risos,
suspiros, choro ou
irritacdo dos
emissores e
receptores.
Auséncia de
Sobreposicoes de
VOZes
Uso de gestos e
expressdes faciais que
corroboram com a
persuasao
Direcionamento do
olhar aos diferentes
participantes do
dialogo
argumentativo
Emprego de uma
escuta ativa, atenta,
reflexiva

Fonte: a autora (2024).

Primeiramente, vale destacarmos que, conforme podemos observar por meio dos
quadros acima, as acOes de linguagem relacionadas a capacidade discursiva foram as menos
consolidadas pelos discentes, necessitando de futura sistematizagdo. No entanto, de certa forma,
jaimaginavamos isso, uma vez que os géneros da tipologia argumentativa sdo mais trabalhados
no ensino médio, tendo os discentes do ensino fundamental pouca familiaridade com esses.
Além disso, o repertdrio necessario para aumentar a qualidade do argumento é algo que
demanda tempo para ser construido, ndo sendo de responsabilidade apenas do professor de
Lingua Portuguesa. Podemos dizer inclusive que a dificuldade aqui observada se estende para
fora do ambiente escolar, uma vez que, vivendo numa sociedade e numa época na qual a
informacdo é produzida de forma cada vez mais acelerada, emitir uma opinido virou
praticamente uma obrigacdo. No entanto, o que acontece verdadeiramente, em muitos casos, é
que, sem reflexdo e sem critica, apenas para obedecer a uma demanda social, muitos acabam
apenas repetindo a tese dos outros, defendendo o que desconhecem, opinando sem ter uma
opinido formada. 1sso posto, justificar o que se pensa, desenvolver uma linha de pensamento,
contra-argumentar tém sido uma tarefa, muitas vezes, deixada de lado, tamanha dificuldade que
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pode causar. Com isso ndo estamos querendo justificar a ndo consolidagéo de determinadas
praticas pelos estudantes, ao contrario, queremos enfatizar a importancia ndo so de introduzi-
las, mas de sistematiza-las até que realmente se consolidem e passem a ser para esses uma
ferramenta de mudanca social.

Outrossim, consideramos importante destacar os resultados com relagcdo as operagdes
de linguagem multissemidticas, em que, das seis praticas em fase introdutéria, trés passaram a
fase intermediaria e trés foram consolidadas, mesmo sendo, como pude perceber, praticas até
entdo ndo abordadas com os discentes em sala de aula. Interpretamos esse avango, tdo
importante e positivo, como reflexo da conscientizacdo dos estudantes em relacdo a aspectos
néo verbais sobre as quais néo refletiam a respeito. Quando comegaram a prestar atencao aos
gestos feitos, aos seus olhares e expressdes faciais, dentre outros, e a entender que tais acdes
estavam sendo observadas e avaliadas, comecaram a mudar. Logicamente, o trabalho com os
aspectos ndo verbais precisa ser continuo, mas a conscientizacao de que eles existem e de que
sdo ferramentas valiosas ja trouxe grandes resultados.

Além disso, se, conforme os quadros acima, podemos perceber que a turma participante
da pesquisa evoluiu em relacdo ao desenvolvimento das diferentes capacidades de linguagem,
num geral, também podemaos afirmar, por meio das observagdes constantes no diario de bordo
construido, que houve uma queda perceptivel da indisciplina em sala de aula. Esse aspecto
corrobora com a tese do ISD, conforme Bronckart (1999), apoiada na teoria vigotskiana (2000),
de que € por meio da linguagem que o ser humano, ao interagir na sociedade, promove seu
desenvolvimento pessoal, social e cultural. Além disso, essa mudanca comportamental
demonstra que atingimos nosso objetivo pedagdgico.

Todavia, ndo estamos com isso dizendo que ndo ha mais nenhuma conversa paralela no
8° ano B ou que os alunos estdo sempre escutando tudo atentamente, a propria gravacao da
producdo final mostra que ndo, no entanto algumas pequenas mudangas, que foram ocorrendo
lentamente e sendo registradas no diario de bordo, demonstram o quanto os discentes
evoluiram, apresentando, assim, um olhar mais critico em relacdo ao comportamento dos
colegas, mas também em relagdo ao proprio comportamento.

E importante destacar a importancia dos filmes durante os mddulos da SD, pois
possibilitaram, aos alunos, um processo de interacdo e dialogia, facilitando, assim, a
aprendizagem. Chamamos atencéo especial para o video que foi passado no médulo 111, etapa
6, da SD, “Escritores da liberdade”, uma vez que esse permitiu aos alunos a observacdo dos
problemas causados pela indisciplina em sala de aula, permitindo importantes reflexdes e

interacdes.
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Isso posto, tendo apresentado os resultados por nés colhidos através desta pesquisa que
aqui se apresenta, passaremos entdo ao nosso proximo e ultimo capitulo, no qual faremos uma

sintese de importantes informacdes apresentadas no decorrer deste trabalho.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

“... o siléncio que € visto como virtude ndo ¢ o siléncio que um homem impde a outro.
Diferentemente, o siléncio tido como virtuoso sé pode ser o siléncio de quem pode se
expressar se assim o desejar.” (Ferrarezi Jr., 2014, p. 12)

Esta pesquisa foi desenvolvida a partir de uma inquietacdo surgida em uma das aulas da
disciplina Oralidade e Ensino, parte da grade curricular do Profletras da UFJF. A consciéncia
de que eu deixava fora da minha pratica docente o trabalho com os géneros orais me gerou um
incbmodo muito grande, mas, apos longa reflexdo, cheguei a conclusédo de que néo tinha como
ensinar o que ndo havia aprendido. Logo, ciente dessa falha em minha formacéo, comecei a
buscar fontes tedricas na area da oralidade a fim de melhorar minha atuacéo pedagdgica. Neste
momento, dois fatores me levaram a escolher a modalidade oral como meu tema de estudo: o
numero limitado, ainda que crescente, de pesquisas sobre esse assunto e a realidade que estava
vivenciando em minha sala de aula.

Dentre as turmas nas quais lecionava, uma em especifico sempre me demandava mais
atencdo, o 8° ano B. Este apesar de reunir alunos participativos e muito comunicativos era
considerado uma turma indisciplinada e ruim, isso pelo fato de haver muita conversa paralela
durante as aulas, desrespeito aos turnos de fala, uso de termos inadequados ao contexto, falta
de atencdo e de uma escuta atenta, dentre outras questBes. Logo, tal situacdo, aliada a
inquietacdo relacionada a minha préatica docente, fez-me pensar que talvez 0 comportamento
inadequado daqueles discentes pudesse ser fruto de um despreparo linguistico.

Tal qual j& apresentado neste texto tedrico, aceitei, no ambito do Profletras, o desafio de
tentar criar um ambiente de ensino e aprendizagem mais agradavel tanto para os estudantes
como para os docentes do 8° B. A luz dos estudos tedricos propostos pelo Interacionismo Sdcio
Discursivo, percebi que precisava construir naquela turma situacdes propicias ao
desenvolvimento de capacidades de linguagem essenciais & producdo dos géneros orais
publicos formais. Diante de tal realidade, passei, juntamente com minha orientadora, a planejar
e desenvolver uma intervencgédo pratica visando ampliar o conhecimento dos alunos sobre a
modalidade oral, além de construir um caderno pedagdgico a fim de contribuir com outros
docentes que também apresentam dificuldades em trabalhar com a oralidade.

Tendo em vista o perfil da turma escolhida, comegamos a buscar um género oral que fosse
importante para a comunicacdo dos discentes tanto dentro quanto fora da sala de aula. Assim,
conscientes de que tanto a interacdo quanto a capacidade de opinar criticamente sdo acGes

fundamentais para o convivio em sociedade, optamos por trabalhar com o Diélogo
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Argumentativo. No entanto, ao iniciar a elaboracgéo do projeto a ser aplicado, logo percebemos
a escassez de teorias sobre o género escolhido e, assim, tracamos mais um objetivo, o de
aumentar as informac6es sobre ele, uma vez que os docentes precisam ndo sé ensina-lo aos
alunos, mas também utiliza-lo como ferramenta de ensino, ja que faz parte do métier docente
(BrasilEIRO e PIMENTA, 2022). Ainda que seja um constituinte do macrogénero Aula, o
didlogo argumentativo ndo recebe a devida sistematizacéo, assim como outros géneros textuais,
como roda de conversa, tomadas de nota, seminarios, dentre outros, que, apesar de muito
presentes no ambiente escolar, sofrem certo ‘“apagamento” no processo de ensino e
aprendizagem. Logo, tendo em vista que todos os géneros publicos formais precisam ser
sistematizados, inclusive aqueles comumente empregados na esfera escolar, esta pesquisa, ao
abordar o Didlogo Argumentativo, contribui com o ndo apagamento de géneros que propiciam
0 desenvolvimento linguistico e comportamental dos estudantes e que podem, também,
inclusive, ser ferramenta de valorizacdo docente, o que pode ser abordado em pesquisas futuras.

Entdo, com o objetivo de intervir diretamente no contexto pesquisado, passamos a
empregar a pesquisa-acdo em busca de dados que pudessem comprovar gque sequéncias
didaticas, fundamentadas no uso de géneros como megaistrumentos de ensino, proporcionam o
desenvolvimento das capacidades de linguagem dos estudantes. Partindo dessa crenca,
comecamos a desenvolver atividades e, aos poucos, comegcamos a perceber uma evolucgéo,
mesmo que lenta, dos estudantes no empego de algumas agdes de linguagem importantes néo
SO ao género base do projeto como também a outros que utilizam ou possam vir a utilizar.

Enfatizamos que ao optarmos pela construcdo dos didlogos argumentativos em sala de
aula e, por envolvermos os alunos no planejamento e desenvolvimento das atividades em
grupos, contribuimos para uma aprendizagem mais efetiva. Outrossim, enquanto professora da
turma na qual desenvolvi a pesquisa, pude observar diretamente um respeito maior entre o0s
discentes, que passaram, por exemplo, a escutar mais uns aos outros, e também uma melhora
significativa na relacdo deles comigo, uma vez que, conhecedores de determinadas acOes de
linguagem, os aprendizes passaram a fazer uso delas mesmo que inconscientemente, o que
gerou, ainda que gradualmente, certa queda da indisciplina em sala de aula. Sendo assim, nossa
proposta interventiva serviu para promover, além da construcdo de conhecimentos linguisticos,
uma pequena transformacao social.

Ademais, enfatizamos que conseguimos detalhar mais caracteristicas ensinaveis do
Diélogo Argumentativo, tanto por meio da observagdo deste em contextos ndo escolares, quanto
por meio dos exemplares que foram sendo produzidos no proprio desenvolvimento do nosso

projeto. Destacamos, também, que o receio dos discentes em se expressarem, devido a



136

inseguranca por causa da gravacdo da producdo inicial e final, gerou uma mudanca
comportamental nos alunos, que ficaram muito mais quietos. Isso acabou refletindo nos dados
colhidos, no entanto, em nenhum momento, prejudicou nossas analises e reflexdes. Inclusive,
a mudanca de postura dos alunos serviu para enxergarmos de forma muita clara como o0s
estudantes tém receio de se expressarem oralmente com pessoas desconhecidas e por meio de
géneros que ndo dominam. A sala de aula de certa forma é um reflgio, uma expansao da propria
casa, um lugar no qual se sentem protegidos do preconceito linguistico que provavelmente
vivenciam gquando saem da realidade que Ihes é habitual.

Outrossim, enfatizamos que realizamos uma avaliacdo coletiva, ou seja, analisamos a
evolugdo da turma e ndo de cada aluno individualmente, principalmente pelo fato de
escolhermos um género de producdo coletiva. No entanto, deixamos aqui a sugestdo de
elaboracdo de pesquisas que, mesmo tendo como base géneros que envolvem varios produtores,
consigam realizar uma avaliacdo individual destes. Conseguimos ter uma Vvisdo mais
particularizada somente pelos relatos construidos pelos discentes ao final do projeto quando se
manifestaram sobre o que acharam das atividades e sobre as mudancas linguisticas e
comportamentais observadas ou néo.

Diante do exposto, podemos afirmar que através da SD elaborada foi possivel introduzir,
sistematizar e consolidar diferentes acdes de linguagem e, assim, alcancar também mudangas
comportamentais. Além disso, tendo em vista que o objetivo de qualquer escola deve ser, em
primeiro lugar, formar cidaddos aptos para agirem criticamente em prol de melhorias sociais,
destacamos esta pesquisa por promover o dialogo e a troca de opinides sobre temas importantes,
como a desigualdade social.

Outrossim, como professora pesquisadora, considero que o incomodo gerador desta
pesquisa foi amenizado com a elaboracdo deste trabalho que trouxe ensinamentos a todos 0s
envolvidos, principalmente a mim, e que me permitiu comecar a desconstruir velhas préaticas
que ndo geram novas conquistas. Utilizo o verbo “amenizar”, pois, apesar dos ganhos
proporcionados por este projeto, sei que ele sozinho, isolado, ndo garante uma mudanca
concreta, ampla e efetiva em relagéo ao papel da escola em nossa sociedade, composta por

tantos sujeitos oralmente iletrados. Como questiona Ferrarezi Jr. (2014):

Como é importante a merenda! Como é importante a medicina escolar! Como séo
importantes o uniforme e todo o material pessoal para cada uma das criancas! Mas,
sera que isso tudo ndo deveria ser uma espécie de “pacote minimo de dignidade” para
que, finalmente, a escola pudesse fazer seu trabalho de construir o intelecto dessas
criangas? (Ferrarezi Jr., 2014, p. 46)
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Numa sociedade onde a caréncia é tdo grande que a instituicdo escolar passa a assumir
funcdes de outras instancias, numa sociedade em que a educacdo estd cada vez mais nas maos
de grupos privados, numa sociedade que utiliza a escola publica para produzir mao de obra e
ndo pensadores, ser professor € um ato de resisténcia e trabalhar a oralidade, uma arma.
Sabemos que mudancas curriculares sdo essenciais, mas essas s6 atingem concretamente a
pratica quando se leva em conta 0s principais responsaveis por executa-las, os professores.
Ademais, se tais mudancas ndo coadunam para uma transformacdo verdadeira dos alunos e,
consequentemente, do contexto no qual estdo inseridos, ndo passam de ferramentas de
manutenc¢do de um sistema escolar inutil e irresponsavel que se prende a dois polos, um no qual
a educacdo é mortificadora, como afirma Ferrarezi Jr. (2014), pois considera que silenciar é
sinbnimo de qualidade; outro, no qual é pecadora, uma vez que quebrando o siléncio, todos
falam, mas, conforme Miranda (2005), ninguém se entende. Logo, chegamos a esta conclusédo
convictas de que ndo se trata de se optar pelo conservador ou pelo inovador, mas de se englobar

simultaneamente o melhor dos dois, numa ambivaléncia necessaria. Conforme Kramer (2005):

No que se refere a educacdo, esta maneira de entender a mudanca parece-me humana

e viavel por pressupor que o velho e 0 novo convivem sem que a teoria ou a concepgao
hegemdnica de um determinado momento sufoque a pratica. A mudanga se da pela
coexisténcia de posi¢Oes tedrico-praticas diversas que se encontram, chocam,
dialogam, e ndo por uma evolucdo linear e autoritaria em que, por decreto, o velho
seria dispensado e o0 novo adotado. (Kramer, 2005, p. 508)

Assim, pelo desejo de construcao de escolas que, como aponta a epigrafe no inicio deste
capitulo, forme sujeitos que possam escolher conscientemente e criticamente quando, onde,
como, com quem e por que falar, mas também quando silenciar para poder ouvir
cuidadosamente o outro, esperamos que trabalhos como este sejam cada vez mais comuns, que
professores inconformados utilizem cada vez mais a propria docéncia para promover mudancas
sociais, que a abordagem da oralidade nas salas de aula produza cada vez mais alunos que nao
se sintam inseguros em expressar suas opinides, que o ambiente escolar seja cada vez mais
originador de sujeitos que saibam ouvir verdadeiramente, que 0 contexto de ensino seja cada
vez mais um lugar de dialogo, de interacdo, de construcdo coletiva de saberes, que nem o
siléncio e nem a fala de nossos alunos cause-lhes qualquer tipo de constrangimento, enfim, que

nossas escolas sejam produtoras de esperanca.
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ANEXOS

ANEXO A
TERMO -DE CONSENTIMENTO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO/RESPONSAVEIS

(@) menor , sob sua

responsabilidade, esta sendo convidado (a) como voluntario (a) a participar da pesquisa “O
diadlogo argumentativo em sala de aula: um caminho para a formacéo cidadd”. O motivo que
nos leva a realizar esta pesquisa é ajudar os alunos do 8° ano da E.E. Sebastido Patrus de Sousa
a aprimorar determinadas capacidades de linguagem relativas a oralidade, a partir da aplicacdo
de uma sequéncia didatica para o género didlogo argumentativo. Nesta pesquisa pretendemos
ajuda-lo a compreender o género oral em seus aspectos: linguisticos, extralinguisticos e
discursivos, além desenvolver um caderno pedagdgico contendo as atividades desenvolvidas
na sequéncia didatica. Objetivamos ndo s6 comprovar a hipétese de que géneros textuais devem
ser usados como megaintrumentos para o desenvolvimento de capacidades linguisticas, como
também reduzir problemas indisciplinares, em sala de aula, relativos ao mau uso da oralidade.

Caso vocé concorde na participacdo do menor vamos fazer as seguintes atividades com
ele: producdo de um texto oral inicial; realizacdo de atividades que visam o desenvolvimento
de capacidades de linguagem em relacdo a oralidade e a producdo de um texto oral final para
gue possamos Verificar o seu desenvolvimento. Algumas aulas deste projeto serdo gravadas em
audio para avaliagdo da professora responsavel pela pesquisa. Ciente de que toda pesquisa com
seres humanos envolve risco, € possivel afirmar que a descrita neste projeto acarreta risco
minimo aos participantes, uma vez que trata-se de uma acao ndo invasiva. Além disso, os alunos
terdo liberdade para participar ou ndo da atividade, no caso a interacdo por meio de didlogos
argumentativos. Os dialogos produzidos pelos estudantes serdo gravados em pesquisa com
analise de dados, no entanto havera o sigilo sobre a identificacdo e as informacoes referentes
ao participante com técnicas de anonimato, confidencialidade e prote¢do da imagem conforme
prevé a Resolugdo n® 466/2012. E, caso o estudante se sinta desconfortavel em algum momento
do desenvolvimento das atividades, tera total liberdade para determinar se deseja parar de
participar ou se ira particicipar somente de determinadas atividades. E garantido aos
participantes que ndo havera julgamento de valores e, em momento algum, havera divulgacdo

do nome do (a) menor.
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Para participar desta pesquisa, 0 menor sob sua responsabilidade e vocé néo irdo ter
nenhum custo, nem receberdo qualquer vantagem financeira. Apesar disso, se 0 menor tiver
algum dano por causa das atividades que fizermos com ele nesta pesquisa, ele tem direito a
buscar indenizacao.

Ele teré todas as informacdes que quiser sobre esta pesquisa e estaré livre para participar
ou recusar-se a participar. Vocé como responsavel pelo menor poderé retirar seu consentimento
ou interromper a participacdo dele a qualquer momento. Mesmo que vocé queira deixa-lo
participar agora, vocé pode voltar atrds e parar a participacdo a qualquer momento. A
participagdo dele é voluntaria e o fato em ndo deixa-lo participar ndo vai trazer qualquer
penalidade ou mudanca na forma em que ele é atendido. Os resultados da pesquisa estardo a
sua disposicdo quando finalizada. O nome ou 0 material que indique a participacdao do menor
ndo sera liberado sem a sua permissdo. O menor ndo sera identificado em nenhuma publicacéo.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que
uma sera arquivada pelo pesquisador responsavel e a outra serd fornecida a vocé. Os dados
coletados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por um periodo de 5
(cinco) anos. Decorrido este tempo, o pesquisador avaliard os documentos para a sua destinacdo
final, de acordo com a legislacdo vigente. Os pesquisadores tratardo a sua identidade com
padrdes profissionais de sigilo, atendendo a legislacdo brasileira (Resolucdo N° 466/12 do
Conselho Nacional de Saude), utilizando as informacdes somente para os fins académicos e
cientificos.

Declaro que concordo em deixa-lo participar da pesquisa e que me foi dada a
oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Juiz de Fora, de de20 .

Assinatura do (a) Responsavel

Nome do Pesquisador Responsavel:
Carolina Campos Pereira Mattos Campus
Universitéario da UFJF

Faculdade de Letras — Mestrado
ProfissionalFone: 32 991640467

E-mail: krolinacp@yahoo.com.br

Assinatura do (a) Pesquisador (a
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ANEXO C - GRAVACAO DA PRODUCAO FINAL
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ANEXO D - TRANSCRICAO DA PRODUCAO INICIAL

01 | Professora é possivel alguém vir da favela e vencer na vida?

02 |Aluno 1 [NAO:]

03 |Aluno 2 [depende]

04 | Professora depende de gué?

05 |Aluno2 se tiver pessoa pra (ajudar ele)

06 |Aluna3 °se ninguém tiver morto®

07 | Professora se ninguém tiver mor:to, se der pra ajudar: (.) Bernardo o que que é vencer na vida pra vocé?
08

09 | Bernardo ganhar o que vocé tanto almeja ( )

10 | Professora pra vencer tem que- tem a ver com a escola?

11 |Aluna4 eu acho que sim porque vocé vai precisar do ensinamento que a escola deu pra conseguir
12 [(alcancar o que vocé tanto almeja)]

13 |Bernardo [eu ndo sei porque tipo:] (1,0) se vocé parar pra pensar em muitas pessoas que eram muito
14 pobre e agora tém uma condi¢do boa de vi:da elas (ndo) esperaram 0 momento certo ou a
15 oportunidade certa elas pegaram e foram fazendo a prdpria entdo também falta também um
16 pouco disso da: condi¢do

17 ( ) de t& ruim de condig&o.

18

19 |Professora o que?: seria a diferenca de uma vitdria in:dividual pra uma vitdria coletiva?

20

21 | Aluno 5 individual seria uma conquista prépria coletiva seria tipo: uma- algo que eu e mais outra
22 pessoa almeja (.) e ai a gente conseguiu alcangar junto.

23

24 | Professora °isso® (.) vocés querem citar algum exemplo de vitoria individual?

25

26 (3,0)

27 | Professora ndo. pode ser famo:so

28 | Aluno 6 famoso? ah tem o (Ruy), tem o MC DANIE:L [( )|

29 | Aluno 7 [MC POZE DO RODO] mc cabelinho, ndo mc POZE DO RODO
30

31 | Professora mc cabelinho, poze do (robe). entendi.

32 (1,0

33 | Professora tem na casa de vocés alguém que tenha vindo de uma condicdo periférica

34

35 |Aluno 8 antes a minha mde morava com a mée de:la sé que a mée dela ndo tinha tempo e tinha os
36 outros irmaos minha mae- ai a (.) minha av6 no caso deixava a minha mée na casa de outras
37 pessoas para ela fazer faxina e ela arrumava dinheiro ai °a minha mée faz faxi:na® ela
38 consegue (1,0) me alimentar ajudar as outras filhas dela também °é isso®.

39

40

41 |Bernardo ( ) meu pai

42 | Professora s- seu pai Bernardo por que?

43 | Bernardo °porque® meu pai era fudido, °meu pai era fudido® s6 que a:: minha avd:,ela trabalhava até
44 ndo querer mais pra (conseguir) botar meu pai na: na escola,=

45

46 | Aluno 2 ((risos))

47 | Professora Sim

48

49 | Professora Aham

50 |Bernardo

51

52 | Professora vocés consideram importan:te dialogar sobre as pautas sociais? na escola?

53
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54 | Aluno 9 Né&o.
55
56 | Professora ndo? °ndo é importante é importante falar de pauta social na escola®. por que?
57 | Bernardo porque dependendo do:- de como é:: falado pode afetar- (agredir) uma pessoa que as vezes
58 nem entende do assunto (.) as vezes s6 escuta uma versdo da historia e: (pde) isso na cabega.
59
60
61 Professora | que que vocé acha >Paulo, Larissa?< é importante falar de pautas sociais na escola? o
62 Bernardo acha gue néo.
63 (1,0
64 | Paulo depende de como abordar
65 | Professora aha:m, depende de como abordado. ok. Caique
66 | Caique ( ) °eu acho que é: sempre bom ter um conhecimento a mais sobre®.
67
68 4,0
69 | Professora Is- é:: Israel, é importante falar sobre pautas sociais na escola? é relevante?
70
71 ((risos))
72 | Professora (entdo) ndo tem a ver com na:da com que acontece na sociedade?
73 | Aluno 10 ah mas dependendo também vocé ndo pode tomar partido por alguma coisa que:: ndo tem a
74 ver com vocé, >ndo tem relevancia em vocé< vocé vai pegar, tipo assim é:: (2,0) ele- ele te
75 xinga, vou comegar a te defender do nada. as vezes num- nem convém.
76
ANEXO E - TRANSCRICAO DA PRODUCAO FINAL
01 | Professora vamos la em relacdo (ao que a gente viu) vocés estdo lembrados?
02
03 | Alunos sim::
04 | Professora sobre: (1,0) sobre 0 que que era?
05 | Alunos desigualde social
06 | Professora desigualdade social ( ) vamos discutir um pouco a respeito disso. ta? é:: o Fabio
07 Porchat que € o que tava comandan:do ali né o (didlogo) argumentativo (.)ele comega- antes
08 dele coversar mesmo com o restante né das pessoas que estdo |4, ele pergunta o seguin:te
09 (1,0) para os telespectadores né “vocés acreditam que € possivel ter um mundo melhor?”
10 (2,0) e ai? vocés acreditam? (1,0) sim::? quem acha que nao?
11
12

13
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14 ((trecho inaudivel))
15 | Professora por gue vocé acha que ndo?
16 |Alunol porgue: eu acho que 0 momento que agente tdagora ()
17 | Professora guem concorda com ele?
18 | Aluno 2 °eu’®
19 | Professora voceé concor:da? guem discorda dele?
20 |Aluno 3 (ah)
21 | Professora por que vocé discorda?
23 | Professora ndo precisa (ter vergonha) fatla (4,0) tem ninguém que discorda?
24
25 | Alunos ((todos falando a0 mesmo tempo)) °a Luana®
26 | Professora como que é Luana? ((xi::))
27 |Luana da tempo ainda ( )
28 | Professora ainda dé tempo de mudar: (2,0) mas (tem) que dar
29 | Alunos ((todos falando a0 mesmo tempo))
30 | Professora ainda tem muito tem:po, fa:la
31 |Aluno4 essa coisa de dar tempo, eu acho que ¢ muito cliché porque nesse ano “ah vamos melhorar”
32 (até esse ano tinha como melhorar) e até hoje ndo mudou
33
34 [Aluno 1 vocé s6 escu:ta que vai melhora::r e na verdade ndo melhora.
35
Professora e ai Luana? (.) que tava ai na jogada
36 | Luana uai tem muito tempo ainda
37 | Professora ainda tem muito tempo >ndo precisa ser esse ano<
38 |Luana ndo precisa ser esse ano, é sd todo mundo se esforcar, se todo mundo fize::r (.) pronto
39
40 | Alunos ((todos falando a0 mesmo tempo))
41 | Professora [deixa eu fazer uma pergunta pra vocés]
42 | Alunos [( )]
43 | Professora a gente vive escutando realmente que vai muda:r, que vai muda:r e muitas vezes ndo muda.
44 mas por exemplo se cada um comegar a mudar=
45
46 (3,0)
47 | Aluno5 ai td bom ja que ndo pesa.
48 | Professora = sera que ja ndo vai dar uma diferen:¢a?
49 | Aluno 6 ai depende né, se for mudar pra (melhor)
50 | Aluno 7 ( ) 0 ser humano fez, vamos supor ( ) ndo vai melhorar cem por cento entéo eu
51 acho que mudar (ndo) é a solugéo
52
53 | Professora vocé acha muito difi:cil da gente mudar os habitos?
54 | Aluna 8 se uma pessoa tem consciéncia de (consertar) a outra e achar um meio termo pode ser (
55 )
56 | Professora por que- >vocé acha que as pessoas< nao concordam em relagdo aquilo que tem que mudar,
57 8 iss0?
58 | Aluna 8 por exemplo é:: ( ) Israel 1a=
59 | Professora sim sim
60 | Aluna 8 zaii=
61 | Professora oh escuta 0 que a colega ta falando que é interessan:te
62 | Aluna8 =( ) mas tem pessoas que querem a guerra=
63 | Professora Exatamente
64 | Aluna 8 =tem pessoas que acham que é errado (tem muitas pessoas que lavam as maos) eu acho que
65 é errado porque é uma guerra assim- mas- por exemplo (.) <lsrael> t4 errado
66
67 | Professora °Israel t& errado® t. por qué?
68 | Aluna 8 porque::
69 (trecho inaudivel) (5,0)
70 | Professora mas con- continua o que vocé ia falar, vocé ia explicar

71

Aluna 8

sabe 0 Hamas?
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72 | Professora hum:

73 | Aluna 8 também t4 errado, mas Israel tipo assim (3,0) prio- ndo lem?bro, eu nio sei é porque (2,0)
74

75 | Professora eu vou pegar um ponto que vocé falou ai que é importan:te

76 | Aluna8 ta ( )

77 | Professora qual que é 0 nome °esqueci®

78 |Aluna 8 °Doroti®

79 | Professora Doroti? a Doroti >falou o seguinte< ta tendo a gue:rra. vocés devem ter acompanhado. né?
80 estdo acompanhando ai nos jornais, né::? é:: e ai Doroti falou uma questéo importante tem
81 pesso:as que concordam (2,0) e ai é até estranho a gente falar, né é até estranho a gente
82 pensar que tém pessoas que concorda com uma guerra, mas realmente a Doroti ta certa. né?
83 ha pessoas que de alguma forma se beneficiam com essa guerra (1,0) por que? ai a gente vai
84 entrar num ponto que eu até coloquei numa <pergunta>. por que que as pessoas- ha pessoas
85 que se beneficiam, por exemplo (.) com uma guerra entre Israel e os palestinos? (3,0)

86

87

88

89

90 | Aluno 9 °poder®

91 | Professora poder::, dinheiro, né? tem uma pergunta que eu coloquei pra vocés >que a gente viu na aula
92 passada< que fala sobre (5,0)

93 | Aluno 10 capital, capitalismo, consumismo

94 | Professora capitalismo, lembra que eu expliquei? né o que que é o capitalismo, o que é uma sociedade
95 capitalista. a nossa sociedade ¢ capitalifsta por que? porque tudo gira em torno de capital ,
96 de dinhei:ro.

97




