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Todos néds, todos sem excegdo, ho que se
refere d ciéncia, ao desenvolvimento, ao
pensamento, aos inventos, aos ideais, aos
desejos, ao liberalismo, da razdo, a
experiéncia e tudo, tudo, tudo, tudo, ainda
estamos na primeira classe preparatéria do
colégiol Nés nos contentamos em viver da
inteligéncia alheia - e nos impregnamos!
(DOSTOIEVSKI, 2001, p. 214)
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RESUMO

Este estudo tem sua génese em nossas indagacdes e insatisfagdes
profissionais frente a um ensino tradicionalmente normativo de lingua materna que, em
confronto com o0s recentes estudos sobre a linguagem, tem contribuido para a
cristalizagdo de uma imagem mitificada e reduzida da docéncia. Partimos do
pressuposto de que ha mais a sombra do trabalho do professor do que tem sido visto
pelos estudos que se limitam aos procedimentos da denuncia e da receita e chegamos
a conclusao de que o dialogo entre a escola e a academia muito pode contribuir para o
avanco da profissionalizacdo e para a reducdo da proletarizacdo do ensino na
educacao basica, em nosso pais.

Para constituir nossos dados, implementamos uma pesquisa de cunho
colaborativo-etnografico junto a uma turma de alunos de primeiro ano de ensino médio
de uma escola publica da periferia de Belém. Gravamos, em audio e video uma
sequéncia de ensino sobre o género discursivo “semindrio escolar”, cujas aulas, apés
gravadas, foram transcritas grafematicamente e resumidas pelo instrumento da
sinopse. As transcricbes e a sinopse sao os dados em que analisaremos o trabalho
docente e os instrumentos didaticos utilizados pelo professor para instituir o género
seminario escolar em objeto de ensino e transforma-lo em objeto ensinado.

Organizamos nosso estudo em cinco capitulos: no primeiro, aportamos, do
campo da Didatica, as vozes teoricas de: Chervel (1998), Chevallard (1991), Geraldi
(2003), Soares (2002) e Tardif e Lessard (2005); no segundo capitulo, também de
carater tedrico, buscamos fundamentar nossas concepgdes a respeito das relagbes
entre linguagem e ensino a partir de Bakhtin (1997; 2003), Vigotski (2005) e
Schneuwly, Dolz e colaboradores; no terceiro capitulo, convocamos André (1991;
1995) e Moita Lopes (1994; 1998; 2003), entre outros, para discutir conosco o
procedimento etnografico-colaborativo; no quarto capitulo, emprestamos os modos
como Schneuwly (2000; 2001; 2004; 2005; 2006 etc) e seus colaboradores tém
tomado os géneros do discurso enquanto objetos de ensino e apresentamos 0 modelo
didatico, a sequéncia didatica e a sinopse da sequéncia didatica do género seminario
escolar, nosso objeto de ensino/ensinado; no quinto capitulo, apresentamos nossa
andlise dos dados.

Do confronto entre as vozes tedricas, advindas da academia, e as vozes da
pratica docente, advindas da sala de aula, resultou o estudo que ora se inicia.

PALAVRAS-CHAVE: trabalho docente, ensino-aprendizagem, instrumentos didaticos,
géneros discursivos, dialogismo.



RESUME

Ce travail a son origine sur nos interrogations et mécontentements
professionnelles face a un enseignement tradicionellement normatif de la langue
maternelle, qu’en confrontation avec des études récents sur la language, contribue
pour la cristallisation d’une image mythifiée et réduite de I'enseignement. Nous partons
de la présupposition qu’il y a plus de collaboration dans le travail du professeur que ce
que nous montrent des études. Nous pensons que le dialogue entre l'école et
I'académie peut contribuer a 'avance de la professionnalisation et a la réduction de la
prolétarisation de I'enseignement dans I'’éducation fondamentale, dans notre pays.

Pour constituer nos donnés, nous avons fait une recherche collaborative-
ethnographique auprés d’'une classe d’éleves de la premiére série d’étude sécondaire
(correspondant au lycée en France) d’une école publique de la banlieue de Belém.
Nous avons enregistré, en audio et en video une séquence d’enseignement sur le
genre discursif “séminaire scolaire”, dont les cours, aprés les enregistrements, ont été
transcrits graphématiquement et résumés par linstrument de synopsis. Les
transcriptions et la synopsis sont les donnés que nous utilisons pour analyser le travail
de l'enseignant et les instruments didactiques utilisés par lui pour fixer le genre
séminaire scolaire comme objet d’enseignement et le transformer en objet enseigné.

Nous avons organisé notre travail en cinque chapitres: dans le premier, nous
avons pris, chez la Didactique, les théories de: Chervel (1998), Chevallard ( 1991),
Geraldi (2003), Soares (2002) et Tardif et Lessard (2005); dans le deuxieme, qui
correspond aussi a la théorie, nous avons fondé nos conceptions sur les relations entre
language et enseignement a partir de Bakhtin (1997; 2003), Vigotski (2005) et
Schneuwly, Dolz et colaborateurs; dans le troisieme, nous avons convoqué André
(1991; 1995) et Moita Lopes (1994;1998;2003) pour discuter avec nous les procédures
ethnographique-collaborative; dans le quatriéme, nous avons pris les maniéres comme
Schneuwly (2000; 2001; 2004; 2005; 2006 etc) et ses collaborateurs ont abordé les
genres du discours comme objets d’enseignement et nous avons présenté le modéle
didactique, la séquence didactique et la synopsis de la séquence didactique du genre
séminaire scolaire, notre objet d’enseignement/enseigné; dans le cinquiéme, nous
avons présenté notre analyse sur les donnés.

De la confrontation entre les voix théoriques, venues de I'académie, et les voix
de la pratique de I'enseignement, venues de la salle de classe, a resulté I'étude que
maintenaint débute.

MOTS-CLE: travail de I'enseignant, enseignement-aprentissage, instruments
didactiques, genres discursifs, dialoguisme.
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INTRODUCAO

Quando comecamos este trabalho, tinhamos a intencdo de
problematizar o ensino de lingua materna por meio de uma proposta de
pesquisa pautada na producao e recepcao de géneros discursivos. Nosso foco,
portanto, estava centralizado no aluno. A escolha desse enfoque decorria de
nossas insatisfacées profissionais e ideoldgicas, frente a um ensino de
portugués tradicionalmente normativo, em confronto com conhecimentos
recentemente adquiridos em estudos sobre a linguagem e o ensino da lingua
materna. Propunhamos discutir as implicacdes tedricas e metodoldgicas que o
trabalho com os géneros discursivos — tal como sdo compreendidos no
pensamento bakhtiniano e nas reflexdes didaticas encaminhadas a partir dos
estudos de Schneuwly, Dolz e seus colaboradores — podiam trazer para a
reflexao sobre o0 ensino de lingua portuguesa, particularmente no ensino médio.

Em contato diario com a escola, com os alunos e com os professores
(uma vez que somos professores regentes), podiamos observar a pratica
docente, in loco, a luz dos conceitos que iam sendo (re)construidos na
academia. Foi assim que percebemos a grande dificuldade que os professores
tinhamos de realizar atividades didaticas que tivessem os géneros como
objetos de ensino. Havia atividades com textos, mas limitavam-se a leitura e
interpretacado e a pratica de “redacao”, nao consideravam aquilo que o aluno
tinha para dizer bem como as razdes ou motivagdes que o levavam a dizé-lo,
configurando o texto produzido para a escola, no dizer de Geraldi (2003, p.
135-165). O que acabava predominando era o ensino tradicional, com toda a
carga preconceituosa que o termo traz: um ensino expositivo-autoritario,
pautado na gramatica do livro didatico, prescritivo, coercitivo, medido pela
velha tecnologia da prova, entre outros aspectos. Um ensino
predominantemente escrito: ora escrito no livro didatico, ora escrito no quadro
pelo professor, ora escrito no caderno pelo aluno. A oralidade ndo era objeto de
ensino: existia na exposicdo do professor, nas leituras em voz alta que os
alunos faziam ou nos trabalhos que os alunos apresentavam e que consistiam
em ler, em pé diante da turma, a xérox de algum livro didatico que tratava do

assunto-tema do trabalho.
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Os professores, quando viam refletido nas provas o fracasso do seu
trabalho, tinham reagdes as mais diversas: alguns se entristeciam, lamentavam
nao conseguir mudar o quadro, reclamavam do desinteresse dos alunos, da
falta de apoio governamental e da direcdo da escola, da caréncia de material
didatico, da falta de tempo e de espago para desenvolver atividades
complementares, enumeravam as inumeras estratégias que ja haviam utilizado
etc. Enfim, surpreendiam-se, estressavam-se, desanimavam... Eram
professores que sofriam diante da incapacidade de resolver o problema. Outros
reagiam com frieza e indiferenca pouco se importando se os alunos aprendiam
ou ndo alguma coisa, diziam que nao adiantava “esquentar a cabec¢a”, que nao
tinha jeito, os alunos “ndo queriam nada", que a gente passava um trabalhinho
para eles fazerem em casa, aumentarem a nota e tudo estava resolvido. E
sempre havia o0s pontos extras, que eram dados como “prémio” pela
participacao do aluno nos projetos da escola.

Entre alunos e professores, havia aqueles que culpavam o ensino
moderno, a nova pedagogia que incentivava a preguica dos alunos e o
desapreco pelo estudo, as reformas que acabaram com o ensino tradicional, e
0S mecanismos governamentais que obrigavam o professor a aprovar o aluno
mesmo sem ele ter notas suficientes; e havia aqueles que culpavam a pratica
tradicional e gramatiqueira de professores retrogrados e jurassicos, cuja aula
era “um saco”. Enfim, todas essas coisas que ja estdo tdo bem descritas e
analisadas em uma vasta literatura sobre as relagdes entre linguagem e
ensino.

Aquelas percepcdes nos incomodavam: até bem pouco tempo, ensinar
portugués parecia tao facil... ai vieram os PCNs e fizeram do ensino de lingua
materna um trabalho tao dificil! Por que ndo conseguiamos trazer para nossas
reflexdes em sala de aula a lingua viva do cotidiano? Seriam praticaveis os
PCNs (ROJO, 2005; BRAIT, 2005; POMPILIO et al, 2005; BARBOSA, 2005;
BEZERRA, 2005)? Seria possivel uma estratégia didatica que interligasse
esses dois pontos, que unisse a significacdo lingiistica com a realidade
concreta num todo discursivo inseparavel? A hipétese era de que o ensino por
meio dos géneros do discurso pudesse promover a interacao entre as aulas de
portugués e o portugués ausente das aulas, a lingua do uso, a lingua das ruas,
das interagdes sociais, pelo menos as que se faziam dentro da escola. Pois, se
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€ o0 enunciado quem realiza o contato entre a lingua e a realidade concreta,
como Bakhtin nos ensinou, por meio dos géneros as praticas sociais de
referéncia adentram a escola e podem ser transformadas em objetos de ensino
(SCHNEUWLY e DOLZ [1997] 2004).

A partir desses questionamentos, organizamos uma intervencao didatica
dividida em duas sequéncias de ensino: uma primeira, privilegiando o dominio
da escrita, funcionaria como sequiéncia-piloto; e uma segunda, privilegiando o
dominio da fala (MARCUSCHI, 20083, p. 39).

A intencionalidade de uma sequéncia-piloto vinha ao encontro de nossa
inexperiéncia em planejar uma sequéncia didatica. Pesquisadores (BARBOSA,
2005; ROJO, 2001) tém demonstrado que um percentual significativo de
professores ndo sabe planejar nem mesmo uma aula adequadamente.
Sabiamos que iriamos enfrentar dificuldades, principalmente para construir o
modelo didatico do género (DE PIETRO e SCHNEUWLY, 2006), entre outras
coisas, devido a caréncia de estudos que tratem da descricdo de géneros,
como ja bem observado por Barbosa (2005, p. 174). Outra dificuldade era a
nossa inabilidade para administrar uma pesquisa de natureza etnografica e
garantir a legitimidade dos dados constituidos. A sequéncia-piloto serviria de
‘cobaia’ da nossa pesquisa. Depois dos dados coletados, ela poderia ser
aproveitada ou descartada.

Até aqui, nosso olhar focalizava a pratica didatica de ensino a partir do
que isso representaria para o aluno. Enquanto realizavamos o projeto, novos
debates na academia (CHERVEL, 1998; CHEVALLARD, 1991; SCHNEUWLY,
2000; TARDIF e LESSARD, 2005)? foram desviando nosso olhar do aluno para
o professor, para 0 que a pratica do professor representa para o proprio
professor, para o mito cristalizado na imagem publica® do docente atual.
Nossos dados continuaram 0s mesmos, mas nossos objetivos mudaram. A
idéia agora era olhar o que de fato o professor faz, na complexidade do gesto
de ensinar, fugir da tendéncia em apontar os vicios da profissao perceptiveis
na superficie de uma aula ou em perseguir a tdo cobicada ponte entre sala de
aula e vida real. No pélo dos saberes, encontramos apoio na hipdtese de

2 Alguns originais em francés, referidos e citados neste estudo, séo transcritos e traduzidos sob
nossa responsabilidade.
% Empregaremos “imagem puiblica”, neste texto, como concebido por Galembeck, 1997.
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Chervel (1998), para quem o ato de ensinar € muito mais do que simplesmente
transmitir um conteddo ou facilitar a sua transmissdo e, na esteira, em
Chevallard (1991), que nos revela que, na transformagdo de um objeto de
ensino em objeto ensinado, muitos gestos docentes ficam a sombra. Quanto ao
pélo do professor, Tardif e Lessard (2005) defendem que, para que se

compreenda a dimensao global da pratica docente, é necessario

ligar a questdo da profissionalizagdo do ensino a questdo mais ampla do
trabalho docente. Por qué? Simplesmente porque a profissionalizagdo coloca
concretamente o problema do poder na organizacao do trabalho escolar e
docente. (TARDIF & LESSARD, 2005, p. 27)

Quando fala de relagbes de poder, mais do que da assimetria que
caracteriza a interagao entre professor e alunos, na sala de aula, os autores
estado se referindo ao poder que se estabelece nas relacbes de producao que
caracterizam o trabalho, dentro dos moldes ergondédmicos, tal como concebido
por Marx. As relacdes de poder bloqueiam a profissionalizacdo do ensino,

proletarizam o trabalho docente e transformam os professores em um

corpo de executantes que, como tal, nunca participou da sele¢do da cultura
escolar e da definicao dos saberes necessarios para a formacgao dos alunos.
(...) Seu lugar de agir é a sala de aula, mas a classe é, ao mesmo tempo, o
limite de seu poder. (TARDIF & LESSARD, 2005, p. 78)

Com esse novo horizonte, elegemos como objetivos de nossa pesquisa:

e Compreender as implicacbes tetdricas e metodoldgicas que os estudos
gue analisam as praticas de ensino, em particular aqueles que enfocam
os instrumentos didaticos e os objetos ensinados e que se ancoram em
trabalhos com os géneros discursivos — tal como sédo compreendidos no
pensamento bakhtiniano e nas reflexdes didaticas encaminhadas a partir
dos estudos de Schneuwly e seus colaboradores —, podem trazer para a
reflexao sobre o ensino de lingua portuguesa, particularmente no ensino

médio.

e Compreender o processo de inser¢cdao do conceito de género na reflexao
sobre o0 ensino de lingua portuguesa e problematizar o trabalho docente
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a partir da pratica de ensino de lingua materna centralizada nos géneros
do discurso;

¢ Investigar, no gesto de ensinar, os instrumentos de que um professor se
apropria para transformar os objetos de ensino em objetos ensinados;

e Confrontar os gestos e instrumentos do professor com alguns recortes

que ilustrem a resposta dos alunos ao trabalho do professor.

Mas que fazer e como fazer para alcancar esses objetivos? A opcéao
pelo procedimento de base etnografica nos pareceu a mais rentavel,
particularmente, porque abria passagens para que ficAssemos 0 mais proximo
possivel da escola, dos alunos e, principalmente, do professor, agora nosso
colaborador na pesquisa. Quando falamos em proximidade, mais do que estar
em sala de aula para filmar e observar a pratica do professor como se ele e seu
trabalho fossem objetos estranhos a nds ou nds féssemos seres estranhos
aquele contexto, pensamos na construcao de lacos de confianca, parceria,
amizade mesmo, pois acreditamos que sé assim € possivel diminuir a distancia
e 0s mecanismos de protecdo que se levantam, automaticamente, entre
pesquisado e pesquisador, promovendo uma atitude mais espontanea e natural
do pesquisado e, em decorréncia, uma interpretacdo mais legitima do
pesquisador.

Em campo, trabalhamos duas seqiéncias didaticas, como ja sinalizado:
a primeira, que funcionou como sequéncia-piloto, teve por objeto de ensino o
género “crbnica”; a segunda, que elegemos como base dos dados que
analisaremos neste texto, teve por objeto o ensino do género “seminario
escolar”.

Assim, estruturamos nosso estudo em cinco capitulos. Dois capitulos
iniciais de aportes teoricos: o primeiro, de retomada dos conceitos e
representacdes teodricas ligados ao campo da Didatica, em que propomos uma
viagem ao passado para refletirmos, na companhia de Chervel (1998), Soares
(2002), Geraldi (2003) e Tardif e Lessard (2005), entre outros, como, por que e
para que a escola, os saberes escolares e a profissdo professor foram
constituidos na sociedade e que configuracao apresentam hoje; o segundo, em
que assumiremos lugar ao lado de Bakhtin (1997, 2003), Vigotski (2005) e

Schneuwly (2004) para discutir questdes e conceitos que relacionam
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linguagem, ensino e géneros discursivos. No terceiro capitulo, apresentamos
as contribuicbes tedrico-metodolégicas que alicercam o procedimento
etnografico de nossa pesquisa e realizamos a descricdo do processo de
constituicdo dos dados. No quarto capitulo, descrevemos nosso objeto de
ensino e apresentamos o modelo didatico, a sequéncia didatica e a sinopse da
sequéncia didatica do género seminario escolar ensinado. No quinto e ultimo
capitulo, apresentamos nossa leitura analitica dos dados. Finalmente, para
fechar todo esse estudo, apresentamos nossas consideracdes finais, em que
tecemos comentarios conclusivos a respeito do trabalho feito e levantamos

possibilidades de novos dialogos.



CAPITULO 1

DA INVENCAO DA ESCOLA A PROLETARIZACAO DO ENSINO:
ARTICULACOES TEORICO-METODOLOGICAS NO CAMPO DA DIDATICA

Falar de professor € sempre um exercicio pressionado pelos diversos
conceitos e preconceitos que adornam o ethos da profissdo e de seu espaco
de trabalho. Principalmente, num momento em que a crise educacional reduz o
prestigio da profissdo. De um lado, uma imagem, ja cristalizada, de detentor de
um saber magistral, cheia de poder e de prestigio social; de outro, em
concorréncia, uma imagem decadente, proletarizada, em processo de
cristalizacdao. O senso comum que correlaciona desqualificacdo do ensino e
desqualificacao do professor (GERALDI, 2003, p. XVIII) e atribui ao professor a
responsabilidade pela crise na educacao (ora porque € gramatiqueiro, ora
porque estd preso a modelos tradicionais, ora justamente porque nao é
tradicional, ou porque € incompetente ou porque ndo da aula ou, ainda, por ser
despreparado ou desinteressado etc.) torna-se contrapeso na tentativa de
mostrar que — plagiando Hamlet — entre a alma e a pratica dos professores, ha
bem mais coisas do que tem visto nossa parca pedagogia. O olhar limitado a
uma relacao imediatista e superficial de causa e conseqiéncia impede que se
apreenda a dimensao historica do contexto escolar.

Neste estudo, temos a meta de trazer para o debate académico uma
percepcao dos gestos que uma professora realiza em uma pratica de sala de
aula para transformar os objetos de ensino em objetos ensinados. Nosso olhar
estard voltado para a professora e seu trabalho, na intengdo de pdér em
evidéncia alguns fendbmenos que se fazem presentes na pratica pedagdgica e,
assim, contribuir para a construcdo de uma percepcdo mais atualizada do
trabalho docente, uma percepcao menos induzida e, quica, mais legitima.
Nesse sentido, propomos iniciar nossa reflexdo por uma visada histérica do
ensino e do trabalho do professor, resgatar o processo de constituicdo das
disciplinas escolares, de como os saberes de ensino tém sido transformados
em saberes ensinados e dos lugares que a profissdo professor tem ocupado

nesse dominio. Conhecer um pouco desse percurso da cultura escolar nos
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possibilitard revisar nossos modos de conceber e preconceber as praticas
docentes atuais.

1.1. Escola — uma invencgao cultural

Tem sido consenso entre varios autores (CHERVEL, 1998;
CHEVALLARD, 1991; SCHNEUWLY, 2001; SOARES, 2002, GERALDI, 2003;
TARDIF e LESSARD, 2005) que, embora a educacdo tenha séculos de
histéria, sé recentemente os pesquisadores tém-se interessado em investiga-la,
principalmente no que diz respeito as questdes relativas a constituicdo e
transposicao didatica dos objetos de ensino.

Nem sempre o ensino se deu em escolas, na concepcao que se tem
hoje do termo. Segundo Soares (2002), a escola, enquanto prédio Unico que
abriga vérias salas de aula, foi uma invencao do século XVI, conseqiiéncia da
instituicdo de saberes que exigiam um espaco e um tempo para o ensino-
aprendizagem. Antes, o ensino era feito de forma independente por mestres
que lecionavam em locais dispersos, muitas vezes suas proprias casas.

Geraldi (2003) também nos fala de uma “Escola de Sabios”, séculos XIV
e XV, que se caracterizava por ser o mestre um produtor de conhecimentos,
produtor dos saberes que ensinava. Os alunos eram seus seguidores, seus
discipulos, ndo alguém a ser instruido, mas a ser conquistado. Aliados ou
adversarios, os aprendizes escolhiam o sdbio que queriam seguir em razdo dos
conhecimentos que queriam produzir. Junto com o mestre, eram louvados ou

perseguidos.

O que me parece identificar este tempo, que vai até os inicios da modernidade,
€ o fato de que entre aquele que ensina e aquele que produz conhecimento
ndo ha uma separacdo radical’. Quem ensinava Gramatica era também um
gramatico; ndo havia diferenca entre o filésofo e o professor de Filosofia; entre
o fisico e o professor de Fisica (GERALDI, 2003, p. 86-87)

* Entretanto, embora o mestre ndo fosse identificado como alguém que tivesse a docéncia
como fonte de sustento, segundo Manacorda (apud GERALDI, 2003, p. 85), ja ha indicios,
nessa época, de uma relacdo profissional de carater mercantilista entre professores e
sociedade, ja havia a venda do saber adquirido, havia professores que eram pagos para
ensinar, as vezes, por corporagdes, as vezes, por outros mestres.
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Nesse periodo, havia uma perfeita identidade entre a ciéncia de
referéncia, aquela que era produzida pelos sabios, e os saberes de ensino,
uma vez que produtor e transmissor de saberes eram a mesma pessoa. Com o
advento do Mercantilismo, porém, e a divisdo radical do trabalho, no século
XVI, surge a figura do professor, entdo, ndo mais produtor, mas, apenas
transmissor dos conhecimentos produzidos pelos sabios e selecionados para o
ensino. Essa nova identidade docente gera, também, uma nova identidade
discente: surgem os alunos, ndao mais discipulos, mas receptores de
conhecimentos com todas as implicagcdes que o conceito traz. Inclusive a de
serem obrigados a estudar os saberes que lhes sejam impostos pela escola,
quer eles queiram ou nao.

Se néao é o professor quem produz os conhecimentos cientificos, na sala
de aula, é ele que os domina e os transmite. Inicia-se, aqui, a constru¢ao do
mito que iguala ciéncia escolar com ciéncia de referéncia, embora a distancia
entre elas seja cada vez maior. Aos alunos, cabe apenas acreditar nas e
reproduzir as informacdes recebidas. Neste tipo de relacéo, o professor deveria
estar sempre a par das ultimas descobertas, mas como ele ndo convive com a
pesquisa, ele esta sempre um passo atras. Ou seja, a profissdo professor ja
nasce sob o estigma da desatualizagao.

Séculos mais tarde, tempos atuais, o professor, ao lado da identidade
transmissora, assume uma nova identidade: a identidade da capatazia
(GERALDI, 2003, p. 95). Sob novas condi¢cbes de producdo e divisdo do
trabalho, em lugar de sabios, temos os cientistas ou pesquisadores; entre a
producao dos saberes de referéncia (agora, saberes cientificos) e o seu ensino,
uma “parafernalia didatica” (GERALDI, 2003, p. 93) que visa facilitar ou
didatizar a transmissdo desses saberes; do livro didatico ao chip eletrénico,
ouvem-se ecos da profecia de Comenius (1627):

Com efeito, assim como qualquer organismo executa qualquer sinfonia,
olhando para a partitura a qual talvez ele ndo fosse capaz de compor nem de
executar de cor s6 com a voz ou com 0 6rgdo, assim também por que € que
ndo ha o professor de ensinar na escola todas as coisas, se tudo aquilo que
devera ensinar, o tem escrito como que em partituras? (COMENIUS, 1627,
apud GERALDI, 2003, p. 87)
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Nesse contexto, o professor ja nao precisa mais dominar o
conhecimento para transmiti-lo. Ele € uma espécie de administrador da
aprendizagem do aluno, um capataz, gerente da sala de aula. Todo o saber
esta nos livros, na Internet, nos CDs “como que em partituras”. O professor
controla o tempo de contato dos alunos com os “depédsitos” de saberes e avalia
0 que conseguiu aprender. E o “exercicio da capatazia”.

Tardif e Lessard (2005), ao analisar a pratica docente como trabalho
(mais adiante trataremos disso), véem o professor como um trabalhador
marcado por um ethos religioso moralizante com suas raizes na génese
missionaria da profissdo de ensinar, construida historicamente no ensino
religioso. Ensinar € uma missao que implica “obediéncia cega e mecanica”
(TARDIF e LESSARD, 2005, p. 36) as regras, as autoridades. A principio, as
autoridades religiosas; depois, com o advento das revolugdes politicas, aos
lideres ideoldgicos; e mais tarde ainda, a partir do século XIX, quando os
governos assumem a missdo educativa, os professores se transformam em
seus agentes sociais, corpo do Estado, funcionario obediente e
doutrinado/convertido pelo Estado:

(...) as finalidades e os valores mudam, mas o0 que permanece praticamente
invariavel é a certeza de que, no fundo, a docéncia é apenas um oficio moral
(...) que nao é necessario estudar e compreender, mas simplesmente investir e
manipular em favor das crengcas dominantes do momento. (TARDIF &
LESSARD, 2005, p. 37)

Se, como vimos com Soares (op cit), a invencdo da escola foi uma
consequéncia da instituicao de saberes para serem ensinados, como se deu
esse processo de institucionalizacdo? Quer dizer, como e por que certos
saberes se transformam em disciplinas curriculares? Que saberes eram esses?
E, principalmente, o que aconteceu com eles na escola?

Para a autora, essa constituicdo se processa historicamente, opinido
partiihada por Geraldi (op cit). Para este autor, no esforco de articular os
saberes de referéncia produzidos pelos sabios com as necessidades de
ensino, dois fatores sdo determinantes: a necessidade pragmatica, isto é,
aquilo que, em determinado momento histérico, se considera necessario que o
aluno saiba; e a historia da disciplina em atendimento a diversos jogos de

interesses: as vezes, porque € tradicdo, outras, porque convém aos interesses
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do Estado, outras, ainda, por interesse da prépria disciplina, enquanto corrente
de saberes, que visa defender, preservar ou ampliar seus dominios. Nessa
passagem de saberes de referéncia a saberes de ensino, o que era hipbtese
cientifica de poucos passa a ser tratado como verdade absoluta.

Para compreender melhor o processo de constituicdo das disciplinas
escolares e dos conteudos de ensino e as implicacdes que esse processo traz,

vale retomar o vigoroso estudo de Chervel (1998).

1.2. A constituicdo dos saberes escolares e a idéia de transposicao didatica

Para Chervel, a constituicao de disciplinas escolares e a instituicao de
conteudos de ensino também se fazem para atender a interesses socioculturais
exteriores a escola. O conceito da propria palavra “disciplina”, a principio,
estava vinculado as idéias de policiamento, repressdo e manutencéo da ordem.
S6 no inicio do século XX, apdés a primeira grande guerra, com a crise do
ensino, & que o termo passa a significar conteidos de ensino, sentido que vem
em decorréncia dos projetos de renovacao do ensino e da difusdo da idéia de
“ginastica intelectual” que defendia a preservacéao dos estudos classicos (latim,
grego) como indispensaveis para aprofundar e disciplinar a natureza da
formacao dos alunos, disciplinar as mentes. Sob o signo da disciplina escolar,
passou-se, entdo, a elencar os saberes de referéncia que, exercitados e
assimilados, conduzissem ao modelo cultural desejado.

Depois, a palavra vai perdendo essa ambiglidade e os conteudos
escolares vao sendo transformados em “entidades sui géneris” (CHERVEL,

1998, p. 12) proprias do dominio escolar. Hoje, acredita-se que, de fato,

os conteldos de ensino sao impostos tais quais a escola pela sociedade que a
rodeia e pela cultura na qual ela se banha.(CHERVEL, 1998, p. 13)

A conseqiiéncia dessa crenca, lembra-nos Geraldi, esta em que:

Na escola, como vimos, o que é hipotese na ciéncia, vira verdade absoluta;
conteudos de ensino nao vivem na provisoriedade da ciéncia; seu papel de
“transmissora” exige da escola que tome algo pronto c& e o passe para la
como tal. (GERALDI, 2003, p. 105)
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Esse senso comum de que a escola ensina 0 que ha de melhor na
sociedade, tais quais esses saberes se realizam nas ciéncias de referéncia,
reduz a funcdo da escola a meros espacos de transmissdo de saberes e as
disciplinas escolares a metodologias que s6 existem porque os saberes de
referéncia precisam ser simplificados para que o publico possa aprendé-los. A
escola, diz Chervel, € muito mais do que um lugar de reproducao de saberes,
assim como os saberes ensinados nas escolas nao s&o o0s saberes de
referéncia, mas saberes criados historicamente para a escola, na escola e pela
prépria escola. O conhecimento desses conceitos, a nosso ver, é importante,
em nosso estudo, porque nos ajudardo a compreender os modos diferentes
como 0s parceiros do processo ensino-aprendizagem, em nossos dados,
interagem com o género seminario quando este se transforma em saber de
ensino.

Mas, se os saberes ensinados na escola ndo sdo os saberes de
referéncia, entdo que saberes sdo esses? Surgiram com que finalidade? Como
funcionam? As disciplinas escolares, segundo essa perspectiva historiografica
focalizada pelo autor, sdo criadas pelo sistema escolar que joga um papel
duplo: ao mesmo tempo em que forma os individuos, constréi uma cultura
escolar que, por sua vez, modifica a cultura global. Atendendo a funcao
educativa e ensinante da escola, as disciplinas escolares comportam, além das
praticas de ensino e das finalidades que as determinaram, a consequiente
“aculturacdo® das massas”. Em outras palavras, surgem de um interesse de
uma geracao em transmitir sua cultura as geracoes futuras. A grande questao
que Chervel coloca aqui é: como se da essa metamorfose que produz a
aculturacao? Qual a dimenséo do trabalho docente nesse processo?

O ato pedagdgico é de uma natureza muito mais complexa que a simples
designagcdo. Ele exige muito mais de atividade, ele pbe em jogo os
procedimentos sutis, ele empresta os desvios, ele delega as fungbes aos
simulacros, divisa as dificuldades e, procedendo como o proprio espirito
cartesiano, realiza uma seqliéncia de movimentos pedagogicos
(dénombrements) completos. (...) O mestre ndo faz os alunos adquirirem a
matéria sendo apds a haver metodicamente decomposto em pedacos que eles
assimilam um apds o outro. (CHERVEL, 1998, p. 26)

° Compreendemos “aculturagdo” como a assimilagéo, por um individuo ou por um grupo social,
dos principios e praticas culturais de outro grupo ou sociedade.
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A idéia de “transposicao didatica” estaria relacionada, portanto, a prépria
“ensinabilidade” de um saber, o professor o decompde, pontua, segmenta em
tépicos para que o aluno apreenda suas partes ou aquelas que, conforme as
finalidades da escola, o professor elege para ensino.

Essa discussao havia sido proposta por Verret (1975) e desenvolvida por
Chevallard (1991). Verret (apud BRONCKART e GIGER,1998, pp. 35-36)
conceitua transposicao didatica como a transformagcdo de objetos de uma
pratica didatica em objetos de ensino a partir da submissdao dos saberes a
quatro principios: o principio da divisao do trabalho, em que se distinguem as
praticas de invencdo ou cientificas das praticas de transmissdo ou didaticas
dos saberes; o principio da invencado ou da hypothése de vection, segundo a
qual um saber, ao passar pelo percurso invention — exposition scientifique —
exposition didactique — mise em oeuvre (p. 36) vai sofrendo transformacdes; o
principio da submissdo do saber aos trés pdlos do triangulo didatico: a natureza
do saber, o estatuto dos destinatarios, as competéncias do professor; e,
finalmente, o principio dos procedimentos de transmissao, que se fazem por
meio da dessincretizagdo ou decomposi¢ao dos saberes; da despersonalizacao
ou do distanciamento construido entre os saberes e a pessoa; da
programabilidade ou organizacdo dos saberes em sequiéncias racionais e
progressivas; da publicizacdo ou definicao explicita dos saberes e do controle
social da aprendizagem.

Chevallard (1991) amplia o conceito de Verret. Para ele, as questdes
que tratam da didatizagcdo dos saberes devem buscar explicar o movimento
que esses saberes realizam ao passar do estatuto de saberes teéricos ou de
referéncia a saberes disciplinarizados ou institucionalizados ou ainda
selecionados para o ensino e, destes, a saberes efetivamente ensinados, e
compreender a distdncia que se interpde entre cada uma dessas instancias.
Nessa linha de pensamento, transposicdo didatica, a semelhanca da
“hypothése de vection”, de Verret, corresponde a passagem do objeto pelo

percurso:

objeto de saber tedrico ou de referéncia — objeto a ensinar —
objeto de ensino — objeto ensinado.

(trabalho do professor)
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Um dado significativo na contribuicdo de Chevallard esta na relevancia
dada ao trabalho do professor para transformar o objeto de ensino em objeto
ensinado. Nesse nivel, diz o autor, & importante que se esteja atento para a
iluséo de transparéncia, o engodo de se pensar que o objeto passa de la - de
saber tebrico - para ca — para saber de ensino — tal qual, engodo também
levantado por Chervel e Geraldi como ja referimos. Para evitar a ilusdo de
transparéncia, Chevallard constréi o conceito de vigilancia epistemoldgica, isto
é, ficar atento a construcdo dos saberes no sentido de perceber que a
evidéncia dos saberes tedricos nos saberes de ensino pode ser uma ilusao: o
que é proposto para ser ensinado nem sempre é, de fato, ensinado. Mesmo
porque o0s principios de désyncrétisation, de despersonalizacdo e de
“programabilidade” da aquisicdo condicionam a escolarizagdo dos saberes e,
portanto, ja fazem deles algo diferente dos saberes de referéncia. Nesse
sentido, compreendemos, também, a voz de Geraldi (2003) quando nos lembra
que o saber produzido pelo sabio nunca era igual ao saber transmitido pelo
professor.

Schneuwly (2005), na esteira, argumenta a favor “De [lutilité de la
transposition didactique” para o transito entre saberes tedricos, saberes a
ensinar, saberes ensinados e saberes aprendidos. Segundo o autor (p. 49), a
transposicao didatica € possivel sob dois principios: o da fragmentacao ou
elementarizagcdo dos saberes tedricos em sequéncias de ensino e o da
ficcionalizacao ou imitacao dos aspectos originais dos saberes.

Essa discussao € estendida ainda um pouco mais por Bronckart e Giger
(op cit), que chamam a atencédo para a necessidade da elaboracdo de um
plano de trabalho com vistas a evitar o risco de o objeto selecionado para
ensino se perder e o professor acabar ensinando outra coisa que nao havia
previsto.

Porém, na contra-mao desse movimento dialético em que interagem
professor, saberes e alunos, paradoxalmente, Chervel problematiza o discurso
da longa tradicdo que concebe a escola como espaco de transmissao e de
reproducdo dos saberes de referéncia. Para o autor, esse discurso faz do
espaco escolar lugar do conservadorismo, da rotina e da obrigacédo, e, do
professor, uma espécie de tarefeiro impotente, cuja liberdade tedrico-
pedagdgica acaba sendo limitada e reduzida as condi¢gdes materiais do seu
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lugar de trabalho — a sala de aula — e a turma de alunos que ele deve
transformar. Nao ha davida de que as condicbes materiais do ambiente tém
relacdo estreita com o trato que o professor da aos conteudos disciplinares,
entretanto, afirma Chervel, ndo se pode garantir que condicdes ideais de
ensino produzam, necessariamente, praticas de ensino também idealizadas ou,
ao menos, substancialmente, melhoradas. Como testemunharemos neste
estudo, mesmo em condicbes adversas, 0 professor sempre dispde de um
espaco pedagdgico para se movimentar mais ou menos livremente. Apenas 0s
alunos podem, de fato, se opor a liberdade pedagodgica do professor que,
diante da heterogeneidade da turma e, principalmente, diante da resisténcia
dos alunos em colaborar, joga um tenso corpo-a-corpo com eles que,
consciente ou inconscientemente, o desafiam constantemente.

Mas que fator poderia determinar a resisténcia dos alunos ao trabalho de
ensino do professor? Retomamos a hipétese sinalizada por Chervel, no inicio
deste item, de que ha um elemento sécio-ideolégico que orienta tanto a
instituicdo dos saberes a ensinar quanto a relacdo que professor e alunos
constroem com esses objetos, ou seja, parece que o0 processo de transposicao
didatica extrapola o triangulo didatico — professor, aluno e objeto de ensino. De
um lado, ha a dimensdao moral da escola, cujas finalidades (religiosas,
sociopoliticas, psicoldgicas, especificas do nivel de ensino etc.), a maioria
prevista pelo poder publico e fixada nos programas escolares e manuais
didaticos, determinam o ensino e a constituicdo das disciplinas escolares. De
outro lado, ha a dimensao sociocultural, cujas finalidades, no entanto, sao
impostas pela realidade cultural local em que a escola esta inserida (interesses
imediatos dos alunos: trabalho, casamento, filhos, vestibular; o contexto familiar
em que vivem: moram com suas familias ou em casa alheia; tradicoes
religiosas, civis e folcléricas, praticas culturais e sociais predominantes etc.) e,
muitas vezes, assinalam uma ruptura entre o que acontece na sala de aula e o
que determinam ou orientam os programas oficiais, mais particularmente,
orientam se a relagdo que os alunos construirdo com os saberes de ensino
criara ou nado as condicbes para o incremento dos mdltiplos letramentos
necessarios a sua participacao protagonista na sociedade e na cultura. A nosso
ver, essa dupla dimensao é central em todo processo de transposicao didatica;



24

a segunda dimensao, porém, parece nao ter sido objeto de atencéo particular
pela teoria da transposicao didatica.

Se a escola cria as disciplinas, a escola também as modifica ou
extingue. E um processo lento que ocorre junto com as mudangas das
geracdes. Entre a constituicdo e a transformacéao de uma disciplina escolar, ha
um longo periodo de aplicacédo cujo sucesso ou fracasso dificilmente pode ser
medido, uma vez que so ira se manifestar muito depois de o individuo ter saido
da escola. A ocupagado da escola por um novo publico, com novos objetivos
sociais, impde a coletividade escolar a necessidade de ajustes no curriculo, de
adaptar as disciplinas para torna-las ensinaveis, assim como pode determinar a
extincdo delas e/ou a constituicdo de novas disciplinas. Nesse esforco escolar
para “fabricar o ensinavel”, as disciplinas surgem como produto do préprio
sistema escolar, concebido em seu sentido mais amplo e considerando todas a
ramificacbes e as interferéncias sociopoliticoculturais que nele tém lugar.
Vejamos como isso se deu com a histéria da disciplina Lingua Portuguesa,

particularmente no Brasil.
1.3. Em contexto, a histéria do ensino do Portugués

Segundo Soares (2002), a disciplina Lingua Portuguesa foi instituida no
curriculo escolar brasileiro apenas na segunda metade do século XVIII, por
ocasido da Reforma Educacional realizada pelo Marqués de Pombal que
resolveu torna-la obrigatéria para, por meio dela, desterrar a barbarie dos
povos conquistados e radicar neles a cultura portuguesa. A propdsito, veja-se 0
que diz o Marqués:

Sempre foi maxima inalteravelmente praticada em todas as nagbes que
conquistaram novos dominios, introduzir logo nos povos conquistados o seu
proprio idioma, por ser indispensavel, que este € um meio dos mais eficazes
para desterrar dos povos rusticos a barbaridade dos seus antigos costumes e
ter mostrado a experiéncia que, a0 mesmo passo que se introduz neles o uso
da lingua do Principe, que os conquistou, se lhes radica também o afeto, a
veneragao e a obediéncia ao mesmo Principe.(Diretério de 3 de maio de 1757,
apud SOARES, 2002, p. 159)

A disciplina Lingua Portuguesa revela, assim, sua finalidade politica de

aculturacao das gentes brasileiras. Sua instituicao se fazia necessaria, uma vez
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que o contexto cultural da colénia brasileira se distanciava cada vez mais dos
interesses da Coroa. Por aproximadamente trés séculos, dominava absoluto,
nas escolas dos jesuitas, o ensino do latim, melhor dizendo, da gramatica
latina. Embora nao fosse a lingua do uso, era a de prestigio. O portugués, que
também ndo era a lingua dominante nas interacées sociodiscursivas, aparecia
nas escolas apenas como “instrumento para a alfabetizacdo”. A partir dessa
orientacdo inicial, vai-se dando a inclusdo do ensino de lingua portuguesa:
ensinava-se gramatica da lingua portuguesa, a lingua vulgar, para facilitar os
estudos da gramética latina, a lingua de prestigio.

Somente com a fundacdo do Colégio Pedro Il, em 1837, a lingua
portuguesa entra para o curriculo escolar com os nomes de Retérica, Poética e
Gramatica, que, apds a Proclamacao da Republica, foram fundidas numa uUnica
disciplina: Portugués. Mas sé o nome mudou. Na pratica, continuava-se a
ensinar Retorica, Poética e Gramatica, sem conflitos, uma vez que isso atendia
aos interesses da elite, cujos filhos eram os que freqlientavam as escolas.

Nao havia também preocupacdo com a formacao do professor, pois as
primeiras faculdades de filosofia, que trouxeram uma orientacdo nesse sentido,
s6 surgiram na década de 30. O professor, embora ndo fosse um produtor de
saberes de referéncia, a semelhanca dos sabios medievais, era um autodidata,
estudioso da lingua, que decidia sozinho sobre a elaboracdo dos conteudos
curriculares e a abordagem que se daria a eles no ensino.

A década de 50 marca o inicio de profundas transformagdes sociais no
Brasil e, consegientemente, educacionais também. Os movimentos populares
reivindicam a democratizacdo da escola, a qual comecava a ter acesso uma
clientela extremamente diversificada e numerosa. Surgem novas reformas
educacionais. Para atender a demanda do novo publico escolar, os professores
também sdo mais numerosos, embora menos valorizados, principalmente do
ponto de vista de sua remuneracéo, o que os leva a trabalhar cada vez mais e
estudar cada vez menos. Para “facilitar” o trabalho deles — e concretizando a
profecia de Comenius referida acima —, surge o livro didatico, com as aulas
prontas e contendo inclusive a grade de respostas. Mas o foco ainda é o

estudo da gramatica, se bem que, agora, articulada ao texto:
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ora € na gramatica que se vao buscar elementos para a compreensdo e a
interpretagao do texto, ora é no texto que se vao buscar estruturas linglisticas
para a aprendizagem da gramética (SOARES, 2002, p. 167)

Esta pratica pedagdgica sé comeca a ser questionada a partir de 1980,
quando os efeitos de novos estudos linglisticos — embora a introducéao desses
estudos nas faculdades de Letras tenha se iniciado na década de 60 —
comegam a aparecer, de modo mais ampliado, no debate brasileiro sobre as
finalidades do ensino de lingua portuguesa. A Sociolinglistica, a Analise do
Discurso e da Conversacdo, a Teoria do Texto e da Enunciacdo e, mais
recentemente, a concepcao bakhtiniana de Dialogismo e de Géneros do
Discurso trazem reflexbes que péem em xeque um ensino de portugués
desvinculado do contexto e das diferentes situagées de uso da lingua/gem,
concebida como produto da interacao discursiva entre individuos socialmente
organizados em que “cada enunciado isolado é um elo na cadeia da
comunicagao discursiva.” (BAKHTIN, 2003, p. 299).

Entretanto, embora as academias brasileiras tenham investido bastante,
nas trés ultimas décadas, na producao e circulacdo de saberes na area dos
estudos da linguagem, especialmente aqueles voltados “para preocupacdes de
ordem didatico-pedagdgica”, como evidencia Gomes-Santos (2004), parece
que esses saberes ainda ndo se fizeram presentes de forma produtiva nas
salas de aula de ensino fundamental e médio®.

Embora tenha crescido o investimento dos estudos da linguagem em
temas e questdes de ordem didatico-pedagdgica, o que parece predominar nas
praticas didaticas, de um modo geral, € o ensino prescritivo/normativo da lingua
portuguesa, vista como um sistema homogéneo, e 0 apagamento da
heterogeneidade linglistica dos alunos bem como das condicbes de
producéo/recepcao dos discursos.

Tem sido bastante comum que, logo apds cursos de formacao
continuada, os professores inovemos nossas aulas explorando as variedades

linglisticas ou promovendo reflexdes sobre o processo comunicativo por meio

® Gomes-Santos (2005), em pesquisa realizada com mestrandos em lingtiistica da UFPA, no
primeiro semestre de 2005, revela que, no meio académico paraense mais especificamente,
houve uma ampliagéo, nos ultimos cinco anos, da produgéo de artigos e projetos de ensino que
discutem sobre a relagcdo entre linguagem e ensino de lingua materna, enfocando
principalmente os procedimentos metodoldgicos, recursos e estratégias para o ensino de
lingua e literatura.
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de géneros do discurso, mas, em pouco tempo, essa inovacao vai-se tornando
um procedimento repetitivo, produzindo a impressao de que se esta marcando
passo ou perdendo tempo. Parece que nao ha progressao curricular
sistematizada, o que deixa o professor inseguro diante dos alunos e das
pressoes do contexto social. E, aos poucos, a velha gramatica volta a ocupar
seu trono de séculos. Mesmo porque € muito mais facil, as aulas ja estao
prontas nos livros didaticos. Além do mais, como trabalhar com géneros, por
exemplo, sem deixar de lado os tépicos relacionados ao ensino dos objetos
gramaticais’ ?

Nas praticas didaticas com que nos temos deparado ocorre, sem duvida,
producdo de géneros discursivos, mas pouco ocorre, quando ocorre, reflexao
ou analise linglistica sobre os modos de funcionamento dos recursos de
linguagem deles constitutivos. Diante da dificuldade em transformar os
conhecimentos sobre linguagem em plano de aula, de forma que seja mantida
a unidade e a progressao curricular, o professor acaba se acomodando nas
praticas tradicionais de ensino, tal como sao popularmente concebidas. A esse
respeito, parece que o conceito de ensino tradicional circula de modo um tanto
instavel nas esferas escolares. Uma breve reflexdo podera nos ajudar a

problematizar melhor a interacdo na sala de aula e o trabalho docente.
1.4. Em pauta, a questao do ensino tradicional — conceito e preconceito

Usar o estigma de ensino tradicional para criticar uma pratica de ensino
tem sido bastante freqlente nos espacos que discutem ensino-aprendizagem
e, mesmo em alguns estudos académicos. Parece que o termo “ensino
tradicional” tornou-se sinbnimo de ensino improdutivo, por isso, propomos uma
breve reflexdo a respeito dos usos que tém sido dados a expressao “ensino

tradicional”.

" Empregam-se objetos gramaticais, aqui, significando, ndo apenas as questdes de ordem
sintatica, morfolégica e fonolégica, mas, e principalmente, as operagées discursivas realizadas
pelos falantes em situacao de interlocugéo / construcao de um texto na intengéo de alcangar a
compreensdo de seu interlocutor, ou seja, atividades de formulagé@o textual — argumentacao,
referenciagdo, simbolizacdo, explicitacdo, modalizagdo etc. — que podem ser objetos de
reflexdo em atividades de analise linglistica, como proposto por Geraldi (2003).
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Além dos fatores socio-politico-culturais nos bastidores da instituicao e
constituicdo dos saberes de ensino, parece-nos latente um novo conceito — ou
preconceito: o de ensino tradicional.

Essa ambiglidade ja é sinalizada por Chervel (1998) ao estabelecer um
parametro entre disciplina escolar e ciéncia de referéncia. O autor identifica
quatro componentes de uma disciplina escolar que a distinguem dos saberes

de referéncia:

e A exposicao do contetudo pelo mestre ou por manuais didaticos;

e A pratica de exercicios;

e A utilizacdo da combinagcao conteludo x pedagogia com a promogao de
motivacdo que incite a disposicdo dos alunos para o estudo dos
conteudos e exercicios propostos;

e A utilizagdo de um aparelho “docimolégico™.

Entdo, o autor traz para o centro da discussao o préprio conceito que se

tem de ensino tradicional, caracterizado como todo ensino

fundado sobre a exposicdo, pelo mestre ou pelo livro, a memorizacdo, a
recitagdo e, de uma forma geral, sobre esse principio que, em todas as
aprendizagens, leitura, latim, célculo, tudo passa pela reflexdao que, na classe,
identifica, assimila, constréi e controla, a todo momento, os processos e
elaboracao do conhecimento.(CHERVEL, 1998, p. 34)

Chervel vai buscar no método de Vincent (CHERVEL, 1998, p. 35) as

quatro operacdes que regulam o ensino tradicional:

» Exposicao da matéria pelo mestre ou pelo livro
» Interrogacao

» Repeticao

» Aplicacao

8 Aparelho de controle da aprendizagem. Estéo inclusos desde as provas escolares bimestrais
aos Exames Nacionais de Ensino Médio (ENEM) e “provdes” nacionais de controle da
qualidade do ensino superior.
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A nosso ver, a problematica nasce da identificacdo entre as
caracteristicas do ensino tradicional e os componentes das disciplinas
escolares que o autor torna transparentes e que permitem a formacéao de dois

conceitos simultaneos e antagénicos:

i. defendido por um certo discurso pedagdégico, corresponde ao “ensino do
passado, bom, rigoroso e eficiente, em que nenhum aluno saia da
escola (entenda-se: terminava a escolaridade) sem saber as matérias
ensinadas, em oposi¢cao ao ensino moderno, em que o aluno faz tudo e
de tudo na escola, menos estudar, e termina a escolaridade sem saber
nada’”;

i. defendido por outro discurso pedagégico, em posicao contraria,
corresponde ao “método do passado e, por isso mesmo, ruim, atrasado,

arcaico e ineficiente, pois ndo atende mais aos interesses e expectativas

da clientela escolar atual”.

Aparentemente, nenhuma das duas concepcbes se sustenta
plenamente. No primeiro caso, para perceber a fragilidade dessa concepcao,
vale referir o equivoco citado pelo autor sobre o termo “Pedagogia”: atribui-se a
nova pedagogia a responsabilidade pela decadéncia do ensino, entendendo-se
como decadéncia, do ponto de vista dos conteddos ministrados, a exclusdo ou
reducdo dos estudos classicos nas escolas; entretanto, como ja foi
demonstrado, sdo o0s interesses sociais que determinam os saberes que a
escola devera ensinar. Ha também a referéncia aos aparelhos docimoldgicos,
responsaveis pelos processos de avaliacdo. Segundo o autor, a necessidade
de avaliagdo gerou dois fendmenos consideraveis (CHERVEL, 1998, p. 40): a
especializagdo de exercicios de controle, como os ditados de ortografia, que
visam, tdo somente, preparar para as provas; e o poder que os exames finais
exercem sobre a classe e sobre o desenvolvimento da disciplina: os exames
retém a atencao e o interesse do professor e dos alunos e freiam as evolugoes,
impedindo transformagdes mais significativas.

A fragilidade da segunda concepg¢ao, a que percebe o ensino tradicional
como um método negativo, pode ser posta a prova com o argumento sobre o

carater indispensavel dos exercicios (registre-se da qualidade dos exercicios)
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para garantir o sucesso dos conteudos explicitados. Quer dizer, a pratica de
exercicios, embora seja uma pratica tradicional, é de grande importancia para a

aprendizagem. Veja-se o que diz o autor sobre o assunto:

Se os conteudos explicitos constituem o eixo central da disciplina ensinada, o
exercicio € a contraparte quase indispensavel. A intervengdo momentanea dos
papéis entre 0 mestre e os alunos constitui o elemento fundamental desse
interminavel didlogo de geragbes que se opera no interior da escola. (...) O
sucesso das disciplinas depende, fundamentalmente, da qualidade dos
exercicios aos quais elas sao suscetiveis de se prestar.(CHERVEL, 1998, p.
38)

Ou seja, parece-nos que a polémica acaba errando seu alvo. Ou, pelo
menos, desviando-o0. Se ha uma identificacdo entre os modos de apresentacao
das disciplinas escolares e suas praticas tradicionais de ensino, podemos
supor que a supressao de um suprimiria o outro também. Por exemplo, qual a
possibilidade de efetivagdo de um ensino-aprendizagem sem que haja a
exposicao dos saberes pelo mestre ou pelo livro? Sem que haja a assimilacao
dos saberes expostos? Sem que esses saberes sejam submetidos a reflexao?
Sem que eles sejam fixados por meio de exercicios?

Supondo que essas sejam praticas comuns aos dois discursos
pedagdgicos referidos acima, podemos depreender que esteja havendo um
equivoco quanto ao que chamamos de ensino tradicional. Afinal, nem tudo é
negativo nas préticas tradicionais de ensino; nem positivo também. E parece
mesmo que nao ha uma forma de ensino que nao se ancore nos
procedimentos que modelam o ensino tradicional o que nos leva a pressupor
que, talvez, a questao nao seja se a pratica do professor é ou ndo de natureza
tradicional, mas se os valores veiculados nessas praticas e os produtos nelas
gerados sdo ou nao prestigiados por aquele determinado discurso pedagogico,
considerando o lugar histérico-social em que esse discurso circula.

De todo modo, o que parece evidente, nessa discussao, € a relevancia
da palavra “praticas” na mediacdo da polémica. Tem sido freqiente a
caracterizacao de “tradicional” em trabalhos que centram sua anélise a partir do
produto final, sejam textos produzidos por alunos, sejam aulas ou depoimentos
de professores. Defendemos que a reflexdo sobre o ensino de portugués
precisa fazer mais do que analisar o produto final: precisa olhar as praticas em

que esses produtos foram constituidos, 0 que exige considerar, entre outros
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aspectos, a dimensdo mais ampla da profissdo da docéncia e, para isso, é
preciso adotar uma concepcdo de trabalho docente. E o que propomos no

préximo item.
1.5. Em foco, o trabalho docente e os instrumentos didaticos

O conceito de trabalho docente que vamos desenvolver aqui tem suporte
nas percepcoes de Tardif e Lessard (2005) e na ampliagdo que Schneuwly
(2000, 2001) faz desse conceito. Para Tardif e Lessard, ensinar é trabalhar, no
sentido que tem o termo no campo da Ergonomia e das relagdes de producao,
isto é, atividade humana que promove a modificagdo de um objeto com o uso
de instrumentos. Cinco aspectos, porém, concorrem para particularizar o

trabalho docente:
Seu objeto tem natureza humana

O objeto que o professor deve modificar € o aluno, seus modos de
pensar, de falar e de agir. A crianca deve ser transformada em adulto
aculturado. A natureza humana desse objeto levanta questdes de poder, de
ética, de valores, de direitos que nao sdo postos em questdo quando o objeto é
material ou animal.

Sendo humano, o objeto/aluno tem vontade prépria, ndo é passivo
diante do trabalhador, reage diante da acao dele. Diferentemente da matéria
inerte que aceita a transformacdo e a nova forma que lhe é dada, o objeto
humano apresenta graus diferentes de resisténcia, o que aumenta
significativamente a complexidade do trabalho docente.

A principal conseqiéncia da natureza humana do objeto é a dimenséo

interativa do trabalho.
Ensinar é um trabalho interativo
Todas as profissées que trabalham com objeto humano séo interativas,

mas no trabalho docente essa interacdo se transforma em um desafio,

principalmente por causa das relacoes de poder e de ética que séao
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estabelecidas entre o professor e os alunos. No cenario didatico, a assimetria
entre trabalhador e objeto trabalhado fica exposta. Ao professor, cabe
administrar essa assimetria, mas € um jogo tenso, entre outras coisas, por
causa da multiplicidade de alunos e da heterogeneidade da turma. Os alunos,
aparentemente o lado fraco do jogo, na verdade constituem uma forte oposi¢céao
ao processo de transformagdo que o professor implementa, as vezes
declaradamente, na tentativa de desestabilizar seu trabalho, outras vezes,
inconscientemente, por ndo conseguirem acompanhar seus ensinamentos. O
ambiente escolar, por seu lado, com todas as suas regras burocraticas, com a
sua forma especifica de divisdo do espaco e do tempo, imprime sua marca nas

relacdes entre professor e alunos.

Essas relagbes sociais ja ndo sdo as mesmas que uniam os mestres-de-oficio
aos aprendizes, os pais aos filhos, os padres que ensinavam nas igrejas aos
pobres das paréquias, o mestre que trabalhava em casa e dava licbes
particulares as criancas apadrinhadas: aqui as relagdes sdo escolarizadas, ou
seja, moduladas e mediadas pelas regras da vida da escola.(TARDIF &
LESSARD, 2005, p. 58)

Por outro lado, a heterogeneidade da turma faz da auséncia de equidade
no tratamento dado aos alunos um problema sem solucdo. Citando Perrenoud
(1998), os autores dizem que o professor vai sempre ter que escolher um entre
dois lados dicotdmicos: eu ou o outro, o individuo ou a sociedade, respeitar a
identidade do aluno ou transforma-la, avancar no programa para atender aos
mais habeis ou recuar para esperar os mais lentos, desenvolver a autonomia
ou o conformismo, envolver-se ou abster-se, impor ou negociar, sacrificar o
futuro ou o presente, estimular a competicdo ou a cooperacédo, amar a todos ou
valorizar simpatias etc.

A dimensdo ética convoca o0 senso de responsabilidade e leva o
professor a questionar os limites de sua tarefa, como, por exemplo, se
pode/deve extrapolar o ambito meramente instrutivo para participar dos
problemas sociais extra-escolares vividos pelos alunos. Esse dilema pode

desembocar em

sofrimento, sentimento de culpa ou na formagédo de uma couraga de indiferenca
e de racionalizagdo diante da impoténcia para ajudar alguns alunos.(TARDIF &
LESSARD, 2005, p. 71)
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A dimenséo interativa afeta dialeticamente a relacao que tanto professor

quanto alunos constroem com os objetos de ensino.

As classes — a estrutura celular do trabalho docente

Ensinar € um trabalho que se realiza num lugar definido: a classe. A sala
de aula aparece como um espaco paradoxal: € fechada e aberta ao mesmo
tempo. Fechada para o exterior, para o0 mundo, para a rua. Na sala de aula,
todas as atencdes devem estar voltadas para o que acontece e é dito dentro
dela. Aberta para o interior, para a turma. Esse paradoxo se estende ao
trabalho docente que também se torna, ao mesmo tempo, publico e privado:
publico, porque se realiza diante de uma coletividade, porque é marcado pela
visibilidade; privado, porque se realiza dentro da classe, longe dos olhos e dos
ouvidos curiosos ou fiscalizadores e, principalmente, sob a autonomia e
responsabilidade do professor. Mas isso € s uma ilusdo porque, na verdade, o
professor trabalha sob os olhos fiscalizadores da escola e do sistema escolar e
em cumprimento da LDB e dos PCNs.

Tudo isso atinge o professor. Se, por um lado, d4 a ele a ilusdo de
autonomia - ali, o professor € a autoridade maxima, ele conduz a sua aula do
modo que lhe aprouver, o0 que la se faz é sua responsabilidade -, por outro, o
professor trabalha isoladamente, separado dos demais colegas, do resto da
escola, das academias cientificas, do resto do mundo. Solitario, diante da
turma, € o unico responsavel pelo funcionamento da classe, pelo sucesso ou
pelo fracasso dos alunos. O fracasso da classe é o reflexo da sua

incompeténcia.

A soliddo do trabalhador diante de seu objeto de trabalho, soliddao que é
sinbnimo ao mesmo tempo de autonomia, de responsabilidade, mas, também,
de vulnerabilidade, parece estar no coracdo dessa profissdo.(TARDIF &
LESSARD, 2005, p. 64)

A idéia de fechamento também é uma ilusdo de 6tica. O contexto social

pega carona com o0s alunos e invade a escola; a escola, em vez de
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organizacao fechada, se mostra, agora, crivada pelos problemas das ruas, das
casas e familias dos alunos, das igrejas, do mercado de trabalho etc. Todos
esses problemas estdo agora dentro da sala de aula, interferindo na gestao da
classe e na aprendizagem dos alunos. O professor tem que dar seu jeito de
resolvé-los sozinho, mesmo porque, nas outras classes, 0s seus colegas
também estdo enfrentando situacbes semelhantes. E um ndo vé o que
acontece com o outro; nem sabe; e, se sabe, ndo se envolve.

Sem o conhecimento magistral (filosofia, astronomia, matematica etc),
que diferenciava os mestres do passado, e com as bases religiosas,
tradicionais ou autoritarias fragilizadas, s6 o tempo, 0os anos de experiéncia dao
a “ginga”, o “jogo de cintura” que o professor precisa para “tirar de letra” os
contratempos do trabalho docente. Nessa vivéncia, ele vai, a cada evento,
individualizando mais.

As vezes acontece de colegas tragarem planos para a solugéo de algum
problema coletivo, mas a estratégia limita-se a divisdo de tarefas que cada um
vai cumprir no seu horario, na sua classe, individualmente, isoladamente. Nada
qgue preveja dois ou mais professores numa mesma classe, numa mesma aula,
contribuindo um para a seguranca do outro na solugcdo dos problemas,
colaborativamente.

Para os autores, uma consequiiéncia grave deste carater ambiguo das
classes é a proletarizacdo do trabalho docente. A ilusdo de autonomia impede
a profissionalizacado do ensino; o isolamento afasta os professores dos centros
oficiais de tomadas de decisdes politicas e transforma-os em executores
incapazes de se fazer ouvir ou de controlar seu préprio espaco de trabalho; o
individualismo distancia-os das academias e dos debates académicos, Unica
possibilidade de rompimento desse circulo vicioso.

fechados em suas classes, os professores ndo tém nenhum controle sobre o
que acontece fora delas; eles privilegiam, conseqlentemente, praticas
marcadas pelo individualismo, auséncia de colegialidade, o recurso a
experiéncia pessoal como critério de competéncia, etc. em suma, longe de
estar se profissionalizando, constata-se que esses diferentes fatos levantam no
fundo toda a questao da proletarizagdo do trabalho docente, ou ao menos, da
transformagao de grupos de professores em equipes de executivos que nao
tém nenhum vinculo com as decisdes que os afetam.(TARDIF & LESSARD,
2005, p. 27)
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Ensinar é trabalhar dentro de um tempo continuo e fragmentado

O tempo escolar, assim como a classe, foi inventado juntamente com a
escola. Para esses autores, assim como a classe, o tempo escolar também
comporta um paradoxo: é, ao mesmo tempo, continuo e fragmentado. O
carater continuo é definido pela sua objetividade, pela sua mensurabilidade,
por ser administravel; o carater fragmentado, por ser repartido em horas/aulas,
em séries ou ciclos, planejado conforme as avaliagoes etc.

Entre as varias implicacées que esse carater duplo do tempo escolar
produz, queremos retomar aqui duas: por primeiro, o fato de que o tempo
escolar faz da docéncia um trabalho marcado pela lentidao e pela velocidade
simultaneamente. A lentiddo se expressa na rotina da escola, na repeticdo das
atividades, nos tempos mortos: descontinuidade das aulas... horario de entrada
e de saida definidos... uma aula depois da outra... periodos de avaliacées...
programagdes culturais que se repetem ano ap6s ano in-ter-mi-na-vel-men-te...
gestos que se repetem todos os dias etc. O tempo vai fluindo, lentamente,
entre aulas e pausas, ... € tudo o que o professor espera é a aposentadoria.

A velocidade se expressa na roda-viva cotidiana e anual da escola:

ja tocou a campa professora passou uma aula j& vem outra com novas
atividades a planejar e a corrigir carnaval na escola programacéo de Pascoa ja
a primeira avaliacdo olha o dia do Tiradentes vocé pode fazer o Caminha
cartdaozinho pra maméae ndo esque¢a o banho de cheiro quem vai enfeitar o
mastro de Sao Pedro professora cadé a nota da segunda avaliagdo atividade
para a recuperagdo todo mundo de branco no passeio ciclistico contra as
drogas ............... como foram as férias tem festa de estudante amanha tem
reunido de pais cabanagem o que é isso bumbumtatatabumbumtatata nao
esqueca de treinar a rainha dos jogos v@s sois o lirio mimoso ninguém lembrou
do professor vamos a feira do livro outro vos sois o lirio mimoso feira cultural
também vés sois o lirio mimoso de novo ja a quarta avaliagdo quando foi a
terceira mais um Natal Solidario olha o boletim pessoal quem vai fazer o
reciclagem nas férias feliz natal FELIZ ANO NOVOO néo esquecga da jornada
pedagdgica professora

Acontecimentos novos, eventos sem cessar geram automaticidade,
imprimem um ritmo acelerado e estressante na vida do professor que trabalha
noite e dia, se considerarmos que, sendo um trabalho cognitivo, ndo tem
expediente delimitado. Quando o professor ocupa sua mente com questdes da
escola num fim de semana, ele esta trabalhando, ainda que essa carga de



36

trabalho passe invisivel. Nao é admissivel perder tempo nesse corre-corre. E

tudo o que o professor deseja € a aposentadoria.

Essa estruturacdo da organizagdo escolar € extremamente exigente para os
professores, pois ela puxa constantemente para a frente, obrigando-os a seguir
esse ciclo coletivo e abstrato que ndo depende nem da rapidez nem da lentiddo
do aprendizado dos alunos. Essa temporalidade reproduz em grande escala o
universo do mundo do trabalho, cadenciado como um reldgio.(TARDIF &
LESSARD, 2005, p. 75)

A segunda implicacdo que queremos retomar relaciona o desprestigio da
profissdo professor com a forma de organizacdo do tempo escolar: um certo
olhar sobre o tempo escolar faz circular a idéia de que a docéncia é uma
ocupagao secundaria, subordinada a esfera da producdo, que tem por
finalidade preparar mao de obra para o mercado de trabalho. Nesse sentido, a
escolarizacdo passa a ser vista como um tempo dispendioso e improdutivo,
periodo de preparacdo para a “verdadeira vida®’, o trabalho produtivo. Em
conseqliéncia, os agentes escolares também s&o vistos como trabalhadores
improdutivos (TARDIF & LESSARD, 2005, p. 17)

Ensinar é trabalhar com instrumentos simbdlicos

Se todo trabalho se realiza por meio de instrumentos, quais sdo os
instrumentos do trabalho docente? Na concepcao de Tardif e Lessard (op cit, p
175), sdo os signos da linguagem. Trés aspectos particularizam a relagdo do

professor com seus instrumentos:

o Sao artesanais, o professor prepara sua sala de aula e os
instrumentos que vai utilizar: textos, cartazes, filmes etc,.
Diferentemente dos instrumentos do trabalho usineiro, em que um
martelo, por exemplo, tem existéncia independentemente do
operario, fica a disposicao dentro da caixa de ferramentas para
quem dele precisar, o instrumento docente s6 tem existéncia
vinculado ao professor que o fabricou.

o Sao rotativos. Em fungcdo do seu carater artesanal, um

instrumento é preparado para ser usado apenas uma vez na sala



37

de aula: um texto, depois do uso deve ser substituido por outro.
Isso significa que a preparacdo dos instrumentos é um trabalho
diario e constante durante toda a vida profissional do docente;

o Sao marcados por uma tecnologia estavel: a tecnologia da
interatividade. Enquanto uma “parafernalia tecnolégica” afeta
profundamente os outros campos de trabalho, o ensino continua a
se fazer hoje como ha mil anos: a partir da interacao entre

professor e alunos.

Schneuwly (2000, 2001), a partir dos estudos de Tardif e Lessard (1999;
2005), desenvolve os conceitos de trabalho, de instrumento e de tarefa
aplicados ao campo das praticas de ensino.

As proposigdes de Schneuwly caminham em sintonia com as de Tardif e
Lessard. Para ele, ha um ponto cego nos estudos que tratam das questdes de
ensino-aprendizagem: esses estudos, embora bastante numerosos, pouco tém
focalizado os gestos do professor como um trabalho ou a escola como espago
de trabalho. O autor evidencia que a maioria das pesquisas que discutem
questdes do ensino tem por eixo a questao da interagao professor-aluno, como
se a interacdo mesma fosse o objeto de ensino, pouco enfocando a relacéo
entre curriculum, matérias ensinadas e a tarefa dos professores. Em outras
palavras, pouco se tem olhado como o trabalho do professor transforma os
objetos de ensino em objetos ensinados.

O conceito de instrumentos do professor, ampliado por Schneuwly,
pressupde, seguindo a esteira de Tardif e Lessard, a compreensado dos gestos
realizados pelo professor, no cenario didatico, como um trabalho e da escola
como espacgo de trabalho. Ensinar, portanto, € um trabalho. Para fundamentar
sua tese, o0 autor retoma o conceito de trabalho, como concebido por Marx e
desenvolvido por Vigotski, e o conceito de tarefa a partir dos dominios da
Ergonomia. Para Marx, trabalhar é realizar uma atividade que, com o auxilio de
instrumentos, conduz a modificacdo voluntaria do objeto. Isso implica trés
componentes do trabalho: acdo humana, objeto a modificar/modificado e

instrumentos.
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Na mesma linha de pensamento, Tardif e Lessard (2005) constroem
uma analogia entre o conceito marxista de trabalho e o ato de ensinar realizado

pelo professor. Para esses autores,

ensinar, é agir na classe e escola em fungcdo da aprendizagem e da
socializagdo dos alunos, agindo sobre suas capacidades de aprender, para os
educar e os instruir, com a ajuda de programas, de métodos, de livros, de
exercicios, de normas etc.(TARDIF & LESSARD, 2005, p. 49)

Essa percepc¢ao do ato de ensinar como um trabalho encontra reforgo na
teoria vigotskiana do desenvolvimento infantil para quem o desenvolvimento se
da a partir da educacgao que, por sua vez, se faz com o auxilio do signo e dos

instrumentos semidticos.

A educacido é o dominio artificial dos processos naturais de desenvolvimento.
(...) Esse dominio é possivel com a ajuda do signo, “estimulo artificial criado
pelo homem como meio de controle de comportamento — seu préprio
comportamento e os dos outros”. (VIGOTSKI 1931/1992, p. 135 apud
SCHNEUWLY 2001, p.1)

Nesse sentido, é possivel compreender a atividade do professor como
um trabalho. Uma forma particular de trabalho, € bem verdade, uma vez que
tem como objeto de transformacéo os modos de pensar, de fazer e de falar dos
alunos e, como instrumentos, os signos/instrumentos semioticos.

Essa particularidade do trabalho do professor deriva, de modo
significativo, do fato de ser esse trabalho um processo de dupla semiotizagao,
conceito desenvolvido por Chevallard (1992) em seus estudos sobre
Transposicao Didatica e adotado por Schneuwly. Para Chevallard, o ato de
ensinar algo a alguém é intencional e, para isso, o professor procura didatiza-
lo, procedimento que se realiza por meio de dois movimentos didaticos
diferentes e indissolluveis: primeiro, o professor torna presente, na cena
didatica, o objeto a ensinar, materializando-o por meio de instrumentos como
textos, transparéncias, imagens etc.; depois, o professor o topicaliza,
direcionando a atencao dos alunos para as dimensdes essenciais do objeto ou
para aquelas que deseja ensinar. E, nesse gesto, utilizando-se de instrumentos
semiobticos diversos, transforma-o em objeto de estudo. Ou seja, o objeto é
duplamente semiotizado, desdobrado no processo de ensino-aprendizagem:

primeiro, apresentado como objeto de ensino em sua unidade, inteiro, acabado;



39

depois, como objeto de estudo em seus tépicos, decomposto, quebrado,

pontuado. O género seminario escolar que sera nosso objeto de analise mais

adiante, por exemplo, primeiro & presentificado pela professora como objeto de

ensino; depois, é topicalizado para que os alunos apreendam os componentes

essenciais em que se estrutura e cujos dominios conduzem a aprendizagem do

género.

Um objeto de ensino é sempre e necessariamente desdobrado na situacao
didatica: ele é tornado presente, “presentificado”, pelas técnicas de ensino,
materializadas sob formas diversas (objetos, textos, instrumentos, exercicios,
etc.), considerado tanto objeto a aprender, a “semiotizar” (Moro, 2000), a
propésito dos quais novas significagbes podem e devem ser elaboradas pelos
alunos; quanto objeto sobre o qual a intengdo de ensinar guia a atencdo dos
alunos para procedimentos semidticos diversos, por meio da “focalizagéo” e da
evidenciagcédo das dimensdes essenciais do objeto, que fazem dele um objeto
de estudo, guiando a construgcdo mesma da aprendizagem. Os dois processos
— tornar presente o objeto e o “topicalizar/focalizar em suas dimensdes
proeminentes” — sdo indissoluvelmente ligados, definem-se mutuamente
(SCHNEUWLY, 2000, p. 23)

E instrumento? Que Schneuwly entende por instrumento de ensino?

Schneuwly percebe os instrumentos de ensino a partir de duas ordens

funcionais:

os instrumentos da ordem do material, constituidos por todo e qualquer
material que o professor utilize para materializar e presentificar o objeto
na cena didatica e assim p6r o aluno frente-a-frente com o objeto de
ensino. Sao exemplos os textos impressos, transparéncias, exercicios,
esquemas, imagens etc;

os instrumentos da ordem do discurso, constituidos pelos signos e
instrumentos semidticos que o professor, movido pela intencdo de
ensinar, utiliza para guiar a atencdo dos alunos no processo de
focalizacao dos tépicos essenciais do objeto ou dos tépicos eleitos para
ensino. Sao exemplos a leitura em voz alta, a comparacao, a simulagao,
a parafrase etc. Esses instrumentos, ao mesmo tempo em que
transportam consigo a leitura semantica que o professor faz do objeto de
ensino, permitem aos alunos a construgdo de novas significacdes e de

novas leituras.
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A relagdo entre essas duas ordens de instrumentos é de
complementaridade, uma vez que o discurso pode tanto produzir os objetos e
permitir 0 acesso a eles, quanto, inversamente, o material pode assegurar a
conducdo da atencdo do aluno no processo de apropriagdo dos objetos
(SCHNEUWLY, 2001, p. 2).

O autor sugere a existéncia de um outillage, uma espécie de arsenal
abstrato, invisivel, social. Os instrumentos, segundo o autor, sdo construidos
coletivamente pela sociedade ao longo da histéria e encontram-se
disponibilizados nesse “outillage”. S&o, portanto, de dominio comum. As
pessoas, entre eles o professor, elegem nesse arsenal os instrumentos que
Ihes parecem adequados conforme a necessidade do trabalho que realizam e
as intengdes que as movem. No caso do professor, a intengcéo de ensinar e a
necessidade de didatizar esse trabalho. A escolha dos instrumentos, pelo
professor, portanto, ndo se da por acaso, mas atende a sua necessidade e a
sua intencionalidade. A tarefa escolar, por exemplo, € um dos instrumentos
mais empregados no trabalho de ensinar.

A definicdo de tarefa é, entretanto, um pouco problematica em
decorréncia, entre outros fatores, da homologia que ha entre tarefa como
trabalho de um modo geral e tarefa como trabalho escolar. Para o autor, a
tarefa escolar, embora conserve caracteristicas de sua origem industrial, ndo é
um trabalho como o é a tarefa como trabalho de um modo geral, ligada aos
conceitos da ergonomia.

Considerado o pélo da atividade do aluno, a tarefa escolar ndo é um
trabalho porque o aluno n&o participa, enquanto produtor, de um sistema
produtivo. Sua atividade é a aprendizagem, a transformacdo de si mesmo.
Nessa direcdo, a tarefa escolar assume a funcao de instrumento que permite
ao aluno o acesso ao objeto de aprendizagem e cria as condi¢cdes para que
esse acesso ocorra. Considerada, entretanto, na perspectiva da atividade do
professor, a tarefa pode ser tomada como trabalho, uma vez que esta engajada
no sistema produtivo. Em outros termos, a tarefa realizada pelo aluno é
instrumento de aprendizagem ligada ao sistema didatico. Para o professor,
essa tarefa realizada pelo aluno é instrumento de trabalho constituido sdcio-
historicamente e regulador das relacbes entre os atores do cenario escolar.

Enquanto instrumento de ensino, a tarefa ocupa um lugar funcional no sistema
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didatico: institui o objeto de ensino e cria as condigdes, como mencionamos,
que permitem ao professor presentifica-lo em sala de aula e ao aluno apropriar-

se dele.

*k%k

A histéria das disciplinas escolares e da escolarizacdo dos saberes é de
um interesse muito recente no contexto académico. Sua abordagem deve
enfocar tanto os discursos mais institucionais, como as leis, prescricdes e
reformas que as criam quanto os modos como esses discursos se realizam,
concretamente, no trabalho docente, em sala de aula.

A palavra “disciplina”, embora tenha sua génese nas praticas exteriores
a escola, seu sentido, cada vez mais, se liga a conotacao escolar. Seguindo
movimento similar, as disciplinas, no processo de sua formacdo, romperam
com a realidade exterior a escola; elas se formaram justamente por essa
ruptura. Mas essa ruptura s6 sera vista como algo negativo, se virmos as
disciplinas escolares como uma simplificacdo das disciplinas cientificas,
condicdo em que acabaremos por reduzi-las a simples metodologias. Se
considerarmos que as disciplinas fazem muito mais com o0s saberes de
referéncia do que vulgariza-los ou reduzi-los; se considerarmos que, no
processo de escolarizagdo dos saberes, a escola também os transforma
dialeticamente, perceberemos que 0s saberes escolares ndo sdo os saberes
de referéncia, mas saberes criados na escola, pela comunidade escolar para
promover a aculturacdo das geracdes mais jovens e, num processo dialético e
histérico, podem mudar o estado da cultura escolar e da cultura global.

A escola é uma invengcdo criada para exercer uma dupla funcao:
educar/aculturar os individuos e construir uma cultura escolar que interaja
dialeticamente tanto com a cultura global quanto com a cultura local. Sua
marca € sua funcao educativa. Para atender a funcao educativa da escola, os
saberes de referéncia precisam ser disciplinarizados, o que se da por meio da
sua transposicao didatica. Ou seja, s6 € possivel ensinar um objeto do saber se
ele for decomposto, fragmentado, movimento em que ele se modifica e se torna
algo diferente da ciéncia de referéncia. O fato de ser decomposto em topicos ja
faz do objeto do saber algo diferente da ciéncia de referéncia.
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Ensinar é trabalhar sobre um objeto humano, para transforma-lo por
meio de instrumentos de ensino. Cinco aspectos particularizam o trabalho
docente: o carater humano do seu objeto, ser essencialmente interativo,
realizar-se num lugar definido paradoxalmente fechado e aberto (as classes),
medir-se por um tempo paradoxalmente continuo e fragmentado, ter o signo
linglistico como instrumento.

Embora o trabalho docente oscile entre a profissionalizacdo e a
proletarizacdo, efeito da escola moderna que “reproduz no plano de sua
organizacao interna um grande numero de caracteristicas tiradas do mundo
usineiro e militar do estado” (TARDIF & LESSARD, 2005, p. 24), o trabalho
docente ndo é uma ocupacao secundaria; na verdade, ele “constitui uma das
chaves para a compreensao das transformacdes das relagdes de trabalho das
sociedades” (TARDIF & LESSARD, 2005, p. 17). Mas, diferentemente do
trabalho usineiro, em que facilmente percebemos a transformacéao do metal em
um automoével, por exemplo, o trabalho docente € uma atividade complexa e
dificil de evidenciar, haja vista o seu carater cognitivo, em outras palavras,
dificilmente visualizamos quando e como a acao docente transforma um modo
de pensar, de falar e de fazer em outro

O que distingue o trabalho docente é o seu status de alteridade, o fato
de o professor ter atitude diante do seu trabalho, de investir nele, de dar
sentido e significado a cada ato que realiza na escola, para a escola e pela
escola, de transformar seu papel em uma experiéncia de cunho pessoal,
atitudes que promovem, a semelhanca da cultura escolar, uma cultura propria
da docéncia.

Diante de tudo que acabamos de expor, nossa preocupacdo neste
estudo concentra-se em evitar olhar o professor sob a ética moralizante e
tradicional que marca o ethos missionario da profissdo. Quer dizer, ndo sera
nossa preocupacao construir receitas, dizer o que o professor deve fazer, ou
como ele deve realizar o seu trabalho, ou ainda fiscalizar se eles estdo ou nao
fazendo o que deveriam. Nesta pesquisa, procuraremos mostrar o que, de fato,
uma professora € e faz, cotidianamente, enquanto trabalhadora, no trabalho de

ensinar.



CAPITULO 2

DOS PRESSUPOSTOS TEORICOS NA INTERFACE LINGUAGEM E ENSINO

Neste capitulo, apresentaremos as concepgodes tedricas sobre questoes
de linguagem e ensino, as quais nos filiamos para o sustento de nossa
pesquisa. Primeiro, falaremos do conceito bakhtiniano de linguagem; em
seguida, aportaremos a teoria do desenvolvimento, de Vigotsky, em que o
autor discute a aquisicao dos conceitos pela crianga e constréi uma relagéao
entre linguagem e ensino; por ultimo, importaremos de Schneuwly e Dolz as
nocoes de géneros enquanto objetos de ensino e a concepg¢ao de modelizacao

didatica como instrumento didatico.

2.1. Sobre linguagem e ensino

Como vimos, a escola e os saberes escolares sao importantes aparelhos
de aculturacao social. O professor serve a esse aparelho, é ele que promove a
aculturacdo no gesto de ensinar. Porém, se concordamos que o trabalho
docente é essencialmente sécio-interativo, e que a interagdo € um fenébmeno
de linguagem, ndo é produtivo discutir as questdes do ensino sem passar pelas
de linguagem. Neste ponto, duas questdes se apresentam: que entendemos
por linguagem? Que relacao ha entre linguagem e ensino?

Como os discipulos dos sabios do passado, vemo-nos na
responsabilidade de escolher uma entre as tantas correntes do pensamento
filoséfico que tratam da linguagem. Mais do que devemos, queremos. Ougamos

um bom conselho:

Face ao reconhecimento, tacito ou explicito, de que a questao da linguagem é
fundamental no desenvolvimento de todo e qualquer homem; de que ela é
condicdo sine qua non na apreensado de conceitos que permitem aos sujeitos
compreender o0 mundo e nele agir; de que ela é ainda a mais usual forma de
encontros, desencontros e confrontos de posicdes, porque é por ela que estas
posicdes se tornam publicas, é crucial dar a linguagem o relevo que de fato
tem: ndo se trata evidentemente de confinar a questdo do ensino de lingua
portuguesa a linguagem, mas trata-se da necessidade de pensa-lo a luz da
linguagem. Escolha-se, por inevitabilidade, o posto. Escolhido, o posto é
movedico. E preciso desenha-lo. (GERALDI, 2003, p. 4-5)
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2.1.1. Sobre o conceito: Linguagem é interacao discursiva

Em afinidade com o conceito que adotamos de trabalho docente que tem
sua génese na concepc¢ao marxista de trabalho e considerando que o trabalho
docente s6 se realiza pela interatividade, adotamos, também, a concepcao
filosofico-marxista de linguagem, de Mikhail Bakhtin (1929/1997; 1979/2003).
Para esse autor, a lingua/gem é produto histérico da interagao discursiva viva
entre seres socialmente organizados e € determinada pela ideologia que rege
as relagdes sociais. E, portanto, um fendmeno de natureza eminentemente
social, construido a partir das necessidades e das praticas de comunicagao dos
individuos, o que faz do signo linglistico lugar de interacao e de conflito, arena
de embates das classes antagoénicas que nele véem refletidas e refratadas®
suas ideologias, suas estruturas e relacdes sociais; dialético, varia, modifica-se
conforme as regras internas das sociedades, modifica e € modificado pelo
contexto.

A principal caracteristica da linguagem € o seu carater dialégico. Para
Bakhtin, sendo interagdo comunicativa, a lingua se realiza em uma corrente
interminavel de enunciados concretos, em que cada enunciado, elo na cadeia
da comunicacgéo discursiva, guarda ecos de todos os demais enunciados que
compdem a cadeia discursiva. Significa dizer que nada na linguagem &
plenamente original nem definitivo. Quando nascemos, a linguagem e a
sociedade ja existem em toda a sua plenitude, logo, tudo que sabemos, tudo
que falamos e que pensamos, cada palavra que conhecemos foi construida
historicamente pelo conjunto dos membros da sociedade humana. N6s nos
apropriamos da linguagem e a reconstruimos conforme nossas intencoes e
nossa vontade discursiva... E, ao fazé-lo, nés a modificamos a cada novo
enunciado. Mas, nosso enunciado € polifénico, conserva ressonancias dessa
infinidade de vozes que dialogam, respondendo a uns enunciados e sendo
respondido por outros. Esse outro é a razdo do nosso enunciado. E ele quem

% A idéia de reflexo e refragdo, Bakhtin (1929/1997, p. 83) pegou emprestado aos dominios da
Fisica, a partir dos estudos desenvolvidos por René Descartes em 1637 e aplicado a
linguagem, inicialmente, por Leibniz na sua teoria da gramética universal (BAKHTIN,
1929/1997, p. 84, nota de rodapé n? 19).
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determina o conteudo e a forma que damos para nosso enunciado; € a relagao
axiolégica que temos com esse outro que orienta a relacdo axiolégica que
construiremos com nosso enunciado. Ao outro respondemos; do outro, ficamos
na expectativa da resposta. A linguagem se funda nessa nocdo de
responsividade dialégica em que toda agdo de linguagem é uma atividade
responsiva ativa que avalia, aprecia, valora o enunciado a que responde.

A idéia biblica de um primeiro homem que teria nomeado as coisas pela
primeira vez, um Adao responsavel pela invengao da linguagem é um mito.
Nesse sentido, Bakhtin critica também o estruturalismo saussuriano porque, ao
considerar a lingua um sistema homogéneo, faz de suas estruturas categorias
abstratas e produz a ilusdo de pureza do texto e, para Bakhtin, ndo existe texto
puro, as pessoas se comunicam por meio de formas relativamente estaveis e
hibridas de enunciados concretos que circulam em um determinado campo de
utilizagdo da lingua: os géneros do discurso (BAKHTIN 2003, p. 262).

E assim que compreendemos a linguagem no espaco da sala de aula.
Nesse sentido, ensinar € uma acao linglistico-discursiva que se realiza,
predominantemente, na esfera da comunicacdo escolar. E ensinar lingua
materna €&, particularmente, um trabalho que tem a linguagem,
simultaneamente, como instrumento (os signos linglisticos) e como produto (0s
modos discentes de pensar, de fazer e de falar modificados).

Geraldi (2003, p. 26-58), distingue as acdes que se fazem com a
linguagem (que tém por objeto o interlocutor e suas representacées do mundo)
das agdes que se fazem sobre a linguagem (cujo objeto € a prdpria linguagem).
Nesse jogo em que a linguagem é, ao mesmo tempo, instrumento, objeto e
produto, o trabalho docente navega entre os discursos cristalizados e novas
possibilidades discursivas que vao sendo constituidas, dialeticamente, na
interlocucéo da sala de aula. A acao linguistico-discursiva que se produz na
interacao didatica atua sobre as funcdes psiquicas dos alunos e podera torna-
los abertos ou fechados para novas representacbées do mundo, conforme a
orientacdo ideoldgica do professor e do contexto em que se encontre.

A linguagem, como a concebemos, com Bakhtin, aparece como a correia
que interliga o ensino a aprendizagem e conduz o aluno ao desenvolvimento

cognitivo. Ougcamos o que diz Vigotski a esse respeito.
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2.1.2. Sobre a relagéo entre linguagem e ensino

Para evidenciar melhor a relacdo entre linguagem e ensino, vamo-nos
ancorar nas contribuicbes fundadoras de Vigotski (1935/2005) sobre as
relagbes entre aprendizagem e desenvolvimento. Segundo essa teoria, ao
contrario do que defendia a teoria piagetiana, de que o desenvolvimento de um
individuo estaria condicionado a um determinado estagio de seu
amadurecimento fisico ou intelectual, Vigotski defende que o movimento é
inverso: é o aprendizado que promove o desenvolvimento (VIGOTSKI, 2005, p.
126), uma vez que primeiro uma pessoa aprende uma certa habilidade para
depois emprega-la.

Para defender sua hipétese, o autor cria o conceito de ZPD - zona
proximal de desenvolvimento — um estdgio a frente do estagio atual do
desenvolvimento do individuo. A ZPD é a zona ideal para os processos de
ensino-aprendizagem, pois as tarefas apresentadas na ZPD sdo sempre um
desafio que estimula o intelecto, conduzindo o raciocinio do individuo a novos
estagios de desenvolvimento.

Vigotski demonstra que € a linguagem que cria as condi¢cdes para o
desenvolvimento, pois 0 dominio da linguagem, dos “instrumentos linguisticos
do pensamento” (VIGOTSKI, 2005, p. 62) conduzem ao desenvolvimento
cognitivo, a medida que promovem a aprendizagem de conceitos,
principalmente de conceitos cientificos; logo, quanto mais amplo for esse
dominio, maiores serdo as potencialidades do individuo.

Mas a aprendizagem de um conceito s6 é possivel se inserida num

contexto lingUistico. As experiéncias do autor mostram que:

o ensino direto de conceitos é impossivel e infrutifero. Um professor que tenta
fazer isso geralmente nao obtém qualquer resultado, exceto o verbalismo
vazio, uma repeticdo de palavras pela crianga, semelhante a de um papagaio,
que simula um conhecimento dos conceitos correspondentes, mas que na
realidade oculta um vacuo. (VIGOTSKI, 2005, p. 104)

O individuo utiliza com naturalidade um conceito, numa situacéo
concreta, mas precisa ter um alto grau de desenvolvimento intelectual para
defini-lo verbalmente. Por isso, os estudos que tratam dessas questdes que

relacionam linguagem e desenvolvimento cognitivo devem buscar compreender
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as relacdes que subjazem entre as tarefas externas propostas ao individuo e a
dialética do desenvolvimento (VIGOTSKI, 2005, p. 73). Seguindo essa
orientacao sécio-interacionista, os géneros do discurso tém sido apontados, por
diversos pesquisadores da educacdo, como um bom lugar de contextualizacéo
linglistica das préaticas docentes.

2.2. Sobre a nogao de géneros como objetos de ensino ™

Muitos educadores tém-se esforcado, mais recentemente, no sentido de
introduzir os géneros em suas praticas pedagdgicas como objeto de ensino,
mas, por varios motivos, essas iniciativas tém apresentado contradicoes com a
prépria concepcao bakhtiniana de géneros do discurso. Barbosa (2005) cita
como exemplo os Parametros em acdo (terceiro e quarto ciclos), material de
apoio a multiplicadores'’ dos PCN que, no dizer da autora, enfocam a
producado e compreensao dos textos mais como atividades de linglistica textual
do que de base enunciativo/discursiva:

ONeste estudo, poderd acontecer de nos referirmos ao termo género ora como objeto ora
como instrumento de ensino. Muitos estudiosos alertam para o cuidado desse emprego, pois
ha uma corrente tedrica que considera que os géneros nao podem ser ensinados porque, uma
vez que nao se produz géneros, também nédo se aprende géneros. Segundo essa corrente, 0s
géneros sé podem ser instrumentos de ensino de linguas. Em nosso estudo, filiamo-nos ao
grupo de Genebra, liderado por Schneuwly e Dolz que concebem os géneros como mega-
instrumentos de comunicacgao passiveis de se tornarem objetos de ensino e, nessa diregao, de
serem modelizados em uma sequéncia didatica particular. Nesse sentido, nossa escritura nao
foi rigorosamente policiada quanto ao emprego do termo, em parte porque pensamos que,
talvez esse rigor ndo seja muito relevante. Quer dizer, temos visto, com freqiiéncia, as pessoas
falarem, de modo indistinto e até inconsciente, produgéo ou ensino, recepgao ou aprendizagem
de géneros ou por meio de géneros, como se nao estivessem vendo diferenca entre eles ou,
entao, considerando que os géneros e a lingua sdo ou podem ser ensinados simultaneamente.

Talvez a questdo ndo seja se € ou ndo possivel ensinar género, se no final ocorre ou néo o
ensino de género (e, talvez, ocorra), mas se nossa intencao é o ensino de géneros ou o0 ensino
de LM por meio de géneros e se essa intencao fica esclarecida, ainda que por tabela se ensine
0 género também. Segundo Bakhtin, ndo aprendemos a lingua por meio de palavras, mas por
meio de géneros. Entao, ndo aprendemos também as competéncias linglisticas isoladamente,
mas contextualizadas. Veja-se, o fato de uma pessoa saber escrever uma carta ndo significa
que seja capaz de fazer um relatério ou uma narrativa de ficcdo; uma especialista em receita
culindria dificilmente conseguiria escrever uma receita médica; temos visto professores com
uma vasta experiéncia em aula expositiva, uso publico da fala, portanto, encontrarem
dificuldades para apresentar um seminario. Se aprendemos a lingua por meio de géneros,
entao, provavelmente, aprendemos os géneros também. De modo que o fato de nos referirmos
ao género, as vezes, como objeto, as vezes, como instrumento de ensino-aprendizagem,
talvez, ndo conduza a diferengas significativas e, por isso, ndo nos preocupou muito.

" Produzido pela Secretaria de Ensino Fundamental (SEF) do Ministério da Educagdo (MEC).
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O trabalho proposto neste documento € muito mais um trabalho de base
textual, orientado por aportes tedricos da Linguistica Textual e da
Psicologia Cognitiva, do que um trabalho de base enunciativa ou discursiva,
baseado nos géneros do discurso (BARBOSA, 2005, p. 160).

Assim, considerando os objetos de ensino deste estudo e sendo nosso
objetivo a reflexdo sobre as implicacdes tedricas e metodoldgicas que o
trabalho com o0s géneros discursivos pode trazer para a reflexdo sobre o
trabalho docente no ensino de lingua portuguesa, parece-nos essencial que
formemos, em primeiro lugar, uma compreensao do que seja género aplicado
ao ensino de lingua materna. Dessa forma, ndo apenas tomemos por principio
géneros como “tipos relativamente estaveis de enunciados”, mas apropriemo-
nos da metafora bakhtiniana de que “os enunciados e seus tipos, isto €, os
géneros discursivos, sdo correias de transmissao entre a histéria da sociedade
e a historia da linguagem” (BAKHTIN, 2003.)

Relacionado ao ensino de lingua materna, optamos por adotar a leitura
de Dolz e Schneuwly, que consideram géneros como “instrumentos que
fundam a possibilidade de comunicagdo (e de aprendizagem)” (DOLZ &
SCHNEUWLY, 1998, p. 64). Essa opcao se deve pelo fato de esses autores
entenderem que 0s géneros nao sao o0s objetos reais de ensino/aprendizagem,
mas “praticas de linguagem que se materializam nas atividades dos
aprendizes” (SCHNEUWLY e DOLZ, 2004, p. 74). Os objetos de
ensino/aprendizagem sao as operacgdes de linguagem que, dominadas, tornam
o individuo competente para o uso dessas praticas.

Assim, este estudo se fundamenta essencialmente na concepcéao
bakhtiniana de géneros do discurso e na interpretacdo que Dolz e Schneuwly
fazem desse conceito aplicado ao ensino de lingua materna.

Tendo em vista essas op¢des, a indagacédo que surge é: afinal, por que
analisar a pratica docente a partir do ensino de géneros? O mérito de um
ensino embasado nos géneros do discurso, segundo Bunzen (2004, p. 251),
esta no fato de que, como uma forgca centrifuga, no dizer bakhtiniano, essa
pratica “vai procurar trazer para a escola ndao mais o homogéneo, mas o
plurilingliismo, ou seja, o heterogéneo”. Esse novo contexto abre um vasto
campo de possibilidades ao professor, tanto no que diz respeito a tematica dos
objetos ensinaveis - que vai desde a discussao sobre o0s preconceitos
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linglisticos a partir dos objetos da gramdtica tradicional até o nivel das
operacdes discursivas mais profundas que permeiam a comunicagao,
passando pela co-autoria eu/outro, ou outros na construcdo e uso da
linguagem e ainda pelas intencbes e estratégias utilizadas pelo eu, nesta
relacdo ao mesmo tempo harmdnica e antagbnica, para garantir seu espaco
sécio-ideolégico-discursivo - quanto ao lugar enunciativo que o professor vai
assumir diante desses novos objetos, uma vez que, na auséncia do livro
didatico que ja traz um posicionamento orientado, o professor se vera na
condicao de construir seus proprios objetos, ou um modelo desses objetos,
isto €, de construir uma versao escolarizada do género para didatizar.

Ensinar por meio de géneros é, desse modo, uma op¢ao que obriga o
professor a uma postura diferenciada quanto a constituicdo do objeto de
ensino, na medida em que exige que o professor ndo se limite mais a
transmissor de saberes, ao contrario, convoca-o a uma iniciagdo a producao
dialogada de conhecimentos e a uma atitude diante das consequiéncias desse
gesto

Os géneros do discurso ja vém sendo utilizados com bastante
propriedade na investigacdo sobre linguagem e ensino de lingua, na tentativa
de superacao da fragmentagao entre oralidade e escrita, entre leitura e escrita.
Retextualizar, recontar histérias tém sido modos de apropriacdo da teoria dos
géneros para propor um ensino que, a partir das relagdes intergenéricas
possiveis, procure superar a fragmentacdo histérica do ensino de lingua,
leitura, literatura e escrita. Nessa linha de pesquisa, vale mencionar um projeto
de Chaves (2005) em que, a partir da leitura comparativa entre um anuncio
classificado e um classificado poético, conduz-se o aluno a producdo de
diversos géneros, por meio da retextualizagdo do género classificados.
Entretanto, a utilizacdo do ensino por meio de géneros para observar como o
professor administra a relacdo de si com os saberes ensinaveis, de si com os
parceiros da interagcdo didatica (os alunos), dos alunos com os objetos
ensinados, parece que sé recentemente vem despontando na investigacéao
académica. Vale mencionar nessa linha os estudos de Schneuwly (2000;
2001) e Rojo (2007).
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2.3. Das nocdes de modelo didatico do género

Em um modo de dizer bem simples, modelizacdo didatica consiste na
descricdio de um modelo do género que se pretende ensinar em uma
sequéncia didatica. Segundo Pietro e Schneuwly (2006), a compreensao do
conceito de modelo didatico € fundamental para o processo de transposicao
didatica. Para eles, a modelizacdo dos objetos de ensino, isto é, a idealizacao
de um modelo do saber que se pretende ensinar sempre esteve presente nas
praticas didaticas. E portanto um procedimento antigo, ainda que nem sempre
consciente. Mas esse procedimento antigo impunha o modelo como a verdade
ou a realidade, a descricao de uma norma, portanto, que deveria ser assimilada
e seguida pelos alunos. Sé recentemente, com a inser¢cao dos géneros do
discurso como objetos de ensino-aprendizagem, o procedimento de
modelizacdo ganha uma concepg¢ao nova: passa a ser compreendido como
instrumento para a construcao de sequiéncias didaticas. Em outras palavras,
para construir uma seqiéncia didatica de ensino de um género do discurso, o
professor precisa primeiro conhecer o género, descrevé-lo minuciosamente,
construir um modelo idealizado dele para ensinar aos alunos ou para, nesse
ideal, situar os tdpicos que elegeu para ensino.

Na concepcao dos autores, um modelo didatico pode ser compreendido
sob trés dimensdes: como um produto acabado, uma vez que se realiza por
meio de uma forma composta, principalmente, pela definicio do género
discursivo a ser ensinado e sua estrutura global, pelos parametros do contexto
comunicativo, pelos conteludos especificos e pelas operagbes de linguagem
com suas marcas linguisticas; como um produto em construgdo, uma vez que
pode ser visto como um estagio avancado de modelos pré-existentes, mas
também, e simultaneamente, como estagio preparatério de modelos que o
sucederao, a semelhangca de uma escala em espiral. Essa perspectiva deve
considerar as praticas sociais de referéncia, as fontes de informagédo sobre o
género, as praticas linguageiras dos alunos e as praticas escolares. “Um
modelo didatico é sempre, assim, o produto das praticas histéricas
precedentes, uma forma nova do que ja se fazia. A exposicao, por exemplo, é
uma tradicdo antiga no contexto escolar e toda empresa de modelizacdo se
inscreve, necessariamente, nesse lugar” (PIETRO e SCHNEUWLY, 2006, p.
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38), e, finalmente, como um instrumento, uma vez que permite tanto adequar a
transposicao didatica ao publico, quanto promover a progressao do ensino.
Essa dimensao multipla do modelo didatico permite percebé-lo “como
um instrumento essencial para definir o objeto a ensinar e suas dimensdes
supostamente ensinaveis” (PIETRO e SCHNEUWLY, op cit, p. 31).

* %%

A linguagem, na teoria bakhtiniana, é um fenébmeno social, produto
histérico e inacabado da interacdo discursiva dos homens organizados em
sociedade. E, portanto, lugar em que as diferencas ideoldgicas que regem as
relagdes entre os individuos se chocam e se manifestam, ora sendo refletidas,
ora sendo refratadas. Mas o signo linguistico € dialético e, nesse movimento de
reflexo e refracdo, vai-se reconstruindo, modificando o contexto e a si mesmo.

O dialogismo é sua principal caracteristica, uma vez que a lingua se
realiza por meio de uma corrente infinita de enunciados concretos e,
obrigatoriamente, polifénicos que circulam de forma mais ou menos estavel em
determinados campos da comunicagdo e que Bakhtin denomina de “géneros
do discurso”. O dialogismo linglistico, portanto, se funda nessa nocao de
responsividade dialégica que faz de cada acao de linguagem um enunciado
hibrido cuja forma é determinada pela relacdo axiol6gica existente entre os
interlocutores.

Segundo Vigotski (2005), o dominio da linguagem conduz a
aprendizagem dos conceitos e ao desenvolvimento cognitivo, logo, quanto
maior for esse dominio, mais competente sera o individuo. Mas essa relacao s6
¢ frutifera se as atividades de ensino estiverem contextualizadas, razdo porque
o autor cria o conceito de ZPD (zona proximal de desenvolvimento), zona em
que as atividades de ensino-aprendizagem conduzem, sempre, a um estagio
avancado do desenvolvimento do individuo.

A proposicao de ensino de lingua por meio de géneros, compreendidos
como “praticas de linguagem que se materializam nas atividades dos
aprendizes” (SCHNEUWLY e DOLZ, 2004, p. 74) aparece como um bom lugar
para se observar essas relacdes entre linguagem, ensino e contexto, pois, além

de inserir o plurilinglismo na sala de aula, abre um vasto campo de
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possibilidades de ensino ao professor, especialmente, por permitir que o
professor saia de sua pratica docente solitaria e, meramente, transmissora e
entre em um circulo de debates académicos de producao dos e reflexdo sobre
os saberes de ensino, o que é possivel por meio do procedimento da
modelizacdo, desde que o modelo didatico do género construido seja tido como

instrumento de ensino-aprendizagem.



CAPITULO 3

DOS PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo, apresentaremos os modos como interagimos com 0s
principios da etnografia e descreveremos o0 [ocus da pesquisa e 0s
procedimentos metodoldgicos, didaticos e contextuais de constituicdo e
tratamento de nossos dados.

3.1. Da natureza etnografica da pesquisa

Definidos a linha de pesquisa, os objetivos e as bases teobricas, cabe
explicitar a orientacdo metodoldgica que seguimos para constituir e analisar
nossos dados. A etnografia se apresentou para nés como a metodologia mais
coerente com nossos propodsitos: uma pesquisa que busque interpretar os
fendbmenos que ocorrem numa sala de aula, a luz de uma andlise tedrica,
provavelmente terd mais legitimidade se constituir seus dados em campo,
procurando apreender o conjunto dos fatores que se relacionam com o0s
fendbmenos que ocorrem na escola. Registrar as atividades da sala de aula,
envolver-se nela para depois tentar descrevé-la, densamente, e interpreta-la a
partir dos olhos da professora e dos alunos requeria uma metodologia voltada
para o cotidiano escolar, que possibilitasse a reconstrucdo da dinamica diaria
da sala de aula e o reconhecimento e o redimensionamento da pratica escolar
a luz de uma abordagem critica. Esses procedimentos, pareceu-nos, podiam
ser melhor encaminhados se nos guiassemos pelo método etnografico, tal
como caracterizado por André (1991, 1995) e Moita Lopes (1994, 2003), uma
pesquisa colaborativa (MOITA LOPES, 1998), realizada na sala de aula por
meio de intervengdo didatica, enfocando os processos socio-interacionais como
geradores de aprendizagem. Uma abordagem de natureza qualitativa, portanto,
que visasse & DESCRICAO densa do cotidiano, em sala de aula, “na tentativa
de compreender os processos de ensinar/aprender linguas” (MOITA LOPES,
2003, p. 88) e que, a partir da interpretagdo dos dados, investigasse novas
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formas de entender o contexto escolar. Segundo André (1995), uma pesquisa

com esse perfil deve ter como caracteristicas:

e Observacgao participante e colaborativa do pesquisador;

e Entrevista intensiva, analise de documentos;

e |nteragdo constante entre o pesquisador e o objeto pesquisado;

e Enfase no processo e nao no resultado final;

e Preocupacao com o significado, com a visdo que as pessoas tém de si e do
mundo;

e Constituicao dos dados por meio de pesquisa de campo.

Para constituir nossos dados, servimo-nos, basicamente, dos seguintes

instrumentos:

e (Caderno de campo;
e Gravador digital (MP3/MP4);
e (Camera filmadora digital;

e Caderno de notas dos alunos'?

Entretanto, e fazemos questdo de frisar, consideramos que nossa
pesquisa ndo chega a ser etnografica na dimensao que tem a Etnografia no
campo antropolégico. Nés a concebemos como uma pesquisa qualitativa, uma
vez que buscamos uma visdo holistica da escola e dos fenbmenos que la
ocorrem; de base interpretativista, porque a andlise dos dados tem seu
principio na interpretacdo que o pesquisador faz deles; filiada a corrente
etnogréafica, porque os dados sao constituidos in loco e implicam o
envolvimento e a participacdo colaborativa do pesquisador e dos agentes
escolares; de cunho duplamente colaborativo, j& que sua realizagdo foi
amparada na troca e na construcdo conjunta de conhecimentos, a partir da

relacdo de parceria estabelecida entre professor pesquisador e professor

2.0 caderno de notas dos alunos, embora tenha sido constituido, ndo sera objeto de analise,
neste estudo, haja vista a mudanga de nosso enfoque, como foi mencionado na introdugéo e
sera melhor esclarecido mais adiante.
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colaborador, que, uma vez investidos na condicdo de investigadores, tém sua
pratica didatica modificada.

Tem sido consenso entre varios estudiosos da educacado (TARDIF &
LESSARD, 2005; ANDRE 1991; MOITA LOPES, 2003; WIELEWICKI, 2001) a
importancia de se conhecer, de forma concreta, o cotidiano da sala de aula
para que se possa reduzir o perigo da abstracdo que se esconde nas teorias do
processo ensino-aprendizagem, quando estas ndo sao articuladas a pratica.

Mas qual a vantagem de uma abordagem etnografica no contexto
escolar? Segundo André (1991), a etnografia permite pér em cena o contexto
escolar nas suas trés dimensbées — o institucional/organizacional; o
instrucional/pedagégico e o histérico/filosofico/epistemoldgico — o que permite,
ao pesquisador, uma visao holistica e dialética dos individuos e dos fenémenos
qgue la se movimentam. A etnografia cria as condigdes para que o pesquisador
possa interpretar os dados do ponto de vista de sua qualidade.

Entretanto, a natureza etnografica ndo é garantia de verdade, mas uma
entre outras formas de aproximacao da verdade, uma vez que a interpretacéao
é filtrada pelo olhar do pesquisador, pela pretensdo que ele tem de ver os
eventos pelos olhos dos atores envolvidos no cenario didatico, pretensao
maior ainda por buscar a compreensao de cada um, em sua individualidade, e
de todos enquanto coletividade, perspectiva orientada pelos principios de
Exotopia e de excedente de visdo, de Bakhtin, para quem

Eu(autor) devo entrar em empatia com esse outro individuo, ver
axiologicamente o mundo de dentro dele tal qual ele o vé, colocar-me no lugar
dele e, depois de ter retornado ao meu lugar, completar o horizonte dele com o
excedente de visdo que desse meu lugar se descortina fora dele, converté-lo,
criar para ele um ambiente concludente a partir desse excedente de minha
visdo, do meu conhecimento, da minha vontade e do meu sentimento.
(BAKHTIN, 2003, p. 23)

Nesse sentido, Tardif e Lessard (op cit, p. 39), argumentam que um
campo de pesquisa, embora seja conduzido pelo olhar teérico do pesquisador,
€ também lugar onde a subjetividade dele, com todos os seus conceitos e
preconceitos, interagem discursivamente com a subjetividade dos outros que
estdo em cena.

Ha que se considerar, por exemplo, que a relacdo assimétrica de poder

que se estabelece entre o pesquisador (etnégrafo) e os agentes escolares, as
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vezes, pende para um podlo, outras vezes, para o outro. Segundo Wielewicki
(2001), por mais que o pesquisador se utilize de instrumentos para diminuir a
distancia entre si e os outros, por mais que se esforce para olhar pelos olhos

dos outros,

as diversas vozes que constituem os discursos do pesquisador e dos sujeitos
estardo sempre presentes, relacionando-se e criando novas vozes, nos moldes
da heteroglossia bakhtiniana (WIELEWICKI, 2001, p. 29)

Havera sempre um jogo de interesses regulando o discurso. Até que
ponto orientandos e orientadores nao reconfiguram seus discursos em funcao
de seus interesses académicos no contexto da pesquisa? Segundo Tardif e
Lessard (op cit), a descricdo, por mais minuciosa que seja, nao basta; é
preciso buscar sintonia com a subjetividade dos parceiros que estdo em cena,
suas intencdes e representacdes.

E também de outros que estdo fora de cena: ha que se considerar,
segundo Wielewicki (2001), que um pesquisador escreve interessado na
resposta de uma audiéncia, na maioria das vezes constituida por uma banca
avaliadora de quem espera um parecer favoravel. Em que medida, por
exemplo, a corrente tedrica da banca ou o nivel de letramento do publico a que
visa influencia o dizer do pesquisador? Ou, dizendo de outro modo, até que
ponto o receio de negacao de um grau académico ou de rejeigdo publica de um
trabalho ndo redimensiona a linha de analise do pesquisador?

Por todos esses matizes é que ndao temos, neste estudo, a pretensao de
representar a verdade, mas um discurso que, em determinado contexto, se
pretende verdadeiro: um discurso hibrido, conduzido pela visédo do
pesquisador que, a partir do lugar fisico e enunciativo que assume, procura
convencer os outros do seu ponto de vista.

Para se ver a escola assim, dindmica, viva e conflitante, diz André
(1991), exige-se que se olhe além da rotina e da repetitividade que atribuem a
escola um carater estatico; € preciso vé-la em sua dimensao holistica, ver o
movimento dialético que rege o seu carater tridimensional: o nivel institucional,
por meio do contato direto com a direcao da escola, com os professores e com
0s agentes escolares de um modo geral, e assim se compreenda como 0s

principios, os regulamentos e a estrutura institucional interferem na e
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determinam a pratica mais particular, restrita a escola e ao interior da sala de
aula; o nivel pedagdgico, a partir do convivio com os professores, alunos e
saberes escolarizados, com 0s objetivos almejados e os objetos a serem
ensinados, com o trabalho docente e os instrumentos de ensino empregados,
com a pratica didatica em sala de aula; e a dimensao historico-filosofico-
epistemolodgica, a partir da reflexdo dos determinantes sociopoliticos, das
concepgoes de homem, mundo, sociedade e conhecimento subjacentes e dos
pressupostos que orientam a pratica educativa do contexto escolar em estudo.

Uma pesquisa que pretende a si mesma assim, uma investigacdo que
nao se esgote no espacgo da sala de aula, mas que busque explicacao para os
fendbmenos que ali ocorrem nas outras faces dos atores em cena e na relagao
que os enquadra enquanto produtor/trabalhador — instrumentos — produtos,
nao pode limitar suas explicacdes na abstragcdo nem isola-las, mas ancora-las,
de forma concreta, no cotidiano escolar articulado a uma teoria de suporte.

Por isso, julgamos mais produtivo o pesquisador, em vez de se fingir
invisivel, assumir seu lugar duplo: pesquisador e colaborador, o que dificulta a

exotopia, mas isso, a nosso ver, ndo é de todo negativo.

3.2. Do procedimento didatico

Assumido o posto, convinha definir a estratégia didatica em que se
constituiria nossa intervencdo. Adotamos o procedimento das sequéncias
didaticas como propostas por Schneuwly (2004), por sua coeréncia com a
natureza colaborativa da nossa pesquisa e com a perspectiva de ver 0s
géneros do discurso como mega-instrumentos de comunicacdo que, uma vez
inseridos no campo escolar, podem-se converter em objetos de ensino.

Schneuwly e Dolz (2004) entendem as sequéncias didaticas como a
unidade de trabalho escolar, uma vez que propéem um conjunto definido e
limitado de atividades e de obijetivos voltados para desenvolver competéncias
linglisticas que conduzam ao dominio de uma determinada pratica de
linguagem. Segundo esses autores, as sequUéncias didaticas permitem o
confronto dos alunos com as praticas histéricas de linguagem, os géneros do
discurso e possibilita que os alunos se apropriem dessas praticas a partir de
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sua reconstrucdo. As sequéncias didaticas, seu planejamento, sua realizacéo
e seus produtos, sdo os dados de que se ocupara este estudo.

Feito isso, partimos para o campo.

3.3. Da constituicdo dos dados
3.3.1. Da agenda paralela

Como a pretensdo era de que a constituicido dos dados se desse no
decorrer do ano letivo de 2006, em conformidade com o calendario da
Secretaria Executiva de Educagéo do Para — SEDUC, elaboramos uma agenda
paralela para a realizacdo das intervencdes didaticas prevendo os passos que
dariamos més a més, gesto que nos tornou bem mais habeis na administracao
dos imprevistos que ocorreram.

Nos meses de janeiro e fevereiro de 2006, entabulamos os primeiros
contatos com o lécus da pesquisa e com o provavel professor colaborador,
ocasiao em que fizemos um panorama da proposta de intervencéao didatica, do
contexto de projeto de Mestrado e das implicagdes que a proposta traria como
a provavel necessidade de encontros para estudos entre pesquisador e
professor colaborador. Nessa ocasido também sondamos o nivel de
formagéao/informagao linglistica do professor colaborador na linha dos géneros
do discurso, seus conceitos e suas aplicagdes didaticas e demarcamos datas
provaveis para encontros em que discutiriamos questbes relativas as
sequéncias didaticas como objetos que o professor pretendia ensinar,
competéncias e habilidades que buscava desenvolver, géneros discursivos
mais adequados ao ensino desses objetos, o periodo conveniente para a
aplicacao das seqliéncias didaticas e as formas de valoracdo das atividades
como parte da avaliacdo bimestral.

Para o més de margo/2006, agendamos o planejamento da proposta da
primeira seqliéncia didatica pelo professor pesquisador, a seqiéncia que
funcionaria como uma espécie de sequéncia-piloto.

Em abril, apresentamos a proposta planejada ao professor colaborador,
para avaliacdo e possiveis adequacoes; demos andamento a aquisicao dos

recursos materiais e tedricos necessarios, ao agendamento do espago escolar
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e extra-escolar, bem como das entrevistas, visitas a bibliotecas, museus,
conforme o que previsse a sequéncia. Embora os médulos com as atividades
devessem ser adequados as dificuldades percebidas na producéao inicial dos
alunos, algumas atividades, entretanto, podiam ser previstas e planejadas com
antecedéncia.

Para os meses de maio e junho/2006, definimos a aplicagdo da primeira
seqUéncia didatica.

No més de julho/2006, elaboramos a proposta da segunda sequiéncia
didatica. No més de agosto de 2006, repetimos o procedimento do més de
abril, isto €, discutimos a proposta elaborada com o professor colaborador e
tomamos as providéncias cabiveis.

Finalmente, em setembro, outubro e novembro/06, aplicamos nossa

segunda sequéncia e encerramos nossos trabalhos no campo.
3.3.2. Do locus e da populacao da pesquisa

O contexto escolar em que realizamos a intervencdo didatica ndo nos
era de todo estranho, ao contrario, ja haviamos trabalhado 14, ha alguns anos,
como professora de lingua portuguesa e deixamos cultivada uma boa relagéao
de amizade pessoal e parceria profissional com a diretora, com o0s
professores', técnicos e pessoal de apoio. Essa relagdo facilitou nossa
entrada na escola e nos deu abertura para discutir os entraves burocraticos e
didaticos que surgiram e sugerir algumas solucbées, assim como nos deu
instrumentos para compreender as interferéncias advindas das trés dimensodes
que configuram o contexto escolar sinalizadas por André (2006), conforme ja
referido anteriormente.

A nossa descricdo da escola sofre variagcdo entre a nossa chegada,
para apresentar a proposta de intervencao e da primeira seqiiéncia didatica, e
o momento da segunda seqiiéncia, como poderemos perceber mais adiante.

Por ocasido do planejamento da primeira sequéncia didatica, em

B A professora colaboradora, entretanto, que nao trabalhara 14, nessa época, nés ainda nao
conheciamos.
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parceria com a professora colaboradora, descrevemos o contexto da pesquisa

da seguinte forma:

Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio. Trata-se de uma escola
publica da Rede Estadual de Ensino do Estado do Para, localizada em um bairro da
periferia de Belém.

Como escola publica, naquela ocasido, reproduzia o padrdo das escolas
publicas paraenses no que diz respeito a sua estrutura fisica e infra-estrutura
tecnologica. A escola tinha um laboratério de informatica — que, na época, ainda nao
estava disponivel para o uso dos alunos — e um espaco climatizado para onde estava
previsto o funcionamento futuro de um laboratério de quimica/biologia. Havia, também,
uma sala que todos, na escola, chamavam de biblioteca. Essa sala estava entulhada
de livros didaticos usados e alguns titulos, literarios e tedricos, dispersos entre os livros
didaticos. Essa sala, embora tivesse um aparelho de ar condicionado, apresentava
graves problemas na instalacao elétrica, entretanto, o que impossibilitava o seu uso era
a falta de espaco ocasionada pela forma desordenada como os livros estavam postos.
Enfim, de tecnologia, a escola dispunha, de fato, somente de quadro branco, um retro-
projetor acompanhado de tela branca e um televisor 29'.

Quanto ao espago fisico, embora as salas de aula fossem amplas, o espaco
livre para os alunos que estdo sem aula era reduzido e eles acabavam circulando nas
galerias em frente as salas, produzindo muito barulho.

A escola atendia a uma clientela de aproximadamente 1500 alunos lotados em
turmas de ensino fundamental e médio, nos turnos matutino, vespertino e noturno.
Eram moradores das areas populares adjacentes, membros das classes mais
desfavorecidas, tanto no que diz respeito ao fator econémico quanto ao aspecto sécio-
cultural. A turma destinataria desta proposta — uma turma de 1° ano de ensino médio e
sua professora de lingua portuguesa - caracterizava-se por uma acentuada
heterogeneidade. Nela, além do estudante padrdao — jovem, solteiro, mantido pela
familia — encontramos alunos que trabalhavam para manter a si e a sua familia,
senhoras casadas, maes solteiras, jovens evangélicos, jovens envolvidos com
gangues, com drogas, (sub)empregadas domésticas que viviam na casa dos patroes.
A aluna mais velha estava com 50 anos e havia abandonado a escola aos 14, quando
casou, retornando aos 48 para cursar a 42 etapa e nao parou mais: tornou-se um
exemplo para os colegas de classe. Alids, mais da metade dos alunos cursou a 42
etapa do EJA (Educacdo de Jovens e Adultos), em 2005. Eram estudantes com
dificuldades significativas quanto as competéncias de leitura e escrita, mas que, talvez,
por estarem retornando a escola depois de anos, receberam nossa proposta com muito
interesse. Esse era o perfil da turma.

3.3.2.1. Da professora colaboradora

Trata-se de uma professora jovem, trinta e dois anos de idade e treze
de regéncia de classe, graduada e especialista em lingua portuguesa pela
Universidade Federal do Para (UFPA). Por ocasiao da pesquisa, trabalhava
somente na rede publica estadual com uma carga horaria de 56 horas
semanais distribuidas entre turmas de ensino fundamental e médio. Declarou-
se uma professora comprometida com o seu trabalho e com o seu aluno de um
modo geral. Dispbs-se a colaborar com a pesquisa, em parte, porque, inquieta

e inovadora, viu na proposta uma oportunidade de aprender novas formas de
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ensinar lingua portuguesa; em parte, porque tinha a pretensao de participar da
selecdo para o mestrado no fim do ano de 2006 e achou que o projeto poderia
lhe trazer conhecimentos teéricos e metodoldgicos oportunos.

Do ponto de vista académico, a professora desconhecia as bases
tedricas e metodoldgicas que nos alicercavam. Nunca havia lido nada sobre os
géneros do discurso nem sobre a concepcédo bakhtiniana de lingua/gem,
embora ja tivesse ouvido falar sobre o assunto; ignorava em que se constituia
uma intervencao didatica ou uma sequéncia didatica do ponto de vista teorico.
Embora ja tivesse participado de outras selecbes para o mestrado e até
cursado algumas disciplinas como aluna especial, suas leituras se filiavam aos
estudos literarios, a Estética da Recepcgao, de Jauss, as teorias e analises
literarias, area de seu interesse na pos-graduacao.

Do ponto de vista de sua vida particular, a professora era casada e tinha
dois filhos: uma menina de oito anos e um menino de trés, que sofria de
insuficiéncia de acido fdélico, uma doenca crbnica e grave que conduzia o
menino, freqlientemente a internacdo hospitalar. Seu marido, na época, era
mais um numero no mercado de trabalho informal, de forma que o sustento da
familia acabava sendo estabilizado pelo emprego da professora.

Apresentamos essas informacdes porque julgamos que elas sao
relevantes para que se tenha aquela visdo holistica da sala de aula e do
trabalho docente de que nos falam os autores citados anteriormente.

3.3.3. Dos procedimentos para constituir os dados

Para constituir os dados de nossa analise, tivemos a preocupacao de
envolver a professora em todos os passos do planejamento e construgdo da
intervencao metodoldgica. Essa preocupacéo se justificava porque tinhamos o
pressuposto de que esse procedimento construiria, na professora, uma
identidade profissional mais atualizada, no sentido de mais préxima da
producéo dos saberes e de sua didatizacao, o que julgavamos condicao para o
sucesso do seu trabalho, ou seja, a aprendizagem dos alunos. Mas nao so6 por
iss0: nés, também, enquanto pesquisadores iniciantes, nao nos sentiamos tao
seguros assim, ndo nos julgdvamos oniscientes. E justo registrar que, em

algumas situagdes de penumbra, de desanimo, foi da professora colaboradora
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gue nos veio a luz e o incentivo para continuar. Mais uma vez, essa parceria
aberta, franca e que se alargou além dos muros da escola trouxe produtividade
para ambos o0s pélos da pesquisa. Juntos, planejamos, executamos e
avaliamos as sequéncias didaticas centradas no ensino-aprendizagem de
géneros discursivos.

O planejamento ocupou um lugar determinante em toda a pesquisa.
Primeiro, porque ele se diluiu em todo o processo. Nao houve um momento
inicial, Unico de planejamento que depois fosse aplicado, houve diversos
momentos de (re)planejamento, semestrais, bimestrais, semanais e até
diarios, as vezes, decorrentes de uma avaliagdo de ultima hora do contexto
escolar, que se modificava movido por fatores externos ou alheios ao nosso
projeto e que nos obrigavam a adequar os passos'®. Segundo, porque ele se
metamorfoseava ora em intensos momentos de estudos e discussodes tedricas,
base de conhecimento para que pudéssemos planejar, ora em momentos mais
descontraidos de interacdo familiar, instrumento que, em nossa avaliagéo,
estabelece os lacos de amizade, permite que, de ambos os lados, se abaixe a
guarda e contribui para que o pesquisador construa uma identidade mais fiel
do professor colaborador. Tanto numa forma como na outra, essa segunda
dimenséao do planejamento foi a condicdo para a seguranca e a habilidade com
que o professor conduziu as atividades em sala de aula.

Durante a execucdo, acompanhamos as aulas da professora nao
apenas na condi¢cdo de observador. Assumimos diante da turma o papel de
pesquisador-colaborador e juntamente com a professora o perfil de
investigadores, ndo de quem sabe a verdade, mas de quem a procura, de
forma que demonstrar incerteza em relagdo a algum assunto ou inseguranca
para conduzir um problema nao nos intimidava porque ndo nos sentiamos tao
s6s — no sentido da solidao levantada por Tardif e Lessard, 2005 -, sabiamos
gue podiamos contar com a parceria um do outro. Se errassemos, errariamos
juntos.

Nessa parceria, ndo nos referimos apenas a relacao entre professora
colaboradora e professora mestranda que estavam em contato mais imediato,

mas incluimos como parceiro o professor doutor orientador — elo entre o

" Ha gue se considerar, também, que, entre o projeto idealizado e a nossa condicdo de
pesquisadores iniciantes, levantaram-se inimeras limitagdes que precisamos superar.
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campo da pesquisa € 0 mundo académico - que com seu universo mais largo
de leituras, ampliava nossos horizontes ao mesmo tempo em que tornava
nossos passos mais firmes. Esse elo tem uma importancia central nos nossos
pressupostos tedricos porque do lugar que ele ocupa na corrente de dialogos
depende a inclusdo da professora colaboradora no circulo de debates
académicos e, portanto, a possibilidade de mudanca do quadro de

proletarizacdo em seu trabalho se encontra, como discutiremos mais adiante.
3.3.4. Do tratamento dado aos videos

As aulas, apods gravadas, foram transformadas em dados de analise.
Para isso, formatamos os videos em MPEG e depois efetivamos a sua
transcricdo grafematica’, o que foi feito com o auxilio do programa transana
2.2, um software de transcricao que disponibiliza instrumentos especificos para
a transcricdo de marcas da oralidade, recomendado para a transformacao de
texto falado em texto escrito. Apds transcritas, as sequéncias foram
decompostas e sintetizadas pelo instrumento da sinopse'®, o que permitiu uma
analise multifocal dos diversos objetos de ensino-aprendizagem possiveis de
serem evidenciados na seqliéncia em questdo.Esses dados sdo os objetos em
qgue centralizamos a nossa andlise dos instrumentos didaticos de que se utiliza
a professora.

3.4. Da descricao das seqléncias didaticas
3.4.1. Da primeira sequéncia didatica

Como ja sinalizado, o projeto previa duas sequéncias didaticas a serem

realizadas, uma no primeiro e outra no segundo semestre de 2006, ambas na

!> Adotamos, neste estudo, as regras de transcricao do Projeto NURC/SP. E, uma vez que
nossos objetivos ndo sao fonético/fonolégicos, buscamos, na medida do possivel, seguir a
norma gramatical da lingua portuguesa.

'® Instrumento metodoldgico para a andlise dos objetos ensinados em uma seqiiéncia didatica,
conforme proposto pela equipe de Didatica de Linguas de Genebra, liderada por Schneuwly e
Dolz. Nas transcricdes e na sinopse, identificamos os parceiros da sala de aula da seguinte
forma: P — professora; D — documentadora; os alunos sao identificados pelas iniciais de seus
nomes em maiusculas; A(s) — quando varios alunos falam em coro; A? — quando o aluno que
fala ndo é identificado.



64

mesma escola e, teoricamente, com o mesmo publico alvo. A primeira
sequéncia ocorreu entre abril e junho de 2006 e teve por objeto de ensino o
género “crbnica”, um género do dominio da escrita. Nessa seqléncia,
direcionamos a constituicaio dos dados para a producdo dos alunos,
centralizada na producdo textual escrita. Apenas alguns momentos
fragmentados das aulas foram filmados, de modo que os registros relevantes
que temos do trabalho de ensinar da professora sdo os que foram feitos no
caderno de campo. A sequiéncia foi planejada em oito médulos que exploravam
atividades de leitura, analise lingUistica e producao textual. Como se pode ver,
eram atividades que valorizavam a modalidade escrita da lingua o que, de
certa forma, refletia a afinidade tedrica da professora colaboradora com os
estudos literarios. Mas houve um modulo diferenciado, intitulado “Encontro com
o autor’, em que o uso da oralidade foi dominante. Embora a oralidade nao
fosse declaradamente o objeto de ensino e esse ensino aparecesse de forma
camuflada, ele se fez presente nas discussdes travadas com os alunos sobre a
postura que deveriam ter diante de uma mesa composta por um autor e outros
convidados, sobre a variedade linglistica conveniente de ser empregada nas
perguntas e comentdrios que fariam sobre as obras do autor ou a que
empregariam, no momento do cocktail que seria oferecido, quer entre si quer
para entabular conversa com os convidados... € sobre outras particularidades
que caracterizam a comunicacao face a face.

Um aspecto que convém descrever, a respeito desta seqliiéncia didatica,
tem a ver com a movimentagao que a intervengao gerou na escola como um
todo. A comecar pela presenca de uma filmadora no ambiente escolar, o que,
para os alunos de todas as classes (assim como para o pessoal de apoio) era
motivo de grande interesse e curiosidade: todos queriam saber o que estava
acontecendo com aquela turma e porque ndo acontecia com eles também. A
turma destinataria da seqiéncia, por seu lado, sentia-se privilegiada,
diferenciada por participar de um projeto de pesquisa que se fazia sob a
orientagdo da Universidade Federal do Para, uma universidade de grande
prestigio social que, na maioria das vezes, € vista pelos alunos da periferia
como um mito, imagem reforgada, a cada ano, por ocasidao da divulgagdo do
listdo dos aprovados no vestibular, evento que, historicamente, encaminha para
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a depressao milhares de jovens reprovados cujas expectativas de inclusao e
valorizacao social residem na possibilidade de um curso superior.

Esse movimento dindmico também atingiu professores. Alguns o
sentiram mais outros menos, mas nenhum professor do turno vespertino ficou
indiferente ao evento. Houve aqueles que sentaram conosco para discutir
nossa proposta e aproveitaram o momento para expor suas préprias idéias e
projetos em incubacdo e sondar a possibilidade de assessoria junto a
Universidade Federal do Para; elogiavam, aconselhavam, recomendavam,
sugeriam... Outros participaram mais de perto, vieram para 0 encontro com o
autor, emocionaram-se: interagimos com uma professora de Histéria que
defendia o ensino da Histéria Paraense apoiado na producéo literaria local e
que encontrava, em nosso trabalho, apoio ideoldgico; chamou-nos a atencao
uma vice diretora do turno da noite, uma senhora ja bem senhora, que fazia
questdo de vir participar dos encontros, a tarde, e ficava quieti:nha, sentada
numa cadeira, sem falar nada, mas em seus olhos, em seus ouvidos era toda
atencao; a propria professora colaboradora, estimulada e cobrada pelas
demais turmas que nao participavam da pesquisa, elaborou e desenvolveu,
paralelamente, um projeto de leitura intitulado “Encontro de leitores”, voltado
para essas demais turmas e que também trazia autores convidados a escola; e
havia uma professora de literatura que queria promover um | Encontro dos
Professores das Escolas de Ensino Fundamental e Médio do bairro para
discutir questdes didaticas comuns, como as dificuldades de leitura que os
professores de ensino médio detectavam nos alunos advindos do ensino
fundamental, buscar alternativas. Enfim, o que nao se pode dizer do primeiro
semestre do ano de 2006 do nosso campo de pesquisa é que ele tenha sido
um semestre de rotina.

Com a mudanca dos nossos objetivos, decidimos nao descrever
extensivamente a sequiéncia crénica, mas manté-la na qualidade de sequiéncia-
piloto, fonte de base tedrica e empirica para a nossa pesquisa e de preparagao
motivacional do contexto escolar para a segunda sequéncia didatica, agora
melhor planejada, em que centralizariamos nossos esforgos no ensino de um
género oral — 0 género discursivo “seminario escolar’ — e que elegemos como
base de dados de nossa anélise sobre os instrumentos do professor. Significa

dizer que, embora a sequéncia sobre 0 ensino do género “crdénica” em si nao
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seja 0 nosso objeto de analise, temos a intengcdo de pé-la em cena, sempre
que nela pudermos encontrar argumentos ou elementos que justifiquem ou

endossem nossos pressupostos tedricos.

3.4.2. Da segunda sequéncia didatica e seu novo contexto

Quando sentamos com a professora colaboradora para discutir a
segunda seqUéncia didatica, achamos por bem atualizar a avaliacdo que
tinhamos do contexto escolar. A pressuposicdo era de que elementos novos
afetavam a vida na escola: alguns positivamente; outros, negativamente. Tanto
num caso quanto no outro, era conveniente que estivéssemos preparados para
reagir a eles. A segunda descricdo que fizemos do I6cus da pesquisa segue
abaixo:

3.4.2.1. Sobre o publico destinatario da seqliéncia didatica “seminario escolar”:

A escola e os alunos destinatarios desta seqiiéncia didatica, portanto, sao, de
um ponto de vista geral, os mesmos da seqiiéncia anterior, pelo menos é a mesma
instituicio e a mesma turma: a turma 101 do 12 ano do Ensino Médio do turno
vespertino de uma escola publica da periferia de Belém. Mas sob um ponto de vista
particular, no nosso entender, ndo sdo mais as mesmas pessoas: 0s alunos ndo sao
mais 0s mesmos, a professora-colaboradora ndo € mais a mesma, nem a diretora nem
0s demais professores, tanto os que nos acompanharam mais de perto e até tiveram
participagao colaborativa na seqliéncia anterior quanto aqueles que ficaram espiando
mais de longe. Nem a pesquisadora é mais a mesma.

Essa avaliagdo de que os participantes sdo pessoas modificadas ndo decorre
somente da constatacdo de que o tempo passou e que agora ‘estamos alguns meses
mais velhos’ e tampouco de alguma suposicao de que a seqlUéncia anterior teria
alcangado plenamente seus objetivos, de tal modo que os alunos seriam agora
cronistas competentes e as professoras (pesquisadora e colaboradora) especialistas
em sequéncias didaticas. Nao, ndo ha tal pretensao. A avaliagdo de que os individuos
sao outros resultou de uma ‘animacao’ que, aos poucos, foi envolvendo professores,
alunos, diretora, quebrando a rotina da escola e construindo uma certa expectativa
para com o segundo momento da pesquisa.

Esse entusiasmo talvez seja produto - em parte, pelo menos — de alguns
problemas de carater disciplinar-administrativo que a escola vinha enfrentando — a
escola passava por um delicado momento de intervengdo administrativa - e isso
estava, de alguma forma, ameacando a imagem publica da instituicdo perante a
comunidade e perante a instancia administrativa superior, a Secretaria de Estado de
Educacao (SEDUC). A realizacdo das atividades, especialmente o ‘Encontro com o
autor’ — e aqui cabe referéncia a um projeto paralelo gerado no embalo da sequéncia
didatica pela professora-colaboradora envolvendo outras turmas e que também tinha
outros autores como convidados — valorizaram, cerimoniosamente, os varios atores do
cenario escolar, contribuiram para a “preservagdo da face positiva” da escola' e

' Conceito de Brown e Levinson como compreendido por Galembeck, 1997.
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alimentou o desejo de que a segunda seqléncia representasse um novo momento de
prestigio escolar.

E nesse sentido que dizemos que os destinatarios sédo outros, pois agora tém,
em relacdo a esta proposta de intervengao didatica, uma expectativa que nao tinham
por ocasido da primeira seqiéncia, o que também modifica as proponentes, uma vez
que sentem, agora, ainda que ndo devessem, a responsabilidade de ndo decepciona-
los.

3.4.2.2. Mas nem s6 de “louros” vive uma pesquisa

Contraditoriamente as expectativas apresentadas acima, o segundo
semestre de 2006 chegou com todas as datas comemorativas, feriados,
eventos culturais e religiosos que lhe sdo tradicionais'®, impondo distancias
diferenciadas e ampliadas entre os periodos de aula propriamente dita. Em
outras palavras, as interacdes professor-alunos-objetos de ensino realizadas
em sala de aula com pretensdes de ensino-aprendizagem ficaram dispersas,
as vezes com duas semanas ou trés entre um encontro e outro. Sincronizar o
cronograma de nossa sequéncia didatica com a instabilidade do calendario
escolar ficou dificil. Precisavamos de uma sequiéncia ininterrupta de aulas para
a constituicdo dos dados, mas ndo havia um més sequer em que isSsO
parecesse possivel.

Varios periodos imprensados entre um evento e outro, eram preenchidos
com atividades extraclasses, de modo que nem professores nem alunos
necessitariam obrigatoriamente cumprir horario dentro do prédio escolar.
Quando isso acontecia nos dias de aula da professora colaboradora,
complicava ainda mais a situacdo, pois muitos alunos resistiam a idéia de ir
para a escola sé para a nossa aula e mais ainda se a escola estivesse fechada.

Diante desse contexto, refizemos nosso cronograma, em que contamos
com a boa vontade de alguns professores que nos cederam algumas de suas
aulas para que pudéssemos realizar nossas atividades e da diretora, que nos
disponibilizou as chaves das dependéncias da escola quando precisamos.

A professora apresentou o novo calendario para os alunos, discutiu a

questdo com eles, usou de todos os argumentos de que dispunha, da

'® Adesdo do Par4, Semana da Pétria, Jogos Estudantis, Cirio de Belém, Cirio do bairro, N.S.
Aparecida, dia do professor, dia do funcionario publico, Elei¢cdes 1° turno, Feira Pan-Amazbnica
do Livro, Feira Cultural Escolar, Eleigbes 2° turno, Proclamagé@o da Republica etc e ainda um
curso de formacao de professores, de curta duragao, programado pela SEDUC para o més de
outubro, justamente para a Unica semana de aula corrida que havia.
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afetividade ao recurso coercitivo da avaliacdo. Quinze alunos abragcaram o
projeto € nos acompanharam até o final, os demais, foram desaparecendo aos
poucos, retornando a sala de aula em dezesseis de novembro, por ocasido da
avaliacao coletiva da exposicao final, quando a escola retornava, entao, a sua
rotina normal.

Enfim, realizar a segunda sequéncia didatica exigiu um jogo intenso de
estratégia argumentativa para motivar os alunos a continuarem em sala de aula
quando ndo havia aula ou quando ndo havia na escola mais do que nossa
equipe e, principalmente, para convencé-los a aceitar os ajustes do
planejamento e realizar as atividades que propunhamos, ou seja, continuar
estudando enquanto seus demais colegas estavam em férias.

Apresentamos, a seguir, a descricdo do objeto de ensino de nossa
sequéncia didatica, o género “seminario escolar’” e a sequiéncia de ensino que

construimos para a turma em questao.



CAPITULO 4

DA DESCRICAO DO OBJETO DE ENSINO

Neste capitulo, propomos uma reflexdo a respeito de como o oral tem
sido concebido e trabalhado no meio escolar, descrevemos 0 modelo didatico
de nosso objeto de ensino, apresentamos a sequéncia didatica e a sinopse da
sequéncia didatica do género seminario escolar, base de nosso estudo e

definimos o corpus de nossa analise.
4.1. Da descricao do género “seminario escolar”
4.1.1. Seminario — o género oral publico no contexto escolar

Nos meses de fevereiro e marco de 2006, por ocasidao das discussdes
prévias e do macro-planejamento da intervencgéo didatica, ficou previsto que a
primeira sequéncia didatica teria por objeto de ensino um género escrito e a
segunda, um género oral publico, mais especificamente o seminario escolar.

Essa opcédo pela exposicdo oral derivou, em parte, de uma avaliagao
feita (ainda que de forma um tanto subjetiva, apoiada em nossas praticas
pedagdgicas e na vivéncia que temos do ambiente escolar) de como o oral vem
sendo concebido na escola de educacao basica da rede publica do estado do
Para e dos produtos que resultam dessa concepc¢ao, ou seja, do desempenho
dos alunos, de suas performances nos ‘trabalhos’ apresentados nas atividades
escolares. Mas também — e significativamente — essa escolha foi gestada na
leitura de estudos que analisam a pratica e o ensino do oral na escola, mais
particularmente os estudos realizados pela equipe de Didatica de Linguas da
Universidade de Genebra, liderada por Bernard Schneuwly e Joaquim Dolz
que, embora investigue o ensino do oral na escola suigo-francofona, também
ilustra, de forma sistematizada, o viés cientifico das nossas constatacdes e
impressdes empiricas.

Desde que os avancos nos estudos da linguagem, especialmente os que

discutem a dicotomia oralidade e escrita, comecaram a se fazer ouvir no
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contexto escolar brasileiro, tem sido recorrente e crescente o desenvolvimento
de praticas escolares que tentam valorizar o oral por meio de atividades como
leitura oral de textos do livro didatico, declamacao de poemas, prova oral,
correcao oral de exercicios, exposicdo oral de pesquisa bibliografica,
encenacgao de texto dramatico ou ainda comentario e expressao de opiniao ou
sentimentos a respeito de determinado tema que a professora leva para
‘debater’ com a turma etc. Enfim, a sala de aula propde-se ser palco aberto ao
exercicio da oralidade. Entretanto, acredita-se, ingenuamente, que trabalhar a
oralidade consiste em reproduzir textos escritos por meio da voz, ou abrir
espaco para o uso espontaneo da palavra ou para a conversa espontanea. Nao
ha, parece-nos, ainda, preocupacdo, ou inclinacdo ao menos, para uma
percepcao do oral como objeto de ensino, mas o uso da fala como estratégia
de conducao a aprendizagem ou ao melhor dominio da escrita; ou seja, a
oralidade é vista como uma modalidade defeituosa, inferior, mas que pode
auxiliar a aquisicao ou o aperfeicoamento da escrita, a modalidade lingiistica
por exceléncia.

Nesse sentido, Marcuschi (2003, p. 16-17) propde uma excelente
discussdao em que pde em xeque a dicotomia oralidade / escrita e as relagcdes
de superioridade / inferioridade entre elas. Veja-se, a propésito, o que diz o

autor:

Numa sociedade como a nossa, a escrita, enquanto manifestacdo formal dos
diversos tipos de letramento, € mais do que uma tecnologia. Ela se tornou um
bem social indispensavel para enfrentar o dia-a-dia, seja nos centros urbanos
ou na zona rural. Neste sentido, pode ser vista como essencial a propria
sobrevivéncia no mundo moderno. Nao por virtudes que lhe sdo imanentes,
mas pela forma como se impés e a violéncia com que penetrou nas sociedades
modernas e impregnou as culturas de um modo geral. Por isso, friso que ela se
tornou indispensavel, ou seja, sua pratica e avaliagcdo social a elevaram a um
status mais alto, chegando a simbolizar educagéo, desenvolvimento e poder.
N&o obstante isso, sob o ponto de vista mais central da realidade humana,
seria possivel definir 0 homem como um ser que fala e ndo como um ser que
escreve. Entretanto, isto nao significa que a oralidade seja superior a escrita,
nem traduz a convic¢do, hoje tdo generalizada quanto equivocada, de que a
escrita é derivada e a fala é primaria.(...) Oralidade e escrita sdo praticas e
usos da lingua com caracteristicas préprias, mas nao suficientemente opostas
para caracterizar dois sistemas lingiisticos nem uma dicotomia.(MARCUSCHI,
2003, p. 16-17)

Alias, para Schneuwly (1997/2004), uma das grandes barreiras que

blogueiam um ensino sistemético do oral tem suas raizes no senso comum que
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ora concebe o oral como recurso preparatorio para a escrita, a lingua ideal, ora
0 concebe como conversa espontanea e, portanto, o oposto da escrita. Mas em
ambos 0s casos visto como um todo homogéneo tanto quanto a escrita. Para o

autor,

Nao existe “o oral”’, mas “os orais” em multiplas formas, que, por outro lado,
entram em relagdo com os escritos, de maneiras muito diversas: podem se
aproximar da escrita e mesmo dela depender — como é o caso da exposicao
oral ou, ainda mais, do teatro e da leitura para os outros -, como também
podem estar mais distanciados — como nos debates ou, é claro, na
conversagao cotidiana. Nao existe uma esséncia mitica do oral que permitiria
fundar sua didatica, mas praticas de linguagem muito diferenciadas, que se
dao, prioritariamente, pelo uso da palavra (falada), mas também por meio da
escrita, e sdo essas praticas que podem se tornar objetos de um trabalho
escolar. (SCHNEUWLY, 1997/2004, p. 135)

E é essa concepcdo do oral que elegemos na investigacdo que
propomos. Um oral que, embora mantenha um dialogo histérico e permanente
com a escrita, mantém também suas fronteiras, seu lugar linguistico e social,
seus modos genéricos. Nem superior nem inferior a escrita: proprio e tao
processo quanto.

Mas, se o oral navega entre um uso mais privado, como a conversa
familiar, e um uso mais publico, como a conferéncia cientifica, por exemplo,
qual variedade ensinar na escola? Podem ser ensinados, de forma sistematica,
segundo Dolz (apud SCHNEUWLY et al, 2004), os géneros orais publicos
escolares ou extra-escolares, mesmo porque 0 espago escolar oferece
inumeras possibilidades e oportunidades dessas praticas, como a exposicao
oral, mais particularmente o seminario escolar, muito freqiente, ainda que nao
ensinado, nas diversas disciplinas que compdem a grade curricular escolar.
Ensinar o género “seminario”, portanto, provavelmente, ndo s traria um
retorno imediato no que diz respeito ao desenvolvimento de competéncias de
uso da linguagem oral e da escrita, mas também permitiria a ampliacdo
significativa da aprendizagem dos alunos nos diversos campos do saber, bem
como a sua valorizagdo social na medida em que o aluno passa a usar a
linguagem, em situagbes publicas as mais diversas, com mais competéncia e

seguranga.
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A exposi¢cdo representa, no entanto, um instrumento privilegiado de
transmissdo de diversos conteddos. Para a audiéncia, mas também e
sobretudo para aquele(a) que a prepara e apresenta, a exposicao fornece um
instrumento para aprender conteddos diversificados, mas estruturados gragas
ao enquadramento viabilizado pelo género textual(...).

Do ponto de vista comunicativo, a exposicdo permite construir e exercer o
papel de “especialista”, condicdo indispensavel para que a prépria idéia de
transmitir um conhecimento a um auditério tenha sentido (DOLZ et al,
1998/2004, p. 216).

Isso implica, portanto, ver a exposicdo oral, e neste caso particular o
género “seminario escolar’, como objeto de ensino de dupla face que imbrica
oralidade e escrita, pesquisa e publicizacdo, trabalho solitario e trabalho
publico, uso individual da linguagem e uso coletivo da linguagem, situacao de
espontaneidade e situacdo de formalidade etc. Considerar a duplicidade da
dimensao comunicativa, por outro lado, do género “exposicao oral” implica
também a necessidade de descrever e planejar essa exposi¢do, ou seja, de
construir um modelo do género a ser ensinado e didatiza-lo, decomp6-lo em
seqUéncias didaticas que ficcionalizem situagdes de uso real e permitam a
transposicao dos saberes de ensino a saberes ensinados.

4.1.2. O seminério escolar — modelizacdo do género'®

Diferentemente dos outros géneros que se realizam por meio da
exposicao oral, como a comunicacdo académica, a conferéncia cientifica ou o
discurso de palanque, por exemplo, o seminario escolar pode ser definido
como um género especifico do contexto escolar, de ocorréncia predominante
na sala de aula e que é, de certa forma, monitorado por um professor ou por
uma banca apreciadora, ou seja, além do carater educativo, tem também
carater avaliativo: pode transformar-se em uma nota ou conceito. E, portanto,
uma situacdo comunicativa tensa, de assimetria tripolar, como um triangulo
escaleno em que, em um lado esta a classe, na funcdo de auditério, pronta
para ouvir, aprender com 0 expositor e apoia-lo, no sentido de solidarizar-se a

ele quanto a avaliagdo que recebera; no outro lado esta o expositor, na

' Embora tenhamos por base o modelo didatico da exposicdo oral proposto por Dolz et al
(1998/2004), nossa proposta se distancia da deles em varios pontos como, por exemplo, na
compreensdo da tripolaridade (expositor, platéia e professor/banca apreciadora) da situagéao
comunicativa que, para Dolz, é bipolar (expositor e platéia). Entretanto, entendemos que essa
variagao exemplifica bem uma das dimensées ensinaveis do género: a dimensdo de produto
em construcdo, conforme sera possivel constatar no decorrer da leitura.
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condicao de “especialista” no assunto em pauta, mas especialista em relacao
ao auditério, para quem pretende transmitir informacdes que supde lhe sejam
novas e interessantes, e nao em relacao a banca apreciadora; e, finalmente, no
terceiro lado do tridngulo esta a banca apreciadora, detentora maior do saber
exposto e, portanto, com poder para dar um parecer critico-sugestivo ou uma
nota, de aprovar ou reprovar a exposi¢cao, conforme a finalidade a que serve.
O expositor tem consciéncia desses trés poélos, por isso, a0 mesmo tempo em
que busca interagir com o auditério na tentativa de diminuir a assimetria que os
separa, nao perde de vista a banca, a quem pretende convencer da qualidade
da sua pesquisa e explanacao.

O objeto da exposicao é sempre um item do curriculo escolar, ou um
assunto que, de alguma forma, dialoga com ele, e, portanto, acaba sendo
investido do carater de saber escolar ou saber a ser ensinado/aprendido. Pode
ser determinado pelo professor ou negociado com os alunos. Em todo caso, é
definido previamente e, previamente, sdo definidas, também, a data, a duracao
e a forma (individual ou grupal) da exposicao.

Podemos, portanto, conceituar o semindrio escolar como um género
discursivo oral publico, especifico do contexto escolar®®, que se realiza —
obedecendo a uma estrutura mais ou menos formal — entre expositor, auditério
e banca apreciadora, com fins de aquisicdo, transmissdo e avaliacdo da
aprendizagem de saberes escolares. E nessa perspectiva podemos propor os
objetos ensinaveis.

Apoiemo-nos no modelo de Dolz et al (1998/2004), que apresenta trés
dimensdes ensinaveis da exposicdo oral: a dimensdo da situagcdo de
comunicagdo, a dimensao da organizagcao interna da exposicdo e a dimensao

das caracteristicas lingtiisticas.?’

% Embora esse modelo de seminario também se estenda ao contexto académico, acreditamos
que, na academia, ha outros dados que o reconfiguram. Um deles é a relagdo de alunos e
professores com os objetos de ensino. Na academia, os saberes ensinados representam mais
de perto os saberes de referéncia do que no contexto escolar. Para Chervel (1998), “O que
caracteriza o ensino de nivel superior é que ele transmite diretamente o saber. (...) O mestre
ignora aqui a necessidade de adaptar a seu publico os contetudos de dificil acesso, e de
modificar esses conteldos em fungédo da variagdo de seu publico”(p. 18). E isso ja ilustra
diferencas entre o ensino superior e 0 basico.

' Conservamos as trés dimensées propostas por Dolz, mas nossa descrigdo delas apresenta
algumas variagoes.
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A situagdo comunicativa

A situagdo comunicativa de semindrio escolar envolve, como ja
dissemos, trés interlocutores: a banca apreciadora, representada, na maioria
das vezes, pelo professor regente da classe®?, mas também podendo envolver
outros professores ou profissionais qualificados para avaliar tanto o perfil
publico do expositor quanto a qualidade do conteudo exposto; o auditorio,
composto freqientemente pelos colegas de classe, mas podendo ser
eventualmente composto por alunos de outras turmas e até por outros
membros da comunidade, conforme a extensao do interesse do assunto e a
conveniéncia da situacao de ensino-aprendizagem; e o aluno — ou grupo de
alunos — expositor, que € quem, na qualidade de “especialista”, no intervalo de
tempo de sua exposicao, tem direito a voz.

A condicao de “especialista” € pré-requisito para a exposicao e, segundo
Dolz (op cit) & o detalhe que justifica a presenga do auditério. Nao que o aluno
seja de fato um especialista no assunto, haja vista que na prépria sala de aula
h& um avaliador que é ainda mais especialista que ele, mas é importante que o
aluno assuma a posicdo de quem conhece o assunto mais que o0s demais
colegas, porque é essa condicao que lhe da autoridade para falar do assunto
(com uma certa segurancga).

Essa compreensdo, entdo, nos evidencia o seminario escolar como um
género em trés etapas articuladas: uma etapa pré-expositiva, também dividida
em dois momentos — a preparagao/habilitacdo do especialista e o
planejamento/organizagdo da exposicdo oral —, a etapa da exposicédo
propriamente dita e uma etapa pds-expositiva, de intervencao do auditério, de
apresentacao dos comentarios apreciativos do(s) professor(es) e de contra-
argumentacao dos expositores. E se a condicdo de especialista €, por assim

2 E mais freqliente nas praticas de sala de aula que esse pélo seja constituido apenas pelo
professor da turma; em nosso modelo, entretanto, nés o constituimos por uma banca composta
por convidados estranhos a escola, porque julgamos um recurso era vantajoso em duas
dimensdes: por um lado, beneficiava a imagem publica da escola, haja vista os contratempos
que atravessava ja expostos, ao mesmo tempo em que era motivo de prestigio para os alunos;
por outro lado, contribuiria com nossa andlise, uma vez que, por seus comentarios, teriamos a
oportunidade de conhecer olhares de outros colegas sobre o trabalho que haviamos realizado.



75

dizer, o que da alma ao seminario, a fase pré-expositiva torna-se fundamental
para o sucesso da situacdo comunicativa e, portanto, deve ser ensinada
sistematicamente pelo professor?®. Mesmo porque, na hora da exposicdo, o
aluno nao esta preocupado apenas com a transmissdo de informacdes a
platéia, mas também em construir ou preservar sua propria imagem publica,
uma vez que estd duplamente exposto: aos colegas/auditério e ao
professor/apreciador/avaliador.

Para construir essa imagem positiva de si, 0 orador/aluno deve preparar-
se tanto no que se refere ao dominio do assunto quanto no que diz respeito a
elaboracdo e planejamento da exposicdo. Mas ainda assim, na hora da
exposicao, alguns cuidados sao fundamentais para um bom desempenho
comunicativo. Dolz enumerou-os em cinco itens. Para ele, o expositor, na

ocasiao da exposicao, deve procurar:

e Sondar o grau de informacdo dos ouvintes e suas expectativas quanto ao
tema em questao;

e Avaliar constantemente a recepcao pelo auditério, atentando para os sinais
que este manifesta e, a partir deles, reformular ou adequar sua exposicao;

e Ter clareza do que de fato pretende em relacdo ao auditério: que
intencdes/objetivos tem e a que conclusdes pretende conduzi-lo;

e Procurar interagir com o auditério por meio de perguntas. Essa estratégia é
importante para estimular a atengéao do auditério;

e E, finalmente, garantir uma boa transmissdo do discurso — cuidando para
que figuem explicitas as mudancas de planos, de topicos, de expositores
quando o seminario for em grupo —, com a boa qualidade e pertinéncia dos
recursos auxiliares, tecnoldgicos e ilustrativos elencados e especialmente

com a sua elocucéao e postura diante do auditério

% Neste modelo, a fase pré-expositiva vem acoplada a fase expositiva, porque o publico a
quem ele se destina, reconhecidamente ndo sabe fazer uma pesquisa bibliogréfica. Logo,
ensinar o género seminario, significa também ensinar os alunos a pesquisar. Mas isso pode ser
feito de modo separado. Nesse caso, quando for trabalhar a exposi¢do oral, o professor deve
enfatizar a importancia do aluno realizar esses procedimentos de pesquisa para o sucesso de
sua exposicao.
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A organizag&o interna da exposi¢ao

Nesta dimensao, ensina-se o aluno a planejar a exposicdo. E, portanto,
uma fase pré-expositiva. Embora o seminario escolar seja uma situacao
comunicativa tripolar, essa fase pré-expositiva, segundo Dolz, € monogerada,
isto é, gerada individualmente pelo expositor ou pela equipe expositora. E,
assim, um lugar excelente para se trabalhar competéncias de pesquisa e de
producdo de um texto falado, principalmente quando estamos ensinando
alunos com significativas dificuldades de leitura e escrita, como s&o as turmas
formadas por alunos remanescentes do Ensino Supletivo ou da Educacgao de
Jovens e Adultos (EJA). Esse momento permite o exercicio das seguintes
atividades:

% Pesquisa em bibliotecas, museus, locadoras, Internet etc de material
informativo sobre o tema. E recomendavel, e em certos contextos sdcio-
culturais necessario mesmo, que o professor indique uma bibliografia de
referéncia para servir de base preliminar aos alunos. Tem sido freqiente
nas pesquisas escolares a auséncia dessa indicacao bibliografica, o que
tem contribuido para que os alunos, muitas vezes, paguem alguém para
imprimir paginas da internet sobre o assunto, as quais eles encadernam e
apresentam ao professor como produto da pesquisa. E isso pode estar se
dando pelo fato de o aluno ndo conhecer uma fonte em que possa buscar
as informagées que precisa®;

% Triagem das informacdes disponiveis: neste momento, as vezes, é preciso
que o professor sente mesmo com o grupo para manusear os livros,
orientando-os a localizar o assunto dentro do livro, principalmente se se

tratar de uma enciclopédia®; depois seguir a leitura, a tomada de notas dos

* Sem duvida que a questao ndo é tao simples assim, ha que se considerar que, na maioria
das vezes, o aluno desconhece como se faz uma pesquisa. Entretanto, vemos, com
freqUéncia, nas bibliotecas das escolas, alunos pedindo para a atendente algum livro que fale
sobre tal assunto. A “bibliotecaria”, que, geralmente, é uma funciondria readaptada sem
preparacao para a fungdo, pouco pode ajudar, mesmo porque nem ela sabe em que livro
procurar. Resta, ao aluno, a opg¢do do Cyber. Por outro lado, quando o aluno dispde de um
referencial bibliografico, no minimo, ele tira copias desse referencial para ler na hora da
a5presentagéo e depois entregar a professora.

% Em muitas de nossas escolas que ja dispéem de biblioteca, o funcionario que atende aos
alunos é, freqlientemente, um auxiliar de secretaria ou um ex-inspetor remanejado, que pouco
pode orientar os alunos na pesquisa.
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dados que interessam, das citacdes, dados histéricos, mapas estatisticos,
imagens ilustrativas, bibliografia etc;
Reorganizagéo e hierarquizacao das informagdes selecionadas, levando em
conta a progressao tematica, a clareza e a coeréncia;
Producdo de um texto expositivo de préprio punho: trata-se de um texto
objetivo, elaborado a partir das informacdes selecionadas e hierarquizadas.
Esse texto ndo sé ajudara o aluno a apreender melhor as informagées, mas
também a perceber as relacdes entre os subtemas, além de construir um
certo distanciamento entre o aluno e o objeto do saber, uma vez que o
aluno comecara a perceber que as informacdes de que vai falar ndo séao
descobertas suas, mas produtos de pesquisas de outros estudiosos cujas
referéncias dardo seguranca ao expositor e tornarao seu discurso bem mais
convincente.
Preparacdo de um roteiro de exposi¢do: a partir das notas e do texto
expositivo, elaborar um roteiro de exposicao em forma de palavras-chave e
tépicos que, a0 mesmo tempo em que indicam a estrutura da exposicao,
servem de base para a produgao oral do expositor. E 0 momento em que se
distribuem as tarefas e responsabilidades de cada expositor do grupo.
Ordenacao das fases, partes e sub-partes da exposicado: Dolz elenca as
seqguintes fases:
= Abertura: momento em que se configura uma situacao diferenciada
da rotina diaria escolar. Fase de apresentacéao e instituicdo do aluno
enquanto  expositor/especialista e dos colegas enquanto
auditorio/platéia. E importante que seja dada uma atencdo
diferenciada a este momento por aquele (geralmente o professor)
que assume o papel de mestre de cerimbnia, porque este momento
investe o aluno do direito a fala e faz dos demais colegas, numa
referéncia a Goffman (1979), platéia, ouvintes ratificados sem direito
a fala, a ndo ser que sejam convocados pelo expositor ou que este
lhos conceda.
» Tomada da palavra: é a fase em que o expositor faz seu primeiro
contato verbal com o auditério, assume lugar no palco, cumprimenta
os ouvintes e, dependendo do modo como for feita, podera, de inicio,

diminuir a distancia entre orador e platéia e construir, nesta, uma
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expectativa quanto a exposicdo, contribuindo para o aumento ou
reducao da atencao dispensada ao orador.

Introducdo ao tema: o expositor informa a platéia exatamente sobre o
que vai falar, que aspecto vai enfocar e a importancia social do seu
tema. E o momento de justificar suas escolhas, o ponto de vista
adotado e, assim, provocar o interesse no auditério.

Apresentagcao do plano da exposicao: o expositor orienta o auditério
sobre 0s passos em que esta prevista a sua exposicao, o roteiro que
pretende seguir. Dolz (op cit, p. 221) argumenta que “esta fase
cumpre uma fungdo metadiscursiva que torna transparentes,
explicitas, tanto para o auditério quanto para o expositor, as
operacdes de planejamento em jogo. Sua eficacia é dupla,
esclarecendo, ao mesmo tempo, sobre o produto (um texto
planejado) e sobre o procedimento (o planejamento)”.
Desenvolvimento do tema e encadeamento dos diferentes tdpicos do
roteiro: 0 expositor desenvolve sua explanacao seguindo os tépicos
conforme ordenados no roteiro. Convém sinalizar por meio de
elementos verbais e nao-verbais a mudanca de assunto, mas
mantendo a idéia de inter-relacdo entre eles e, caso a exposicao seja
em grupo, marcar lingUisticamente, também, a alterndncia de
expositor.

Recapitulagdo e sintese: breve, mas importante por dois motivos.
Primeiro, porque retoma os argumentos que justificardo a conclusao
seqguinte, funciona como recurso argumentativo; segundo, porque
sinaliza para o auditério a aproximacao da conclusao e da finalizacéao
da exposigéo.

Concluséo: conclusao do assunto exposto. O expositor pode fechar o
assunto apresentando um parecer de uma autoridade da area com a
qual concorda ou uma conclusdo produto de suas indagacoes
surgidas por ocasido da pesquisa. Pode dar o assunto como
concluido ou deixa-lo aberto para debates futuros, 0 que nos parece
mais recomendavel.

Encerramento: esta fase tem uma certa semelhanca com a abertura.

O expositor informa o auditério do término de sua exposicao,
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agradece a atencdo dispensada e pde-se a disposicao para
possiveis perguntas.

% Preparacao e organizagcao dos modos de exposi¢cdo material e aquisicao de
recursos ilustrativos: transparéncias, datashow, fotografias, mapas, graficos,
gravagdo em audio ou video, performances etc. Este € um momento de
intenso dinamismo fisico e mental, lugar de criatividade, de inventividade, é
o lugar em que tanto as equipes personalizam suas apresentacdes, se
diferenciam umas das outras, quanto, dentro de uma mesma equipe, cada
aluno também personaliza sua participacdo; €, portanto, também,
fundamental para o sucesso da exposicao.

% Construcao de um texto em prosa falada: neste momento o aluno ja esta
ensaiando sua exposicdo e, na medida em que vai pensando sua fala,
escreve-a. E uma fase de muitas reformulagdes que visam promover a
otimizacdo da relagdo texto falado x tempo estipulado x completude

expositiva.

Algumas operacdes sao discutidas nesse ultimo item: como introduzir,
desenvolver e concluir uma exposi¢cao? Como sinalizar a mudanga de tdpicos
ou de expositor? Como alocar no texto oral os recursos ilustrativos
selecionados? Como iniciar e encerrar a exposi¢cao?

Vigotski, analisando a aquisicdo dos conceitos pela crianca e a
dificuldade na aquisicdo da escrita, discute um pouco a complexa relacdo que

ha entre a fala interior, a escrita e a fala oral. Para ele,

A fala interior € uma fala condensada e abreviada. A escrita é desenvolvida em
toda a sua plenitude, é mais completa do que a fala oral. A fala interior é quase
que inteiramente predicativa, porque a situagdo, o objeto do pensamento, é
sempre conhecida por aquele que pensa. A escrita, ao contrario, tem que
explicar plenamente a situagdo para que se torne inteligivel. A passagem da
fala interior, extremamente compacta, para a fala oral, extremamente
detalhada, exige o que se poderia chamar de semantica deliberada — a
estruturagéo intencional da teia do significado. (VIGOTSKI, 2005, p. 124)

Um pouco mais adiante, ao concluir que “o aprendizado precede o
desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2005, p.127), o autor conclui também pela
importancia da consciéncia e do dominio deliberado — produto do aprendizado
das matérias escolares — como bases do desenvolvimento. E verdade que o
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autor estd falando da aquisicdo de conceitos pela crianca, mas talvez

possamos estender um pouco essa concepgao para alunos de ensino médio

que, a semelhanca de criancas, estdo aprendendo a falar a um publico.

As caracteristicas linguisticas

Esta dimensao permite trabalhar com os alunos a reflexdao e a analise

lingUisticas. Pode-se partir da planificacdo textual entre as diferentes etapas da

exposicdo e exercitar com os alunos os diferentes recursos linglisticos que

sinalizam:

A articulagdo e organizacdo das idéias quanto ao seu grau de
importancia: principalmente, sobretudo, em particular, ...

A introducéo, o desenvolvimento e a conclusdo da exposicédo: temos a
intencdo de falar, nesse sentido, enfim, pra fechar, comecemos por,
dando continuidade, entdo, nesse caso, agora, ...

A organizacao temporal e espacial das informacdes: em primeiro lugar,
comecemos por, primeiramente, em seguida, depois, finalmente, por
ultimo, neste momento, ...

Os tempos verbais: futuro (antes do desenvolvimento: falaremos,
mostraremos, vamos apresentar, ...); imperativo (durante o
desenvolvimento: falemos agora, vejamos entdo, passemos para o
proximo topico, ...); pretérito (depois do desenvolvimento: como
acabamos de expor, conforme foi visto, ...)

Passagem da fala para outro expositor: vejamos com a Marta quais 0s
cuidados que devemos ter..., mas iSso nds vamos conhecer com o
Marcelo, o Carlos vai explicar agora, ...

Introducado de recursos ilustrativos: como ilustracdo, um exemplo disso,
pra exemplificar, podemos comprovar essa informacdo com, esta foto
podera, ...

Reformulacado por meio de parafrases: ou melhor, quer dizer, ou seja,
isto é, melhor dizendo, dito de outro modo, em outras palavras, ...
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E importante que esses recursos lingiiisticos sejam bem exercitados,
treinados mesmo pelos alunos, pois ndo se pode esquecer que o orador tem
um tempo limite para concluir sua exposicdo. Grande parte dos problemas
apresentados pelos alunos nos seminarios escolares sao decorrentes do pouco
dominio desses recursos em situacdo de tensdo. Um bom dominio desses
articuladores e operadores podera garantir ndo sé a otimizacéo do tempo, mas

também a coesao e coeréncia da exposigao.
A questdo do plano ou esquema ou roteiro da exposicao

Recomenda-se que seja orientada de perto pelo professor. Dolz
argumenta que a passagem de um texto longo a um esquema de exposicao é
uma operagdo complexa que exige do aluno um bom dominio dos diversos
niveis em que esse texto esta estruturado.

Afinal, em que consiste uma exposicao oral? Na oralizacdo de um texto
escrito? Na leitura de um texto escrito em prosa falada? Vejamos o que pensa
Goffman (apud DOLZ et al 1998/2004) sobre o assunto:

Goffman (1987, p. 178), tratando da conferéncia, distingue trés “maneiras
principais de dar vida as palavras pronunciadas: a memorizacgao, a leitura em
voz alta (...) e a fala espontanea”. Considerando, naturalmente, que a palavra
espontanea constitui, sem davida, o “ideal geral’, as vezes realizado (mas,
freqentemente, com a ajuda de notas), o autor conclui, entretanto, que “o
ponto decisivo para esta relacdo de dar vida a palavra pronunciada é que um
ndmero grande de conferéncias repousa sobre a ilusdo da palavra
espontanea’(p. 179), precisando algumas paginas adiante, que: “escrever um
texto em prosa falada e depois |&-lo de maneira proficiente é, pois, gerar a
impressao de algo como a fala espontéanea”(p. 199). (Dolz et al 1998/2004, p.
224)

Seja para criar a ilusao da fala espontadnea seja para tornar o aluno mais
habil no uso espontaneo da palavra, recomendamos que se oriente o aluno a
escrever um texto em prosa falada que lhe sirva de base para 0s seus ensaios,
um texto intermediario entre o texto expositivo elaborado apds a pesquisa e o
roteiro, constituido das palavras-chave que orientardo a explanagdo, uma
espécie de protétipo de texto falado. O professor deve convidar o aluno a
treinar/ensaiar previamente a sua exposi¢do, dentro do tempo limite, e a
escrever sua fala. Esse exercicio vai ensina-lo nao sé a ser econémico com as

palavras, mas, e principalmente, a desenvolver o poder de sintese, a
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objetividade e a manipulacao dos marcadores linguisticos, o que tornara o texto
mais fluido, uma vez que Ihe dara maior competéncia em relagdo a marcadores
discursivos caracteristicos do género, assim como |he ajudara a administrar o
uso dos marcadores de oralidade como os né, ai, ah,.. Na hora da exposicao, o
aluno guiara sua fala pelo roteiro, mas tera em sua mente a imagem do
protétipo falado e isso, acreditamos, podera lhe dar bem mais seguranca e
naturalidade.

O professor podera desenvolver um modelo “curta-metragem” desse
procedimento em sala para que os alunos o tenham como referéncia em seus
grupos. Essa idéia da imitacao encontra apoio em Vigotski (2005, pp. 129, 130)

para quem:

a imitacdo e o aprendizado desempenham um papel importante. Trazem a tona
as qualidades especificamente humanas da mente e levam a crianga a novos
niveis de desenvolvimento. Na aprendizagem da fala, assim como na
aprendizagem das matérias escolares, a imitacdo é indispensavel. O que a
crianca é capaz de fazer hoje em cooperagao, sera capaz de fazer sozinha
amanha. Portanto, o Unico tipo positivo de aprendizado é aquele que caminha a
frente do desenvolvimento, servindo-lhe de guia; deve voltar-se ndo tanto para
as fungbes ja maduras, mas principalmente para as fungbes em
amadurecimento. (VIGOTSKI, 2005, p. 129-130)

Finalmente, cabe um paragrafo dedicado a importancia dos elementos
nao verbais da comunicacao (STEINBERG, 1988): da pronuncia, do tom de
voz, dos gestos, da postura diante do publico. E importante que o professor
avalie, analise e exercite com o0s alunos esses aspectos, pois eles interferem
na interacdo comunicativa. Orientar quanto ao cuidado com a aparéncia: o
modo de vestir, o penteado, o uso de goma de mascar enquanto fala, cacoetes
como cogar partes do corpo, balancar as pernas, encostar-se na parede etc
informam dados que talvez o expositor ndo queira evidenciar e ainda podem
contribuir para a construcdo de uma imagem publica ndo desejada.
Conscientiza-lo da importancia desses elementos nao-verbais dara a ele a
possibilidade de escolher o perfil que quer apresentar. Quanto a elocucao,
orientar que o aluno fale com clareza, pronunciando bem as palavras, numa
altura suficientemente audivel pela platéia, olhando o auditério de frente,
desviando o olhar, rapidamente, quando for necessario apontar alguma
ilustracdo ou, discretamente, para consultar alguma nota que tenha em maos

ou, ainda, em breves momentos de planejamento da fala. Se for ler alguma
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citacdo ou anotacado, que seja de forma discreta e jamais encobrindo o rosto
com a folha de papel ou voltando o rosto para o chao ou escondendo-se atras
de outros colegas. A oralizacdo é também uma estratégia de argumentacao, o
modo de falar pode captar a ateng¢édo do auditério e seduzi-lo, isto é, convencé-
lo de que o orador sabe o que fala e que merece crédito. Alias, embora seja um
péssimo exemplo, muitos politicos ndo fazem mais do que isso em seus
discursos de palanque e estao ai, enchendo os nossos Congressos Nacionais.
Nesse sentido, o trabalho com o género seminario, por sua finalidade
educativa, pode ser um bom lugar para se construir reflexdes criticas entre uma
oratéria meramente “sofista” (no sentido pejorativo do termo) e uma retérica
pautada na relacao ética entre orador, linguagem e platéia.

Ainda algumas ultimas consideracées a proposito das fronteiras entre
“exposicao oral” e “seminario escolar”. Talvez, um primeiro afastamento entre
esses dois géneros esteja na propria raiz etimolédgica da palavra, seminariu, do
latim, “viveiro de plantas onde se fazem as sementeiras, centro de criagao e de
producdo” (AURELIO, 1986, p. 1567), a idéia de sémen, no sentido de génese
de idéias, de espaco para fecundacao de informacdes. Dai seu carater, talvez,
mais dinamico e inacabado, préprio da funcao interlocutiva da linguagem,
enquanto, na exposi¢ao oral, a sugestdao de dois pélos - um transmissor e um
receptor - mais definidos parecem conferir ao género um carater mais acabado,
mais produto e menos processo.

Uma segunda delimitacdo pode ter a ver com os modos de realizagao
desses dois géneros. Enquanto a conferéncia, por exemplo, € monogerada®, o
seminario se realiza de modo poligerado, a partir da fragmentacao de um tema
que se quebra em varios sub-temas de que se ocuparao as equipes, cada uma
lidando com um aspecto particular do tema geral, mas mantendo com as
demais equipes uma certa cumplicidade.

E ainda podemos relevar a dimenséao catalisadora do género seminario,
nos modos de dizer de Signorini (2006, p. 8), locus de aprendizagem tanto para
o professor quanto para o aluno, espaco em que o ja existente se entrelaga
com o novo proposto, favorecendo, desencadeando e potencializando as

% Pode até acontecer de uma conferéncia ser preparada por mais de uma pessoa € mesmo
por pessoa diferente do expositor (caso que tornaria 0 modo de geragédo desse género mais
complexo), entretanto sua apresentacéo é feita, tradicionalmente, por apenas uma pessoa: o
conferencista.
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praticas de ensino-aprendizagem. Mais do que um objeto de ensino, espaco
em que se entrecruzam varios objetos de ensino. Mais do que um alvo final, um
percurso, um instrumento (SCHNEUWLY, 2004), um modo de ensinar-
aprender. Nesse sentido, € um género que se constitui pelo encadeamento de
uma série de outros géneros, um sistema de géneros, como diria Bazerman
(2004, XXX), como: anotacdes, roteiro de exposicao e exposicao oral. No que
se refere particularmente a exposicao oral, pode ser considerada um género
que faz parte do seminario como um dos seus elementos constitutivos: aquele
que o conclui, que Ihe da acabamento e o publiciza, mas que ndo o constitui
em sua totalidade?’.

4.2. A sequéncia didatica — seminario escolar

A tabela abaixo apresenta uma visdo panoramica de como foi
planejada, inicialmente, a sequéncia didatica “seminario escolar’. Estruturada
em cinco colunas, cada coluna esquematiza um dos pontos centrais do
planejamento de uma sequiéncia de ensino: a coluna das oficinas ou fases
didaticas, a coluna dos objetivos de cada oficina, a coluna das atividades em
que se desdobra cada oficina, a coluna dos recursos materiais que cada oficina
requer e a coluna da duracao em que se agenda a data e o tempo necessario
para o desenvolvimento de cada oficina. A seqUéncia didatica desenha-se,
portanto, tanto verticalmente quanto horizontalmente. Na linha vertical, temos
uma visdo progressiva dos momentos didaticos, seja no que diz respeito ao
aspecto temporal, seja no que diz respeito aos objetos a ensinar; na linha
horizontal, temos uma sintese descritiva de cada oficina, de modo que o
cruzamento das duas linhas permite uma visdo ampla do todo e de cada
momento, simultaneamente. A seqUéncia didatica “seminario escolar” foi

estruturada em dez oficinas, conforme enumeradas a seguir:

1. apresentacao da situacao
2. exposigao inicial

3. avaliacao da exposicao inicial

%" A propodsito desse género, ver o interessante estudo encaminhado por Goulart (2006).
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escuta guiada de um seminario modelo

85

preparando juntos um seminario: da leitura da fonte ao texto falado

finalizacdo dos trabalhos

exposicao final

4
5
6
7. trabalhos nos grupos
8
9
1

0.avaliagao da exposigao final e da seqiéncia didatica.

Sequiéncia didatica “seminario escolar”

OFICINAS OBJETIVOS ATIVIDADES MATERIAL DURACAO
Apresentagao Motivar a turma Formacao das equipes Ficha de registro | 11/10 —42f.
da situagao Organizar as equipes Sorteio dos temas das equipes 2 h/a
Esclarecimentos Caderno de notas
Entrega do caderno de | Lista com
notas bibliografia
Fornecimento de indic.
bibliogréafica
Exposicéao Observar as | Apresentacdo de | Esquemas de | 19/10 — 5%
inicial performances dos | exposi¢cdes em equipes exposicao 20/10 — 63f
alunos, suas preparadas pelas | 4h/a
capacidades e equipes
dificuldades em realizar
um seminario
Avaliagdo da | Avaliar as competéncias | Avaliagdo coletiva Video da | 21/10 —séb
exposicao e dificuldades dos alunos | Enumeragéo dos | exposicao inicial; | 5h/a
inicial com vistas a elaboragdo | problemas detectados DVD; TV (14h-16h)
das atividades; Proposicao de uma | Esquema (16:15- 17:30)
E Promover, nos alunos, a | estrutura expositiva estrutural da
ases o : : e
estruturais do | COnsciéncia, a pamr da Planejamerjto o 'da exposicao
género avaliagao ciolenva, qas reformulagéo do seminario cpnfqrme modelo
seminario represe_ntlag_:oes que tém didatico
do seminario escolar
Escuta guiada | Reconhecer os | Escuta guiada por um guia | Guia de escuta 26/10 — 5%
de um | procedimentos e o0s | de escuta DVD de um | 2h/a
seminario marcadores Igcos | Discussdo e andlise dos | seminario
modelo empregados pelo | marcadores Igcos | Exercicios
expositor empregados impressos
Aprender a empregar | Exercicio
outros elementos que
tenham a mesma fungéo
Preparando Exemplificar e treinar | Leitura; tomada de notas; | Texto (breve) 27/10 — 6%f
juntos um | com 0s alunos | hierarquizagdo; produgdo | Transparéncia 5 h/a
seminario: da | procedimentos que | de texto expositivo; | com as notas | Solicitar prédio
leitura da fonte | possam servir de base p/ | producédo de roteiro; | tomadas da igreja
ao texto falado | os trabalhos das equipes | produgéo de texto em prosa | Retro-projetor Negociar
falada; enumeragdo de horario
possiveis ilustragdes
Trabalhos nos | Adquirir saberes tedricos | Orientagdo individual Material teérico e | 30/10 — 23
grupos especificos; Estudo nos grupos ilustrativo de | 03/11 — 6%
Esquematizar a | Organizacéo da exposicao cada grupo 3 grp/ dia
apresentacao Casa das prof.
Finalizagao Revisar pontos fracos ou | Revisdo e ajustes Idem 9/11 — 5%
dos trabalhos falhos; exercitar postura | Ensaios 10/11 — 6%
publica 3h/a
Exposicéo final | Avaliar e comparar a | Exposigdo dos grupos Sala ambiente | 11/11 —sab.
aprendizagem em equipada p/ | (14h-18h)
relagdo ao seminario atender aos
inicial grupos
Avaliagdo da | Criar oportunidade para | Exibicdo, comparagdo e | Video da | 16/11 — 5%
exp. final que os alunos avaliem o | discusséao das | apresentagao 2 h/a
Avaliagdo da | seu préprio desempenho | performances dos grupos inicial
seq. didatica e aprendizagem. Video da apres.

final
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Vejamos como a professora conduziu os alunos pelo percurso da
sequéncia: primeiramente, apds serem organizados em equipes e receberem
por sorteio um tema previamente definido, os alunos foram convidados a
apresentar um semindario sobre o tema recebido, sem que lhes fosse dada
nenhuma orientacdo adicional. Apds a exposicao inicial — que foi gravada — o
video foi exibido a turma que, conduzida pela professora, realizou uma
avaliacao da apresentacao inicial dos grupos. Em seguida, a professora prop06s
e explicou os passos seguintes, quais sejam, que eles vivenciariam uma
sequéncia de atividades didaticas sobre o0 género seminario e, no final, fariam
uma nova exposicao, entdo para uma platéia diferente e em um ambiente
diferente. A seqliéncia foi incorporada ao plano curricular da turma e teve peso
significativo na quarta avaliacdo bimestral dos alunos.

Os problemas de planejamento perceptiveis em um primeiro olhar — e
que serao apreciados mais adiante - foram sendo administrados, na medida do
possivel, considerando 0s espagos que conseguiamos em funcdo da
fragmentacdo do calendario escolar e na medida em que a ampliacao de
nossas concepgodes tedrico-metodoldgicas nos tornavam mais habeis. Esse
movimento pode ser evidenciado quando confrontamos a sequiéncia planejada

com a sinopse da seqliéncia transcrita no quadro abaixo.

4.3. Da sinopse da sequéncia didatica

A seqléncia, depois de ser transcrita, foi resumida pelo instrumento da
sinopse, conforme conceituada por Schneuwly et al (2005), um instrumento
metodoldgico que permite reconstruir o objeto ensinado de maneira que se
apreenda:

de um lado, as principais caracteristicas do objeto tal como ele funciona na sala
de aula; do outro, as restricdes contextuais e os dispositivos didaticos que
intervém em sua construgao; enfim, a ordem e a hierarquia na apresentagéo do
objeto ensinado, gracas a visao holistica da sequéncia de trabalho na qual ele
se inscreve e se estende.(SCHNEUWLY, 2005, p. 1)

O grande mérito da sinopse, conforme modelizada por Schneuwly, esta
em ela instrumentalizar o pesquisador com um ponto de vista multiplo, de modo
gue o analista pode analisar a sequiéncia tanto em seu todo, de forma global e



87

contextualizada - movimento em que apreendemos 0 género “seminario
escolar” em sua totalidade, como objeto de ensino — quanto em seus aspectos,
mais ou menos extraidos do contexto, como o trabalho do professor, as tarefas
realizadas pelos alunos, os objetos ensinados, os instrumentos docentes
utilizados, a interacdo em sala de aula, as formas de avaliacao etc. Quer dizer,
o analista olha o todo, em sua unidade, mas olha também as suas partes
decompostas, topicalizadas, os diversos componentes que o estruturam.

Esse movimento de distanciamento entre o analista e a seqléncia
didatica, que ja se faz perceptivel com as transcricoes, permite que ajustemos
a sinopse aos objetivos da pesquisa, trazendo para primeiro plano a dimensao
e o fendmeno que se pretende analisar. Ou seja, por esse recurso podemos
pdr em evidéncia a pratica do professor ou 0s objetos ensinados ou as
atividades dos alunos e ainda hierarquizar os diversos niveis do objeto
selecionado para analise; ou ainda voltar o foco para o carater epistemoldgico
dos saberes de ensino, analisar o processo de modificacao e de reconfiguracéao
dos objetos de ensino a partir das interacdes dos parceiros no contexto de sala
de aula e dos instrumentos utilizados, de como os trés pdlos do tridngulo
didatico se recompdem mediados pelo contexto, pelos instrumentos de ensino
e pelo trabalho docente.

Construimos a sinopse em duas etapas: um primeiro momento em que
fizemos um apanhado geral e completo de todo o trabalho realizado e um
segundo momento em que descrevemos os diversos epis6dios?® que
constituem a sequéncia. O quadro, a seguir, primeira parte da sinopse que
construimos da seqléncia didatica “seminario escolar”, representa a dimensao
mais ampla da seqiéncia. Convém, porém, nao nivelar este momento com o
anterior: a sequéncia didatica (quadro anterior) contém o que se planejou fazer
e a sinopse contém a sintese do que se fez?°. A primeira traz os objetos a
ensinar; a segunda, os objetos ensinados.

% Estamos empregando “episddios” como definido por Schneuwly e compreendido por
Abreu e Gomes-Santos (2007), que o tomam “como “um evenenement d’une durée variable
dont I'étendue temporelle est définie par le fait que le milieu créé reste identique, tendu vers un
méme objectif didactique” (Schneuwly, 2000, p. 25), podendo agregar uma ou mais aulas,
essas consideradas uma unidade administrativa com duracao de 45 ou 50 minutos, em geral”.
*Note-se, a exemplo, os episodios 6, 7, 8 e 9, que estavam planejados para uma Unica tarde e
acabaram sendo fragmentados em varios encontros, frutos das intempéries do contexto e do
replanejamento ja anunciado
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Sinopse de seqliéncia de ensino: Género Seminario Escolar
Professora: RCL Formacéo: Especializacdo em L. Portuguesa
Classe: 12 ano / Ensino Médio Ano: 2006
Analista da Sinopse: HC
Seqiiéncia didatica “Seminario Escolar”
e, Formas
Esquemal de Data/ Episodios/ de Trans- | Resu- Recpns-
aplicacao C.H. Arq. Fonte registro critos midos tituidos
Apresentaca rn
1h/a—45
proposta campo
Exposicéao 19.10.06 1 - Seminario inicial Audio e X X
inicial 31 16.10.06 video
Aval. Exp. | 201006 | 2-Avaiacaoda Audio e
Inicial 33 xposic¢ao Inicial video X X
20.10.06
20.10.06 3 - Caracterizagao das
Estruturas 13.18” estruturas do género Audio e
do género seminario video X X
seminario 25.10.06 20.10.06
35 25.10.06
M 4 - Escuta guiada de Audio e
) um seminario modelo video
(0] 25.10.06 25.10.06 X X
53&?2 o |47 25.10.06-2
D am 26.10.06
seminario | 26-10.06  ['5 — Ordenamento de )
U 1h:12 seqiiéncias de Audio e X X
seminarios video
L 26.10.06
6 - Tomada de notas Audio e X X
o 01.11.06 video
7 - Construgédo do texto |
Preparando expositivo Audio e
um 2;,‘1 1.06 03.11.06 video X X
seminario: 03.11.06-2
da leitura 03.11.06 8 — Preparagéo do Caderno
da fonte ao 1h:33: Roteiro de Exposigéo de
texto falado ' (Horarios por grupos ) campo
9 — Organizacao da Caderno
Apresentagéo de
(Horarios por grupos) campo
P 11.11.06 10 - Producéo final Audio e
Exposicao final | 41,09 11.11.06 video X X
11 — Comentarios dos ]
professores Audio e X X
apreciadores video
11.11.06 11.11.06
Avaliagdo da 38 L . Caderno
Exposicéo Final 12 — Avaliagéo coletiva de
16.11.06 16.11.06
1h:30° : campo
13 — Avaliagéo Ficha de
individual avaliacao
16.11.06 impressa

Na sinopse, as oficinas e as atividades trabalhadas se desdobram em
maodulos e episodios de ensino. Sao também referidas as datas e as formas de
registro de cada arquivo de modo a facilitar a localizacdo de cada episodio
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resumido nas transcricdes ou nas fontes originais. Vale, ainda, notar a forma
diferenciada com que tratamos a “Avaliacdo da Exposicdo Inicial” e a
“Avaliacao da Exposicao Final”. O fato de termos considerado a avaliagdo da
exposi¢ao inicial como um modulo de ensino decorre de que, hesse momento,
ja se inicia a construgdo coletiva do modelo didatico (como demonstraremos
mais adiante) e, portanto, ja ha um ensino cuja aprendizagem sera evidenciada
na exposicao final. A avaliacdo da exposicao final, embora o ato de ensinar
apareg¢a mascarado, nao tenha aparéncia de aula, é, sem duvida, também, um
intenso momento de ensino-aprendizagem, principalmente porque os alunos
estdo com os sentidos atentos aos comentarios apreciativos. Longe de ver a
avaliacao da exposicao final como o fechamento da seqiéncia de ensino,
sabemos, como Bakhtin (2003), que ela se abre para novos dialogos que vao
se fazer na continuidade da vida estudantil do aluno. Entretanto, para percebé-
los, teriamos que voltar a escola no ano seguinte, procedimento ideal, a nosso
ver, mas que naquele momento ndo nos convinha fazer, mesmo porque nao
era previsto em nosso projeto de pesquisa. Ja que nao nos seria possivel
continuar no campo de pesquisa, € uma vez que precisavamos dar uma forma
acabada a sinopse, julgamos que a posicdo de acabamento temporario nao
ficaria de todo negativa.

Depois da sintese inicial cada episddio vai sendo descrito de
forma resumida. A descricdo dos episddios € o lugar em que se revelam o0s
fendmenos que ocorrem na sala de aula, bem como os saberes ensinados, os
instrumentos docentes utilizados etc. E também o momento em que, conforme
0s objetivos do estudo, o analista traz para a superficie o pélo do triangulo
didatico em que vai centrar seu olhar®®. Neste estudo a énfase foi centrada no
trabalho do professor.

Abaixo transportamos um pequeno trecho da sinopse do sexto episodio.
Note-se que a descricao pde em evidéncia os gestos da professora no trabalho
de ensinar, mas ao descrevé-los, a sinopse vai demarcando o nivel que cada
gesto ocupa dentro da sequiéncia de ensino. O numero 6, por exemplo, indica
gue essa ja € a sexta atividade que a professora realiza para tornar presente e

0 A principio, pensou-se que a sinopse deveria ser completa, exaustiva, de modo que, a partir
da sinopse, o analista pudesse eleger o p6lo que iria enfocar, mas ja no inicio percebemos que
essa pretensao, além de extremamente trabalhosa, seria indtil porque, a exemplo do mapa de
Borges (apud MARTINS, 2004, p. 440), a sinopse ficaria muito longa.
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ensinavel o género “semindario escolar’; o numero zero indica movimentos que
realiza fora da atividade do epis6dio ou em outro enquadre (TANNEN e
WALLAT, 2002)*".

Episédio 6 — Tomada de notas

. Arquivo de Recurso -
Niveis re(f]eréncia didatico Descrigao
6 01.11.06 Atividade em que P ensina os alunos a tomar notas para fins
02’.25”.8 a de preparagao de um seminario
1.04'.38”.6
6.0 02'.27".3 a Conversa introdutéria
09.00”.0
6.0.1 02'.34”.5 P comenta as representacdes e dificuldades que os alunos
tém em relacdo a um seminario
6.0.1.1 P retoma depoimentos de alunos que dizem que suas
Dois experiéncias com seminarios ndo sdo agradaveis
6.0.1.2 referenciais P diz que trabalhar com o género oral € uma oportunidade de
teoricos trabalhar com a lingua sem ser dentro dos moldes
apostilados; tradicionais, uma forma de desempenhar bem tanto a escrita
Quadro- quanto a fala
6.1 branco e P anuncia a proposta da aula do dia: extrair do texto
lapis para pesquisado os elementos-chave para montar o texto de
quadro- apresentacdo do seminario
6.0.2 branco P desabafa sua tristeza com o desinteresse do aluno pela
aprendizagem. Diz que, quando o aluno ja tem nota boa, ele
se ausenta das aulas e com isso perde oportunidade de
aprender; que as atividades sdo importantes para eles , mas
muitos alunos estéo faltando ; e, finalmente, faz referéncia ao
excesso de feriados e facultados como um problema para o
trabalho escolar
0 05.11”.0a Diretora interrompe a aula para discutir, rapidamente, com a
06’.17".4 turma um problema referente a Feira Cultural

Tomemos por exemplo o nivel 6.0.1.1: 0 numero 6 identifica o episddio
dentro da sequiéncia didatica: atividade em que a professora ensina os alunos a
tomar notas para fins de preparar um seminario; o nimero 0 indica que,
naquele momento, a professora esta fazendo algo diferente do que pede a
atividade; o numero 1 informa qual é essa atividade que a professora esta
fazendo: ela estd conversando com eles sobre as dificuldades que os alunos
tém para apresentar um seminario; o Ultimo nimero 1 informa o primeiro tema
que ela convoca na conversa: a professora retoma depoimentos de alunos que

tiveram experiéncias desagradaveis com seminarios. No nivel 6.0.1.2, o

31 Enquadres: estruturas de conhecimento que orientam as interpretacdes dos individuos nas
interacoes face a face. Em uma sala de aula, por exemplo, a professora ora da a aula
propriamente dita, ora conversa com os alunos sobre assuntos paralelos etc. Tannen e Wallat
(1998/2002) perceberam essa mudanca de enquadres como uma espécie de jogo, uma danca
em que um enquadre substitui 0 outro ou sobrepde-se a ele. Os falantes se movimentam nessa
dancga alinhando-se a cada novo enquadre posto em cena, ocupando um novo lugar no
discurso.
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namero 2 informa o segundo tema ou argumento que a professora convoca na
conversa: ela fala sobre as vantagens de se trabalhar com o género oral. Ja no
nivel 6.1, o numero 1 informa a entrada da professora no objeto de ensino, é o
momento em que ela anuncia aos alunos a atividade do dia. A medida que os
gestos da professora vao se modificando, que os objetos de ensino vao sendo
ensinados, que os instrumentos docentes vao sendo convocados, 0s niveis vao
se modificando. Mas o zero (0) reaparecera cada vez que um incidente paralelo

ocorrer ou que a conversa girar sobre um assunto fora do tema.
4.4. O corpus

No processo de construcdo desta pesquisa, um conjunto amplo de
dados pbde ser gerado: os textos orais e escritos produzidos pelos alunos, em
sala de aula, durante a sequéncia didatica sobre o ensino do género “crbnica”,
o caderno de notas dos alunos, os videos correspondentes a seqiéncia
didatica “seminario escolar”, as entrevistas realizadas com os professores e o
caderno de campo da pesquisa. Porém, uma vez que nosso interesse, neste
estudo, esta centrado no trabalho do professor, para a nossa andlise,

elegemos como corpus primario do estudo:

i) as transcricbes feitas da seqUéncia didatica sobre o género
seminario, com suas respectivas sinopses,
ii) as entrevistas realizadas com os professores e

iii) o caderno de campo da pesquisa.



CAPITULO 5

DA ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo, propomos uma leitura de nossos dados em trés
dimensdes: uma dimensao inicial em que seguiremos, a passos largos, os
movimentos da professora pelo percurso da seqUéncia de ensino e
evidenciaremos os instrumentos de que se serve para didatizar o género
seminario escolar; uma segunda dimensdo, em que pararemos em pontos
selecionados do percurso e, como num zoom progressivo, analisaremos bem
de perto a relacdo entre alguns instrumentos didaticos e a transformagéo de
objetos de ensino em objetos ensinados; e, finalmente, uma terceira dimensao,
em que faremos algumas comparacdes entre a producao inicial e a producéao
final para mostrar alguns sinais do trabalho docente nos modos de apropriacao

do género seminario escolar, pelos alunos.

5.1. Da teoria a pratica, o percurso da modelizacao didatica

Iniciemos nossa anadlise pela primeira parte da sinopse em, que
podemos ter uma visdo global da seqtiéncia didatica. Esse primeiro olhar, do
alto, como quem aprecia um mapa, revela que, além dos procedimentos de
producéo inicial seguida de avaliacdo, episédios de ensino sobre o género
seminario, producdo final e avaliacdo da producdo final, a professora se
preocupa em ensinar os alunos a pesquisar e a planejar sua producéo final.



Seqléncia didatica “Seminario Escolar” — quadro sinéptico

93

Esquema de Data/ Episédios/ Fo:jmas Trans- | Resu- Recons-
licacao C.H. Arg. Fonte e critos | midos tituidos
ap registro
Aprgsentagao 11.10.06 Caderno
inicial da 1h/a — 45’ de
proposta campo
Exposicéao 19.10.06 1 - Seminario inicial Audio e X X
inicial 31 16.10.06 video
Aval. Exp. | 20.10.06 | 2" Avalacac ca Audio e
Inicial 33 xposic¢ao Inicial video X X
20.10.06
20.10.06 3 - Caracterizagéo das
Estruturas 13.18” estruturas do género Audio e
do género seminario video X X
seminario 25.10.06 20.10.06
35 25.10.06
M 4 - Escuta guiada de Audio e
um seminario modelo video
O | Escuta 25.10.06 | 25.10.06 X X
guiada de 47 25.10.06-2
D am 26.10.06
seminario 26.10.06 "5 — Ordenamento de
U 1h:12’ sequiéncias de Audio e X X
seminarios video
L 26.10.06
6 - Tomada de notas Audio e X X
o 01.11.06 video
s 7 - Construgédo do texto |
Preparando expositivo Audio e
um 2;,'1 1.06 03.11.06 video X X
seminario: 03.11.06-2
da leitura 03.11.06 8 — Preparacéo do Caderno
da fonte ao 1h:33; Roteiro de Exposicéo de
texto falado ’ (Horarios por grupos ) campo
9 — Organizacao da Caderno
Apresentagao de
(Horarios por grupos) campo
P 11.11.06 10 - Producéo final Audio e
Exposigao final | 11,09 11.11.06 video X X
11 — Comentarios dos ]
professores Audio e X X
apreciadores video
11.11.06 11.11.06
Avaliagdo da 38 L . Caderno
Exposicéo Final 12 — Avaliagéo coletiva de
16.11.06 16.11.06
1h:30 — campo
13 — Avaliagéo Ficha de
individual avaliacao
16.11.06 impressa

Ao mesmo tempo em que presentifica, para nds, o ensino do género
seminario, por meio dos médulos de ensino com seus respectivos episédios, a
tabela acima, também, nos encaminha para um procedimento que vai se tornar
recorrente em cada episddio seguinte: a presentificacdo do género “seminario
escolar” em suas dimensodes constitutivas. Da avaliacdo da exposigao inicial a

organizacado da apresentacao final, as estruturas do seminario, ou, em outras
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palavras, o modelo didatico do género, regulam os movimentos da professora.
Nosso objetivo, nesta primeira dimensao de nossa analise, € mostrar como a
construcdo do modelo didatico se revelou um instrumento de ensino-

aprendizagem tanto para o professor quanto para os alunos.

5.1.1. Modelizag&o: instrumento de formacao docente

O modelo didatico, a nosso ver, constitui o instrumento didatico saliente
na sinopse por concretizar o primeiro gesto docente para didatizar o género
seminario. Surge da necessidade de transposicao didatica de que Verret (1975)
e Chevallard (1991) nos falaram anteriormente, isto é, da necessidade que o
professor tem de criar mecanismos para transformar um saber tedrico ou um
uso linguageiro particular em saber ensinado.

Sentimos essa necessidade quando, apds definirmos os géneros que
iamos ter por instrumento de ensino, vimo-nos diante da dificuldade em
planejar a seqiéncia didatica. Como iamos ensinar algo que ndo conheciamos
direito? Tinhamos um conhecimento implicito do género seminario, tinhamos
praticas de exposicdo oral desde nossos anos de colegial, mas esse
conhecimento nao era suficiente, pois ndo conseguiamos planejar atividades
que ensinassem o0s alunos a expor com competéncia. Por onde comecar?
Resolvemos comecar por sessdes de estudo. Precisavamos conhecer o objeto
de ensino como quem conhece 0s componentes e a montagem de um
equipamento eletrénico, sua fungdo e seu uso ou, entdo, iamos nos limitar a
reproduzir conceitos definidos sobre o género. Logo percebemos que alguns
conhecimentos tedricos que ja eram do nosso dominio, enquanto
pesquisadores, ndo o eram da professora colaboradora, de modo que era
preciso diminuir essa assimetria se quiséssemos manter um bom entendimento
em nosso projeto. Foi assim que realizamos, com a professora, varias sessdes
de estudo sobre os géneros discursivos, sobre a concepcao bakhtiniana de
linguagem e sobre o ensino por meio de géneros, em especial 0 género oral
formal publico. Enquanto a professora realizava as leituras no contexto escolar,
nds, enquanto pesquisadores, investigavamos, no espaco académico, outros

estudos a respeito do processo de modelizacdo e, mais especificamente, da
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modelizacdo do género oral, cujos conhecimentos depois eram objetos de
reflexao entre nés e a professora.

Essas sessfes de estudo foram muito importantes porque nos fizeram
perceber que, para construir atividades que tornassem os alunos expositores
competentes, precisavamos, antes de tudo, nos distanciar do género - vé-lo
como objeto de ensino e ndo como pratica linguageira pessoal - e, a partir
dessa postura distanciada, desmembrar as suas partes constitutivas e
organiza-las em seqiéncias progressivas de ensino. Esse exercicio manteve-
nos vigilantes para perceber, na companhia de Chevallard op cit, que, na
medida em que o género era dessincretizado, despersonalizado e programado
em sequéncias de ensino ele ia se tornando algo diferente do saber teérico e
do saber de referéncia. Por exemplo, enquanto saber teérico, o objeto
seminario ndo precisava passar por um procedimento de transposicao didatica
nem ter seu conteudo exposto pelo professor e depois fixado pelos alunos por
meio de exercicios, nem a aprendizagem dos alunos submetida a mecanismos
de avaliacdo. Esses procedimentos sO6 se faziam necessarios, naquele
momento, porque 0 género estava se tornando um objeto de ensino. No meio
académico, por exemplo, quando o professor propbe que os alunos
apresentem seminarios, geralmente, ele nao se preocupa com esses aspectos,
porque, nesses casos, 0 seminario é tido, apenas, como instrumento de estudo
€ nao como objeto de ensino.

Por outro lado, ao mesmo tempo em que essas sessdes de estudo nos
orientavam na construcdo do modelo didatico do género seminario, também
impediam que nos distanciassemos do contexto escolar em que nos
encontravamos, uma vez que, diferentemente do que acontece, com
frequéncia, nos cursos de licenciatura em letras, em que os estudos teoricos
tém pouco contato com a préatica, o contexto etnografico permitiu que
confrontassemos as leituras que faziamos com as nossas representacdes
didaticas e nossas praticas pedagdgicas. Desse confronto surgiu o nosso
modelo didatico do género “seminario escolar’, um modelo ancorado na
literatura de referéncia, mas que respeitava as caréncias de nossos alunos, as
nossas intencoes e as particularidades do I6cus da pesquisa. Ou seja, partimos
das representacoes do género seminario que os alunos tinham, em funcao dos

modos como o género tem circulado, tradicionalmente, no espaco escolar para,
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a partir desse conhecimento adquirido, desenvolver novas competéncias e
ampliar o universo dessas representacoes.

Paralelamente a construcdo do modelo teérico e ao planejamento das
atividades da sequéncia didatica, gravamos, em audio e video, a exposicao
oral de alguns colegas mestrandos para servir de seminario modelo no
episddio “Escuta guiada”, atividade em que o aluno, guiado por uma ficha
impressa (ficha de escuta) ia identificando, no video, as expressoes linglisticas
que o expositor modelo empregava para sinalizar cada uma das estruturas do
género. Esse procedimento nos fez perceber que o modelo em video era bem
diferente do nosso modelo didatico, que, por sua vez, j4 era diferente da
descricao que haviamos encontrado na literatura de referéncia e que, também,
se revelou bem diferente de cada seminario apresentado pelas equipes na
producéo final.

E desse modo que pensamos que a construcdo colaborativa do modelo
didatico funcionou como um importante espaco de formacdo docente. Em
parte, porque permitiu que, enquanto professores, evitassemos a ilusdo de
transparéncia mencionada por Chevallard (1991), uma vez que pudemos
perceber, a partir da modificacdo que o seminario sofria a cada novo contexto,
que o saber que se ensina nunca é igual ao saber da teoria, razao por que,
mais do que transmiti-los, é preciso refletir sobre eles. Mas, também, por sua
funcéo catalisadora: a modelizacao nos impulsionou a pesquisa, a mudanca de
nossas praticas e a descoberta de novas ambicdes e interesses académicos.
Na entrevista cedida logo apds a realizacao da primeira seqliiéncia didatica, a
professora colaboradora assim declarou:

P - (...) eu vi a preocupagdo com a linguagem (...) com a oral com a
escrita... entdo com a intervencdo diddtica nos moldes que a professora Helena
me apresentou pra mim foi novidade mas uma novidade que ndo me deu medo e sim
me fez éh: querer saber mais... e estou aprendendo

P - (...) estou me realizando com o projeto (...)me fez despertar (...) para
ndo desvencilhar estudos literdrios de lingliistica

Foi motivada por esse exercicio que, atualmente, a professora
colaboradora iniciou seu curso de Mestrado com um projeto de pesquisa em
que propde o ensino de lingua materna por meio da narrativa de ficcao, pois,

durante esse ano em que partilhamos conhecimentos, ela aprendeu que é
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perfeitamente possivel dialogar o ensino de literatura, objeto de seu interesse,

com o ensino de lingua portuguesa.

Isso, acreditamos, nos foi possivel porque produzimos o objeto de

ensino a partir do confronto entre a teoria e a pratica.

5.1.2. Modelizacao: instrumento didatico de ensino-aprendizagem

Mas como é que, em sala de aula, a professora reconstr6i com o0s

alunos o modelo didatico? Primeiro, ela presentifica o género em seu todo (a

exposicao inicial), depois, ela decompde esse todo em tépicos (as estruturas

do género seminario, trabalhadas em varios episédios) para, no final, recompor

o todo (a exposicao final). Vejamos o quadro sinéptico da exposicao inicial.

Episédio 1 — Seminario inicial

Arquivo de

Recurso

Niveis | referencia | didatico Descricao
0 19.10.06 P. senta-se em uma carteira da primeira fila e observa os alunos que se
preparam para apresentar.
1 00'.00”.1 Apresentacéo das equipes
11 00.02”.5a Apresentacdo da primeira equipe
) 01'.39”
Aluno E informa que o assunto do seu grupo seria o Teocentrismo € o
1.1.1 00.02”.5 Texto Humanismo, mas como seus colegas desistiram de apresentar, ele
fotocopiado explicard somente o Teocentrismo.
112 Aluno E Ié o texto que tem xerocado com o rosto voltado para o chao.
o Ao terminar, suspende o rosto e comenta brevemente o texto lido
1.1.0 01'.39” ((Aluno E volta para sua carteira. Platéia aplaude))
01'.39”.8 Nova equipe se prepara para expor. Platéia conversa.
02'.39".8 P. pede atengao da platéia. Quatro alunas escoradas na parede
U aguardam
12 02°.06”.9 a Apresentagao da segunda equipe
) 07.46".9
1.2.1 02'.06".9 Aluna DU diz que vai ler a parte do aluno AL que nao quer apresentar e
T T diz que o trabalho fala sobre a produgao literaria.
1.2.2 Alunas Iéem texto xerocado
1.2.2.1 DU Ié passando varias vezes a mao no nariz
1.2.2.0 03.30".4 DU passa o bloco de cépias para T
1.2.2.2 03'.36".8 T 1é trecho longo; voz baixa; leitura inaudivel
1.2.2.0 04°.26” .1 %m;sloco de T passa o bloco para JU
1.2.2.3 04'.30".2 fotocopiadas JU 1&é um pequeno trecho. Leitura completamente inaudivel
1.2.2.0 05’.13".4 JU olha para M e oferece-lhe o bloco; M recusa e Cl o pede
1.2.2.4 05.15".8 Cl |é vérios trechos. Leitura incompreensivel
1.2.2.0 05'.55".7 Cl olha para M e passa-lhe o bloco
1.2.25 05'.59”.8 M 1é com o rosto erguido. Durante a leitura olha rapidamente a platéia
1.2.2.0 06’.26".3 M devolve o bloco para CI
1.2.2.6 06°.31".3 Cl |1é (barulho externo prejudica a compreensao)
1290 07'.46".9 Acabacja a leitura, Cl abaixa o bloco e Ievgpta o rosto. As alunas riem e
T T encaminham-se para seus lugares. A platéia aplaude.
0 07°.59".4 P. muda de cadeira enquanto nova equipe se prepara para apresentar
13 08.28".8 a Apresentagao da terceira equipe
) 16°.27".7
1.3.0 Fotocopia de Cada componente tem sua copia em maos
livro Aluna V cumprimenta a platéia e diz que o tema deles é “Humor e critica
1.3.1 08'.28".8 nas cantigas medievais”. Indica com o brago uma colega que vai falar

sobre a Satira. Enquanto fala, ri, sacode as pernas e as folhas que tem
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em maos.

Aluna AA |é, mas com a cabega levantada. Encontra dificuldade para

132 08.40.7 pronunciar a palavra “satirica”. Olha com freqiiéncia para a professora
RN, encostada na parede, diz que vai falar sobre “Cantiga de Maldizer”
1.3.3 10’.51”.4 e diz que esta nervosa. Ri, balangca muito as maos, passa a méo no
nariz, olha para a professora
1.3.3.1 11°37" Parece que a aluna |é uma “Cantiga de Maldizer”, mas s6 se
T ) compreendem algumas palavras
1332 12°.15".7 a V interage com P perguntando o que significa pero. RN também
T 12°.41”.3 participa da interacéo
13323 12°.47”.8 a V interage com a platéia explicando o portugués medieval do texto lido.
T 14'.50” QOutras colegas colaboram na interacéo
1.3.3.4 14°.08”.5 V anuncia um exemplo de Cantiga de Escéarnio e passa a folha para F
1.3.4 14°.50".3 F 1é algo muito baixo. Ao terminar, olha para V
1.3.4.1 15.25”.2 AA diz para F ler mais alto. V interage com AA e diz que vai ler
1.34.2 15.28”.3 V I& o poema.V ri e olha varias vezes para a P.
1.3.4.2.1 16.10”.5 V e AA comentam o poema
1.3.0 16.27".7 Equipe volta para seus lugares. Platéia aplaude.
Quarta equipe se prepara para expor. No quadro-branco s&o fixados
0 16°'37”.3 cartazes: textos informativos copiados em folhas de papel 40quilos. P
circula e conversa com alunos.
0 16.44”.9 P pede que o expositores figuem a vontade.
14 17.00”.2 a Apresentagao da quarta equipe
) 21°.25".9
Aluna K olha para P e diz que a equipe delas falara sobre o “Carater
1.4.1 17°.00”.2 poético da linguagem”. Comenta brevemente a dificuldade com que o
trabalho foi feito e que espera que gostem e entendam
1.4.2 Leitura do cartaz
1421 K vira-se de costas para a platéia e 1é o cartaz. Ha4 muitos trechos de
T Cartazes; leitura incompreensiveis
1.42.0 18'.50"5 fotocopias K olha para DU que esta encostada ao lado, afasta-se e poe-se ao lado
dos cartazes.
DU da um passo a frente, retoma a fala de K rapidamente e faz sua
1.4.22 18.51”.9 leitura alternando entre as folhas que tem em maos e o cartaz fixado no
quadro. Aponta a outra colega, passa-lhe a palavra e pde-se de lado.
1423 20".21".7 Gl anuncia a finalizagao do trabalho. Lé o cartaz mantendo-se de frente
T T para a platéia. Quando termina, pde-se de lado.
1.4.2.4 21°.25".9 DU encerra a apresentacéo. A platéia aplaude
0 21°.34"1a Nova equipe se posiciona para expor. Quatro alunos estdo em pé, um
26'.23".8 2o lado do outro e cada um tem em maos suas notas.
1.5 Apresentagdo da quinta equipe
RO assume a dianteira e diz que o grupo vai falar sobre Gil Vicente.
151 Exibe uma foto ampliada do teatrélogq_e fala\ um pouco sgbre a histoéria
e Folhas de dele. O aluno fala olhando para a platéia e, as vezes, rapidamente, para
notas; cépia suas notas. Ao _terml_nar, olha para um colega e poe-se de lado.
ampliéda do RA assume a dle_mtelra, retoma a fala de RO e expoe, olhando para a
1.5.2 retrato de Gil platela. Olha rapidamente suas notas e anuncia uma breve encenagao
_ Vicente: final. E al‘—asta-s“e para um canto Qa sallla."
15.3 23!.53”.0 a encenagao de Encenacgéo de “Todo Mundo e Ninguém
6'.23".8
trecho do Auto ~
da Lusitania EM, encostada no quadro, |& o papel do narrador. Pouco se
1.5.3.1 23.53".0 compreende. Enquanto EM I€, os demais alunos compdem os figurinos
dos demais personagens e representam o trecho da obra de Gil Vicente.
153.0 o623 8 Termina a representagdo. Os alunos retornam a seus lugares. A platéia
aplaude
0 26'.31".5 Ultima equipe a postos: dois alunos escorados no quadro
16 26’.31".5a Apresentagao da sexta equipe
) 30.28".3
L cumprimenta a platéia (que interage brincando com ele) e diz que o
tema do trabalho fala sobre “O homem e as viagens”. O aluno discorre
16.1 26'.31".5 sobre o tema, um texto aparentemente decorado. Olha rapidamente as
e R notas que estao sobre a mesa, balanga os bragos e bate as maos em
Folhas com forma de palmas, pde as maos nos bolsos, ri, olha para o teto, coga a
notas orelha. Ao terminar, anuncia sobre o que o colega vai falar. Afasta-se
16.2 28" 5673 JA |Ié muito baixo um pequeno trecho. Pouco se compreende. Seu rosto
o T esta voltado para o chao
16.2.0 30'.97".6 igézvaanta a cabega, olha para a platéia, para a professora, para o
1.6.3 30°.28”.3 L agradece e encerra a exposi¢do. A platéia aplaude
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Podemos perceber, pelo descrito na tabela acima, que a performance
dos alunos reproduziu a representacdo generalizada que os alunos de
educacao basica, atualmente, tém de “seminario”: trabalho escolar que
consiste na leitura, na frente da turma, de pégina fotocopiada de algum livro
didatico ou pagina de internet impressa. Pela leitura da sinopse, concluimos
gque a maioria dos alunos pouco se preocupou em se preparar para a
apresentacao, o que deduzimos da falta de coesé&o e organizagdo do grupo
(alunos que ndo sabem a sua vez de ler, alunos que ndo sabem que trecho
deverdo ler, alunos que faltaram sem dar explicacdo, alunos que tém
dificuldades em pronunciar palavras do texto que tém em maos, equipes que
utiizam uma Unica xérox para todos os membros do grupo etc.). A leitura
propriamente dita, por sua vez, reflete a falta de preparagédo deles para uma

1- prod. inicial - producdo lirica medieval 2-prod inicial — humor e critica no periodo medieval

exposicao oral publica. Varios alunos riem nervosamente, escondem-se atras
dos colegas, escoram-se na parede, balancam as pernas e os bracos, |éem
olhando para baixo e tdo baixo que pouquissimo se consegue ouvir ou, em
caso mais extremo, desistem de apresentar porque nao conseguem ficar em pé
diante da classe. Quase nao interagem com a turma, e, mesmo entre eles,
sinalizam o novo expositor langando um olhar para ele ou passando-lhe a
“apostila”. Quando buscam interagdo, procuram, como parceiro, a professora,
em quem procuram apoio, talvez, para fugir do “olho” da filmadora.

A performance dos alunos na exposic¢ao inicial, ao mesmo tempo em
que denuncia a concepg¢ao equivocada com que o género semindrio tem sido

trabalhado nas escolas, serve de ponto de partida para o trabalho da
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professora. Por meio da exposicao inicial a professora torna presente, para os
alunos, o género em sua dimensdo global e, a partir da avaliacao dessa
primeira exposi¢cao, vai decompondo o todo em tdpicos, conduzindo, pelos
episddios seguintes, a atencdo dos alunos para as estruturas que compdem o
género, episddios em que os alunos podem avalia-lo de forma mais distanciada
para apresentarem, na exposicao final, o produto dessa avaliagdo. Esse
movimento docente é importante porque é nele que o aluno toma consciéncia
de que entre o texto escrito, o texto falado e o texto pensado (ou a fala interior,
diria Vigotski) ha distancias significativas cujo dominio exige exercicio. Em
outras palavras, a professora parte daquilo que o aluno ja sabe fazer e, a partir
desse conhecimento adquirido, constroi, coletivamente, outros saberes.
Vejamos alguns comentarios da professora sobre a apresentacao inicial dos

alunos.
Episddio 2 — Avaliacdo da Exposicéo Inicial
P Arquivo de Recurso I
Niveis | ol incia | Didatioo Descrigao
211 00’.12”.7 P comenta sobre a primeira equipe: elogia voz do expositor,
o fato de nao se encostar na parede; critica a ndo interacao
com a platéia e a queixa sobre a auséncia dos colegas.
0.00'.12''".7 | P td do teocentrismo ao humanismo... uma proposta de
leitura do contexto medieval... né? que vocés viram da
postura do Junior?
(...)
0.00'".51"'"'".6 | P que ao término da leitura ele olhou pra platéia e fez a
finalizagdo (...) os comentdrios portanto a apresentacédo
como foi a postura dele? pegar o papel e ler... né?
(...) sem interagir em nem um momento com a platéia
0.01"'".19''.3 | P (...) entdo ele fez uma leitura BOua a voz dele é uma
voz agradavel (...) mas pelo menos ele ndo se encostou
na parede vocés viram? que a maioria estava encostada na
parede?

Nesse recorte, percebemos que a professora tem o cuidado de valorizar
os acertos do aluno como a boa qualidade da sua voz, o fato de nao ficar
escorado na parede, como ficou a maioria dos alunos, e o comentario que fez
apos a leitura, o que sinalizou que ele tinha estudado o assunto. Mas critica o

fato do aluno néo ter interagido com a platéia.

21.2 02’.12”.2 P comenta sobre a segunda equipe: critica, novamente, a
mencdo a auséncia dos colegas e a leitura inaudivel do
grupo, conseqiiéncia do trabalho individualizado dos alunos
em que cada um prepara “a sua parte”. Diz que eles devem
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| | | preparar todo o trabalho juntos para superar os problemas. |

0.02'.12'"".2 | P (...) produgao lirica no periodo medieval um grupo muito
grande formado por mais de cinco pe/ cinco pessoas (...)
0.03'.02'".1 | P (...) mais uma vez a pessoa que iniciou a fala ja foi

dando uma descu:lpa de que o colega que iria iniciar
também teve problema e nao ia apresentar né? e na
platéia que estava ouvindo ela nado vai se deter muito
nesses detalhes ela quer saber o resultado né? e o grupo
to::do aPE:nas ... leu APENAS LEU

0.03'.34"".4 | P (...) as outras colegas que leram dava a impressao que
elas estdo lendo/nem sabem o que ELAS estdo lendo ...
deu a impressao de que elas pegaram aquilo naQUELA HOra
pra ler naQUELE momento

0.03'.49'"".9 | P (...) isso aconteceu mais ou menos por qué? né? porque
as vezes um colega um colega se responsabiliza por fazer
a pesquisa e os demais ficam aguardando sé pra fazer a
sua parte... num é isso?

A leitura de texto impresso foi 0 modo predominante na exposi¢cdo das
equipes e vai predominar nos comentarios da professora. No recorte acima, a
professora discute os problemas gerados pelo modo como uma equipe fez a
leitura: uma aluna “preparou o trabalho” e distribuiu a parte de cada aluno na
hora da apresentacdo. A professora procura conscientizar os alunos de que
esse modo de fazer o trabalho fez com que eles ficassem perdidos na leitura e
foi ruim para a exposicao, mas que isso pode ser superado se eles prepararem
o trabalho juntos.

Em quatro das seis equipes houve problemas causados pela auséncia
de componentes. Apenas uma equipe administra discretamente o imprevisto,
as demais fazem questdo de explicar o ocorrido para a platéia. A professora
comenta que, para a platéia, interessa a performance do grupo, logo, os
problemas de organizacdo ou os imprevistos ndo devem ser evidenciados. No
episddio seguinte a professora retoma este aspecto, quando fala da formacao
do especialista, e diz que se o0 expositor estiver preparado, ele podera substituir
um colega que ndo possa comparecer ou improvisar um plano dois e o

seminario nao sera prejudicado.

2.1.21 05'.03".6 P sugere que, para superar o desaparecimento da voz, os
alunos treinem em casa na frente do espelho

0.05'".03"''.6 P (...) entdo é uma questdo de TRE:ino da voz? Eh:: poxa
eu sel que eu falo baixo eu sou timida demais (...) eu
estou ... com a responsabilidade de ensinar algo (...)
eu vou chegar 14 e vou 1& TAO BAIXO ASSIM? ndo né?

0.07'".20"''.3 P (...) tem que treinar em casa viu? na frente do espelho
FAle pra voCE se ouvir
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No recorte acima, a professora levanta o problema da voz inaudivel e
sugere que os alunos que sao muito timidos e falam muito baixo treinem o uso

da voz para superar o problema.

21.2.2 P comenta a desorganizac¢do do grupo que utiliza uma
Unica xérox para todos os componentes. P diz que os
alunos pareciam perdidos na leitura e o publico perdido na
apresentacéo. Sugere que eles denominem o colega para
quem vao passar a fala.

0.05'.03"'".6 | P (...) todos vao ler e é o mesmo papel... entdo fica
aquele repasse (...) o publico nem sabia quem é que ta
falando nem quem vai falar entdo quando vocés forem éh
denominar a fala de vocés(...)vou passar a fala pra/
fulana... entdo vocé ja tem que saber pra quem se
dirigir

Ainda comentando sobre a segunda equipe, a professora aponta mais
um problema de organizacdo do grupo: o fato dos alunos ndo saberem a
seqUéncia em que iriam falar nem que parte da xérox iriam ler. A professora
explica que essa desorganizacdo ficou mais evidente porque, como o0s
componentes dividiram o mesmo papel, esse papel ficou num passa-repassa
que fez o publico perceber que eles estavam despreparados. Professora diz
gue eles devem se organizar com antecedéncia para que cada aluno, na hora

da exposicao, possa denominar o colega para quem vai passar a fala.

2.1.3.1 P diz que a dificuldade com certas pronuncias decorre
da leitura muito presa ao texto: esta tudo escrito, ele
sabe ler, entdo ndo precisa se preparar. P sugere
que, para se despreender da leitura do texto escrito, 0
aluno tenha um roteiro em maos.

0.08'.44"''.0 P (...)antes de nés percebermos ela/ ( ) engatava ela
ria né? entdo é interessante que vocés saibam que vao
ter alguma dificuldade em alguma pronuncia procurar
saber com antecedéncia como se pronuncia aquela palavra
(...)ah td escrito no papel eu dé conta de ler (...)o
papel pode vir na/ mdo de vocés sim sabe como? na forma
de roteiro (...)mas quando vocé sabe que vocé vai ter um
papel prontinho pra vocé falar vocé acha que vocé nao
precisa ler com antecedéncia e quando vai ler o que
acontece?
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Ao analisar a apresentacao da terceira equipe, a professora comenta a
dificuldade que alguns alunos tiveram para pronunciar algumas palavras.
Segundo ela, esse problema decorre de uma apresentacao reduzida a leitura
de texto impresso. Nesse recorte, a professora evidencia que o trabalho que se
reduz a leitura de texto impresso faz com que eles ndo se preparem porque
confiam que sabem ler e isso basta. Entretanto, ela alerta que na hora da
leitura eles poderdo se deparar com palavras desconhecidas que eles terao
dificuldades em pronunciar e poderao ficar gaguejando na frente do publico
como aconteceu com AA. A professora sugere que eles se desprendam do

texto usando um roteiro para guiar-lhes a fala.

2.1.3.3 P sugere que, na hora da exposicéo, interajam com todos e
nédo olhem ou dirijam a fala apenas para a professora

0.10'.11'"".5 | P mas a constante preocupagdo em olhar para a professora
num é€? o grupo que mais olhou para pra mim foi este
grupo ((risos na platéia))falava pra mim eu fui até pro
outro lado da sala pra ver se me/me tira:vam de rota ...
mas nao olhavam pra mim ta? entdo procurem interagir com
to:dos...

Neste recorte a professora aborda o problema da falta de interagdo do
expositor com a platéia, aspecto evidente em quase todos os expositores. Ela
mostra que os alunos que se limitaram a ler, baixaram os olhos e leram sem
interagir com ninguém ou apenas com ela. A professora recomenda que

interajam com todos.

21.4 15.28” .4 P comenta sobre a quarta equipe: P elogia a iniciativa do
recurso didatico do cartaz pela equipe, mas critica o fato
de terem apenas lido o cartaz e, mais ainda, de, nessa
leitura, terem ficado de costas para a platéia.

0.16'.03''.6 P (...)ail ela comegcou a ler o cartaz o carTAZ pra vocé
fazer uso diddtico ele é interessante sim mas se vocé se
deter a leitura aquela leitura tem que servir como um
inicio pra que vocé depois consiga falar muito bem mas
nao ficaram apenas na leitura a diferencga dos outros
grupos é que o papel nao estava nas maos delas
(...)depois ela ficou completamente de costa

A quarta equipe havia levado um cartaz com todo o texto copiado.

Fixaram esse cartaz no quadro e o leram. A professora elogia a iniciativa do
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recurso didatico, principalmente porque ele sinaliza que alguém no grupo teve
um grande trabalho de prepara-lo, mas critica o fato da equipe ter-se limitado a
|é-lo e mais ainda por, no gesto de ler, terem se descuidado e ficado de costas
para a platéia. A professora orienta que a leitura do cartaz fosse apenas uma
introducdo a fala do expositor. Mais adiante a professora vai retomar essa

questéao e discutir com os alunos a estratégia da leitura interativa.

215 20°.40".0 P comenta sobre a quinta equipe: P elogia o recurso da
fotografia de Gil Vicente usado por RO, a fala desprendida
de texto, a interacdo com a platéia.

2.1.51 21°.36”.0 P elogia tom de voz de RO e critica, em RA, o néo repasse
da fala.

21.5.2 22'.16”.6 P sugere que, para evitar que os assuntos fiquem soltos, o
aluno faca o repasse da palavra.

2153 P elogia o recurso da encenagéo, mas critica a fraca

caracterizagao das personagens, principalmente as
representadas por ALE e G.

2154 P critica nao justificativa da encenagéo: nao ficou evidente
quem foi Gil Vicente e qual sua importancia social.
2155 26’1177 P sugere que, para que a platéia possa acompanhar a

exposicao, 0s alunos apresentem o0s expositores e
informem a sequéncia da exposigao.

0.21'.36"'"'".0 | P (...) o RA disse para que vocés tenham uma melhor
compreensao de quem foi Gil Vicente vamos fazer uMA ...
apresentacado e saiu ai quando a narradora da
apresentagdo comegou a falar nds gque estdvamos
assistindo nés nao entendiamos

0.22'".16"'"'.6 P (...)entdo seria interessante sempre fazer o repasse da
palavra passamos a colo/ a palavra agora para a EM que
fard a narracdo da . apresentagdo(...) por que fazer uma
dramatizacao? Gil Vicente foi o inventor do qué?
do TEATRO (...)agora foi uma boa apresentacdo? foi
primeiro porque eles trouxeram o diferente (...)nédo se
prenderam na leitura olharam pras pessoas nao apenas
leram mas também apresentaram alguns problemas
(...)porque na hora que eles estao distribuindo as

tarefas eles sabem quem é fulano quem é sicrano (...)mas
nés que estamos assistindo nés nao sabemos entao a
seQUENcia de como vai proceder cada passo da/da/... do
semindrio tem que ser devidamente feito para que nds que
estamos assistindo possamos... ACOMPANHAR e ter uma

compreensao GERAL

Como podemos inferir do recorte sindptico, a equipe que tematizou Gil
Vicente foi muito bem apreciada pela professora que elogia a apresentagao do
grupo — particularmente, a fala de RO — por terem interagido com a platéia, nao
terem se limitado a leitura, falarem alto e por terem usado recursos didaticos,

como o retrato de Gil Vicente e a encenagéo teatral. A equipe traz o diferencial
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e € referida como um parametro para as outras equipes. A professora,
entretanto, traz para a discussdo um problema recorrente em todos 0s grupos:
a nao sinalizacao do préximo expositor e do tépico que ele ia desenvolver. Ela
explica que cada expositor precisa fazer o repasse da palavra e anunciar a
sequéncia do seminario, para que a platéia possa acompanhar a apresentacao.
Em relacédo ao recurso do teatro, a professora aponta a necessidade do grupo
justificar o uso da dramatizagdo relacionando-a com a importancia de Gil
Vicente e sugere que os alunos, principalmente, as alunas ALE e G

caracterizem melhor os personagens que elas representam

2.1.6 2544”5 P comenta sexta equipe: P parabeniza L por
cumprimentar a platéia, por apresentar-se e por conduzir
os problemas do grupo com discri¢cdo. Elogia a fala de L
e o repasse da palavra a JA, que apenas |é. Sugere que
na apresentagao seguinte o grupo fale mais da vida e da
obra de Camées.

25 26'.117.7 P diz que a leitura interativa pode ser uma estratégia de
apresentacao
0.25'.44''.5 | P (...) de parabéns estd o Lidian que cumprimen/

CUMPRIMENTOU muito bem todo mundo boa tarde eu sou o
Lidian apesar de me conhecerem mas tem os alunos
novatos que ndo nos conhecem OLha como ele foi
interessante foi muito legal ... név?

0.26".11''".7 | P (...) leia... pode fazer a leitura sim inclusive LER é
uma estratégia de apresentacdo mas nao ler por ler mas
ler e estar levantando os olhos pra ver se téao
acompaNHANdo a tua leitura (...)se tu perceberes que as
pessoas NAO estdo acompanhando vocé d& uma parada faz
um comentario

Neste Ultimo recorte, a professora parabeniza L pela iniciativa em
cumprimentar a platéia, apresentar-se e fazer o repasse da palavra a JA.
Elogia, também, a habilidade do aluno em cobrir a auséncia de um colega sem
que a platéia percebesse. Aproveitando a performance de JA, que apenas leu,
a professora, de modo extensivo a todos os demais grupos, orienta que a
leitura pode ser uma forma de apresentacdo, contanto que, a medida que vai
lendo, o expositor va dialogando com a platéia.

Os recortes acima, ilustrativos da descricao do episodio 2, nos informam
que, ja na avaliagcdo da exposicdo inicial, na medida em que a professora vai
comentando o desempenho de cada equipe e destacando os aspectos
positivos (como tom de voz audivel, uso de ilustracdo, saudar a platéia) e
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negativos (como limitar-se a leitura de texto fotocopiado, leitura inaudivel,
excesso de gesticulacdo, ndo repasse da palavra, etc.) vai também sugerindo
estratégias e atitudes que superem ou minimizem os problemas detectados.
Parece-nos relevante que, embora nesse episédio a professora nao fale
em modelo didatico, a idéia de um seminario modelizado ou idealizado ja
comeca a ser construida, quer dizer, o conceito intuitivo que os alunos tém do
género vai sendo ampliado e uma idéia de seminario escolar constituido de
partes coesas comeca a se configurar a partir do que foi apresentado pelas
equipes, a proporcao que a professora vai aproveitando os aspectos positivos
de uns como sugestdo para o que houve de negativo em outros. A
pressuposicdo que fazemos de que a avaliagdo da exposi¢ao inicial funciona
como um momento intensivo de preparacao de terreno se confirma no terceiro
episddio, quando a professora, ancorada em um referencial tedrico (cépia de
um livro didatico, CEREJA e MAGALHAES, 2005, p. 171, mais adiante

retomaremos esse instrumento)®’, apresenta um modelo didatizado de
seminario escolar e convida os alunos para, por meio da leitura do texto,

conhecer as estruturas de um seminario segundo a proposta daqueles autores.

Episddio 3 — Caracterizacao das estruturas do género seminario
Lo Arquivo de Recurso i
Niveis | o8 encia | didético Descricao

3.5.2.1 10’.22”.2 P cita as fases de um seminario

3.7 16'.(...)" Apresentagao da estrutura basica do seminario: P
identifica na apostila as estruturas basicas do género
seminario e convoca os alunos para iniciar a leitura

3.8 16°.56”.1 L. Leitura do texto de referéncia: as estruturas basicas do

Texto tedrico P

seminario

3.8.1 1656”1 xerocado  apertura

3.8.2 18'.03".6 Tomada da palavra

3.8.3 19'.06”.1 Apresentacao do tema

3.8.4 20'.22".8 A exposicao

3.8.5 23'.58".3 Sintese final

% Relevante notar que o LD nao desaparece da pratica docente. Embora ele n&o tenha funcéo
de muleta, embora a professora ndo limite seu ensino a reprodugdo ou transmissao dos
conteudos do LD, uma vez que as informacdes sobre o género foram investigadas em varias
fontes tedricas, parece que a sua utilizagdo funciona como um recurso argumentativo, pois, o
gesto de mostrar que o saber que a professora esta ensinando (um saber que nao tem tradigao
escolar de ensino) consta de livros didaticos, traz credibilidade a proposta, ajuda a convencer
os alunos de que aquela forma de ensinar — por meio de géneros - também € ensino de lingua
portuguesa. Essa leitura responde, discursivamente, a preocupacdo que a professora
manifesta em sua entrevista, logo apds a encerramento do primeiro semestre e da primeira
seqléncia didatica:

18'31"6 - P — (...)infelizmente (nos deparamos) em sala de aula... éh::o termo gramética ainda tem um

peso muito grande pros alunos... eles nos consideram professores de gramatica... e::(...) os aLUnos estao

conseguindo perceber atualmente qual a diferenga entre a aula de lingua portuguesa e a aula de
gramatica... ndo que eu condene a condene a gramatica ela € importante mas
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10'.22'".2 | P (...)qguais sao as etapas que vocés deverao cumprir?
pesquisar... em bibliotecas consultar os livros revistas
num é? "selecionar e organizar informag¢des tendo em vista
as partes da exposigao" como introduzir? como dar andamento
no desenvolvimento do trabalho como concluir? eh::
"selecionar e organizar as informacdes tendo em vista o

(passo—-a-passo) da exposicao" e: ( ) éh:: redigir um
roteiro

15'".32'"'".6 | P (...)gual é a estrutura badsica sugerida no material?... a
apresentacao tem que ter abertura... tomada da palavra...
apresentacdo do tema... exposigcdao... conclusao e tempo

Se o episddio 2 nos mostra que durante a avaliacdo da apresentacao
inicial a professora, em parceria com os alunos, ja ia construindo, oralmente,
uma estrutura modelar do género, o episédio 3 cristaliza a apresentacdo da
proposta modelo. Nesse momento flagramos a topicalizacdo do género, como
quem vai descolando os diversos componentes de um computador, mas sem
afasta-los muito e deixando-os ali, cada um ocupando ja a sua posicao para
que o observador veja que o todo é constituido de partes que se conjugam,
flagramos o momento em que o todo se descola em tépicos mantendo a visao
do todo.

16'.56"'"'.1 K "abertura... é o momento em que uma pessoa... faz uma
apresentacdo inicial breve e did a palavra ao apresentador
17'.14'' .1 P td tdo a abertura... que vai acontecer no dia vocés vao ta
preparados pra apresentar e eu sempre vou introduzir a
fala do primeiro a/ do primeiro elemento do grupo
18'.03''.6 E "tomada da palavra (...)o apresentador deve primeiramente
colocar-se a frente da platéia... cumprimentd-la e tomar a
palavra

18'.13''.4 P okey... wviram que eu falei co/como foi Dbonitinha a
apresentacao do Lidiam:: que cumprimentou todo mundo se
apresentou apresentou o colega?... (...)tdo se apresentar:
cumprimentar as pessoas (faz com que as pessoas digam)
esse rapaz... td bem instruido ele fala bem deixa eu dar
atencao pa ele? né? (...) grupo trés por favor? o que ¢é
apresentacao do tema?

19'.35''.9 P tdo nesse momento nao sé vai apresentar o tema... como vai
esclarecer QUANto é importante PRA platéia conhecer um
pouco mais sobre esse tema... (...) grupo quatro: o que é
exposicao? (...) houve a saudagdo houve a apresentacdo e
agora houve a exposicao... o que é a exposicao?

20'.22''.8 AA "o apresentador segue um roteiro tragado... expondo cada
uma das partes... sem atropelos...

21'.10'".7 P -(...) esse roteiro € algo que estd visivel na
apresentacao... tanto para os MEMbros do grupo seGUIrem
aquele roteiro como as pessoas da platéia acompanharem a
fala de vocés

22'.59'' .7 P (...) 1& o que é conclusao por favor

23'.58''.3 RA "o apresentador retoma os principais pontos abordados
fazendo uma sintese deles(...) pode também deixar uma
mensagem final (...) no final agradece a atencao do
publico e passa a pas/ passa a palavra a outra pessoa"
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Nos episddios seguintes essas estruturas vao passar por varias fases de
desenvolvimento: sendo criticadas, modificadas, desdobradas em outras
estruturas ou ainda ajustadas aos interesses de cada equipe para, no final, na
exposic¢ao final, recompor o todo.

O tom, aparentemente, autoritario, com que a professora propde o
modelo teodrico, salienta-se como um aspecto preocupante que nos cobra um
parecer. De fato, em varios momentos das transcricoes, aparece esse tom
produzido pela selecao lexical de que se utiliza a professora (vocés tém, vocés
devem). Mas nés o analisamos como aparente porque o autoritarismo
desaparece diante do todo das transcricbes e da escuta dos videos, contexto
em que fica evidente a postura amplamente democratica da professora e o
carater de proposta do modelo apresentado. Diante disso, julgamos que a
professora emprega as palavras de modo mais ou menos despreocupado, mais
impulsionada por uma pratica prépria da cultura escolar — que,
tradicionalmente, se utiliza de uma linguagem autoritaria — de cujas
representacoes, dificiimente, o professor consegue se libertar, do que por
principio ou intengdes autoritarias. Entretanto, € um detalhe preocupante
porque permite a sugestao de normatizacdo do modelo didatico, isto é, de que
o modelo tedrico esteja sendo imposto aos alunos, a semelhanca do que
acontecia e, talvez, ainda aconteca, nas praticas antigas e/ou inconscientes de
modelizacdo didatica de que De Pietro e Schneuwly (2003) nos falaram, em
gue o modelo era reproduzido sem nenhum questionamento. Vejamos como a
professora conduz seus alunos pela construcado do modelo didatico do género

“seminario escolar”.

Episédio 4 — Escuta guiada de um seminario modelo
Lo Arquivo de Recurso I
Nivels re?eréncia didatico Descrigdo
Nesta oficina, a P vai reproduzindo o video num movimento de
25.10.06 play-stop-rew-play e vai discutindo e resolvendo com os alunos
4 35.33".6a atividades de reconhecimento e ampliagédo das estruturas de um
1:19'.11” seminario modelo. Juntamente com as estruturas, alguns objetos
DVD gramaticais e de uso da lingua se tornam objetos ensinados
4911 38'.02" 4 P pede que os a]gnos ideptifiquen) que expr'egséo 0 expositor do
T T TV video modelo utiliza para introduzir a exposicao.
s pan P pede que os alunos enumerem outras formas de fazer a
4212 39'.23".5 Ficha de introduga@o da exposicdo
1 escuta Alunos questionam a ordem estrutural do modelo e apresentam
42.1.21 41.487.6 outras possibilidades
4.21.3 44°.43".9 Alunos questionam construgdo do item da ficha
4214 46'.29".1 P discute,com alunos_ a admin_istragéo do tempo no uso que cada
T e aluno fara da fala na introducéo do assunto. Alunos e P concordam
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que o aluno que quiser exprimir 0 que sente em relagao ao assunto
devera ter em consideracéo o tempo limitado

Parafrase: P retoma fala anterior de um aluno e da inicio a
construgao do conceito de “delimitar”

P discute com os alunos a conveniéncia da 12 p.s. ou 12 p.pl.
durante a exposicao

P analisa com os alunos o modo temporal verbal “futuro do
presente” empregado no momento da apresentacédo do assunto .

P pede que os alunos identifiquem que expressao o expositor do
video usa para iniciar o desenvolvimento da exposicao

P pede que os alunos enumerem outras formas de iniciar o
desenvolvimento da exposigao

P evidencia a coesao e organizagao da equipe modelo pelo modo
como cada componente sabe exatamente o que lhe compete falar,
a hora de entrar em cena, de passar a palavra etc

P pede que os alunos identifiquem com que expressao o orador do
video passa a palavra ao expositor seguinte

P pede que os alunos identifiquem com que expressao o expositor
recupera a fala do expositor anterior e anuncia sobre o que vai falar

P desenvolve com os alunos o sentido de “coeséo” na exposi¢ao
oral

P pede que os alunos identifiquem no video que expresséo o
expositor utiliza para informar ao auditério que o que ele fala nao
sdo invengdes suas, mas que ele esta fundamentado em autores
respeitados cientificamente.

P conduz os alunos a perceberem que os expositores do video
fazem referéncia a pesquisas , estudos tedricos e até a uma
enquéte que eles realizaram

P pede que os alunos sugiram outras formas linglisticas de fazer a
referéncia tedrica

P constréi com os alunos distin¢cdo entre “fundamentar” e “ilustrar”

P pede que os alunos identifiquem com que expressao o aluno
sinaliza que ird concluir sua apresentagao

4.2.1.5 48'.33".5
55.29”.8 a
4222 56'.50"
58'.25” a
4223 1:04'.32".3
4.2.3.1
4.23.2 1.11°.34”.9
1.2.41 1.13.15".8
4.2.5.1 1.14°.49”.8
4.2.6.1 00°.34".9
4.2.6.2 00°.56".6
4.29.2 09'.13".0
4.29.2.1
4.29.3 12'.36".3
4.2.10.4 27.35".4
42111 29'.31".0
4.2.121 38'.50”
40’.17”.8 a
4.2.12.21 41'.96".0

P pede que os alunos identifiquem com que dizeres o expositor
modelo encerra a exposicao

Aluna AA diz que a expositora deveria ter agradecido a atengéo da
platéia. P elogia AA e discute com os alunos formas de faze-lo

O recorte acima, fragmento da descricdo do episédio 4, nos permite

perceber que a professora desvia o risco de normatizagdo a medida que tem o

processo de modelizacdo como lugar de ensino/aprendizagem, isto é, 0 modelo

didatico aparece como um ponto de referéncia, lugar de discussdes e reflexdes

que encaminham para a construcdo de novos modelos em respeito as

individualidades de cada aluno ou equipe.

Para realizar esse movimento discursivo, a professora parte da exibicdo

do video do seminario modelo (episoédio 4 — escuta guiada) e conduz os alunos

por duas operacdes discursivas basicas: primeiro, a professora pede que 0s

alunos identifiguem as expressoes linguisticas utilizadas pelo expositor do

video em cada topico do seminario modelo; depois, pede-lhes que apresentem

outras formas de fazé-lo. Observemos os recortes seguintes:
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Episddio 4 — Escuta guiada de um seminario modelo
41 36°.49".8 P e D iniciam com os alunos a atividade. D vai orientando
) P quanto a conducdo do procedimento

36'.49''.8 P para introduzir a exposicgao... ai tem quatro itens ai né-?

36'.54"''.9 E o primeiro

36'.56"''.6 P primeiro?

36'.57'' .7 E nossa equipe € formada por Marcia( )

[

36'.58"''.9 P segunda... enumere outras

formas que o expositor poderia usar
[

37'.02''.1 D nao...

37'.02''.4 P num é isso?

37'.03''.6 D primeiro vamos ver se ele respondeu se é isso... qual é a
forma que: o expositor utiliza pra iniciar a exposigao?
pra introduzir dizi/dizer que eles estdo/vao fazer uma
exposigao...

37'.16' .7 P ah ta

37'.17''.6 D é o primeiro paréntese o segundo paréntese o terceiro
paréntese ou o quarto paréntese?

37'.22''.5 A(s) primeiro paréntese((vozes superpostas))

37'.23''.8 D serd que é 1isso? que ela comega dizendo como é composta a
equipe?

Estamos no inicio de uma oficina que vai ser marcada pela sobreposicéao
de turnos®. Embora a documentadora/pesquisadora e a professora tenham
discutido com antecedéncia a ficha de escuta, a gravacdo e edicdo do
seminario modelo foi realizada somente pela pesquisadora e, por falta de
tempo, a professora s6 foi confronta-los na hora da aula.

3 Uma diferenca significativa entre os momentos de reflexao linglistica do episddio 4 e
aqueles que se fizeram nos episédios 2 e 3, € o fato de que, no episodio 4, os alunos disputam
os turnos de fala entre si e com a professora de forma mais ou menos paritaria, a interatividade
€ bem mais evidente de modo que a professora apenas vai gerenciando a discussdo. Nao
significa que em 2 e 3 a interagdo tenha sido reduzida, mas sim, que, nesses episédios, fatores
contextuais estdo condicionando o comportamento mais reservado dos alunos. Por exemplo, o
fato de que em 2 e 3 os alunos estavam se defrontando com objetos de saber que lhes eram
estranhos, pode ter contribuido para que se conservassem cautelosos nos comentérios,
enquanto que, em 4, ja se sentiam bem mais seguros e a vontade para comenta-los; &
relevante, também, o fato de que, em 2, os alunos estavam sendo avaliados com vistas a uma
segunda exposicao, 0 que, a nosso ver, gera tensdo e faz com que acompanhem com muita
atengado os comentarios da professora. A professora tem consciéncia desses fatores, por isso
esta sempre atenta para convocar para a discussao os alunos em risco de dispersao.
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Em funcdo disso, nos primeiros itens da ficha, a documentadora vai
interagir bastante com a professora e com os alunos, a fim de orienta-los
quanto aos passos do procedimento, principalmente, porque o arquivo (0s
cortes editados do video modelo) apresentava uma série de problemas
técnicos. Mas ndo parece que essas imperfeicoes tenham sido negativas para
a interacao na sala de aula nem para a aprendizagem dos alunos. Ao contrario,
os alunos, que sao muito mais habeis do que nés no manuseio da tecnologia,
vendo as falhas do arquivo e nossas dificuldades com o DVD, tomaram o
controle dos instrumentos tecnoloégicos na tentativa de supera-las. Com esse
gesto minimizaram a assimetria que havia entre ndés e construiram uma

familiaridade interativa com o seminario modelo.

0 37°.32".2a Dificuldades no manuseio do equipamento (vai ocorrer
38.01".4 com freqUéncia)

37'.31''.0 P ((pde pra reproduzir o video))

37'.32''.2 D ndo é na fase anterior... é a fase anterior antes
dessa... eu td dizendo que ficou tudo bagungado isso
ai...((a professora realiza segundos procedimentos de
play/pause; falas sobrepostas)) pause...

37'.50''.3 P entdo... ((risadas, a professora nao consegue operar o
equipamento))

37'.52''.8 D num da pra fazer pause nisso ((varias falas
simulténeas))

37'.54''.5 P num da...((Um aluno pega o controle da md&o da professora
e d&d pause no video. Risadas e conversas)) pronto...

38'.01''.4 D td::... agora si::m...

A primeira operacao discursiva (identificar com que expressao linglistica
o expositor do video sinaliza cada estrutura do género seminario) funciona
como um passo avangado em relagdo ao episédio 3, em que os alunos tiveram

o primeiro contato com a forma didatizada do modelo a partir do referencial

teorico.
491 38.02".4 a Introdugéo da exposicao
- 50'.23".4
38.02".4 P pede que os alunos identifiquem que expresséo o
42141 expositor do video modelo utiliza para introduzir a
exposicao.
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38'.02''.4 P (...) considere o video... a expressdo que o expositor
utiliza pra introduzir a exposicgdo...vamos comecgar
apresentando um panorama sobre o livro diddtico ou é o
primeiro paréntese? é o primeiro( )
(...)

38'.22''.3 E é o quarto

38'.22''.8 AA N&o

38'.23''.1 E claro que é o quarto

38'.23'"'.7 AA na:o
[

38'.24''.8 L (antes que ela apresente) ((opinides superpostas)) a
primeira é o tema
[

38'.25"''.7 AA ah é é é é... é o quatro é ((varias falas))

38'.29''.4 D ela comecga entao...

38'.30''.5 A(s) nosso semindrio é sobre materiais diddticos...

Na operacdo de identificacdo, ap6s compreenderem como funciona

(0]

procedimento de escuta guiada, apenas as falhas do arquivo dificultam a

percepg¢do dos alunos, mas 0os movimentos de play-stop-rew-play, em pouco

tempo os familiariza com o video e com as estruturas do género.

A segunda operagao conduz os alunos a reflexdo linguistica, a critica, a

identificacdo das falhas presentes no modelo e a construcdo do ideal de

seminario que cada um quer para sua apresentacao final. Os recortes abaixo

sdo uma boa ilustragdo desse segundo momento discursivo.

421.2 39'.23".5 P pede que os alunos enumerem outras formas de fazer
a introducdo da exposicao
|} T

397.23'1.5 P (...) enumere outras formas que o expositor poderia usar
para fazer a introdugdo da sua exposicgao
(...)

40'.07''.2 AA ( ) queria saber se eles podiam iniciar assim bom dia:

[

40'.09''.2 A? boa
tarde

40'.10''.5 AA | ah: bom dia a nossa equipe é

[
40'.12''.2 K nosso tema
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[

40'.13''.0 AA composta por Andréia Héverton ...
nera ( ) ?

40'.16''.2 K nosso assunto é...

40'.17''.6 E mas isso ai ela fez ela ela quis botar primeiro o tema pra

depois apresentar ((varias falas simulténeas))

(...)

40" .57 " .7 P a fala completa tu falarias como? o nosso trabalho

41'.01''.0 ((varias falas))

41'.01''.3 K dai eu falava o nosso trabalho... ai a gente ia abordar o
tema a gente falava o tema... acho que é isso?

41'.07''.4 D DIga... diga um jeito imagine que vocé esta
comegcando como vocé ia dizer?
(...)

41'.28''.6 AL bom dia o nosso semindrio ( )
[

41'.28''.6 CR | o nosso grupo vai abordar... o assunto dos materiais

didaticos...

A construcao de novas possibilidades linglisticas se faz ap6s um
exercicio cognitivo graduado. O recorte acima aponta para a dificuldade que o
individuo tem em transformar um texto pensado, extremamente compacto (a
fala interior, segundo Vigotski) em texto oral (extremamente detalhado) e este
em texto escrito (plenamente desenvolvido). A professora pede que os alunos
encontrem outras maneiras de introduzir a exposicdo, mas nao basta que
digam “ai a gente ia abordar o tema a gente falava o tema” etc., é preciso
simular que ja estdo vivendo o momento expositivo e oralizem literalmente a
fala possivel. E, depois, a escrevam. Entre o “ai a gente ia abordar o tema” e o
“0 nosso grupo vai abordar o assunto dos materiais didaticos” esta a distancia
entre a fala pensada e a fala oralizada, cuja transposicdo ilustra a
complexidade do carater cognitivo do trabalho docente e que, segundo
Schneuwly (2000), faz do ato de ensinar algo dificil de ser evidenciado.

Mas a reflexao linglistica ndo se da apenas ao nivel do uso individual
dos instrumentos linglisticos que se movimentam entre a fala interior e sua
oralizacdo. Os alunos também refletem sobre o uso da linguagem pelos
expositores do seminario modelo e até mesmo por nés, que elaboramos o guia
de escuta, ora criticando o modelo, ora ampliando-o e, nesse movimento, 0
modelo didatico vai assumindo outras formas. Nesse sentido, apreciemos 0s

trés recortes seguintes:
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421.21 41°.48".6 Alunos questionam a ordem estrutural do modelo e
apresentam outras possibilidades

41'.32''.6 P isss é uma possibilidade... o nosso grupo abordard...éh::
o assunto sobre material didatico

41'.39''.8 K ( )pode apresentar a equipe?... também? ((vozes
sobrepostas))

41'.43''.1 AA pode ser o tema também né?

41" .43'".7 P (...)o tema que nosso grupo ficou responsdvel de tratar

[

41'.48''.6 E ...fessora... nesse caso
ai num seria melhor: a apresentacao do grupo pra depois a
do tema?

41'.55''.1 P mas isso a dona Alba j& falou ainda hé& pouco (quando) Ela
for se apresenta:r ela vail comecar fazendo( ) ((vozes))

[
42'.00''.6 AA apresentando o grupo
[

42'.00''.6 E (porque eu imagino)se
ela co/se ela comeca apresentando o tema ela teria que
seguir o tema nao interromper pra voltar pra equipe...
entdo primeiro deveria apresentar os colegas o nome de
cada um
[

42'.11''.8 AA depois que ela ia apresentar o tema

[
42'.13''.0 E ai abordava o tema
42'.13''.8 P vejam 14 como vocés fariam ( ) ((vozes))

No recorte acima, os alunos discordam de que o tema do seminario seja
informado antes da apresentagéao da equipe, como fez o expositor do seminario
modelo. Na opinido deles, a equipe deve ser apresentada por primeiro. Assim,
depois, quando o expositor falar do tema, ndo precisara mais interromper seu

discurso para informar questdes de organizacédo do grupo.

[4213 44439 | | Alunos guestionam construcdo do item da ficha
44'.31''.2 D imagine que vocé vai fazer um semindrio sobre::
((falas))a devastacao da Amazdnia... é importante dizer
logo no comego a importédncia DES-se assunto?...
44'.42''.8 E acho importante sim mas/
44" ,43'"'.6 D desse tema?

44'.43''.9 E [
mas eu acho errado esse tema assim porque ME interessa
se ele interessou sé a mim enté&o eu nao poderia estar

expondo isso pra outras pessoas... tem que ser um algo
[
44'.50''.4 AA é:: porque tem que interessar pra todos
44" .52''.5 E que interessa pra todos
[
44'.53''.0 CR ndo eu acho assim se: interessa entdao vocé vai

passar sua idéia interessa pra ti entdao vocé qué:
conquistar mais pessoas mostrar que realmente aquilo é
muito importante

45'.02''.9 E nao ((vozes)mas isso que eu td6 falando assim num é te
discordando... eu té6 falando assim aqui((indica a
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questdo no papel)) discordando aqui por exemplo deveria
estar aqui que NOS interessa

45'.11''.2 P hu::m

45" . 11" .7 E eu num td discordando assim que claro se me interessa( )
(...)

45'.15''.2 E é isso que eu td: falando

45'.17''.5 P porque o eu o me...td muito particular né-?

45'.19''.2 E é fica muito pra mim

Para guiar a escuta do video e conduzir as atividades escritas, os alunos
tém em maos a ficha de escuta. Um item da ficha (eu digo por que o assunto
me interessa) convoca uma reflexao a respeito da conveniéncia de o expositor
informar, logo na introducdo do seminario, porque aquele assunto o interessa.
O recorte acima cristaliza um breve momento dessa discussao. O interessante
€ que o que esta sendo questionado pelos alunos nao é o tépico do modelo
didatico, mas a forma linguistica em que o topico foi apresentado na ficha. Os
alunos conseguiram perceber que o emprego do “me” imprime ao discurso uma
parcialidade que pode reduzir a forca argumentativa do tema. Por isso,

propdem a sua substituicao.

421221 | 40178 a Aluna AA diz que a expositora deveria ter agradecido a
41°.26”.0 atencao da platéia. P elogia AA e discute com os alunos
formas de fazé-lo

0.40'.14'".5 | D que que ela nao fez que seria bom que ela tivesse feito?
0.40'.17'".8 | AA agradecido pela presenga da ( )
[
0.40'.22'".5 | D exatamente
[

0.40'.22'"".5 | P olha sé Junior olha sé o que a
Helena perguntou agora a dona AA(...)olha sé de que
outros modos poderia faz/ ela fal/ ela concluiu assim “o
que a gente tinha pra dizer era isso gente” ai ela se
cala ai batem palmas ((a prof. bate palmas)) e ela vai
pro lugar dela

0.40'.43''.8 | AA num é obrigado fazer isso com todos num é?

0.40"'.45"''.2 P que outra forma vocé faria isso?( )

[

0.40"'".47"''.4 AA ( ytodos tenh/tenham se
agradado tenham entendido né a a: ((AA e P disputam o
turno na mesma altura))

0.40'.52''.5 | D a dona AA ja entendeu tudo né?

[

0.40'.53'"".5 | P dona AA ja entendeu tudo( ) ((risos))tem
prioridade em fungdo da idade ((risadas))como é que a
senhora concluird o seu trabalho?

0.41'.05"'.6 | AA eu quan/ quando terminasse eu ia dizer... obrigado pela
presenga de todos... né e espero que todos tenham
entendido nosso trabalho...

0.41'.15'"".0 | P bom... Ketlin... como é que vocé finalizaria?

0.41'.18''.2 | K ( )a nossa apresentacdao e obrigado pela presencga

0.41'.22'"'".7 | P ( )e obrigado pela presenga... Junior

0.41'.26"'"'.0 | E obrigado pela atencdao e aqui encerramos o nosso trabalho
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Nesse recorte, a aluna AA critica 0 modo como a expositora do
seminario modelo encerra a apresentacdo e propbe a inclusdo de uma
estrutura ausente: o agradecimento. Chama-nos a atencao a clareza com que
AA, uma senhora de 50 anos de idade que ficou afastada da escola durante 34
anos, retornando aos 48 para cursar a terceira etapa do EJA, além de
identificar uma falha no seminario modelo, percebeu, também, que ele, o
modelo, ndo era uma camisa de forca. Agora que ela tem um dominio um
pouco mais amplo das expectativas que se tem de uma exposicao oral, pode
sentir-se segura para personalizar sua apresentacao final.

A modelizacdo didatica € um procedimento que, por sua natureza
polémica e dubia, requer muita cautela. Servir-se de modelos didaticos em uma
pratica de sala de aula tem sido visto como “uma faca de dois gumes”,
principalmente depois que os estudos da linguagem assumiram lugar critico em
relacdo ao preconceito linglistico que tem regido o ensino do portugués
ancorado na Gramatica Normativa. Mas o risco de o modelo didatico acabar
sendo imposto como norma, também passa pelo que ja discutimos, com
Geraldi (2003) e Chervel (1998), a respeito da constituicdo das disciplinas
escolares, isto é, da crenca que se tem de que ha uma igualdade entre os
conteudos de ensino e os saberes de referéncia, o que faz com que esses
saberes de ensino sejam considerados como verdades absolutas que devem
ser ensinadas e aprendidas, sem questionamento. Geraldi nos lembra que isso
€ conseqléncia do papel transmissor da escola que exige dela que substitua o
carater provisorio dos saberes por uma aparéncia estavel e definitiva. Esse
risco, no nosso entender, diminuiu, significativamente, porque pudemos circular
entre a produgdo e a transmissdo dos saberes, ou seja, pudemos confrontar
nosso trabalho com as reflexdes a respeito das dicotomias entre teoria e
pratica. Afinal, qual tem sido o lugar tradicional da teoria no trabalho docente?
Que espaco ocupa hoje na vida e na pratica do professor? Quando o livro
didatico substituiu a formacao teérica do professor ou quando essa formacao
passou a se reduzir a teoria do livro didatico? Esse confronto fez da vigilancia
epistemoldgica, para a qual nos alerta Chevallard (1991), um efeito natural,
uma vez que o vinculo com o mundo referente foi reconstruido, o carater
hipotético e provisério do saber reapareceu e professores e alunos, a

semelhanca de mestres e discipulos, assumiram lugar ativo em relagdo a
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filiacdo epistemoldgica dos objetos do saber que foram transformados em
saber de ensino.

5.2. Do objeto de ensino ao objeto ensinado, o lugar dos instrumentos didaticos

Nesta segunda dimensao de nossa analise, temos o objetivo de analisar
como os instrumentos didaticos contribuem para efetuar o trabalho de ensino e
investem o objeto de ensino no estatuto de objeto ensinado (SCHNEUWLY,
CORDEIRO e DOLZ, 2005), e que lugar esses instrumentos podem ocupar no
trabalho do professor e na sua relacdo com os alunos. Os dados de que nos
ocuparemos consistem em recortes de trés episoddios da seqiéncia didatica
“seminario escolar’. Buscaremos seguir os passos propostos por Schneuwly e
centrar nosso olhar sobre as dimensdes didaticas de alguns procedimentos de
ensino efetivados em classe, de modo que nao consideraremos as dimensdes
relativas a gestdo de classe nem as atividades realizadas pelo professor fora
da sala de aula.

Destacaremos a seguir, algumas atividades do segundo, do terceiro e do
quarto médulos por neles se situarem as ocorréncias sobre as quais incidira o
foco de nossa analise mais adiante. A eleicdo desses modulos é motivada pelo
fato de ilustrarem situacbes de aula propriamente dita, 0 que nos permite
visualizar melhor os instrumentos utilizados pelo professor. Vejamos o quadro

que sintetiza esses varios momentos:

Méd | Episédio | Atividades Tarefas Instrumentos
Leitura  explicada | Ler e discutir cada Texto tedrico de
2 em voz alta; item do texto de referéncia
o - Leitura colaborativa | referéncia Imagem ilustrativa do
2 SE (25/10/2006) material teérico
@D o (O] .
o o @ Registro de notas no
82| &% quadro de giz
9 g -g S Leitura partilhada: a
3 g 5 g? professora convoca
20 g S membros dos grupos
4 o g para colaborar na leitura
. o 3 Exposicao oral: a
& ® 2 professora est4 sentada
a a mesa do professor, na

frente da turma.
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3¢ - Escuta-guiada de um seminario

4° - Escuta guiada de um seminario modelo

Identificacdo  das
estruturas do
género “seminario”
em um seminario-
modelo
(25/10/2006)

Analise de objetos

gramaticais: o | verbais usadas na do uso linguageiro
problema do futuro | introducdo do género | Comparacgao (entre o que
verbal na forma | seminario se usa e o0 que se estuda
temporal presente Construir outras na escola)

(25/10/2006) formas de fazé-lo Referéncia ao uso da

(continuacdo da 1@
atividade)
(26/10/2006)

Identificar as
estruturas que
compdem o género
seminario

Identificar as formas

Identificar formas de

encerramento da
exposi¢cao

Video de um seminario
modelo

Ficha de escuta
Aparelhos de TV e DVD
Escutas do video

Exploracao/Averiguacao

forma verbal nas
propagandas e TV

Notas no quadro das
tarefas do dia

Retomada resumida da
aula do dia anterior
Desafio: aposta na
capacidade cognitiva dos
alunos para preencher
lacunas do arquivo de
video

4° - Preparando um seminario: da leitura da fonte ao texto

falado

62 - Tomada de

notas

Tomada de notas
para a preparagao
de um seminario
simulado

Ler o primeiro texto
fonte e extrair as
idéias importantes
Ler 0 segundo texto-

Quadro-branco

Lapis para quadro-branco
Texto-fonte

Leitura em voz alta

7° - Construgao do texto expositivo

(01/11/2006) fonte Jogo interativo com a
Extrair e listar as turma
informacdes novas Anotagdes no quadro
Construgao do | Produzir em equipe o | Transparéncia ¢/ notas
texto expositivo texto expositivo tomadas
(03/11/2006 Ler em voz alta o Retro-projetor

texto produzido pela
equipe

Construir
coletivamente o texto
expositivo

Quadro-branco e lapis

Memoéria didatica: a
professora retoma,
sintetizando, os objetos
ensinados na aula
anterior

Trabalho em grupos
Confronto dos textos dos
dois grupos

Dialogo reflexivo com os
alunos

Parafrase — Repeticao —
Repeticdo pausada

Nosso objetivo ao analisar os dados que se seguem é buscar respostas
para a seguinte pergunta: quais instrumentos a professora escolhe para fazer
dos objetos estruturas do seminario, tomada de notas, texto expositivo etc.

objetos de estudo? Ou seja, que dispositivos ela encontra e dos quais se
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apropria para promover o confronto do aluno com esses objetos e assim guiar
sua atengao?

Responder a essa questao, lembra-nos Schneuwly, é uma tarefa dificil
pelo fato de o objeto ser uma atividade: tomar notas a partir da leitura de um
texto informativo, extrair as informacdes relevantes, produzir um texto a partir
das notas, preparar um roteiro de exposicao oral a partir do texto e das notas.
Semiotizar esses objetos, embora seja um processo psiquico complexo, é
possivel e realizavel por meio dos instrumentos de ensino, como veremos a

sequir.
5.2.1. As estruturas do género seminario (2° modulo)
= 12 Atividade: leitura explicada em voz alta; leitura colaborativa

(25/10/2006)

e Tarefa: ler e discutir cada item do texto de referéncia

Trecho 1:

04'.27"" P (...) ((risos gerais. a professora recebe a apostila de um
aluno, cépia de um livro didatico e mostra a figura da
primeira pdgina)) ( )d& pra mostrar uma imagem né? e essa
imagem por mais escura que parec¢a esta:r se vé que tem um
grupo de pessoas... éh que estdo assistindo a uma

apresentacdo...num é?essa apresentacao usa algum recurso?

04'.50"" AA | nao

04'.51"" P hein?
[

04'.51"" E usa sim

04'.51"" P usa? que év?

04'.52"" E retro-projetor

04'.53"" P retro-projetor... né entdo cé j&d pode di/ po/ entdo nds
também temos alguma possibilidade de usar recurso a escola
tem retro-projetor (...) éh:: na aula passada o Rafael

comegou a ler conosco e: o primeiro item era género né? entéo
eu vou ler (algumas anotag¢des que eu fiz)e eu vou comentar

com vocés... nes/nessa primeira parte ai ( ) da
sistematizacdo eu fiz uma enumeracdo de um a oito olha 14 no
quadro viram?... de um a oito t&? numero um... "género...

compreender que o semindrio é um género oral PUblico"...

Ha uma tarefa maior que regula e envolve todas as demais atividades e
tarefas que a professora propde para os alunos: produzir e expor um seminario.
Em cada aula, em cada tarefa, em cada movimento realizado em sala, a

professora vai presentificar essa tarefa maior e, nessa presentificacdo, a
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transforma em objeto de estudo. Nesse episédio, para p6r em cena o objeto
seminario, a professora toma posse, simultaneamente, de dois instrumentos: o
texto de referéncia e a imagem/fotografia que ilustra o texto.

Ao entrar no tema pela imagem a professora sensibiliza os alunos para a
dimensao formal publica do género, e, em fungao disso, para a necessidade do
seu planejamento. O objeto € presentificado por esse gesto da professora.

por meio do texto tedrico, produzido
por especialistas, o objeto aparece
de forma didatizada. Qual a

importancia de um material tedrico

impresso, na mao do aluno? Por
meio dele, a professora fixa suas
palavras, institucionalizando-as; a ele

o aluno podera recorrer a qualquer

momento para relembrar as

3- instrumento da imagem ilustrativa

orientac6es da professora.

Do texto didatico ao roteiro, o objeto seminario vai-se constituindo em
multiplos desdobramentos. O objeto encenado na exposi¢éo inicial passa, por
meio da leitura comentada, de real vivido a realidade discursiva, ou seja, do
eixo do uso para o eixo da reflexdo (da apreciacdo valorativa, diria
Bakhtin/Voloshinov 1929/1979) sobre esse uso; mais especificamente, de
tarefa escolar a objeto de estudo. E 0 momento em que, pela primeira vez,
esses alunos sao confrontados com a forma plenamente estruturada do
género.

Por meio da leitura comentada do texto teérico, os alunos reencontram a
experiéncia vivenciada, mas, agora, mantendo em relagdao a ela uma postura
de distanciamento, condicdo que I|hes permite avalid-la com mais
imparcialidade e, com base nisso, optar por incrementa-la. Em outros termos, a
leitura comentada do referencial teérico permite que os alunos confrontem o
conceito, mais ou menos implicito e inconsciente, que eles tém de “seminario”
com o modelo didatico do género. A tomada dessa consciéncia entre o ideal e
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o que se faz conduz ao desejo de aperfeicoamento, o que se da pela inclusao,

na exposicdo final, de estruturas ausentes na exposicao inicial®*.

5.2.2. A escuta-guiada de um seminario modelo(3° médulo)
= 22 Atividade: andlise de objetos gramaticais: o problema do futuro

verbal na forma temporal presente (25/10/2006)

e Tarefa: identificar as formas empregadas na introducao do

seminario
Trecho 2:

58'.25"" P (...)observe as formas verbais empregadas... que tempo
verbal estd sendo indicado? ... no momento que tiveres
apresentando... em que tempo verbal vai estar o verbo?

58"'.53"" K presente

58'.54"" P presente?... 1& ai o que vocés escreveram no item dois...

58'.59"" K vou explicar...

58'.59"" P vou explicar isso é presente?

59'.01"" K é... inda/inda/inda: vai acontecer... vai ( )

59'.05"" E eu vou tu vai

[

59'.06"" p e ai?...

59'.08"" E acho que irei ficaria melhor... ire/irei... no futuro

(...) (...)

1.02'.50"'"" | P agora é interessante a gente ir notando que nao estamos
mais usando empregando o futuro do presente... esse nds que
eu to falando num sou sé eu... ou vocés a gente percebe que
as pessoas quase nao usam a forma futuro do presente

[

1.03'.03'"" | AA é

1.03'.05"" | P farei... irei... né?... vocés falam como?

1.03'".09"" | AA | eu vou

1.03'.10'"" | P vou falar

1.03'.11"" | AA | eu vou sair

1.03'.12'"" | P vou sair

(...) (...)

1.03".25"'"" | P eXISte futuro do presente SIM ( yvocés
estudaram na época/ quem foi da época da conjugagdo verbal?

(...) (...)

1.03'.45"" | P td caindo em desuso o futuro do presente (principalmente)

[

1.03'.47"" | AA é::

1.03'.50'"" | P nas propagandas... na televisdao nos anuncios de festas
né?... (tdo) usando os dois verbos

A tarefa proposta aqui torna presente a decomposicdo dos trés

momentos  principais da  estruturagdo do seminario: introducao,

** Os dados relativos & exposigdo final dos alunos serdo apresentados mais adiante, neste
estudo.
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desenvolvimento e conclusdo. O recorte ilustra 0 momento em que a
professora esta discutindo a forma temporal verbal empregada na introdugéao
do seminario, mas, na continuacado das atividades, o aluno sera confrontado
com o objeto gramatical que define esses trés momentos: o tempo verbal — o
futuro, na introducdo; o presente, no desenvolvimento; o pretérito, na
concluséo.

No movimento de analisar esse objeto gramatical, a professora elege do
‘outillage” uma ferramenta muito comum, antiga e de grande poder
argumentativo: a comparacdo. Ao comparar 0 uso das formas verbais no
género seminario com o uso da lingua em eventos diarios, ou eventos com 0s
quais nos deparamos diariamente — como a propaganda e os programas da TV
-, a professora desmitifica tanto o género seminario quanto o ensino
tradicionalmente normativo de lingua materna, historicamente limitado ao
ensino prescritivo da Gramatica (SOARES, 2002) — quem foi da época da
conjugacdo verbal? — e constréi um elo entre os saberes que se estuda na

escola e os saberes construidos na vida diaria®.

= 32 Atividade: (continuacao da 12 atividade) (26/10/2006)

e Tarefa: identificar formas de encerramento da exposicao

Trecho 3:
0.39'.42'".8 | P ela fala é soé7?...
[
0.39'.42''.9 | AA a primeira ... a primeira
0.39'.44"".0 | P a primeira a-pe-sar de ndés nao termos conseguido
ouvir... tudo isso que estd escrito aqui... a gente
tem que levar em consideracado que teve problemas...
técnicos...
0.39'.52''.9 | AA é:: ((risos gerais))
0.39'.53''".5 | P td bom?...
0.39'.54"".0 | AA mas ela diz o isso né?
0.39'.55"".5 | P mas o isso a dona Alba ouviu direitinho num foi dona
Alba? e o Lidian conseguiu ouvir o é isso ai gente
entdo ( )
[
0.40'.00'"'.6 | AA juntou. ..
0.40'.02''.0 | P é... juntou... ( )
0.40'.04'"".3 | D tem que adivinhar o resto
0.40'".06"'"'.2 | P ( )eles sao bom de comunicacao viu sdé?...

% Embora seja de pouca relevancia, haja vista o propésito de nossa andlise, cabe assinalar um
ligeiro equivoco no modo como a professora percebe o objeto gramatical de que se ocupa,
uma vez que, diferentemente do que ela afirma, o que estd em jogo na definicdo desse objeto
gramatical ndo é a questdo do tempo verbal, mas da oscilagdo de uso entre as formas simples
e composta do futuro do presente.
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O instrumento, a nosso ver, determinante nesse recorte, € o desafio a
competéncia supostamente adquirida pelos alunos. Segundo Schneuwly, em
situacdes semelhantes, o professor aposta na capacidade dos alunos para
realizar uma tarefa que apresente um certo grau de dificuldade. Neste recorte,
os alunos deverdo identificar com que forma linglistica o expositor do video
encerra sua apresentacao. A questdo € que o arquivo de video apresenta uma
série de problemas técnicos, de forma que s6 um pequeno trecho da fala do
expositor (isso gente) ficou registrada. Entretanto, na ficha de escuta® que os
alunos tinham em maos, constava a suposta fala completa do expositor do
video (O que a gente tinha para dizer era isso gente). Estabelecer esse elo
entre o fragmento do video e o registro escrito por meio do desafio foi uma

forma estimulante de p6r em cena didatica esse componente do seminario.
5.2.3. Preparando um seminario — do texto-fonte ao texto falado (4°. Médulo)

= 12 Atividade: tomada de notas para a preparacao de um seminario
simulado (01/11/2006)
¢ 12 tarefa: ler o primeiro texto-fonte e extrair as idéias
importantes
¢ 22 tarefa: ler o segundo texto-fonte e extrair as idéias

importantes

Trecho 4

0.087.2277.9 | P (...) bom... a proposta de hoje qual é? vamos imaginar
aqui a seguinte situagdo nés ficamos incumbidos de fazer
uma pesquisa pra falarmos sobre os géneros... literdrios
((aponta para o quadro))... certo?... ail no momento da
pesquisa sobre géneros literdrios eu tenho acesso a dois
livros... este livro aqui (...) no qual tem o assunto
sobre géneros literdrios e tem um outro livro...
(...)que é este aqui... que tem também sobre géneros
literdrios...(...) essas duas apostilas na verdade séao
dois livros da onde nds vamos extrair contetdos pra
fazer o nosso trabalho... entdao o que que a gente
percebe?... qual a dificuldade de vocés quando estao
fazendo a pesquisa?...

0.12'".00"'"'.4 | P (...) éh:: vamos ler?... ( ) eu leio um pouco e cada
um vai lendo depois téd certo?... acompanhem 1l& a
leitura... "os textos literdrios podem ser agrupados
(...) fusdo em/ de varios géneros numa sé obra..." bom
esse paragrafo ai jad dad algumas informagdes... se eu td
pesquisando entao eu vou copiar TUDO ISSO AQUI?...

% Material impresso que orientava as atividades de escuta do video.
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Trecho 5:
0.37'.31'"'.4 | P (...) eles podem ser o qué? esses vildes esses tolos
esses mediocres?... mesquinhos... (...) ta... entdo eu
jéd 1i este material e extrai estas informagdes... s

que a sugestao é sempre trabalhar com um livro sdé?...
0.38'.59''".7 | AL(s) | nao

[

0.38'".59"'"'".7 | P nao... né? (...) as informag¢des que nds vamos ler
agora/ na segunda apostila muita coisa nés ja/
encontramos aqui... vamos pegar sé o que for novidade
pra gente vamos 1&-?

Para além da utilizacdo das fotocOpias, parece-nos que a principal
ferramenta de ensino da professora evidenciada neste recorte é a simulacao.
Por meio da simulagcao, a professora cria as condicées de o aluno ter acesso
ao objeto. A simulagdo, o faz-de-conta, o imagine, 0 vamos fingir que sao
recursos construidos historicamente e tém seu lugar comum nas interacdes
diarias. No ambiente escolar, entretanto, o instrumento da simulacdo é
investido de uma importancia didatica particular. Schneuwly (2004) tem
discutido como os objetos de ensino sao ficcionalizados em sala de aula, como
essa ficcionalizacao torna-se uma condicao para a transposicao didatica. Para
ele, os géneros discursivos da vida didria, quando sao transpostos para o
ambiente escolar, adquirem necessariamente um outro estatuto: o da
ficcionalizago®’, como ja mencionado anteriormente.

Entretanto, a transposicao didatica do género seminario escolar parece-
nos particular, uma vez que a sala de aula ja é o seu campo de comunicacao
ordindrio. Significa dizer que o seminario escolar, na escola, ndo muda de
estatuto, ndo é ficcionalizado, a ndo ser que o professor provoque essa
ficcionalizacdo por meio da simulacdo. Esse gesto da professora de construir,
na sequéncia didatica, um momento de representacdo da situacdo que 0s

alunos irdo vivenciar transforma-se em um importante instrumento de ensino,

% Ao tratar do ensino do oral na escola, o autor assinala que “Toda atividade de linguagem
complexa supde uma ficcionalizagdo, uma representacdo puramente interna, cognitiva, da
situacdo de interagdo social. (...) A ficcionalizagdo revela-se, entdo, como uma operagao
geradora da ‘forma do contetdo’ do texto: ela € o motor da construgdo da base de orientagéao
da producao, colocando, particularmente, certas restricbes sobre a escolha de um género
discursivo. Isso se aplica perfeitamente a representacdo do contexto nas situagbes que
acabamos de ver: as formas institucionais implicam sempre uma parte de ‘ficcionalizagcao’
(Schneuwly 1988), a medida que os parametros contextuais ndo estdo dados pela situacao
imediata, mas pré-definidos institucionalmente e materializados no proprio género. O
enunciador, o destinatério, o lugar social sdo s6 parcialmente instancias fisicas e sociais da
producéo e da recepgéo imediatas e devem, entdo, ser ‘ficcionalizados’ para aparecer, no texto
produzido, em forma de tracos diversos.” (2004: 144-145).
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uma vez que, ao mesmo tempo em que presentifica e materializa o objeto pelo
discurso, desvia a atencédo da exposicao final para o processo de preparacao.
E no seio desse processo que o género semindrio é decomposto em suas
dimensdes ensinaveis — conforme as finalidades didaticas idealizadas —, o que
permite que ele seja tomado como sistema que intercala outros géneros.

A tomada de notas é um desses géneros que, embora faca parte dos
“bastidores”, é fundamental para a construcao do “especialista”, condicdo da
instituicdo do expositor. No processo de decomposicdo em seus elementos
constitutivos do objeto-foco da intervengédo didatica, a professora depara-se,
assim, com a necessidade de ensinar aos alunos o género tomada de notas,
género que ela conhece como leitora e usuaria da lingua, mas do qual ndao tem
um modelo, ou tem um modelo implicito, e para o ensino do qual ndo ha
tradicdo em nosso sistema escolar.

Quais instrumentos a professora elege no arsenal para tornar presente,
na sala de aula, o género tomada de notas e, de forma indireta, também, o
género seminario escolar? A nosso ver, um dos instrumentos mais tradicionais
na histéria do ensino: a leitura em voz alta, acompanhada do comentario sobre
o texto oralizado. Por meio da oralizacéo, a professora torna comum o objeto e
semiotiza o texto impresso que, de objeto de uso, desdobra-se em objeto de
estudo. Esse desdobramento supde a reflexdo sobre o uso da tomada de notas
como dispositivo necessario a producao posterior do género seminario, ocasiao
em que se prevé que esse uso tenha-se incrementado em funcéo justamente
de se ter tornado, em um momento particular da intervencao didatica, um
objeto de ensino e um saber a ser apropriado pelos alunos.

Assim, o conteudo do objeto de ensino e o gesto de metamorfosea-lo em
anotacoes transformam-se em instrumentos que permitem, ao aluno, o acesso
ao género seminario, 0 que vai sendo gerado pela professora por meio de
perguntas reflexivas, avaliativas, comparativas e retéricas, cujas respostas sao
transcritas em forma de notas no quadro branco.

O texto tedrico, aqui, tem uma finalidade diferente da que teve o texto
tedrico do primeiro dado analisado. Aqui, o texto desvia-se do objeto de ensino
(seminario) e conduz o olhar dos alunos para um de seus componentes
centrais: o conteudo, o subsidio teérico. E é dessa forma que, por meio do
desvio, do ndo-direcionamento, o objeto se faz presente.
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22 Atividade: construcao do texto expositivo (03/11/2006)
12 tarefa: produzir em equipe o texto expositivo
22 tarefa: ler em voz alta o texto produzido pela equipe
32 tarefa: construgao coletiva do texto expositivo

Trecho 6:
0.03'".23'"".2 | P (...) se vocé ja extraiu as idéias do material que que
tem que fazer a partir de agora?
0.04'.11'"'.2 | E num é a redacao do texto?
0.04".12'"".5 | P fazer agora o TEX-TO (...)
Trecho 7:
0.33'.26'"'.4 | P (...) bom entao a proposta agora é que vocés leiam o
que vocés escreveram... td quem vai ler ai desse
grupo? ((fala olhando para um grupo))
0.35'.04"''.7 | AA? Juanior
0.35'.05'"'.7 | P Junior lera?
0.35'.07'"".3 | E pode ser
0.35'.08'"'.0 | P vem pra ca: ler daqui:: que que a gente vai fazer?
assim que o Junior acabar de ler nds vamos escrever
aqui no quadro (...)
Trecho 8:
0.39'.17'".4 | P os dois grupos falaram a palavra divide-se né? ... os
dois grupos usaram a palavra divide-se... divide-se...
num foi? divide-se?... num foi?((dirigindo-se ao
primeiro grupo)) num foi divide-se?...
0.39"'".31"'"'".3 | A? dividem
0.39'".32'"'.0 | P dividem? ( ) ((vozes) )dividem-se((dirige-se ao quadro))
[
0.39'".36"''.0 | A(s) dividem-se
0.39'".38"'"'.0 | P ((dirigindo-se ao segundo grupo))como vocés colocaram
ai no de vocés?((sem resposta, volta-se novamente ao
primeiro grupo)) ... qual foi a primeira palavra com
que vocés comegaram O texto?
0.39'.44''.0 | A(s) géneros literdrios
0.39'.45'".8 | P géneros literdrios e vocés?
0.39'".47'"".2 | A(s) fizemos o mesmo
0.39'.47''.8 | P géneros literdrios... perceberam?... ((escreve)) gé-ne-—
ros... literdrios... ((vira-se de frente))
Trecho 9:
1.01'.03"'".5 | P td? estamos usando texto aqui TEXto aqui o texto que
vai/ o o texto que nds estamos escrevendo vai ficar
muito cheio da palavra texto... posso trocar texto por
obra?

Com estes recortes, pretendemos pdr em evidéncia os movimentos do
professor que permitem visualizar esse objeto invisivel que é a escritura de um
texto.
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O instrumento do trabalho coletivo (ja tradicional também nas praticas
didaticas) aparece aqui em duas dimensdes: primeiro, 0os alunos, organizados
em dois grupos, recebem a tarefa de produzir, a partir das notas, cada um, um
texto expositivo; depois, a professora, a partir dos textos dos grupos, vai
compondo um texto melhor, maior, enriquecido por meio da interacdo com 0s
alunos e com a lista de notas.

Entre um e outro nivel de composicao do texto, a professora convoca um
representante de cada grupo para ler na frente da turma os textos produzidos.
Esses movimentos, além de permitirem a transicéo entre a produg¢édo no grupo
e a producao coletiva, presentifica o objeto seminario sob a forma oral e
escrita. O aluno tem acesso a esse objeto na medida em que a oralizacao do
texto adquire o estatuto de exercicio oral publico, uma vez que o objeto de
atencdo deixa de ser o texto e passa a ser a posigdo plblica®.

Para produzir o texto coletivo, a
professora, além dos textos dos alunos,
apropria-se de outros instrumentos, como
as comparagoes entre um e outro texto
(que conduzem ao aperfeicoamento do

texto em construcdo), a retomada as

4- al E lendo texto coletivo

5- al T lendo texto coletivo

notas (o que faz com que a professora
inclua topicos que foram abandonados
pelos grupos) e os tradicionais
procedimentos de reformulacao textual:
as repeticobes, as corregcdes e as
parafrases.

A paréafrase, por exemplo,

apareceu como um procedimento de uso abundante nas aulas registradas.

* Quem nao sentiu um “friozinho na barriga” quando a professora, |4 na educacéo basica, o
convocava para ler na frente da turma? Estar na frente da turma, com todos os olhares e
ouvidos centrados em nds, ainda que seja para ler um texto escrito, € uma posicao que expde
publicamente o aluno tanto quanto um seminario.
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Identificamos duas formas cristalizadas de apropriacdo da parafrase pela
professora: uma em que a professora se apropria da parafrase como estratégia
de ensino e outra em que a parafrase é o objeto a ser ensinado. No primeiro
caso, a professora realiza o trabalho de ensinar sem que os alunos percebam o

instrumento de que se utiliza. Veja-se o trecho abaixo:

Episédio 6 — Tomada de notas
1.00'.23'"'".2 | E verossimilhanca
1.00'.23'"".8 | P verossimilhang¢a... num é? pelo que esta aqui... que
vocés entendem por verossimilhang¢a? hum?... a proposta
do texto aqui é sempre fazer representacdo dos
conflitos... do homem em seu.. mundo verossimilhanga
lembra que palavra? seme?...lhante... vero... semelhante
o qué? semelhante... ao que acontece... de verdade...né?
entdo é importante colocar isto aqui?

Numa segunda forma, a professora toma a parafrase como objeto de
ensino, caso em que ela partilha com os alunos o conhecimento tedrico sobre o
procedimento da parafrase que, entdo, assume dupla funcéo: de instrumento e

de objeto de ensino-aprendizagem. Veja-se o trecho ilustrativo abaixo:

Episddio 4 — Escuta guiada de um seminario modelo

0.41'.29''.8 | P (...) por que vocés nao sabiam o que era delimitacgéo...
a gente sabe que vocés tém algumas limitagdes no
vocabuldrio de vocés... certo... o mesmo val acontecer
com a pessoa que estd te ouvindo... se vocé vai querer
falar na tua exposigdo um termo que vocé achou bonito
que vocé achou legal vocé achou interessante... ai vocé
fez a sua pesquisa no diciondrio mas a pessoa que vai
td sentada la ela ndo sabe... entdo no momento da tua
fala vocé tem que voltar e esclarecer isso... é o due
nés vamos fazer agora aqui... ta
(...)

0.43'.40'".5 | P reformulacdo ou pardfrase... pardfrase é dizer o que
vocé disse mas com outras...

0.43'.46''.8 | AA palavras

0.43'.47'".6 | P de maneira mais...

0.43'.48''.9 | AA esclarecer

[
0.43'.49'"".7 | P esclarecedora esclarecer nao deixar duavidas...

Percebemos que essas praticas de intensa freqiiéncia na comunicagao

diaria, sob a gestdao da professora, se revestem de poder argumentativo
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(KOCH, 2004, p. 118) e de funcao didatica. A professora as toma como
instrumentos de persuasao, de ampliacdo e explicitacdo do conteudo tedrico e
de interacdo discursiva. Ou seja, sdo instrumentos que a professora usa para
tornar presente a complexidade do género e a necessidade que um aluno tem
de se “especializar” em um assunto para poder ser investido no estatuto de

expositor.

5.3. Nos modos de apropriagao do género, as marcas do trabalho docente

Nesta terceira e Ultima parte de nosso estudo analitico, temos o objetivo
de evidenciar os modos como os alunos, mediados pelo trabalho docente, se
apropriam do género seminario escolar. Para isso, vamos confrontar alguns
momentos da exposi¢ao inicial com outros da exposicao final e com alguns

comentarios apreciativos dos professores da banca. Vejamos a tabela

descritiva da exposicao final abaixo:

Episédio 10 — Produgéo final
Lo Arquivo de Recurso .
Nivels re?eréncia didatico Descrigdo
10 11.11.06 Banca de Reapresentacao da exposi¢ao oral, pelos alunos, apés a
02’.43".6 a apreciadores sequéncia de modulos sobre o género seminario. O ambiente foi
1.10°.32”.1 Retro-projetor preparado para simular um pequeno auditério em um evento
Tela branca formal. Os espagos estao lotados. Os expositores apresentam-
DVD/TV se vestidos adequadamente
10.0 02°.43”.6 P cumprimenta a platéia e sinaliza inicio das apresentagdes
10.0 02’.45".9 Momento introdutério:
10.0.1 P fala, brevemente, sobre o trabalho e o empenho dos alunos
nos dias que antecederam aquele momento.
P chama os professores que vao compor a Banca apreciadora
P convida a diretora da escola para fazer a abertura e passa-lhe
a palavra.
10.0.2 05.23".8 Diretora fala. Seu discurso tem um tom leve e descontraido
0 07°.50".4 Platéia aplaude
10.1 07°.57".3a Exposicao das equipes
1.09'.20".7
10.1.0 P chama primeira equipe
10.1.1 08.37".8a Exposicao da primeira equipe
17°.44" A
10.1.1.1 08'.37".8 K toma a palavra, cumprimenta a platéia, anuncia o assunto,
apresenta a equipe e inicia a exposigao
K utiliza o roteiro, indicando nele os tépicos que vai
Roteiro em desenvolven_do; interagg coma colega de equip_e sinalizando
transparéncia para que adiante o _rotelro; interage com a platéia olhando para
Textos ela, chando um ouvinte pelo nome. Passa a palavra para a
ilustrativos expositora DU.
10.1.1.2 11°.49”.0 DU cumprimenta a platéia, anuncia seu assunto, aponta no
roteiro os tépicos sobre os quais discorre, |é trés poemas
ilustrativos e os comenta. Interage com a colega de equipe que,
agora, opera o retro-projetor, pelo olhar. Faz uma conclusao do
tépico que desenvolveu.
10.1.1.3 15.55".2 K retoma a fala de DU para reafirméa-la com a leitura e
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10.1.1.4

17°.027.2

10.1.1.5

17°.36”.3

comentdrio de um outro poema. Passa a palavra.

DU faz uma sintese do que foi exposto e repassa novamente a
palavra para K.

K encerra e agradece a atencao

17°.44" A

Platéia aplaude

10.1.0

17'.58”.2

P chama segunda equipe

10.1.2

18’.117.4a
27'.13".9

10.1.2.1

18.117.4

10.1.2.2

21°.29".5

10.1.2.3

25.13".9

10.1.2.4

26°.16".0

Roteiro em
transparéncia;
Citacao;
Transparéncia
do Homem
Vitruviano, de
Da Vinci

Exposicao da segunda equipe

Al E toma a palavra, cumprimenta a platéia, apresenta o grupo,
anuncia o tema e explica o esquema da exposi¢ao. Sinaliza e
inicia o desenvolvimento do assunto da exposi¢do. Interage com
a Banca (que ficou mal posicionada), voltando-se e olhando para
os professores de vez em quando. Interage com a platéia, faz-
Ihe perguntas. Interage discretamente com os colegas de
equipe, falando rapidamente e baixinho com o colega que opera
o retro-projetor. Olha, discretamente, para o roteiro, na tela, mas
|é e comenta uma citagdo selecionada e projetada. Discorre com
seguranga e tranquilidade. Anuncia o préximo expositor e o
assunto sobre o qual ele vai falar.

((utilizagao dinamica do retro-projetor: entre um expositor e
outro, fica projetada na tela a imagem do Homem Vitruviano))

CR cumprimenta a platéia, anuncia o assunto de sua fala e
discorre sobre ele com didatismo e cautela. Interage com a
platéia com o olhar e gestos; olha, discretamente, para o roteiro.
Sinaliza o préximo tépico e o préximo expositor e passa-lhe a
palavra.

CA cumprimenta a platéia, identifica-se, anuncia seu tépico e o
desenvolve rapidamente. Parece nervoso e inseguro. Fala de
frente para platéia, mas olhando para a tela ao lado. Com
dificuldade, afasta os olhos da tela; com dificuldade, interage
com a platéia. Sinaliza o encerramento de sua fala, justifica sua
brevidade, anuncia o préximo expositor e o préximo tépico.

((vozes na platéia))

CR encerra a exposigao, deixando uma pergunta reflexiva sobre
pra quem e em que aspecto o movimento humanista foi bom.
Agradece a atencao

27°.13".9

Platéia aplaude e comenta

10.1.0

27.38".5

P chama terceira equipe pelo nome das alunas

10.1.3

28'.06”.0 a
40'.16”.1

10.1.3.1

28°.06”.0

10.1.3.2

28'.52".9

10.1.3.3

31°.36".7

10.1.3.4

32.32".4

10.1.3.5

33.36".7

0

33.45".8

0

36°.28".7

10.1.3.5.1

39'.49”.9

Roteiro em
transparéncia;
Musica “Dona”,

do Roupa
Nova, em DVD

Exposicao da terceira equipe

JU cumprimenta a platéia, identifica-se, anuncia o tema da
exposicao, explica o esquema de apresentagao e passa a
palavra par o segundo expositor, identificando-a pelo nome. Fala
baixo.

T cumprimenta a platéia e desenvolve o tépico. Ela mesma faz a
troca das transparéncias. Parece muito presa a tela e ao roteiro.
Interage pouco com a platéia e pouco também com as colegas
de equipe. Devolve a palavra para JU.

JU sinaliza mudanga de assunto e o desenvolve. Anuncia
proximo expositor e assunto.

((conversas paralelas na platéia))

AA cumprimenta a platéia, apresenta-se e introduz o assunto.
Posiciona-se de modo que pode olhar o roteiro na tela, olhar a
Banca e a platéia. Fala alto, com simplicidade e com
tranqilidade. Passa a palavra e afasta-se.

T anuncia a reproducdo de uma musica

P e outros alunos ajudam a instalar o equipamento.

Reproducao completa do video que é longo;

T comenta, rapidamente, a musica, finaliza e agradece

0

40.16”.1

Platéia aplaude

10.1.0

41.02" 4

P chama quarta equipe

10.1.4

41°.32".2a
56.11".8

10.1.4.0

10.1.4.1

41°.327.2

10.1.4.2

45.30”.0

Notas em
maos;
Roteiro em
transparéncia;
Encenacao

Exposicao da quarta equipe

A equipe projeta na tela um retrato ampliado de Gil Vicente

RO toma a palavra, cumprimenta a turma, apresenta-se e
apresenta a equipe; antecipa uma apresentacdo surpresa e
introduz o assunto. Fala com calma, com seguranga, com
seriedade. Interage com todos, movimentando-se pelo palco
com tranquilidade. Anuncia o préximo tépico e passa a palavra.

EM cumprimenta a platéia, introduz o assunto e |é as notas que
tem em maos. Posiciona-se por tras da mesa do retro-projetor,
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camuflando entre a mesa e o aparelho as notas que |é. Acabada
a leitura, suspende o rosto e passa a palavra

10.1.4.3 46°.32” 1 RA caminha para o centro do palco, introduz o assunto e
discorre sobre ele. Movimenta-se pelo palco, interage com o
roteiro aproximando-se da tela e indicando os tépicos que vai
desenvolvendo. Conversa com a platéia. Compara os autos de
Gil Vicente com o Auto da Compadecida, de Suassuna. Fala
com seguranga e didatismo. Mantém sobre si a atencao
completa da platéia. Finaliza, sintetizando a sua fala e
recuperando a fala de RO. Anuncia a encenagéo de “Todo
Mundo e Ninguém”.

0 52°.02”.1 ((os alunos caracterizam os personagens ali mesmo, no palco.
Duas alunas, que aguardaram durante toda a exposi¢ao do lado
de fora da sala, entram em cena e o grupo faz a encenacéo.

0 54'.44".9 Platéia aplaude

10.1.4.4 54 .57".7 RA faz um retrospecto de toda a exposigao do grupo, langa uma
pergunta para reflexao, desculpa-se pelas falhas, agradece e
encerra.

0 56’.11".8 Platéia aplaude e comenta

10.1.0 56°.35”.9 P chama, pelo nome, o quinto grupo.

10.1.5 56’.55".3 a Exposi¢ao da quinta equipe

1.09'.20".7
10.1.5.1 57°.28” 1 L cumprimenta a platéia, diz que é um trabalho de portugués e
Roteiro em apresenta a equipe. Introduz o tema e comenta-o. Discorre

sobre o tema, olha as notas discretamente. Interage com a

tra&z;t):sr%nn?a, platéia. Lé um poema de Camées, comenta-o0, mostra o retrato
MAE0S: do z‘autor.ll_’arece um pouco inseguro, pois, embo_ra fale dirigindo-
Poema ’de se a platéia, pouco olha para e!a.' Sua voz sai baixa e abafada,
Cambes: como quando nao se abre os labios :sqﬁmentemqnte. Encerra a
’ sua fala e passa a palavra para o préximo expositor.
T Poema de - = - -
10.1.5.2 1.04°.02”.0 Drummond: JA cumprimenta a platéia, retoma a fala do colega anterior, vira-
Retrato de’ se para a tela} e desenvolve seu assurﬁo muito preso ao roteiro.
Camédes em Exibe e folheia um exemplar da epopéia do autor para ilustrar

sua fala. Fala baixo, parece inseguro. Enquanto fala, o colega
vai trocando as transparéncias. Lé um poema de Drummond
projetado na tela. Fica de lado para a platéia, pouco interagindo
com ela. Devolve a palavra para L

transparéncia

10.1.5.3 1.09'.20".7 L encerra e agradece

0 1.10.32”.1 Platéia aplaude

10.2 1.09'.42".8 P agradece a apresentagédo dos alunos, convida a platéia para
um lanche e anuncia que, logo apés o intervalo, a Banca fara
seus comentarios apreciativos

0 1.10°.32”.1 Platéia e expositores saem para intervalo

Diferentemente da impressdo de improviso gerada pela leitura da
descricao da exposicao inicial, uma primeira leitura da sinopse acima produz a
impressao imediata de um trabalho planejado e isso em todas as equipes.
Inversamente ao feito na primeira apresentacao, na exposicao final, como ja
era previsto, haja vista as oficinas por que passaram, os alunos, com pequenas
variagoes de desempenho entre eles, responderam favoravelmente ao trabalho
da professora e assumiram o perfil candnico de expositores: discorreram sobre
os temas, com seriedade e segurancga, apoiados em roteiros de exposi¢ao e
em recursos ilustrativos que variaram de equipe para equipe; interagiram com a
platéia de cabeca erguida, conversaram com os alunos, movimentaram-se pelo

“palco”, olharam discretamente o roteiro para apontar o tépico que estavam
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desenvolvendo ou alguma ilustracédo; alguns expositores tinham, em maos,
pequenas notas que espiaram rapidamente. Do ponto de vista do trabalho em
equipe, 0s grupos estavam coesos e bem sintonizados, pois, além de cada
componente saber exatamente qual seu lugar e momento na seqliéncia
expositiva, sabia também o lugar de cada um dos colegas, por isso
introduziam, com seguranca o proéximo expositor e o tdpico que ele ia
desenvolver. Essa sintonia também é
perceptivel no modo colaborativo
como operaram 0 retro-projetor
(enquanto um aluno expunha, outro
manuseava 0O equipamento e as
transparéncias) e no modo como
ocuparam o palco: diferentemente da

exposi¢do inicial, em que todos os

componentes ficavam na frente, ao

6- al DU expoe; al K opera retro-projetor

mesmo tempo, um ao lado do outro,
na exposicao final, ficou na frente apenas o expositor e o colega que o
assessorava, os demais aguardavam na lateral, entrando em cena apenas
quando eram anunciados. Do ponto de vista das estruturas do género, embora
cada equipe tenha dado uma
formatacdo final diferente para o seu
seminario, algumas estruturas, foram
recorrentes em todas as equipes:
cumprimentar a platéia, apresentar os

componentes do grupo, anunciar,

introduzir e desenvolver o assunto,

sinalizar mudanca de tépico e de

expositor, sinalizar encerramento e
agradecer, aspecto que denunciava ., ra na prod. final

um planejamento orientado.
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Essa organizagdo orientada era percebida desde a preparacdo e

ornamentagcdo do “auditério” ao UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
CENTRO DE LETRAS E ARTES
CUidadO com re|agé0 ao emprego da CURSO - MESTRADO EM LINGUISTICA

MESTRANDA - Maria Helena R. Chaves
Iinguagem formal pelos alunOS, PROJETO DE INTERVENCAO DIDATICA
. . Seminario

como veremos mais adiante. Por )
I JORNADA DE ESTUDOS LITERARIOS DO ENSINO
sugestdo da professora, a exemplo MEDIO

1 i E.E.E.F. M. M*G. R. DE O.
do que haviamos feito para o | =t -

1 ” DISCIPLINA — Li a P 52
Encontro com 0 autor’, evento da | proresSoRA.COlABOR ADORA - R L.

. . - A . s EXPOSITORES - alunos de 1° ano - turma: 101
primeira sequéncia didatica, demos | pata-11/11/2006

um tema para a exposicao final e PROGRAMACAO

elabO ramos um f(")lde r39 que fOl 14:00 — Composicao da Banca Apreciadora

Palavra da Diretora

distribuido para os membros da

14:10 — Abertura e inicio das exposicoes
U O cardter poético da linguagem

banca e para a platela: al unos de . Do Teocentrismo ao Humanismo — uma proposta
L. de leitura do contexto medieval
outras turmas que lotavam o mini- e A produgdo lirica no contexto medieval
L . Gil Vicente — o inventor do teatro em Portugal
auditério. Todo esse aparato *  Ohomem —as viagens

cerimonioso se justificava, em parte, | 16:00- Coffee break

16:30 — Pareceres da Banca

porque valorizava os alunos e todo o

17:00 — Agradecimentos e encerramento

empenho que eles tiveram em se

preparar para aquele evento; em parte, porque dava prestigio a professores do
lugar que, com muito esforco, cursam uma especializacdo e, depois, muitas
vezes, ficam limitados as suas praticas solitarias de sala de aula. Convida-los
para a banca, além de valorizar seus esforcos em estudar, foi uma parceria
valiosa porque, pelos olhos deles, pudemos ver nosso objeto de analise de
forma mais distanciada; e, finalmente, porque protegia a face positiva da escola
que se via enfrentando uma intervengao administrativa incbmoda. Do ponto de
vista didatico, esse investimento reforcou as orientacbes docentes a respeito
da imagem publica do expositor e interferiu no modo cuidadoso com que o0s
alunos se vestiram e na seriedade com que enfrentaram o nervosismo e
levaram a cabo suas exposicdes. A banca apreciadora, constituida por uma
especialista em lingua portuguesa, uma especialista em educacdo e pela
diretora da escola percebe esse planejamento orientado que ancora as

% Notar que os temas dos seminarios estdo em sintonia com o conteido programatico do
primeiro ano, o que evidencia o cuidado da seqiéncia didatica em respeitar a proposta
curricular anual da turma.
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apresentacoes das equipes, mas percebe também falhas e faz questdo de

aprecia-las. Vejamos alguns recortes:

Episodio 10 — Producdo final
Exposicédo da primeira equipe
K toma a palavra, cumprimenta a platéia, anuncia o assunto, apresenta a equipe e inicia a
exposicao
K utiliza o roteiro, indicando nele os topicos que vai desenvolvendo; interage com a colega
de equipe sinalizando para que adiante o roteiro; interage com a platéia olhando para ela,
citando um ouvinte pelo nome. Passa a palavra para a expositora DU.
DU cumprimenta a platéia, anuncia seu assunto, aponta no roteiro os topicos sobre os
quais discorre, |é trés poemas ilustrativos e os comenta. Interage com a colega de equipe
que, agora, opera o retro-projetor, pelo olhar. Faz uma concluséo do tépico que
desenvolveu.
K retoma a fala de DU para reafirméa-la com a leitura e comentario de um outro poema.
Passa a palavra.
DU faz uma sintese do que foi exposto e repassa novamente a palavra para K.
K encerra e agradece a atengéao

Roteiro em transparéncia

Textos ilustrativos

Episédio 11 — Comentdrios da Banca apreciadora

11.1.1 AvV critica apenas o modo como as expositoras estavam
vestidas. Diz que estavam mostrando o “umbiguinho” e
que num seminario isso deve ser evitado porque o trajar
desvia a atencdo. Parabeniza a equipe.

0.03'.02""'.9 AVV (...)num semindrio ele é importante que a gente nao a/
ndo nao se apresente com por exemplo com uma roupa dque
chame a atengdo né? aparecendo uma barriguinha (...)né
entdo fica essa dica... a utilizacao foi boa a adequacgéo
da linguagem foi boa (...)e o conteudo estava bom a gente
percebeu que vocés estavam realmente: éh estudaram
0.06".56"'.2 | AVN (...) o conteudo também foi muito bem explorado pelo
grupo um que entro:u muito bem com a questdao da linguagem
em si conceitos tedricos né? (...) e acho também que pelo
nervosismo/ a linguagem foi adequada somente a fala a voz
que o nervosismo também faz com que a voz as vezes ou
fique trémula ou desaparega

Embora a banca apreciadora realce mais os pontos fracos da exposigao

e comporte-se moderadamente nos comentarios - elogiando a explanacao do

9. al K - prod. final

8. al K — prod. inicial

conteddo, mas apontando o nervosismo que aparecia ha voz um pouco trémula
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das alunas, no andar agitado e na gesticulagdo das maos de K e criticando a
vestimenta de DU que Ihe deixava o umbigo de fora -, nds, que conhecemos o
antes e o depois, consideramos que a competéncia expositiva das alunas
depois do trabalho de ensino da professora revelou-se, inquestionavelmente,
maior e melhor. Trata-se da equipe que tematizou o “Carater poético da
linguagem” e que, na producao inicial, foi criticada pela professora por ter se
limitado a leitura do cartaz. A sinopse da producéo final revela que a equipe,
respondendo aos tépicos ensinados, realizou os passos basicos do seminario
modelo: ao tomarem a palavra, cumprimentam a platéia, anunciam o assunto,
apresentam a equipe, desenvolvem a exposicao, ao final, fazem uma sintese,
encerram e agradecem. Revela, também, a troca do cartaz pelo roteiro em
transparéncias que as expositoras ndo se limitam mais a ler, ao contrario,
interagem com a platéia e entre si, bem sintonizadas na operacionalizagdo do
retro-projetor € no repasse da palavra. Revela, ainda, que a equipe perdeu um
componente (K, DU e Gl na producéo inicial e somente K e DU na producao
final), mas as alunas demonstram que estavam preparadas para os imprevistos
(P — (...) pode haver problema dentro do grupo? claro que isso pode
acontecer... mas a platéia ndo precisa saber...): administraram bem esse
desfalque, redistribuiram as tarefas e deram conta da exposigao.

Quanto ao umbigo a mostra, K e DU foram duas alunas muito presentes
em todas as oficinas e estavam, assim como os demais colegas, bem
conscientes da condicdo publica que iriam viver e da importancia que a
aparéncia tem nessas situacées. Como a apresentacdo iria ocorrer num
sabado, a professora, atendendo a pedidos, havia concordado em que eles nao
precisariam estar fardados, mas, muito atenta, ndo descuidou de lembrar os
cuidados com a vestimenta e a postura, orientagdo visivel no visual
discretamente bem cuidado de todos os expositores. DU confidenciou depois a
professora que havia posto a blusa mais comprida que havia em seu guarda-
roupa, 0 que nos leva a analisar a “barriguinha de fora” como um reflexo da
cultura, que reduz o guarda-roupa do jovem a moda do momento.

Quanto ao conteludo exposto, embora ndao seja nosso objetivo, neste
estudo, analisar o ensino-aprendizagem de objetos literarios, mas
problematizar o ensino de lingua materna, mais especificamente em sua

modalidade oral formal publica por meio do género seminario, o fato desta
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equipe abordar conceitos de linguagem permite um breve comentario. Vejamos

a transcricao abaixo:

Episédio 10 — Producéo final

0.08'.59''.0 | K (...) a comunicacdo se da através da linguagem que é um
sistema de signos socializados ndo verbal ((a aluna as vezes
1& um trecho que estd no roteiro, outras fala olhando para a
platéia (pode se classificar) musical (...) assim era no
tempo de:: Jackobson ((olha e aponta o nome do autor na
tela) que ele falou né que existe seis fungdes que sao as
fungdes emotiva(...) ((a aluna observa seu roteiro na
tela))ai antigamente sé que podia ser emissor receptor (...)
hoje em dia ndo hoje em dia como se eu tivesse conversando/
com a dona Alba por exemplo eu falando com ela ela pode
responder pra mim e eu posso ser/ passar a ser/ ((engole em
seco) )receptora e ela emissora que ela vai responder pra mim
a gente vai dialogar nés duas agora passo a palavra pra
minha amiga DU que vai falar mais especificamente de um
(item do nosso assunto)

A transcrigdo acima evidencia uma tentativa da aluna em conceituar o
fendbmeno da linguagem, predominando, em seu discurso, 0 conceito de
Jackbson (lingua - sistema de comunicacdo). Em suas pesquisas, as alunas
contaram, além do referencial que haviamos fornecido, com alguns livros
didaticos que haviam encontrado na escola e com a orientacdo da professora.
E possivel que essa predominancia do conceito de Jackbson tenha sua génese
nos livros escolares pesquisados em que a concepcao tradicional ainda circula.
E possivel, também, que a professora tenha enfatizado essa concepgdo, mais
enraizada em sua formacao docente, em detrimento da concepc¢ao interacional,
cujas leituras foram semeadas em nossos encontros de preparagdo do modelo
didatico. Entretanto, para além da predominancia de uma ou outra concepc¢ao,
0 que nos surpreendeu no recorte acima foi a capacidade da aluna em
construir uma comparacao entre a abordagem estruturalista e a interacionista.
Arriscar uma contextualizacdo do fenémeno da linguagem foi um avanco
ousado, principalmente, para uma aluna que estava lendo, pela primeira vez,
informacgdes tdo complexas como aquelas.

Vejamos, agora, como a equipe que discorreu sobre 0 Humanismo se

apropriou do género seminario:
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Episddio 10 — Producéo final

Exposicao da segunda equipe

Aluno E toma a palavra, cumprimenta a platéia, apresenta o grupo, anuncia o tema e explica o
esquema da exposicao. Sinaliza e inicia o desenvolvimento do assunto da exposigao. Interage com a
banca (que ficou mal posicionada), voltando-se e olhando para os professores de vez em quando.
Interage com a platéia, faz-lhe perguntas. Interage discretamente com os colegas de equipe, falando
rapidamente e baixinho com o colega que opera o retro-projetor. Olha, discretamente, para o roteiro,
na tela, mas Ié e comenta uma citagdo selecionada e projetada. Discorre com seguranga e
tranquilidade. Anuncia o préximo expositor e 0 assunto sobre o qual ele vai falar.

((utilizagao dinamica do retro-projetor: entre um expositor e outro, fica projetada na tela a imagem do
Homem Vitruviano))

CR cumprimenta a platéia, anuncia o assunto de sua fala e discorre sobre ele com didatismo e cautela.
Interage com a platéia com o olhar e gestos; olha, discretamente, para o roteiro. Sinaliza o préximo
tépico e o préximo expositor e passa-lhe a palavra.

CA cumprimenta a platéia, identifica-se, anuncia seu tépico e o desenvolve rapidamente. Parece
nervoso e inseguro. Fala de frente para platéia, mas olhando para a tela ao lado. Com dificuldade,
afasta os olhos da tela; com dificuldade, interage com a platéia. Sinaliza o encerramento de sua fala,
justifica sua brevidade, anuncia o préximo expositor e 0 préximo tépico.

((vozes na platéia))

CR encerra a exposigao, deixando uma pergunta reflexiva sobre pra quem e em que aspecto o
movimento humanista foi bom. Agradece a atengao

Citagéo;
Transparéncia do Homem Vitruviano, de Da Vinci

Roteiro em transparéncia;

Essa €& a equipe em que o aluno E ficou sozinho na primeira
apresentacao. Na avaliagcao da producdo inicial, a professora elogiou o tom de
voz do aluno e criticou a falta de interacdo com a platéia e o fato de ter apenas
lido “sua parte”. Pela sinopse, percebemos que seus colegas retornaram para a
producéo final. Vejamos mais de perto o0 que mudou na performance do aluno:

Episédio 1 — Seminario inicial
0.00'.02''.5 E | bem... nosso grupo seria o teocentrismo e
o humanismo mas sé que como uma colega
(pra falar do)humanismo num veio ai ficou
quebrado ai chega na hora o meu colega
ainda néo quer apresentar o trabalho...
eu vou explicar sé o teocentrismo...
TEOCENTRISMO é deus como centro das
coisas...((comega a ler o material que
tem em maos com o rosto voltado para
baixo/ché&o)) (...) ((suspende o rosto do
papel e dirige o olhar para a
platéia/professora/filmadora)) quer dizer
entdo que nesse tempo a igreja era/era
que dominava todas as leis tinham que
passar pelo ( yda igreja as pessoas do/
((olha suas notas)) tinham medo
((suspende o rosto e olha a platéia)) com
isso a igreja acabava dominando dizendo
que se eles vendessem terra... eles
poderiam comprar um pedago do céu ou
salvar uma pessoa que ja estava morta e
esse é basicamente os fundamentos do
teocentrismo...((dd uma Gltima olhada na
apostila que tem em mdos e dirige-se a
sua carteira olhando sempre para baixo.
Aplausos))

10. al E — prod. inicial
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A transcricdo acima evidencia que, embora E tenha se limitado a ler a
cbpia que tinha em maos, o breve comentario que o aluno faz, ao final da
leitura, sinaliza que ele ja tinha uma boa compreensio do assunto. E possivel,
portanto, que a contrariedade que ele demonstra por ter sido “abandonado” por
seus colegas (ai chega na hora o meu colega ainda ndo quer apresentar o
trabalho...eu vou explicar s6 o teocentrismo...) tenha influenciado na sua postura.
Nota-se que, quando toma a palavra para registrar sua queixa, o aluno olha
para a platéia, o mesmo fazendo enquanto comenta, mas, quando termina, nao
encerra, nao agradece, apenas retira-se de cabeca baixa, claramente
contrariado.

Quando consideramos a seqiéncia didatica em seu todo, percebemos
que E tinha um nivel de letramento destacado, em relacao a seus colegas: foi o
aluno que mais contribuiu nas discussées, sempre com opiniées interessantes,
nas oficinas de “Tomada de Notas” e de “Constru¢do do texto expositivo” era o
Unico aluno que ja tinha pratica de resumo, o que o levou a liderar seu grupo na
atividade. Nesse sentido, apreciemos o recorte abaixo, trecho do episédio

“escuta guiada”:

Epis6dio Escuta guiada

0.44'.25'"".9 | P de carater religioso?... & isso ( ) a dona AA falou eu
nao sei se é e ai vocés... ((vozes))(...) o que é uma
pessoa teocéntrica?

0.44".40"''.5 | E (...)teocentrismo o: que eu entendo é:...um homem que a
(...)do lado da igreja... quer dizer que a igreja mandava
no homem ela era:/ nesse tempo ela era:
guardadora das escrituras sagradas quer dizer que
sbé ela podia ter acesso as escrituras

O recorte ilustra 0 momento em que a professora esta ensinando aos
alunos o recurso da parafrase e propde, ndo por acaso, um exercicio com a

palavra “teocentrismo™®

. O que é relevante para a apreciacado que fazemos da
producédo do aluno é o fato de que a parafrase que ele constréi testemunha o
conhecimento que ele tinha de seu tema. Isso nos permite deduzir, que a

performance do aluno na producgédo inicial podia ndo estar traduzindo a

“ No ensino da parafrase os termos propostos para serem parafraseados foram eleitos,
intencionalmente, por estarem relacionados com os temas de algumas equipes e com o objeto
de nosso estudo. Eram eles: teocentrismo, epopéia e exposig¢ao oral.
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representacado que ele, provavelmente, ja tinha do género seminario. De todo
modo, o trabalho docente amplia essa representacdo e aparece na producao
final (transcricdo abaixo), nao s6 nas estruturas genéricas bem marcadas como
também no modo seguro e espontaneo como discorre sobre o tema, guiando-
se por um roteiro, otimizando a exposicdo com o uso dinamico do retro-projetor
e da figura ilustrativa do homem vitruviano, interagindo com a platéia e com a

banca e, principalmente, em perfeita sintonia com seus colegas.

Episédio 10 — Producéao final

0.18'.15".0 - E - nés somos alunos do/ da primeira série do
ensino médio (...) 0 nosso tema ((olha para a tela onde um
dos colegas ja projetou o roteiro))do teocentrismo ao
humanismo uma proposta de leitura da era medieval ((fala
rapidamente e baixinho com o colega que opera o retro-
projetor)) ( )vou falar um pouco sobre a introdugédo que é
0 contexto medieval (...) esse momento era a era
medieval... alguém sabe em que século deu-se a era
medieval? ndo? (...) entdo nesse momento o homem ele
era totalmente dominado pela igreja (...) se a igreja
dissesse ((olha para os professores da banca)) que ele
deveria dar/dar todo seu dinheiro para vender/para
comprar um pedacgo do céu (...) agora eu passo a palavra
para a CR que falara um pouco mais sobre o humanismo

11. al E - prod. final

O pressuposto de que a competéncia de E se amplia mediada pelo
trabalho docente fica mais evidente no gesto do aluno em citar Conceigdo, uma
estudiosa do periodo medieval, para fundamentar suas palavras. Entre todos
0s expositores da tarde, ele € o Unico que fundamenta o que diz com citacoes

de estudiosos reconhecidos.

0.18'.15".0 - E — (...) vou ler um texto da Maria da
Conceigdo que fala sobre o antropocentrismo ((comega a ler
um trecho que esta projetado na tela)) “a igreja vai aos poucos
perdendo os seu poder e com isso o0 teocentrismo e a
religiosidade marcante na idade média comega a decrescer"...
((comenta)) ou seja com o teocentrismo o poder da igreja ela
vai diminuindo ndo é mais aquele poder totalmente como era
no teocentrismo ((retoma a leitura))”o progresso (...)

12. citacdo lida e comentada por E

Note-se que o aluno ndo apenas |é, mas, respondendo as orientacdes
docentes a respeito da estratégia da leitura interativa que a professora ja havia
sinalizado quando comentou a producdo inicial e que retomou em varios
episddios seguintes, ele vai interrompendo a leitura e comentando-a ao mesmo

tempo em que interage com a platéia e com a banca. Entretanto, a nosso ver,
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esse gesto de fundamentar sua fala dialoga mais imediatamente com o video

do seminario modelo e com a oficina da escuta guiada. Observemos o recorte:

m

pisddio 4 — Escuta guiada de um seminario modelo

4292 09'.13”.0 P pede que os alunos identifiquem no video que
expressao o expositor utiliza para informar ao auditério
que o que ele fala ndo séo invengdes suas, mas que ele
esta fundamentado em autores respeitados
cientificamente.

0.09'.13'".0 | P (...) considere o video...que expressao o aluno utiliza
para informar ao auditério que as informacdes que ele
transmite ndo sdo inveng¢des suas... mas estao
fundamentadas em autores respeitados cientificamente?

0.11'.12''.6 | P (...) ela tem uma palavra-chave 14 que mostra que o que
ela estd falando num é algo que ela tirou da cabeca dela

0.12'.17'".4 | P (...)isto aqui mostra que ela pra estd falando foi se
basear em alguma leitura

0.13".49"'"'.7 | P (...)formule uma forma de dizer que o que vocé esta

apresentando naquele momento foi realmente fruto de um
estudo feito anteriormente

0.14'.03'"'".7 | E o estudo foi baseado... (no livro) de Magda Soares

0.14'.13''.4 | P o estudo... olha/ a ma/ a maneira que nds vamos
apresentar... vamos da abordagem ai pode introduzir o
nome de um autor... ou a fonte em que se baseou a
pesquisa (...) quem levanta essa questdo foi/ é a Magda
Soares... né? ela mostra para o publico (...) que ela pra
afirmar algo... houve um autor que falou isso... (...) de

onde ela tirou a informacéo...

A transcricao acima revela que, nesse episddio, a professora, provocada
pelo seminario do video, desenvolveu uma boa discussdo com os alunos a
respeito da importancia argumentativa do expositor sinalizar para a platéia que
as informacdes que ele expde sao fundamentadas em pesquisas e estudos de
autores legitimados. No video, os expositores fazem referéncia a pesquisas
feitas por instituicdes respeitaveis, a uma enquéte que os proprios expositores
realizaram e a autores que escreveram livros e artigos discutindo a questao do
livro didatico. No meio de uma discussdao em que os turnos se sobrepdem, é o
aluno E quem percebe por primeiro que a abordagem que os expositores do
video estavam defendendo era uma proposta da escritora Magda Soares. E
possivel que esse aprendizado tenha sido decisivo na iniciativa do aluno em
mostrar para o publico que suas palavras eram dignas de crédito, pois ele nao
estava inventando aquelas informacoes, afinal, a semelhanca da expositora do
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video, nas palavras da professora, houve um autor que falou isso... antes {(...)
de onde ela tirou a informacgé&o.

Mas se nés, mediados pelo conhecimento contextualizado que temos,
percebemos sinais do trabalho docente na apropriacdo do género seminario
por E, quando confrontamos a sinopse da exposicao inicial com a da exposi¢ao
final, parece-nos que o trabalho docente é ainda mais determinante nos modos
como CA se relaciona com o género seminario.

CA néo expbs na apresentacao inicial. Ele é o colega de quem E fala (a/
chega na hora 0 meu colega ainda ndo quer apresentar o trabalho...). Mas a
verdade é que CA nao conseguiu fazer sua primeira apresentacdo porque o
nervosismo nao permitiu que ele ficasse em pé (suas pernas tremiam, seu
corpo ficou gelado) nem que sua voz se fizesse ouvir. No caderno de notas da
equipe, CA escreveu:

No dia 19 que o nosso grupo ia esplica o nosso trabalho e a CR néo foi pra
aulafoisbeueod.

Ai foi s6 J que apresentou para outro grupo que estava na sala de aula.

E eu estava nervouso para esplica o meu trabalho sé que eu fiquei muito triste

porque foi s6 o meu colega que esplicou o trabalho.

Pelo registro acima inferimos que CA também estava contrariado por ter
deixado seu colega sb, na exposicao inicial, o que reforca o pressuposto de
que a equipe havia preparado para apresentar bem mais do que o feito. Mas,
se essa possibilidade justifica a amargura das palavras de E também
fundamenta os lacos de amizade, muito mais do que de parceria, que fez o
grupo superar os imprevistos do primeiro momento e ajudar o colega a vencer
seus limites diante do uso publico da fala.

Caso parecido com o de CA foi o de JA,
membro de outra equipe, cuja apresentacao
inicial se resumiu a leitura incompreensivel de

um pequeno paragrafo:

0.28'.56".3 - JA - ((lendo)) houve um tempo em que o0 poema
épico( )do poema ((coga o corpo ))( )emtornodo( )aféeo
império ((quase nao se compreende o que ele fala))( )o

13- al JA - prod. inicial navegador Vasco da Gama ( )carater heroico( )
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Durante as oficinas, a professora deu uma atencao especial para esses
alunos, convocando-os para a discussdo sempre que eles pareciam dispersos,
envolvendo-os nos comentarios, estimulando-os por meio de expressdes
otimistas e afetuosas de que eles eram capazes de expor e, principalmente,
orientando-os ao pé da mesa em tudo que lhes pudesse representar
dificuldade.

Nas oficinas de preparacdo da exposicao final e durante os ensaios
esses foram os alunos que mais pediram nossa atengao e cuidados: o roteiro
foi mais detalhado, construido sob a fiscalizacdo meticulosa deles, de modo
que ndo ficasse de fora nenhuma palavra ou expressdo que eles julgassem
necessaria para a construcao e conducao das suas falas em publico ou fosse
incluida alguma palavra ou expressao que pudesse atrapalha-los. Durante os
ensaios, momentos de grande agitacéo e nervosismo, CA e JA puderam contar
também com o incentivo dos colegas que os elogiavam a cada avanco.
Vejamos a ilustracédo da performance dos alunos na producéo final:
oy

~ | 1.04.04".3 - JA - como aqui ((aponta o colega)) o meu
amigo falou o meu nome é Jairo e ((vira-se para a tela))
vou falar sobre () e a viagem de Vasco da Gama o que é
um poema épico? um poema épico € um poema narrativo
( )obras que narra fatos... heréicos ( ) um heréi ou um
semideus ((aluno muito preso ao roteiro)) (...) ((pega o livro
que esta sobre a mesinha do retro-projetor e exibe para a
platéia)) repartido em oitavas porque cada ( ) cada
estrofe... possui oito versos () o Vasco da Gama conta
quatro episodios (...) Inés de Castro era u/ era uma (
ydom Pedro ( ) ela é assassinada pelos ministro do rei
porque ela era espanhola eles receavam que (...)o homem

e a conquista do espago € que o homem nunca... cansa de
... Ir atras de conquistas (...)

14- al JA - prod. final

0.25'.13".9 - CA - boa tarde meu nome € CA vou falar
sobre a produgéo literaria ta dividida em trés tipos prosa...
prosa poesia ... teatro ((fala de frente para a platéia, mas
olhando para a tela ao lado))... prosa es/ prosa esta
subdividida na cronica de Ferndo Lopes que foi o cronista
foi o cronista mor da torre do tombo novelas de cavalaria
que narra ... feitos...feitos herdicos ( ) poesia palaciana
satira trovadoresca ... teatro ... tendo como representante
Gil Vicente bom eu num vo/ eu num vou entrar muito em
detalhes nesse ((aponta para a tela))((vozes na platéia))
nesses dois temas porque tem dois/ tem dois grupos que
vai explicar sobre esse assunto e agora novamente eu
passo a palavra para a CR que que fara as consideragdes
finais

15- al CA - prod. final
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De fato, a fala presa ao roteiro e os olhos voltados para a tela a maior
parte do tempo podem sugerir que o0s alunos estdo nervosos e inseguros. O
nervosismo é plenamente verdadeiro e compreensivel, principalmente em CA a
quem, compreensivamente, 0s colegas responsabilizaram apenas um item do
roteiro. Mesmo nervoso, entretanto, CA cumprimenta a platéia, apresenta-se,
anuncia o tépico que vai expor e, apds terminar seu tépico, interage com a
platéia para explicar porque nao vai detalhar os dois ultimos itens de seu
tépico. Depois, devolve a palavra para CR e anuncia as consideracgdes finais.
Esses tdpicos estruturais sdo importantes na fala de CA porque eles néo
constavam do roteiro em que ele apoiou sua fala e constituem, portanto, sinais
concretos do trabalho da professora. A impressao de insegurancga ilustra uma
situacdo em que o0 seminario pode, traicoeiramente, conduzir a uma avaliacao
equivocada. O aluno JA, por exemplo, além da preocupacado com a exposicao
publica - o que o levou, durante os ensaios, assim como a alguns outros
colegas, a escrever de fato o texto de sua fala, uma espécie de protétipo
construido com base naquilo que os colegas aprovavam - demonstrou, nas
fases de preparacdo do seminario, grande empenho em dominar o conteudo.
Sua fala versava sobre o desejo insaciavel do homem de descobrir novos
mundos e tinha como ilustracdo a obra épica de Camobdes. Enquanto
planejadores, tinhamos consciéncia do nivel de complexidade dessa obra e, na
proposta tematica do grupo (O homem, as viagens), ndo era prevista a andlise
da obra. Mas, mesmo assim, surpreendemo-nos ao ver JA fazendo tantas
perguntas. Uma reflexdo mais centrada sugere que o interesse do aluno seja
uma reacao ao receio de ser surpreendido com alguma pergunta que nao
soubesse responder. Um conhecimento mais extenso dar-lhe-ia mais
seguranca, na hora de expor. Essa possibilidade nos remete, novamente, as
orientacées docentes a respeito da necessidade do aluno se preparar para ter

seguranca na hora de expor. Vamos ao recorte:

Episddio 3 — Caracterizacdo das estruturas do género seminario
38'37''4 | P (...) se vocé vem se meter a falar o que vocé nao sabe alguém
na platéia pode saber mais que vocé sabe o que pode acontecer?
ela te fazer pergunta sé pra te testar e se tu ndo souber
responder? ((vozes))
11'45'"'3 | P (...) mas esse texto que cé val escrever: é um texto como se
cé tivesse ja... fazendo: o moDElo... do que vocé vai...
apresentar... lembra que eu falei da necessidade de
ensaiar?...porque é preCIso esse exercicio... lembra quando
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cés vem apresentar(...)ndo tem segurancga nao recordam e ficam
com aqueles cacoetes na hora da fala?... né... bem...bom...
al/ esquece dd o branco... branco as vezes acontece por uma
questao de nervosismo... tdo a preparagao desse texto pra que

vocés ensaiem isso é importante pra que vocé tenha segu-ran-ca

Entendemos que CA e JA foram submetidos a um desafio: desenvolver
uma atividade que, aparentemente, estava acima de suas capacidades, a ZPD
de Vigotski. A aprendizagem dos conceitos sistematizados sobre as praticas de
uso oral formal publico da linguagem implementada pelo trabalho docente
conduziu os alunos a um estagio de desenvolvimento avancado ao que eles se
encontravam por ocasido da produc¢do inicial e os tornou capazes de expor na
producéo final.

CR, a terceira componente da equipe de E, embora também nao tenha
apresentado na producao inicial, os modos como se apropria do género
seminario, na exposicao final, registram sinais do trabalho da professora.
Observemos a sequéncia de recortes abaixo:

0.21'.31".9 - CR - vou falar sobre o humanismo
(...)o humanismo surgiu a partir da: tomada de
Constantinopla pelos turcos em mil quatrocentos e
cinglienta e trés... foi u::m um conflito muito
grande enta:o quando os turcos invadiram
Constantinopla quando eles invadiram
estudiosos fogem dali levando com eles livros de
sabios gregos e latinos e chegando na Europa
eles expandiram essas idéias

16. CR - prod. final

CR é uma jovem senhora e, talvez por esse detalhe assimétrico em
relacdo a platéia predominantemente adolescente que tinha diante de si,
embora nao tivesse pratica do uso formal publico da linguagem oral, falou alto
e com desenvoltura. Neste primeiro recorte, percebemos que CR inicia sua fala
anunciando o assunto que ia desenvolver. Ndo se apresenta, mesmo porque
seu colega E, ao passar-lhe a fala segundos antes, o havia feito por ela. Mas
queremos destacar, neste recorte, o comentario parafratico que ela faz logo
apds informar como surgiu o Humanismo. A expressdo “Tomada de

Constantinopla” freqliientemente é decorada e repetida pelos alunos da
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educacao basica sem que eles compreendam a dimensao do seu sentido. Para
garantir que esta sendo compreendida e, talvez, ainda mais provavelmente,
para sinalizar que ela, principalmente, sabia o que estava falando, parafraseia
a expressao enfatizando o verbo invadiram. Essa leitura encontra eco nos

objetos ensinados pela professora, convocados no recorte transcrito abaixo:

Episddio 4 — Escuta guiada de um seminario modelo

0.41'.29''.8 | P (...) a gente sabe que vocés tém algumas limitag¢des no
vocabuldrio de vocés certo... o mesmo val acontecer com a
pessoa que estd te ouvindo... se vocé vai querer falar na
tua exposigcao um termo que vocé achou bonito que vocé
achou legal vocé achou interessante... ai vocé fez a sua
pesquisa no diciondrio mas a pessoa que vail ta sentada 1la
ela ndao sabe... entdo no momento da tua fala vocé tem que
voltar e esclarecer isso...

(...)

0.43"'.40'"'.5 | P (...)pardfrase é dizer o que vocé disse mas com outras...
0.43'.46''.8 | AA palavras
0.43'.47''".6 | P de maneira mais...
0.43'.48''.9 | AA esclarecer
[
0.43'.49'"".7 | P esclarecedora esclarecer nado deixar duvidas...

Nesse recorte, a professora lembra que o expositor deve estar atento
para o caso de precisar esclarecer, para a platéia, o significado de alguma
palavra ou expressao que nao seja de uso cotidiano, se quiser manter uma boa
interacdo com os ouvintes. Vejamos outro trecho do discurso de CR:

(...) idéias que valorizavam o homem (...) quer dizer aquela idéia que o
nosso colega falou que que o/ éh o teocentrismo foi desaparecendo bem
devagar bem lentamente as produgdes artisticas nao eram mais como na época
do teocentrismo que elas era:m pena que ndés nao temos agqui uma imagem pra
mostrar pra vocés mas eram sobre ima:gens tudo relacionado a: a religiao
(...) a partir da influéncia humanista eles comegaram a produzir diferente

Neste recorte, a expositora retoma a fala e o tépico desenvolvido pelo
expositor anterior (Teocentrismo) e, servindo-se da comparacdo, mantém a
coesdo entre os tdpicos. No mesmo sentido, ao ratificar a fala do colega,
sinaliza para a platéia que a equipe havia estudado e trabalhado unida, razao

por que ela se sentia a vontade para retomar com seguranca a fala de E como
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recurso argumentativo para sua fala. Novamente, ouvimos a voz da professora

na sala de aula:

4.2.6.1 00°.34”.9 P pede que os alunos identifiquem com que expressao o
expositor recupera a fala do expositor anterior e anuncia
sobre o que vai falar

4.26.2 00’.56”.6 P desenvolve com os alunos o sentido de “coesdo” na
exposicao oral

0.00'".34'"".9 | P éh:: com que expressao O novo expositor ao tomar a
palavra recupera a fala do expositor anterior e anuncia
o que vai falar?

0.00"'".42''.4 | K bom dia como a Joicilene falou nds( )

0.00".45"'".2 | P bom dia como a Jocilene falou ndés focalizamos nosso(...)
[

0.00'.47"".4 | A(s) nés focalizamos nosso(...)
(...)

0.00'".56"'".6 | P olha a questdo da coesdo né?(...) parece assim gque num
td so:lto o que ela vai falar ela apenas quis da um
gancho para o que a colega falO:u(...) a ratificacdo do
que a colega falou isso é MUIto interessante porque o
publico vai perceber a coesao do grupo... O Jue eu vou
falar agora neste moMENto... vai estar seguindo
exatamente o que a colega anterior falou... certo?...

A expressao linguistica que CR usa para fazer a retomada (aquela idéia
que o nosso colega falou), diferenciada da empregada pelo expositor do
seminario modelo (como a Jocilene falou), evidencia que a aluna compreendeu
a estrutura, mas compreendeu, também, que ela poderia modificar essa

estrutura conforme o seu discurso. Apreciemos ainda mais um recorte:

(...) o ensino era nas igrejas... para os professores que ensinavam davam
aulas... e com essa reforma educacional ele passou a: educagado para o::
governo para o estado ai as coisas mudou e essa reforma até hoje ela reflete
na nossa vida principalmente na vida dos professores né? que a gente pode
ver muitos sdao sdo muitos muitos problemas causados até hoje nds sofremos
como por exemplo sa/saldrio defasado entdo isso aqui eu/ (num)posso falar/
(quase) né porque é algo que pesa realmente

Em toda a fala de CR, as informagdes dadas sdo desdobradas em
comentarios da aluna. Neste recorte, CR estd discorrendo sobre a relacao
entre 0 Humanismo e a reforma educacional encaminhada pelo Marqués de
Pombal. Por meio do comentario, CR atualiza e contextualiza sociologicamente
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a informag&o. Mas é um comentario eivado de sentimentos e pode encaminhar

para um topico pouco trabalhado pela professora:

4214 46°.29”.1 (...) Alunos e P concordam que o aluno que quiser
exprimir o que sente em relagdo ao assunto devera ter
em consideracéo o tempo limitado

45'.40''.2 | AA esse cinco... ja& falamos (exprimir o que sinto) em relagédo
ao meu assunto?(...) ((dirigindo-se a professora)) ((vozes))

45'.47'" .9 | P a senhora acha importante isso?

45'.49'".1 | AA a:cho porque (...) na hora que a gente vai falar a gente

tem que passd aquilo pras pessoas que estdo ali a gente tem
que exprimir né?

46'.01"''.8 | CR qual é a diferenca entre ((dirigindo-se a documentadora))
exprimo o que sinto em relagdo ao meu assunto

[

46'.04''.9 P éh: vocé no decorrer da pesquisa vocé percebeu que o (...)

[

46'.07''.8 | CR e eu digo por que o
assunto me interessa?((a doc nao responde; vozes))

A transcricdo evidencia uma discussdo marcada por turnos sobrepostos
em que CR, dirigindo-se a documentadora-pesquisadora, manifesta uma
duvida: “qual é a diferenca entre exprimo o que sinto em relagdo ao meu
assunto e eu digo por que o assunto me interessa?’. Na primeira parte de
nossa analise, transcrevemos um trecho em que esse segundo item foi
polemicamente discutido pelos alunos, particularmente por CR e E. Como a
documentadora nao respondeu, é possivel que CR tenha refletido sozinha
sobre o assunto, formado uma opinido favoravel a expressao de comentarios

parciais sobre o0 assunto e decidido fazer uso desse recurso em sua exposi¢ao.

(...) mas quem vai falar um pouco mais sobre a produgdo literdria é o Carlos
eu gostaria de passar a palavra pra ele

Eis um recorte em que trés estruturas do modelo sédo transparentes: CR
anuncia o préximo tépico, o préximo expositor e sinaliza a passagem da
palavra. Além desse dialogo com o modelo, percebemos, na imagem da
exposicdo, que CR o tempo todo falou interagindo com a platéia, olhando
brevemente para a tela ou consultando, de vez em quando, algumas notas que

tem em maos.
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17. CR - prod. final 18. CR - prod. final

A respeito desse recurso, vejamos o recorte abaixo:

4.2.9.1 07’.52”.3 a P, D e alunos discutem a importancia do roteiro na mao
09.13”.0 do expositor.

0.07'.52"".3 | AA el professora mas ela tem papel na mao...

0.07'.54'"'".9 | P agora ela tem papel na méo... ela tem a a a:::::

atitude de ficar lendo DIRETO tudo que ela vai falar?
0.08'.01'".3 | AA nao. ..

0.08'".17"''".7 | A? Unhum
(...)

0.08'.42''.8 | D vocé pode ter... se vocé nao gquiser se guiar apenas
pelo que estd sendo colocado 1l& na transparéncia...
vocé pode ter um roteiro na mao... (...) em gque vocé
pode fazer outras anotacgd:es (...)de repente precisar

dar uma espiada rapido...

Diferentemente do que ocorreu na producdo inicial em que, com
excecao de RA e RO, todos os demais alunos tiveram sua exposicdo marcada
pela leitura de texto que eles tinham em maos, na producao final quase todos
os alunos optaram por fazer uso do retro-projetor, recurso tecnolégico mais
avancado de que a escola dispunha. Apenas CR e EM (cuja producao
apreciaremos mais adiante) tém notas em maos. Mas CR, imitando o gesto da
expositora do video em conformidade com o comentério da professora, usa as
notas como um suporte para sua fala, alternando-a com o roteiro projetado na
tela, que ora Ié ora amplia por meio dos comentarios.

Vamos ao ultimo fragmento do discurso expositivo de CR:

(...) eu quero deixar sé uma pergunta éh pra gente refletir melhor (...)
quais foram as melhoras que o humanismo trouxe pra nossa terra (...) sera
que o humanismo ele foi bom pra todos? (...) como os indios se sentiam
quando os portugueses éh vieram aqui pro Brasil?(...) a quem realmente o
humanismo beneficiou? (...) eu quero agradecer pela/pela /pela/ pela
participacdo de vocés pela presenga de vocés muito obrigada
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Apreciemos, neste Uultimo recorte, a forma como CR finaliza sua
exposicdo: ela deixa uma pergunta reflexiva. Essa estratégia aparecia
sinalizada no modelo didatico que serviu de instrumento de ensino da

professora:

Episédio 3 — Caracterizagéo das estruturas do género seminario
3.8.5 | 23.58".3 | | Sintese final

23'.58"".3 | RA | "o apresentador retoma os principais pontos
abordados fazendo uma sintese deles... (...)pode
também deixar uma mensagem final ... algo ( )do
seu pensamento ou do pensamento do grupo ou de uma
autor ( )... no final agradece a atencéao do
publico e passa a pas/ passa a palavra a outra
pessoa”

Parece que CR ancorou-se no modelo para politizar sua finalizacdo e
diferenciar-se de seus colegas. Mas ela nao foi a Unica. RA também finalizou
com uma pergunta de conotacao politico-reflexiva. E fez mais ainda, RA fez
uma retomada sintética muito bem apreciada pela banca, como veremos um
pouco mais adiante. Antes, fechemos nossa apreciacdo desta equipe
convocando a banca apreciadora para dar seu parecetr.

Como verificamos, E, agora, contava com a parceria de seus dois
colegas (CA e CR). Embora a competéncia expositiva entre eles apresente
graus mais ou menos distanciados, parece que a condicao de “especialista” de
E se estende a seus colegas, influenciando suas posturas, dando-lhes
seguranca, neutralizando as diferencas e gerando uma impressao coletiva

uniforme. Vejamos, no recorte abaixo, a impressdo que a equipe deixou na

banca:
Episddio 11 — Comentarios da Banca apreciadora
- Arquivo de Recurso —_
Niveis re?eréncia didatico Descrigao

11.2.1 09'.26”.1 Av E elogia a “adequagéo” entre planejamento e
exposicao: estavam seguros. Critica apenas o fato de
ndo terem interagido nem olhado para a Banca

11.2.2 11°.30".4 Av N reforga a critica de E. elogia os outros aspectos,
elogia a organizacao.

11.2.3 13.22”.1 Av V elogia a organizagao e o sentido de cooperagéo, a
sintonia entre os membros. V diz que essa sintonia
esteve em todos os grupos. Critica a ndo interagdo com a
Banca

0.09'".51''.9 | AVE (...) fez uma bela/ u/uma uma bela introdugdo éh muito

seguro do que estava falando (...)precisam aprender
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mais a olhar... a BANCA examinadora sé se preocuparam
em olhar pra platéia

0.11'.30"'"'".4 | AVN (...) professora Ester que ela falou da questao da:: da
banca e: da platéia né? principalmente o primeiro apre/
a apresentar do grupo dois ele fez isso os outros
componentes né eles ... ficou uma postura/ (...)vocé
tem que ter uma postura aqui que:: dé pra vocé lembrar
que tem uma avaliacgao aqui né e em muitas equipes ficou
até dificil da gente verificar as transparéncias os
componentes ficavam na frente (...)mas ai em
compensagao o grupo veio com a questdo de adequagdo da
linguagem (...)aqui eu enquadro também a questao da voz
(...)todos tiveram uma voz be:m... éh que se deu pra
ouvir muito bem... td foi muito boa essa audicao...
0.13'.22''.1 | AVV (...)eu observei também o sentido de cooperagdo entre
vocés no momento da apresentagdo... eu vi gque o: ©
colega que ficou aqui ao lado ((aponta para a mesinha
onde estd o retro-projetor))éh selecionando a
transparéncia pra empregar realmente numa sintonia
muito boa com o expositor ... né? sai/tirava um ali o
outro j& tava colocando tava/ virando ali ver se estava
na posicao certa... e isso em todas as equipes ...

E interessante notar, nos recortes acima, que, embora a banca perceba
e elogie todos os aspectos positivos da apresentacao do grupo, esses aspectos
sdo diminuidos pela percepcdo e énfase a um aspecto negativo: a pouca
interacdo dos expositores com a banca apreciadora. Essa apreciacao
valorativa da banca (extensiva a todas as equipes) é relevante por dois
motivos. Primeiro, porque ela nos remete diretamente a uma falha no
planejamento da sequéncia didatica e ao modo como o aluno reproduz o
trabalho docente. Como pudemos ver, por ocasiao da andlise da avaliacao da
exposicao inicial, a professora questionou o fato dos alunos interagirem apenas
com ela. Durante as oficinas e o0s ensaios alertamos, constantemente, os
alunos, para a importancia de interagirem com a platéia, mas,
descuidadamente, esquecemos da banca apreciadora. E provavel que esse
“‘esquecimento” decorra dos modos tradicionais como os professores, nas
escolas, encaminham os seminarios cuja estrutura bipolar ndo tem banca de
avaliacdo, uma vez que o professor costuma sentar junto com a platéia para
apreciar a apresentacao das equipes. Na exposicao final de nossa seqiéncia
de ensino, a maioria dos alunos responde com fidelidade as orientacées dadas
e volta toda sua atencdo para a platéia. Mesmo porque a professora
colaboradora (que naquele momento fazia o papel de mestre de ceriménia) e a
documentadora, com a filmadora, estavam na platéia. Esse fato reforca o

pressuposto de que o professor é, realmente, em sala de aula, 0 mediador do
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ensino-aprendizagem, pois mostra que os modos como o aluno aprende tem
relacao direta com os modos como o professor ensina.

O segundo motivo nos remete a um dado do contexto. Lembremo-nos
de que, quando descrevemos o lécus da primeira sequéncia didatica, fizemos
referéncia a um espaco cheio de livros desordenados que todos reconheciam

como biblioteca. Pois a professora

19- cenario da prod. final

colaboradora, com autorizacdo da diretora
da escola, convidou alguns alunos e alguns
funcionarios e deu uma feicdo nova para o
espaco. Numa metade da sala ficaram as
estantes de livros, a outra metade é o que
chamamos ainda a pouco de mini-auditério.
Foi la que os alunos fizeram a apresentagao
da produgédo final. O problema é que,
quando arrumamos o ambiente para o
evento, colocamos a mesa da banca de um
lado e a tela branca para projecdo das
transparéncias, a televisdo e o video do
outro. Com essa organizacdo, os alunos

iriam, consequentemente, expor entre a

banca e a tela, ficando de frente para a tela
20. al E interagindo com a banca ;

e para a platéia e de costas para a banca. E
verdade que alguns alunos, fugindo as expectativas, interagem com a banca (é
o caso da foto 20, ao lado, que ilustra um momento em que E interage com a
banca - principalmente o primeiro apre/ a apresentar do grupo dois ele fez
iSS0), mas 0 que nos parece sintomatico na apreciagdo que a banca faz e que
reconhecemos como um gesto cultural docente é o fato de ndo perceber que a
falha era dos organizadores (nossa falha) e atribui-la aos alunos.

Olhemos, agora, mais de perto, 0 modo como a equipe que discorreu
sobre Gil Vicente se apropriou do género seminario. Se, na equipe anterior,
primeiro fizemos a apreciacdo da atuacdo de cada componente para depois
mediarmos nossa leitura com os comentarios da banca, para esta equipe,

propomos comecar a analise pelo parecer da banca e, a partir desse parecer
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elegermos os aspectos distintivos para analisar. Ou seja, evitaremos retomar
novamente a sinalizacdo dos topicos estruturais do modelo, a ndo ser que seja

para evidenciar uma postura inesperada. Olhemos as sinopses abaixo:

Exposigéao inicial Exposigao final
Apresentacdo da quinta equipe Exposicao da quarta equipe
A equipe projeta na tela um retrato ampliado

-g RO assume a dianteira e diz que o grupo vai de Gil Vicente

& | falar sobre Gil Vicente. Exibe uma foto RO toma a palavra, cumprimenta a turma,
ampliada do teatrélogo e fala um pouco sobre apresenta-se e apresenta a equipe; antecipa
a historia dele. O aluno fala olhando para a uma apresenta¢do surpresa e introduz o
platéia e, as vezes, rapidamente, para suas assunto. Fala com calma, com seguranga,
notas. Ao terminar, olha para um colega e pde- com seriedade. Interage com todos,
se de lado. movimentando-se pelo palco com

RA assume a dianteira, retoma a fala de RO e
expoe, olhando para a platéia. Olha

tranquilidade. Anuncia o préximo tépico e
passa a palavra.

rapidamente suas notas e anuncia uma breve
encenagao final. E afasta-se para um canto da
sala.

Encenacéo de “Todo Mundo e Ninguém”

EM, encostada no quadro, Ié o papel do
narrador. Pouco se compreende. Enquanto EM

EM cumprimenta a platéia, introduz o
assunto e |é as notas que tem em maos.
Posiciona-se por tras da mesa do retro-
projetor, camuflando entre a mesa e o
aparelho as notas que |é. Acabada a leitura,
suspende o rosto e passa a palavra

de trecho do Auto da Lusit

I, os demais alunos compdem os figurinos dos
demais personagens e representam o trecho
da obra de Gil Vicente.

Termina a representagdo. Os alunos retornam
aos seus lugares. A platéia aplaude

RA caminha para o centro do palco, introduz
0 assunto e discorre sobre ele. Movimenta-
se pelo palco, interage com o roteiro
aproximando-se da tela e indicando os
tépicos que vai desenvolvendo. Conversa
com a platéia. Compara os autos de Gil
Vicente com o Auto da Compadecida, de
Suassuna. Fala com seguranca e didatismo.
Mantém sobre si a atengéo completa da
platéia. Finaliza, sintetizando a sua fala e
recuperando a fala de RO. Anuncia a
encenacéo de “Todo Mundo e Ninguém”.

, encenagao

Folhas de notas; cdpia ampliada do retrato de Gil

Vicente

Encenacdo de trecho do Auto da Lusitania

((os alunos caracterizam os personagens ali
mesmo, no palco. Duas alunas (ALE e G),
que aguardaram durante toda a exposigao
do lado de fora da sala, entram em cena e o
grupo faz a encenagéo.

Notas em maos; retrato de Gil Vicente em transparéncia
Roteiro em transparéncia;

Platéia aplaude

RA faz uma sintese de toda a exposigao do
grupo, langa uma pergunta para reflexao,
desculpa-se pelas falhas, agradece e
encerra.

Vejamos como a banca aprecia a apresentacao final do grupo:

0.21'.26"''.3 AvV (...) ai esse grupo ele veio surpreendendo (...) além
de utilizar a pega fez um retrospecto de todo o
trabalho apresentado ( ) quer dizer o diferencial

. . . v Ce uv im u
0.23'.41"''.7 AVE todos os componentes eles realmente houve assim uma
integragao durante... e eles conseguiram ... né de
forma bem clara bem precisa sabe? ... porém foi muito
boa a apresentacgdo né?... excelente muito muito muito
muito bem sabe éh éh parabéns pra vocés

0.24'.56"''.2 AvVN (...) e ai e logo em seguida veio a apresentagdo né
ele foi realmente assim postural fixo a:: os gestos da
mao assim be::m discretos gestos discretos ( e o
dominio de contetdo ele falou de Gil Vicente com uma
propriedade que parecia assim que ele era intimo de
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Gil Vicente

das do auto

né? ele tinha intimidade com relacgao ao
Gil Vicente...
a questao da farsa pontuou muito bem o
ponto o o a centralizagao de cada um desses géneros

a questdo do/ a questdo da da ... das

Interessante notar como, por vezes, nos deixamos enganar e seduzir por

certos recursos e discursos. O grupo que tematizou o Gil Vicente foi

plenamente elogiado por todos, a banca e a platéia. Foi considerado excelente.

Entretanto, a sinopse nos permitiu ver que o grupo apresenta alguns problemas

de estruturagdo e conteudo: apenas dois alunos (RA e RO) dominavam

21- al EM - prod. inicial

22- al EM - prod. final

plenamente o conteudo, 0s recursos
ilustrativos e a posi¢ao publica e por isso
sustentaram o alto nivel da exposigao.
EM, a outra expositora, apenas leu um
pequeno trecho, exatamente igual fez na
exposigao inicial. A performance de EM
€ sintomatica, pois a aluna nao
participou dos médulos de ensino:
apareceu no ultimo dia e, por alguma
razdo, o grupo a protegeu e acolheu.
No6s apenas observamos a conduta dos
alunos, julgando que seria uma boa
oportunidade de apreciar, de modo
comparado, o desempenho de uma
aluna que n&o havia se submetido ao
trabalho de ensino da professora. Nosso
pressuposto € de que EM registra uma
situagdo de quebra do contrato didatico
com a professora, uma vez que nao

aceita a tarefa de producdo de um

seminario como instrumento de aprendizagem e sim como mera obrigacao

escolar.
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As outras duas alunas da equipe (ALE e G) também tiveram a mesma

atuacao do seminario inicial, isto €, nao tiveram
participacdo expositiva no grupo, apenas na
encenagao, o que nos impede de aprecia-las
enquanto expositoras, uma vez que 0O NOSSO
objeto de ensino é o género seminario e nado o
género dramatico. Talvez se possa dar
excelente para RA e RO por suas competéncias
expositivas individuais e por suas habilidades
em condensar 0 grupo na pessoa deles,
competéncias, alias, jA& bem empregadas na
producéo inicial e ampliadas na producgao final.
Por exemplo, na produgéo inicial, RA e RO ja
sinalizaram algumas estruturas do género como
mudanca de tépico e de expositor e retomada
da fala do expositor anterior, apoiaram sua fala
em pequenas notas escritas que tinham nas
maos e que olhavam discretamente, discorreram
com seguranga sobre o assunto, interagiram
com a platéia, usaram figura ilustrativa etc. Mas
a equipe, enquanto equipe que deveria
apresentar um semindario para que os membros
pudessem experimentar a si mesmos enquanto
expositores, teve falhas significativas.

Quando confrontamos a produgéo inicial
com a producéo final, percebemos que o grupo
manteve a mesma distribuicdo de tarefas (RO,
RA e EM expdem e encenam e ALE e G apenas
encenam). [Essa estabilidade do grupo
desaponta por dois fatores: primeiro porque ALE

e G figuravam entre as alunas mais assiduas e

produtivas das oficinas, de modo que se

esperava mais delas; segundo, porque esse

23. al RO - prod. inicial

24. al RO - prod. final

25. al RA - prod. inicial

26. al RA - prod. final
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grupo foi o Unico que se manteve inalterado nas duas producgdes, fato que,
talvez, explique o aperfeicoamento da competéncia expositiva individual de RO
e RA, mas que decepciona por vermos que essa aprendizagem nao foi
coletiva. E possivel que essa estabilidade tenha sido produto da apreciacéo
que a professora fez da producao inicial do grupo, quando elogiou a encenacao
e sugeriu melhor caracterizacdo dos personagens, mas nada orientou a
respeito da distribuicdo de tarefas e da necessidade de todos terem um
quinhdo expositivo. E possivel que a manutencdo da mesma estrutura na
exposicdo final sinalize que os alunos entenderam os comentarios docentes
como um incentivo a que repetissem o feito na producédo final, apenas
melhorando a performance de cada componente.

Mas disso ficou uma indagacéo: que fator teria orientado a distribuicao
de tarefas nesse grupo? Uma possibilidade pode ser o fato de esses alunos
(com excecdo de ALE) serem participantes de doutrinas evangélicas. Ha
discursos evangeélicos que pregam que o0 homem € o pastor da casa e protetor
da mulher. As alunas ALE e G, embora tenham sido atuantes e produtivas nas
oficinas, ficaram a sombra dos colegas na hora de falar, dando o primeiro plano
aos homens, o que, de uma certa forma, condiz com esses discursos
religiosos. De todo modo, ndo temos dados que nos permitam desenvolver a
analise nessa linha do discurso. Paremos por aqui, portanto.

A banca, entretanto, s6 percebe os acertos do grupo e, entusiasmada,
elogia o retrospecto que RA faz no final da exposicdo, uma estrutura ausente

na producéo inicial do grupo e incluida na producao final:

0.54'.57'"'".7 RA - vou fazer agora pra vocés uma breve recapitulacao dos
pontos que nds aprendemos na nossa apresentagdo... conforme o RO nos
explicou Gil Vicente (...)também a nossa colega EM comentou (...)e eu ja
falei um pouco mais sobre a obra de Gil Vicente (...)lanca-se uma pergunta
que cada um de ndés deverd responder ... por que o teatro ndo tem lugar na
escola? (...) gostaria que vocés desculpassem ( )algo errado ou alguma
coisa que vocés nao entenderam muito obrigado pela atencao de vocés
novamente e espero que vocés tenham aprendido

Quando a professora trabalhou as estruturas do género seminario,
explicou e recomendou a retomada resumida, no final da exposicdo, do
conteldo exposto pela equipe, mas essa estrutura nao foi enfatizada nas
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oficinas de planejamento. Enfatizou, sim, as estruturas de conclusdo e de
encerramento. O referencial tedrico didatico que foi deixado com os alunos por
ocasido do episddio sobre a “Caracterizacdo das estruturas do género
seminario” referia esse topico estrutural, mas, nos episddios seguintes, a
medida que o género ia assumindo outras formas possiveis, esse material
impresso foi sendo deixado de lado. Entretanto, duas equipes realizaram essa
retomada sintética o que nos leva a pressupor que esses alunos nao estavam
mais se limitando a reproducao do que a professora ensinava na sala de aula,
mas estavam avancgando, indo além das orienta¢des docentes e escaneando o
referencial teérico de que dispunham em busca do diferencial para a
apresentacao deles.

E, se for assim, esse pressuposto investigativo estara apontando,
também, para o modo afinado como parece que os alunos compreenderam a

comparacao que a professora fez entre expositor e especialista.

Episédio 3 — Caracterizagao das estruturas do género seminario

Lo Arquivo de Recurso -
Niveis re?eréncia didatico Descrigao
3.23 37.10".6 a Construgao do conceito de especialista: P diz que
39'.19”.6 “especialista” é aquele que estudou, pesquisou, treinou e
por isso pode fazer um excelente trabalho e por isso as
pessoas confiam nele.

Nesse sentido, o retrospecto final de RA assume funcado retérica na
medida em que é usado como um reforco para convencer a banca e a platéia
de que o grupo estudou e se preparou para a apresentacao e por isso expoe o
conteudo com seguranca. Esse dominio dos alunos é percebido pela banca

que registra em seus comentarios:

0.24'.56"'.2 AVN - (...)e o que é mais importante... como nao sé no grupo
quatro como em todos os grupos a gente percebeu que ndo houve jamais nenhuma
forma de (conflito) de contetido o que significa que foram os comentarios
finais nossos que vocés realmente estudaram e gquando se estuda nao tem
nervosismo nao tem vergonha nao tem nada que abale o seu contetdo... (...)o
que ndés estamos pontuando aqui como ligcdo estd na postura na forma como vocé
se colocou na na medida que saiu a sua voz mas em/ jamais em nenhum momento
(...) vocé entrou em contradicdo muito pelo contrdrio né? foi tudo bem/ foi
tudo perfeito e fazendo a questdo um pouco/sd retomando a guestao do
retrospecto falado pela/pela diretora é muito bom a questdo de vocé apresentar
tudo e depois fazer um retrospecto que é bom/muito bom nesse tipo de trabalho
por qué?... vocé trabalhou tudo detalhadamente a medida que vocé vai tomando
depois numa/ num comentdrio geral né? fazendo um retrospecto traz de uma certa
forma éh::: como é que se diz... tranquilidade pra quem ta ouvindo vocé
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O esforco das outras equipes em se “especializar” nos temas de seus
seminarios também é reconhecido pelos professores apreciadores, embora nao
com o mesmo entusiasmo com que avaliaram a equipe que discorreu sobre Gil
Vicente. Mas de que modo, com que instrumentos, em que lugar do trabalho
docente se d4 essa metamorfose do aluno em “especialista™'? A nossa analise
dos episddios aponta os instrumentos da parafrase e da institucionalizacao de

conceitos como um desses lugares. A sinopse do episodio 6 pode ser uma boa

ilustracao:
Episodio 6 — Tomada de notas
- Arquivo de Recurso .
Niveis referéncia didatico Descricao

6.3.2 13.11".7 Apds cada paragrafo lido, P para e, com os alunos, extrai as
idéias que interessam e vai anotando no quadro-branco.

Nesse movimento, P interage com os alunos, faz perguntas,
discute pontos divergentes e ambos, P e alunos, vao construindo
a lista de notas.

No movimento de ler, interpretar e anotar, P vai construindo
parafrases e institucionalizando conceitos

6.3.2.1 15.24" 4 P inicia construcédo de parafrase de regra classica

6.3.2.2 17°.10” 1 P institucionaliza o conceito de “regra classica”

6.3.2.3 17°.40".0 P parafraseia o sentido de “fusao”

6.3.4 21°.23".5a P inicia a construgéo coletiva da parafrase de “forma literaria”.

24°.46”.8 Para construir essa parafrase, a P explora, com os alunos,
informagdes sobre as formas lirica, épica e dramatica.

6.3.4.1 22'.52".4 P parafraseia “ode”

6.3.5 25°.52”.9 P retoma o sentido de “fusao”, discutido antes, e reparafraseia-o

6.3.6 27°.40".5 P institucionaliza o conceito de género lirico

6.3.7 28'.48".4 a P constréi com os alunos parafrase de subjetividade

29'.52".7
6.3.8 30.35".2a P e alunos constroem relagéo entre género lirico e musica
32'.00”
6.3.9 3431”4 a P pergunta aos alunos se eles entendem o que é algo comico e
34'.55".9 conduz a construgao das parafrases de “tragico” e de “cébmico”
6.3.10 35.59".8a Parafrase de “herdi” — construgéo coletiva
36'.44".7
6.3.11 37.02".4 a Paréafrase de “vilao” — construgéo coletiva
38'.00”

6.3.16 41°.56".2 P retoma o conceito de “forma” parafraseado na leitura do texto
anterior para amplia-lo, relacionando-o com os conceitos de
verso e estrofe

6.3.17 P institucionaliza conceito de “verso”

6.3.18 43’.15".3 P institucionaliza conceito de “estrofe”

6.3.22 50’.16".9 a P constréi com os alunos a distingéo entre fatos reais e fatos

51°.14".2 inventados

6.3.24 1.00.23".8 P parafraseia “verossimilhanga”

A institucionalizacao de conceitos, gesto docente amplo muito freqliente
nas praticas de sala de aula entre outras formas por meio da parafrase e

recorrente em todos o0s episddios da sequiiéncia didatica que estamos

*" Nos modos concebidos por Schneuwly (2004) e desenvolvidos por nés quando modelizamos
0 género.
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analisando, séo instrumentos docentes de grande complexidade cuja dimensao
nao nos cabe investigar neste estudo. Entretanto, um aspecto observado nos
dados permite uma breve reflexao: a parafrase, como evidenciamos no item
anterior, aparece no trabalho docente tanto como instrumento de ensino quanto
como objeto de ensino, pratica docente tradicional e regular e nisso ndao ha
nada de novo, mas, talvez, seja indicativo o modo como a professora se
movimenta entre a construcdo dos conceitos, momento em que envolve 0s
alunos no parafraseamento, ampliando e enraizando seus conhecimentos, e a
institucionalizagdo dos conceitos, momento em que se apropria dos saberes
institucionalizados para dar reconhecimento tedrico aos conceitos construidos.
E provavel que esse movimento docente contribua para a seguranga com que
os alunos, depois, durante a exposi¢cao de seus conteudos, também navegam
entre os saberes instituidos e a reconstrucao desses saberes. Isto é, os alunos
sentem-se seguros para comentar o0 assunto que estdo desenvolvendo,
compara-los, contextualiza-los, explica-los de uma forma mais didatizada,

como fez CR ou RA, no fragmento abaixo:

0.46'.34"'".3 | RA | vou explicar pra vocés um pouquinho mais... sobre: a
obras de: Gil Vicente (...)ele escreveu principalmente
auto e farsa alguém de vocés ja sabe o que é um auto o
que é uma farsa?

0.46"'.47"''.0 | A? nédo ((aluno da platéia))

0.46'.48''.4 | RA | bom eles sdo géneros dramdticos... o auto tem origem 1la
na idade média onde eles tém personagens que sao
alegdéricos e também representam figuras humanas um
exemplo aqui do nosso tempo pra até pra ajudar vocés a
entender um pouco mais seria o auto da compadecida que
foi até transformado em filme vocés ja assistiram esse
filme?

Mas, se, por um lado, o gesto docente de parafrasear amplia os
conhecimentos do aluno, melhora a sua performance no momento da
exposigao, por outro lado, os alunos ndo chegam zerados em nossas salas de
aula e as competéncias adquiridas que eles trazem também se revelam no
modo como desempenham suas atividades. Sob essas duas influéncias,
alguns alunos falam com mais desenvoltura, outros com menos e outros, ainda,
nem tém coragem de falar em publico. RA e RO, por exemplo, traziam uma
bagagem cultural evangélica em que a exposicao publica, nas igrejas e nas

ruas, é freqiente; o aluno E, conforme revelou durante a oficina de “Tomada de
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notas” e de “Construgdo do texto expositivo”, ja tinha praticas de resumo de
textos.

Assim, o desenvolvimento de E, RA e RO ndo detém muito a nossa
atencdo porque julgamos que eles cresceriam independentemente do trabalho
da professora, embora, talvez, num ritmo um pouco mais lento. O avango de
CA e JA, por outro lado, talvez sé tenha sido possivel porque eles estavam
inseridos em um contexto de uso orientado da linguagem oral. Uma coisa é
dizer como fazer para expor; outra, bem diferente, é realizar a exposi¢cdo. Em
CA e JA, a aprendizagem dos instrumentos linglisticos desenvolveu
potencialidades expositivas; de modo diferente, entretanto, ocorreu com RA e
RO que ja tinham um bom dominio da posi¢éo publica. Para estes, o dominio
dos instrumentos linguisticos permite que eles avancem do uso dos conceitos
para a capacidade de manipular e redefinir esses conceitos, razdo por que,
discretamente, regulam a participacdo de cada componente do grupo em
funcao do efeito que, provavelmente, pretendiam produzir no publico.

Mas o recorte acima também abre para uma outra preocupacao docente
muito presente durante os ensaios: os modos de uso da linguagem oral em
situacdes formais publicas. Também, nesse aspecto temos um movimento
indicativo porque, embora a gramatica normativa ndo tenha sido objeto
especifico de ensino nos médulos, a exposi¢ao final, em todos os expositores,
aparece marcada pelo uso monitorado da lingua oral padrdo. Vejamos os

comentarios valorativos da banca:

Episddio 11 — Comentarios da Banca apreciadora

11 32.59”.8 Av N: alunos ndo usaram o “né”. Sinalizaram a passagem
da fala, a mudanca das estruturas, vocabulario que se
aprende, que ndo ¢é do uso cotidiano. Repete que ELA
teve muita dificuldade para superar o uso do “né”, e o “tio
né” ndo esteve presente na exposicdo dos alunos.

0.32'.59"''.8 | AVN (...) do meu trabalho 14 do workshop da especializacao
eu gostava muito do né... adorava esse né pois é né-?
que é um vicio de linguagem... entdao cada hora que a
gente ia ensaiar éramos trés no grupo ai as meninas
diziam tu jad estds falando né ai eu td bom vou me
policiar ai eu comecgava a me policiar dava um tdépico
daqui a pouco pois é né? (...) quer dizer isso é
dificil e muitos de vocés ( )da linguagem... vou
passar a palavra pro meu ami:go pra minha cole:ga...
né? vali tomar a pala:vra vou fazer u:m/as consideracgdes
fina:is quer dizer vocabula::rios que realmente ndo sao
. do nosso cotidiano e que a gente teve que aprender




160

a dominad-lo... né?... embora a gente ndo va perder
jamais porque vocé num vai chegar pro seu colega

[

0.33'.47''".9 | Plat né::?

0.33'.48"''.9 | AVN e dizer o:lha deixa eu fazer umas considerag¢des finais
aqui contigo (...) ((a platéia repete e brinca com o uso
do "né" pela professora N))... quer dizer num é
simplesmente trabalhar uma questdo gramatic/

0.33'.39"'.6 | AVV o tio né o tio né que é muito popular nao esteve

presente aqui hoje na nossa/ num é7?

O comentario de AvN aponta para o fendbmeno de reconstrucao da
linguagem e da realidade. Talvez, seja um bom lugar para arriscarmos um
parecer a respeito do modo “como a realidade determina o signo, como o signo
reflete e refrata a realidade em transformacao” (BAKHTIN, 1929/1997, p. 40)
naquele contexto escolar particular.

A nova forma linglistica usada pelos expositores, seja na época do
workshop da especializacdo seja na apresentacdo do seminario objeto deste
estudo, revela-se produto da interacao discursiva de individuos organizados no
campo da comunicagdo escolar (BAKHTIN, 1929/1997; 2003). A comentadora
se serve de um marcador da oralidade — né, o tema de seu comentario — que
0s alunos conseguiram evitar em suas falas para mostrar que tanto ela (no
workshop) quanto os alunos (agora, no seminario) precisaram aprender um
novo uso da linguagem e essa aprendizagem se fez mediada pelo exercicio
interlocutivo com outros individuos — no caso dela, as colegas de workshop; no
caso dos alunos, a professora e a pesquisadora.

Para além do exercicio interlocutivo, entretanto, percebemos a situagéao
real imediata de exposicdo oral publica que pressiona emocionalmente os
locutores a usarem uma linguagem formal como um instrumento de valorizacao
de sua imagem pessoal e social. Afinal, dificiimente, alguém se submete a uma
exposi¢cdo publica sem se importar com a impressao que vai causar. No caso
dos alunos, também percebemos outro dado do contexto: o fato dos
expositores estarem sendo apreciados por uma banca de especialistas de cuja
avaliacdo, de todo modo, resultaria uma medida de seu trabalho e,
principalmente, o fato de serem participes de uma pesquisa académica pela
UFPA que, como ja mencionamos, € a universidade de maior prestigio da
regiao. Mais do que impressionar o publico, os expositores parece que

intencionavam causar uma boa impressdo nesses interlocutores,
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especialmente, os do contexto académico que, posteriormente, iriam fixar no
texto impresso e divulgar em outras esferas da comunicacao a imagem de
estudante que eles gerassem. Para isso, precisavam convencer esses
interlocutores de que estavam seguros do que falavam, de que dominavam
aquele assunto. Nesse sentido, dominar a linguagem daquela esfera da
comunicacao apresenta-se como uma estratégia argumentativa de grande
forca retérica. No caso dos alunos, esse dominio € mediado pelo trabalho da
professora que apresenta o registro formal considerado adequado para o
género, propde 0s exercicios e gerencia a aprendizagem.

De acordo com esse parecer, o contexto de pesquisa académica
mediada pelo género semindario obrigou os alunos a reconstruirem seus modos
de falar em publico, de fazer uma exposicdo oral e de pensar sobre a
linguagem. Eles poderiam rejeitar o contexto, como outros colegas seus
fizeram e a respeito dos quais falaremos mais adiante, mas essa atitude Ihes
diminuiria a imagem discente e parece que, naquele momento, a construcao da
qualidade do ethos de estudante, inicialmente valorizada na primeira seqiéncia
didatica, tinha mais importancia.

Bakhtin diz que o outro é a razdo do nosso enunciado e que da nossa
relacdo axiolégica com esse outro depende o valor com que nos
relacionaremos com nosso enunciado. Nesse sentido, por causa da relacao
axiolégica que ha entre os alunos e os seus interlocutores é que eles
empenham-se em dominar o conteddo e os recursos linglisticos do género
seminario ensinado pela professora. Mas, ao mesmo tempo em que esse
contexto real determina a linguagem que os alunos usam, as formas que esse
uso toma reflete e refrata a realidade. E assim que os alunos expdem com mais
ou menos desenvoltura, mais presos ou mais independentes do roteiro, mais
ou menos distanciados das orientagcdes docentes recebidas. Pelo uso da
linguagem, podemos inferir, por exemplo, que o aluno E, tém um nivel de
letramento mais desenvolvido do que CA, que CA tem medo de falar em
publico ao contrario de RA e RO que parecem tdo habituados a pratica de
elocucao publica. Entretanto, para cada um, dependendo do lugar
sociolinglistico em que se encontre, a realidade torna-se uma nova realidade
porque 0 género seminario, enquanto lugar de interacao lingiistica, ocupa um

lugar novo na vida dele e ele um lugar novo na sociedade. E mais ou menos
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assim que, neste contexto particular, percebemos esse movimento dialégico e
dialético em que a realidade determina o signo ao mesmo tempo em que o
signo reflete e refrata a realidade em transformacao. Mas essa é, também, uma
percepcao refratada porque filtrada pelo nosso olhar subjetivo que tenta ver,
dessa nossa posicao exotdpica, pelos olhos deles, o que supomos que eles
nao véem.

Por todo o dito, a partir dos recortes confrontados, neste item de nossa
andlise, parece-nos que, efetivamente, os modos como os alunos se
apropriaram do género semindrio escolar, em sua producédo final, € uma
resposta positiva ao trabalho da professora. A performance de JA e CA, por
exemplo, na exposi¢ao final, embora, aparentemente, apareca reduzida em
relacdo a dos colegas, em funcao do discurso muito preso ao roteiro, aspecto,
delicadamente, observado pelos professores apreciadores, o fato desses
alunos terem conseguido expor diante de uma platéia desconhecida e de uma
banca de professores convidados para aprecia-los, foi, sem duvida, um grande
progresso, resultado concreto e inconfundivel do trabalho docente. E assim,

também, que a professora colaboradora avalia a apresentacao final dos alunos:

Episodio 11 — Comentarios da Banca apreciadora
Arquivo de Recurso
referéncia didatico
11.0 34°.29”.2 P, sem dizer nomes, parabeniza alunos que néo falavam
nada na exposi¢ao inicial e superaram esse medo na
segunda apresentacao; relata um pouco das dificuldades
enfrentadas pelos alunos e professoras para levar a cabo
o projeto; lamenta pelos alunos que desistiram no meio
do percurso. Diz que deu muito trabalho, foram muitos os
obstaculos, problemas de calendario, finais de semana
comprometidos, mas que o esforgo valeu a pena.
Parabeniza a Banca e agradece a todos.

Niveis Descricao

0.34'.29'"'".2 | P professor a gente nunca satisfaz plenamente né?
((assentimento oral na platéia)) (...) e teve gente que
na primeira apresentacao inicial que nao falava que a
gente nao conseguia ouvir na-da-nada vocés ainda ouviram
MU:Ito tinha gente que nem olha:va pra (...) e aqui
falou BEM eu estou assim muito feliz porque os alunos
que/ disseram professora a gente ndo vai conseguir vao

conseguir sim (...)mas como nds falamos requer trabalho
MUITO trabalho... (...) finais de semanas comprometidos
manhas nado podia... nada vai ter que dar um jeito

((enquanto a professora fala os alunos dos grupos vao
enumerando outras dificuldades enfrentadas))
0.36".55"".3 | A(s) feriados((a professora assente com a cabeca))
0.36"'".57'"".4 | P né?... mas... num valeu a pena?
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O amadurecimento de CA e JA nos faz pressupor que, talvez, a
aprendizagem, como produto do trabalho docente, como sinalizado pela
professora, ndo resida em gestos tao largos do professor (ou, pelo menos, ndo
somente), mas nos pequenos gestos como olhar de perto a tentativa particular,
individual de um aluno em desenvolver uma atividade, apontar-lhe os desvios,
sugerir outras possibilidades para aquele desvio. O fato de termos,
coletivamente e colaborativamente, preparado e organizado o roteiro de
apresentacdao, com a troca de idéias, com os alunos opinando, sugerindo e
decidindo parece que deu a eles mais segurangca e autonomia na hora de
expor. Isso € possivel, uma vez que, nesse contexto, eles ndo estavam mais
isolados, defendendo seus trabalhos apoiados apenas em suas proprias
experiéncias, ao contrario, sentiam-se integrados em um circulo sociocultural e
institucional mais amplo que se estendia para além dos muros da escola e que,
naquele momento, tinha o amparo da academia, representada pela
pesquisadora mestranda. Entretanto, manter os alunos firmes na decisdo de
expor diante de uma platéia e de uma banca apreciadora e, principalmente,
diante da quantidade de trabalho que os aguardava, nao foi facil, como
sinalizado pela professora na abertura da exposigao final.

Episédio 10 — Producéo final
Arquivo de Recurso
referéncia didatico
10.0.1 P fala, brevemente, sobre o trabalho e 0 empenho dos
alunos nos dias que antecederam aquele momento. (...)

Niveis Descricao

0.02'.45'"'.9 P - (...)hoje é um dia muito especial que é a culminédncia de um
drduo trabalho... drduo principalmente para os alunos e para nds professores
que insistimos nesse trabalho... o aluno quando ele/ é colocada alguma
proposta pra ele ele aceita num primeiro momento mas quando ele vé a
QUANTIDADE DE TRABALHO que tem que ser feito... muitos ndo/ preferem nédo
arriscar e desistir entdo nés professores estivemos o tempo todo fazendo de
tudo para que eles estivessem todo tempo fortalecidos e perceberem o quanto
é importante esse trabalho pra eles e o quanto eles sao capazes

Em nossa opinido, esse corpo-a-corpo € importante nao sO por
recarregar as forcas e interesses dos alunos, mas porque cria uma
cumplicidade que, talvez, seja importante para o sucesso do processo ensino-

aprendizagem, uma vez que faz de alunos e professor discipulos de um
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mesmo pensamento, transformando-os em produtores de conhecimentos em
vez de meros reprodutores, como sugere Geraldi (2003).

Mas o comentario da professora alerta para um movimento discente
apenas mencionado no capitulo em que descrevemos a constituicao dos dados
e que requer, agora, um comentario mais apreciativo: a desisténcia de varios

alunos em participar da sequiéncia didatica seminario escolar.

Episédio 10 — Producéo final
Arquivo de Recurso
referéncia didatico
10.0.1 P fala, brevemente, sobre o trabalho e 0 empenho dos
alunos nos dias que antecederam aquele momento. (...)

Niveis Descricao

0.02'.45"".9 P - (...)infelizmente a gente ndo conseguiu atingir todos os
alunos téd... no primeiro momento a turma ela ficou (toda)no trabalho mas
depois alguns alunos acabaram desistindo isso nos deixa triste por um lado
mas também felizes porque os que permaneceram permaneceram porgque
compreenderam que isso é importante para a formagado deles

Quando relatamos o contexto em que realizamos a primeira seqiéncia
didatica, que funcionou como sequéncia-piloto desta pesquisa, falamos do
entusiasmo com que os alunos desenvolveram aquelas atividades e da
expectativa favoravel que rondava a segunda seqiiéncia, prevista para ser
desenvolvida no segundo semestre de 2006. Falamos, também, das nossas
dificuldades em sincronizar nosso planejamento com as lacunas que foram
aparecendo no calendario escolar do segundo semestre e de como os alunos

foram, aos poucos, se ausentando da sala de aula.

Epis6dio 6 — Tomada de notas
0.02'.34"".5-P (...)o que me entristece na verdade é que os alunos ainda
estdo muito amarrados na questdo de nota né? se a nota da primeira e a
segunda foil boa ndo estdo nem ai pra terceira e pra quarta avaliacgao isto
nao é sé com o MEU trabalho com o primeiro ano em TOdas as turmas a gente
percebe isso... o aluno tem um rendimento melhorado na/ no primeiro semestre
no segundo semestre ele deixa de vir pra escola... vem esporadicamente né?
até deixa de fazer as atividades da escola porque sabe que possivelmente com
um ou dois pontos multiplica por trés ele ta aprovado... ISSO E EN-TRIS-TE-
CE-DOR... (...)a gente nédo tem culpa do calendario do segundo semestre ter
tanto feriAdo num é/ olha a semana passada num foi feriado mas foi dado
folga para ( )para que ndés pudéssemos fazer uma reavaliagdao uma reflexéao
do nosso trabalho na escola né? entao como foi marcado aula na quarta-feira
aluno deve reclamado ( ymas num era feriAdo num era folga...
0.06'.20'"'".9-P - (...)aquilo que apre/ que o Junior aprendeu no filme ta
fresquinho na cabeca dele agora esta semana entdo com o trabalho de hoje
val facilitar pra fazer o trabalho se a gente deixar pra/ a minha aula sdé é
quando sdé... na préoxima quinta-feira... entdo por isso eu pedi a aula da
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professora Roseane e a aula da professora Vera num é isso? nds vamos ter que
marcar aula pra sexta-feira... (td bom porque)isso aqui a gente nado vai
conseguir terminar hoje... dia vinte e nove nao tem condigdes... entdo na
sexta-feira a gente vai ter que marcar sexta-feira nao é feri-a-dO sexta-
feira se ndo houver aula é porque foi... o chamado enforcado... num é
feriado feriado é amanha e mais... aviso final o aluno que nao comparecer na
aula de hoje e na aula de amanhd té& fora da quarta avaliac&o... quarta
avaliacdo néao TEM segunda chamada ta bom (...)entdo avisem os colegas de
vocés que se nao aparecerem na aula de sexta-feira vao estar fora
infelizmente porque num tem mais condigdo sabem quando serd nosso semindrio?
sdbado sédbado dia onze

Parece que os recortes acima desnudam, enfim, a faceta usineira do
trabalho docente, uma vez que revelam a fungao operaria da professora que
corre contra o tempo para manter a produtividade de seu trabalho. Até este
momento de nossa analise, cuidadosamente, empenhamo-nos, apenas, em
evidenciar o trabalho realizado pela professora e, embora ndo tenha sido
intencional, culminamos por reproduzir a identidade missionaria, de que Tardif
e Lessard (2005) nos falaram, em que o ensino se da num ambiente fechado,
distanciado e imune aos problemas externos a escola. Segundo essa imagem
mitificada, nada impede o verdadeiro professor de ensinar, nem os eventos do
contexto nem os problemas familiares seus e de seus alunos-objetos de
trabalho que se submetem, docilmente, a transformacdo que o professor
implementa. Mas, de repente, os recortes acima flagram uma situacdo de
conflito na interagdo da professora com os alunos e confrontam-nos com uma
das faces nebulosas do trabalho docente.

Embora os problemas no calendario escolar atinjam os seus dias de
aula, a professora, para dar conta das atividades planejadas, insiste em manter
a carga horaria prevista, procedimento nada costumeiro em nossas escolas. A
decisdo dela ndo parece muito agradavel e, entdo, ela comeca a viver um
dilema, este, sim, bastante rotineiro em nossas salas de aula: alguns alunos
comecam e escapar de seu controle gerencial (seus argumentos ja ndao sao
suficientes para manté-los na classe nem as atividades propostas cativam mais
como fizeram as atividades da sequéncia didatica anterior). A interacao
discursiva na sala de aula parece um campo de batalha (arena de embates,
diria Bakhtin) em que, para conservar seus alunos, objetos de atuacédo de seu
trabalho, a professora luta com todas as armas que o discurso lhe prové,
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inclusive com o instrumento da coercdo, contra um inimigo invisivel e
inatingivel.

Mas, nem a ameaca de ficar sem a quarta avaliacdo surte o efeito
desejado. Apenas quinze alunos, de uma turma inicial de quarenta e cinco,
permaneceram firmes até o fim da tarefa. E foi a producdo dessa seleta que
passou por nosso olhar valorativo neste ultimo item de nossa analise.

Alguns desses alunos ja se haviam afastado da escola por motivos
variados (alguns porque tiveram problemas com gangs e com a policia, outros,
porque comegaram a trabalhar no horario da aula, a maternidade afastou
algumas alunas que nao conseguiram conciliar as demandas domésticas com
as escolares) e ndo sao as suas auséncias que preocupam a professora. O
que esta estressando a professora e dificultando seu trabalho é o grande
namero de feriados, facultados e “enforcados” que ja sao tradicionais no
segundo semestre letivo das escolas publicas do Pard e que exercem uma
influéncia ética sobre a relacao valorativa dos alunos com os saberes escolares
maior do que a dela e a dos valores que ela representa.

A classe que, até a pouco, nos deu a impressdo de um ambiente
fechado, em que a professora trabalhava em perfeita interagcdo com os alunos,
sem interferéncia do mundo exterior, desaparece e, no lugar dela, enxergamos
uma sala de aula bombardeada pelos eventos socioculturais (Cirio, eleicao,
semana da patria etc.) que suspendem as aulas, mandam os alunos para casa
e dificultam o jogo interativo da professora que precisa encontrar um jeito de
segurar os alunos na classe, caso contrario, nao haveria tempo de realizar a
seqliéncia didatica conforme planejada. E nesse dilema que a professora apela
para a coergcdo. Mas a natureza humana do objeto-aluno Ihes da vontade
propria e os faz resistir ao dominio docente. E eles se vao.

Com o calendario escolar fragmentado, a professora precisou negociar,
com os alunos, ajustes no calendario da sequiéncia didatica, de modo que as
perdas fossem as minimas possiveis. Negociou horarios com outros colegas,
negociou sdbados com o0s alunos, manteve as atividades dos dias
“enforcados”, um jogo tenso que resultou na fragmentacao de algumas oficinas
e no replanejamento de outras, produzindo algumas aulas muito longas e
cansativas e outras que, embora ndao fossem longas, interrompiam a atividade

no meio para completa-la em outro dia. A sensagdo anterior de que as
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atividades docentes se realizavam num ritmo regular e continuo desaparece e,
em seu lugar, vemos um trabalho intensivo e fragmentado, com a professora
correndo contra o tempo para dar conta da produtividade a que se propés.

A instituicdo escolar, embora acate as alteragbes no calendario,
determinadas pela instancia superior, sabe que, no final do ano letivo, tera que
prestar contas da produtividade dos professores, tarefa que se reveste de
importadncia se lembrarmos que a escola passava por intervencao
administrativa. Os professores, por sua vez, tém liberdade para gerenciar
esses periodos quebrados como lhes parecer melhor, mas também sabem que
lhes sera cobrado o rendimento dos alunos e, em funcéo disso, muitos deles
apelam para o exercicio da capatazia e trabalham com atividades extraclasses,
instrumento que nem sempre gera aprendizagem, mas que sempre pode
simula-la. Mas a professora colaboradora, em virtude do contexto de pesquisa
académica em que se encontrava, ndao podia se servir do recurso da capatazia
e sofre. Sofrimento, provavelmente, ampliado por saber que seu compromisso
profissional estava “roubando” de sua familia, especialmente de seu filho,
pequeno e doente, momentos preciosos de interacao familiar.

Se, por um lado, a consciéncia da dimensao ética de seu trabalho faz a
professora sofrer, em parte, pelas perdas familiares, em parte, por nao ter
conseguido atingir todos os alunos, ou seja, por nao ter conseguido uma
produtividade completa, por outro lado, os condicionamentos impostos pelo
calendario escolar e o compromisso assumido com nossa pesquisa, que, de
todo modo, também encerraria suas atividades no final do ano letivo,
determinam o ritmo e o tempo dessa produtividade. A professora tem
consciéncia de que seu trabalho sera apreciado num contexto académico. E
possivel que essa expectativa |he imponha um certo “dever” de produzir
resultados elogiaveis. O desejo de construir uma imagem favoravel de si
justifica melhor o sacrificio de tantos dias de descanso e de lazer junto a sua
familia do que, tdo somente, o0 amor ao trabalho. Talvez, mais do que os
alunos, o principal interlocutor da professora, aquele outro que influenciou na
sua estratégia discursiva tenha sido a documentadora/pesquisadora e todo o
processo de analise posterior que ela representa.

Mas, se os alunos foram tdo motivados pela primeira seqiiéncia didatca,

0 que os teria feito se desinteressar assim tdo facilmente? Dizer que os alunos



168

depreciaram as aulas da professora simplesmente porque queriam ficar de
férias, juntamente com os demais colegas, ndo parece uma explicagdo pouco
convincente?

Os motivos que levaram os alunos a abandonar a professora no meio da
sequéncia de ensino, a nosso ver, a exemplo do que vimos com Chervel
(1998), passam pelos modos como os objetos de ensino séo, historicamente,
constituidos e pelos interesses sociais que eles representam. No que diz
respeito a primeira sequéncia didatica, além do fato de que o primeiro semestre
ndo teve muitos problemas com o calendario®, é relevante lembrar que essa
sequéncia teve por objeto de ensino o género cronica, um género do dominio
da escrita, que, além de ser um objeto literario, voltava seu foco para a
producédo de textos, tradicionalmente conhecida pelos alunos como pratica de
redacéo e um dos grandes problemas da escolaridade. Embora a proposta de
ensino fosse inovadora, € possivel que o prestigio com que a seqiéncia foi
recebida advenha do objeto “producédo textual-redacdo”, legitimado pela
tradicdo retérica e de grande interesse social, especialmente para quem
pretenda fazer um vestibular. Em contrapartida, na seqténcia seminario, nem
um dos saberes classicos, nem o0 ensino da gramatica normativa - saber cujo
prestigio vem de longa data na histéria do ensino do portugués, como vimos
com Soares (2002) — ganha relevancia.

Se desviarmos o foco de nossa analise da relacao valorativa dos alunos
para com a professora e focalizarmos o lugar ideoldégico que o género
seminario tem ocupado enquanto objeto de ensino, no contexto escolar, talvez
possamos ver o conflito interacional, nessa seqiéncia de ensino, tendo sua
génese na identidade que os interlocutores da sala de aula assumem em
relacdo a esse objeto. O ensino de géneros orais nao tem tradicdo em nossas
escolas, ndo € um conteudo curricular imposto pelo sistema escolar como
obrigatério para a complementaridade escolar do aluno. No gesto de ensinar o
género seminario escolar, a professora sai do posto redutor, mas autoritario, de
transmissora de saberes tradicionais e convida os alunos a sairem de seus
lugares de receptores para a acompanharem na aventura de produzir novos

saberes. Os quinze alunos que a seguem, a exemplo dos discipulos de outras

** No primeiro semestre, apenas a Copa do Mundo (2006) antecipou a finalizagdo dos trabalhos escolares.
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épocas, mudam suas relagcbes com o objeto seminario; os outros mantém-se
na identidade de receptores. Para estes, se a professora ndo estava
transmitindo saberes selecionados pelo sistema escolar e que, portanto, eles
seriam obrigados a aprender, mas “inventando” saberes outros, entdo, eles néo
eram obrigados a permanecer na sala de aula. E considerando o valor
secundario que a escola, aparentemente, tem no sistema de produgéo, ficar na
sala de aula parecia perda de tempo quando havia outras coisas mais
interessantes a fazer. Nesse contexto, podiam afastar-se e voltar quando
terminassem os feriados para a quarta avaliacdo, evento escolar, esse, sim,
obrigatdrio para o aluno receptor. E foi o que fizeram.

Esse movimento dos trés polos do triangulo didatico entre o que é
tradicional e o que é inovador nas praticas de ensino permite que retomemos a
reflexdo que iniciamos no primeiro capitulo a respeito do ensino tradicional e
dos discursos que nele se fazem. Como a analise da seqiéncia de ensino nos
evidencia, a pratica pedagogica da professora se faz a partir dos
procedimentos tradicionais de ensino apontados por Chervel (1998): a
professora expde o conteudo, gerencia reflexdes linglisticas que conduzem a
assimilacdo dos conteudos, isto é, transformam os objetos de ensino em
objetos ensinados, orienta a fixacdo da aprendizagem por meio de exercicios e
submete os alunos a uma situagao de apreciacao valorativa da aprendizagem.
E, portanto, uma prética tradicional de ensino - nos modos concebidos por
Chervel, em que todo ensino se realiza, historicamente, por praticas
tradicionais -, mas que nao veicula o discurso pedagdgico que considera o
ensino tradicional um “método do passado”, arcaico e infrutifero e isso,
provavelmente, por causa da abordagem inovadora que a professora da ao
objeto de ensino. A professora elege um objeto que ndo tem tradicao de
ensino; ndo se limita a reprodugdo de conceitos instituidos, mas propde a
investigacdo desse novo saber amparada na parceria com a academia e na
vinculagcdo ao contexto; ouve a voz dos alunos e considera as condigdes de
producéo e recepcao de cada um deles; parte desse saber para o estudo dos
objetos gramaticais que nele tém lugar ancorada na reflexao linglistica e nao
na memorizacao de regras gramaticais etc. Ou seja, pela abordagem dada, nao
se pode usar a desculpa de dizer que o desinteresse dos alunos fosse
consequéncia de uma pratica pedagogica antiquada e descontextualizada. Ao
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contrario, a expectativa era de que a abordagem dada exercesse uma forga
atrativa sobre os alunos maior que o contexto. Entretanto, o “ndo tradicional”
nao gerou o efeito esperado.

O que parece curioso, num momento em que o discurso pedagdgico
dominante € aquele que condena o tradicional e prestigia a inovacgéo, é o fato
de que os alunos que debandaram o fizeram, possivelmente, porque o saberes
ensinados ndo eram saberes tradicionais na histéria do ensino do portugués. E
provavel que se a professora tivesse dito “Vou dar aula de analise sintatica / de
teoria literaria / vou passar uma redacao e quem faltar ta fora da quarta
avaliacao” a turma tivesse permanecido em peso na sala de aula, apesar dos
feriados. Essa leitura se afina com o0 nosso pressuposto anterior a respeito do
equivoco como o ensino tradicional estd sendo concebido. A andlise sugere
que o que determina a frequéncia dos alunos na sala de aula ndo é o fato da
aula ser tradicional ou inovadora, mas se o saber que esta sendo ensinado tem
ou nao prestigio socio-ideoldgico na cultura escolar local. Nesse sentido, talvez
o fato de o ensino da oralidade ainda nao ter o estatuto de ensino de portugués
ajude a explicar o apreco diferenciado que recebeu da turma.

Entretanto, ver a escola como simples reproducao do modelo usineiro
implica vé-la, também, como lugar de reproducédo de saberes de referéncia e
ao professor, como um operario transmissor de verdades inquestionaveis,
tarefeiro refém do contexto escolar. A andlise que propomos, neste estudo,
sugere que essa analogia ndo se sustenta ndo apenas porque 0s saberes sao
reconstruidos pelo contexto escolar, mas porque os trés pélos do triangulo
didatico modificam-se dialeticamente regulados pela interatividade e pela
heterogeneidade que marcam as salas de aula e o trabalho docente. O conflito
gerado pela heterogeneidade da turma, se, por um lado, desequilibrou as
relacdes de poder que dava o controle do jogo interacional a professora, por
outro lado, obrigou que tanto professora quanto alunos assumissem um lugar
ideolégico no discurso escolar. Para aqueles que ocuparam o lugar ativo de
produtores de conhecimento, o saber escolar se revestiu de valor ontoldgico
(mas também felizes porque 0s que permaneceram permaneceram porque
compreenderam que isso € importante para a formagéo deles); para os que se
mantiveram no lugar de receptores, o saber escolar se revelou um objeto de

consumo de pouco valor comercial e social (o aluno tem um rendimento
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melhorado na/ no primeiro semestre no segundo semestre ele deixa de vir pra
escola vem esporadicamente né? até deixa de fazer as atividades da escola
porque sabe que possivelmente com um ou dois pontos multiplica por trés ele
ta aprovado)

Embora o percentual daqueles que mudaram sua relagcao ética com os
saberes escolares seja minoria, isso ndo nos parece desestimulante, uma vez
que essa minoria que enfrentou os seminarios, certamente, serdo semeadores
de uma nova cultura escolar. Esse ponto de vista nos permite pensar que a
escola pode até reproduzir o modelo usineiro e transmitir saberes tedricos, mas
ela pode fazer mais do que isso. Ela pode desmitificar a cultura usineira escolar
e semear uma nova escola. Afinal, avancando um pouco ao que diz Almeida
(2005, p. 16), Educacédo, mais do que um problema pedagdgico e social,

parece ser, também, um problema ideolégico.

* k%

Neste capitulo, procuramos evidenciar alguns instrumentos que a
professora utilizou para tornar ensinavel o género discursivo seminario escolar
e para transformar os objetos de ensino, que nesse processo de didatizacéo
tiveram lugar, em objetos ensinados. Demonstramos que, embora o0s
instrumentos de que o professor se utiliza sejam construidos historicamente e
se encontrem sob dominio publico, o ato de ensinar se faz a partir de uma
tradicdo escolar e de uma cultura propria da docéncia: os modos histéricos
como a escola e os professores promovem a transformacdo dos modos de
fazer, pensar e falar dos alunos. Entretanto, embora a modelizagcédo, a
simulacdo, a leitura oral, a aula expositiva, o trabalho em grupos e o
instrumento da tarefa, além dos instrumentos materiais etc. sejam praticas
docentes historicas, esses instrumentos s6 se completam no professor e, da
forma que o professor der a essa completude, depende a qualidade da
transformacao de seu objeto de trabalho — os alunos. Em outras palavras,
dependendo dos modos de apropriagdo dos instrumentos de ensino, o
professor podera franquear ao aluno a opcao pelo incremento de suas praticas
socioculturais, ampliar-lhes os horizontes, ou reforcar as correntes que o

aprisionam.
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Também, demonstramos, por meio do confronto entre a producao inicial,
a producao final e os comentarios da banca apreciadora, que a apropriacao de
saberes é uma operagao discursiva complexa e gradativa que varia de aluno
para aluno, uma vez que, embora o modelo teérico tenha estado presente em
todas as equipes, a heterogeneidade linglistica reapareceu nas formas
diferenciadas que cada seminario assumiu e na performance particular de cada
expositor que, mesmo construindo seu perfil a partir do dialogo com os outros
expositores, mantém sua alteridade.

Finalmente, construimos uma reflexao a respeito da identidade usineira
defendendo que a escola, embora reproduza o modelo usineiro, € mais do que
um espaco de reproducdo de modelos e de saberes de referéncia, uma vez
que a interacao dialégica e dialética que tem lugar na sala de aula modifica os
parceiros do processo ensino-aprendizagem, possibilitando a modificacao da
cultura escolar e, em ultima instancia, a inser¢cdo dos alunos de modo critico

em outras praticas publicas de construcao da cultura.



CONSIDERAGCOES FINAIS

Quando iniciamos esta dissertacao, propomos problematizar o trabalho
docente no ensino lingua materna por meio de géneros discursivos a partir do
confronto de duas dimensdes desse trabalho: de um lado a dimenséo teobrico-
epistemologica de constituicdo e circulacdo dos saberes de ensino; de outro
lado, a dimensao tedrico-metodolégica em que analisamos as praticas de
ensino, e os instrumentos didaticos em evidéncia nessas praticas.

Do ponto de vista tedrico-epistemolégico, investigar as formas do
trabalho do professor pelo foco nos instrumentos didaticos integra uma
discussdao mais ampla sobre o ensino de géneros discursivos e que tem por
objeto problematizar os modos como determinados objetos de saber sobre a
linguagem circulam em praticas efetivas de ensino-aprendizagem da disciplina
lingua, em nosso estudo, a lingua portuguesa.

A consideracdo dessas praticas tem sido apontada como indispensavel
para que se compreenda como tais saberes se investem, no seio delas, do
estatuto de objetos de ensino e, mais ainda, de objetos ensinados (v. Dolz,
Ronveaux & Schneuwly (no prelo); Dolz & Schneuwly 2002; Schneuwly,
Cordeiro & Dolz 2006).

A descricao e andlise que propusemos anteriormente relativa ao ensino
do seminario ilustram a énfase na problematizacdo dos géneros como objetos
inextricavelmente integrados a uma determinada pratica social, a pratica
escolar obviamente incluida. Nesse campo social particular, o procedimento da
modelizacao institui os géneros discursivos (em nosso caso particular, o género
seminario escolar), no estatuto de objetos de ensino, legitima-os por meio da
filiagdo a uma corrente tedrica de dimensdo académico-cientifica e faz do
modelo didatico um importante instrumento de formacao docente e de ensino-
aprendizagem, uma vez que gera, na interacdo do professor com a academia e
do professor com seus alunos, um campo de possibilidades de reflexées sobre
0os saberes. A instituicdo desse objeto e 0s modos como vai sendo
reconfigurado na aula — estruturando-a e sendo por ela estruturado — é
mediada pelo professor, sendo, portanto, pelo menos do ponto de vista

institucional, tarefa dele. Embora seja mais ou menos consensual, conforme os
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pertencimentos tedrico-disciplinares dos estudos, considerar o professor o
mediador, o facilitador, o agente do processo ensino-aprendizagem, € ainda
rara a descri¢cao das formas de seu trabalho, dos instrumentos de que se utiliza
para semiotizar o objeto de saber no espaco da sala de aula.

O propésito deste estudo buscou contemplar justamente esse foco.
Nele, buscamos olhar mais de perto os gestos de uma professora, em uma
intervencao didatica de ensino do género oral formal publico seminario, e
apreender 0s recursos instituidos em instrumentos de ensino no seio de seu
trabalho docente. Para Schneuwly, a transposicdo de um objeto de ensino em
objeto de estudo s6 é possivel de maneira indireta e isso € feito por meio da
decomposicdo (em suas dimensdes constitutivas) desse objeto e dos
instrumentos que possibilitam sua semiotizacdo. Como aponta o autor e
mostram as analises anteriores, os instrumentos do professor semiotizam o
objeto de dois modos complementares: presentificando esse objeto e
decompondo-o em suas dimensdes constitutivas, condicdes para que ele seja
ensinado.

Segundo Gomes-Santos & Abreu (2007), “a identidade disciplinar de um
objeto (no sentido de sua pertinéncia a ordem de uma disciplina escolar)” é
constituida no confronto de pelo menos duas ordens de determinagoes:

e determinacdes de natureza didatica: relativas aos modos de elaboracao
dos saberes escolares, o que supde que eles podem ser segmentados
em dimensodes ensinaveis e que “integram um desenho curricular mais
amplo, que inclui procedimentos e instrumentos de avaliacdo” (GOMES-
SANTOS E ABREU, 2007);

e determinacbes de natureza mais propriamente enunciativo-discursiva:
relativas aos modos como se concretiza a apropriacdo desses saberes
mediada pelo jogo interlocutivo entre professor e aluno e “na tradi¢éo
textual que permite sua circulacdo e seu reconhecimento publicos no
campo escolar” (GOMES-SANTOS E ABREU, 2007).

A andlise dessas duas ordens de determinagdes (a partir do confronto
entre os modos como o professor ensina e os modos como o aluno se apropria
dos objetos ensinados) complexifica-se quando o objeto em questdo é um
género oral como o seminario escolar, presente na tradicdo escolar embora

raramente tomado (como ocorre para quase todos os géneros orais) como
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objeto de ensino sistemético e, como tal, pouco investigado pela tradicao
académica brasileira.

Do ponto de vista tedrico-metodoldgico, a implementacao da pesquisa
colaborativa de natureza etnografica parece que revitaliza o trabalho docente a
partir do momento em que a constru¢cao do modelo didatico insere a professora
colaboradora num processo de producédo de saberes de ensino e restabelece o
didlogo entre a sala de aula e a academia. A abertura do dialogo entre o campo
da pesquisa e a academia rompe com a condicdo de soliddo em que o
professor realiza o seu trabalho, liberta-o da ilusdo de autonomia (TARDIF e
LESSARD, 2005) e mostra-se produtivo para os trés polos: para o professor
colaborador, para o pesquisador e para a instituicdo académica. Entretanto, a
condicdo de professor colaborador revela-se uma tarefa pesada e exigente,
haja vista a numerosa carga horaria que o professor ja tem e as
responsabilidades novas que passa a assumir. Nesse sentido, ndo seria
negativo se a academia criasse mecanismos que estimulassem o professor da
educacao basica a estudar e a colaborar com a pesquisa académica,
mecanismos que prestigiassem — e, talvez, capitalizassem — a colaborag¢ao do
professor. A formacao de um banco de professores colaboradores, talvez, seja
uma idéia que mereca apreciacao.

Inversamente a tradicional separacdo pedagdgica, a unido dos dois
pblos do saber, o tedrico e o pragmatico, aparece em nosso estudo, fazendo
eco ao que ja dizia Diderot em sua Enciclopédia:

Aquele que sabe somente a geometria intelectual € normalmente um homem sem
destreza, e um artesdo que tem somente a geometria experimental € um operario
muito limitado... Sobre certos problemas, tenho certeza que é impossivel conseguir
algo satisfatério das duas geometrias em separado”. (Diderot apud Geraldi, op cit
p. XXII)

Como vimos com Gomes-Santos (2005), é reduzido o intercambio entre
pesquisadores e professores, particularmente no Para, para discutir a relagao
entre linguagem e ensino de lingua materna. Incentivar a formacao académica
continuada dos professores de forma séria e eficiente, abrir possibilidades para
que o professor possa ampliar sua formagao teorica é condicdo para o avango
da qualidade do ensino, mas sera uma meta impossivel enquanto o ensino e o

trabalho docente forem proletarizados, no dizer de Tardif e Lessard (2005),
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proletarizacdo alimentada com o isolamento dos professores em suas classes,
em suas escolas, com a ilusdo de que experiéncia pessoal € critério de
competéncia. E preciso profissionalizar o ensino e os professores, é preciso
aproxima-los e envolvé-los nos ciclos de debates teéricos e académicos, é
preciso “derrubar as divisbes que separam 0s pesquisadores e 0s professores
experientes e desenvolver colaboracdes frutuosas” (Tardif e Lessard, 2005, p.
26)

A descricao das praticas de sala de aula, na linha que implementamos
neste estudo, evidencia que ha muito mais a sombra do trabalho docente do
qgue tém revelado os estudos que se limitam a politica da denuncia e da receita.
O trabalho docente, considerado na sua dimensdo ergon6mica (TARDIF e
LESSARD, 2005), complexifica-se em funcao da organizacao usineira que a
escola se propde reproduzir (que cria a ilusdo de igualdade entre os saberes
escolares e os saberes de referéncia e estabelece prazos para que o professor
reproduza esses saberes e mostre resultados) em contradicdo com a dimensao
interativa propria da cultura docente, que gera conflitos, desequilibra as
relacdes de poder e ameaca a produtividade do professor, assujeitando-o a um
ritmo estressante de trabalho. Entretanto, talvez as relagcdes de poder que séo
decorrentes da dimenséao interativa do trabalho docente sejam as frestas que
permitam a ruptura desse assujeitamento que tem feito do professor um mero
tarefeiro, reprodutor da cultura usineira. Quer dizer, nas outras profissdes que
tém como objeto o ser humano, as relagdes de poder ndo entram tanto em
conflito como é possivel e ocorre na sala de aula. Entre 0 médico e o paciente,
por exemplo, ndo € muito freqliente o paciente questionar o diagndstico ou os
procedimentos ou a receita do médico, quer dizer, dificiimente o doente pde em
conflito a autoridade ou o poder do médico, a assimetria é mais estavel. No
trabalho docente, talvez, justamente porque o professor busque levar o aluno a
questionar o mundo, a ser critico, ele também se veja objeto dessa critica. Um
jogo paradoxal em que, ao mesmo tempo em que o professor se esforca em
manter a assimetria dos papéis, seu trabalho consiste em instrumentalizar o
aluno a romper essa assimetria. Parece que ai, nessa dimensao dialética,
conflitante, encontra-se a abertura para que a escola ndo seja apenas um
espaco de reproducdo de modelos culturais, em nossa época, os modelos
usineiros de trabalho, producdo e consumo. O fato de ser um lugar de
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fenbmenos contraditérios, de conflito, de confronto de idéias e acdes, de
choque, de embate, justamente isso pode fazer dela, num processo histérico,
também o aparelho e o espaco de ruptura desse modelo de relagdes tanto
dentro quanto fora da escola. Em nossa andlise, o fato de mais da metade da
turma ter desmerecido a proposta de ensino da professora perde importancia
na medida em que os quinze alunos que a seguiram tornam-se brotos de uma
nova cultura escolar.

E nesse espaco que a tecnologia da interacdo, marca do trabalho
docente, pode se transformar em instrumento de modificacdo de um estado
cultural global e passagem para a construcdo de uma nova escola, o que é
possivel quando o professor, provocado por um elemento externo que vé o que
ele, em sua clausura, ndo vé, avanca para além da ilusao de autonomia que o
limita e integra-se em um circulo dialégico mais amplo de reflexdao e construcao
de saberes de ensino. Nao é preciso esperar que o contexto seja ideal para
que modifiguemos nossa pratica docente se acreditarmos com Geraldi (2003)
que:

no interior das contradicées que se presentificam na pratica efetiva de sala de aula,
poderemos buscar um espacgo de atuacao profissional em que se delineie um fazer
agora na escola que temos, alguma coisa que nos aproxime da escola que
queremos, mas que depende de determinantes externos aos limites da acdo da e
na prépria escola (GERALDI, 2005, p. 40).

Estamos chegando ao fim de nossa escritura. Descrever as formas do
trabalho docente, afirmam Gomes-Santos e Abreu (2007), aparece como passo
imprescindivel (talvez preliminar) para que se compreendam outros aspectos
da dinamica complexa em que se processa a circulacao de objetos de saber
sobre a linguagem no espacgo da aula de portugués. Todavia, uma tarefa dessa
natureza parece exigir o incremento de instrumentos de pesquisa que
contemplem a investigacdo das praticas de ensino-aprendizagem em sua
complexidade constitutiva, ao mesmo tempo didatica e linglistica (enunciativo-
discursiva).

Nesse sentido, o estudo que implementamos, ao propor o procedimento
metodoldgico colaborativo, aponta para a revitalizacado que o didlogo entre a
academia e a sala de aula pode gerar - tanto para as praticas de ensino que se
fazem na educacdo basica quanto para a producdo académico-cientifica - e
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encaminha para a possibilidade de novos estudos que investiguem os modos
como o0s saberes sobre a linguagem, mediados por esse didlogo, sao
reconfigurados nas duas esferas do sistema educacional (do lado académico, a
investigacdo de saberes a ensinar; do lado escolar, a transposi¢cdo desses
saberes em objetos de ensino e estes em objetos ensinados).

Embora ndo fosse central, em nossa tematica, este estudo inicia uma
reflexao introdutéria a respeito da problematica do ensino tradicional e convoca
mais e melhores diadlogos sobre esse objeto tematico.

Outra possibilidade que nos provocou a reflexdo durante todo o
processo de nosso estudo, mas que, também, néo foi contemplada em fungéao
da delimitacdo que propusemos, tem a ver com as marcas enunciativas do
pesquisador-mestrando no trabalho da professora colaboradora e mais ainda
na leitura que faz de seu trabalho, ou seja, as fronteiras difusas que séo
construidas entre pesquisador e colaborador e que conduzem a modificacao de
suas praticas didaticas. Em outras palavras: em que ponto os dados analisados
sdo produtos do trabalho do professor colaborador e ndo do pesquisador e
vice-versa?

E ha também o género “crbnica” que funcionou como sequiéncia piloto
em nossa pesquisa e nao foi explorado. Investigar, de modo comparado, a
circulagdo de um género escrito e de um género oral, considerados 0s seus
modos de instituicdo e constituicdo em seus estatutos de objetos de ensino,
pode ajudar a compreender o lugar que esses objetos ocupam na esfera
escolar, assim como as diferencas enunciativo-discursivas que os modos de
sua apropriacdo colocam em perspectiva, para alunos e professores.

Enfim, se pensavamos que estavamos chegando ao fim, enganamo-nos:
chegamos ao fim deste enunciado concreto, mas estamos no meio de uma

corrente de didlogos sem fim e abertos para ouvir outras vozes possiveis.
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