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Resumo

Sotelo, V. (2009)A oralidade nas relacbes com a escrita: formas d&tigipacdo e
producéo de sentidos na interacdo em sala de abDliasertacdo de Mestrado, Programa de
Pés-Graduacastricto Sensem Educacgdo, Universidade Sao Francisco, Itatikip.

O presente trabalho busca analisar e refletir sabngropostas pedagdgicas relacionadas a
oralidade, que sdo apresentadas as criancas a@gids ensino fundamental | de uma
escola publica municipal, situada na Grande SatPAupesquisa de campo foi realizada
no periodo de outubro de 2007 até setembro de 2@08etodologia de pesquisa adotada
para essa investigacao foi a qualitativa porquedle a obtencdo de dados descritivos,
obtidos no contato direto do pesquisador com agito estudada, enfatiza mais o0 processo
do que o produto e se preocupa em retratar a inspelos participantes”. (LUDKE e
ANDRE, 1986, p. 13). Foram realizadas transcrig@es videogravactes e da entrevista
feita com a professora. E a partir dessas tra@@sigue recortamos alguns eventos de
letramento na pratica escolar. Dessa forma, amatisaas praticas discursivas que
sustentam esses eventos e incluimos também elesnéatanalise do discurso de linha
francesa para contribuir com nossa discussdo. @emasido que a oralidade ndo é
desvinculada das relacdes com a escrita, as nasdbses se pautaram em discutir como se
constitui a oralidade nas relagdes com a escrggraicas de letramento escolares. Assim,
dividimos as andlises em dois eixos: 1) a oralidaae praticas de letramento escolares
como processos dialdgicos nas formas de partiapagdroducédo de sentidos no discurso
pedagogico; 2) a oralidade nas relacées com aasooimo suporte para a aprendizagem e
para a alfabetizacdcA nossa pesquisa se baseia nas contribuicdes ddiossts que
consideram a linguagem como constitutiva do hunfaae Semenovich Vigotski; Mikhail
Mikhailovich Bakhtin); nas discussdes sobre a @aentre oralidade e letramento como
praticas sociais (Angela Kleiman; Luiz Antonio Maschi, Magda Soares) e como o
discurso pedagogico sustenta essas praticas esx;gbmis este discurso esta intimamente
relacionado as posicfes dos sujeitos na institués@olar (Helena N. Brandao, Cleudemar
Alves Fernandes). Assim, sao consideradas as pssigibs sujeitos colocadas
institucionalmente no discurso pedagdgico.

Palavras chave: Oralidade, Letramento e Discurdagi®ico



Abstract

This study aims at analyzing and thinking over pleelagogical propositions related the
orality that are presented to second grade elemyestaool of a city school, located at the
region of Grande Sao Paulo. The field researchdeags from October 2007 to September
2008 by using the quantitative methodology, for“[it.] involves the gathering of
descriptive data, taken from the direct contacthef researcher with the studied situation,
emphasizes more the process than the product,sandriied about showing the point of
view of the participants” (LUDKE and ANDRE, 19863)1 Transcriptions have been made
from the video recordings and from the interviewegi by the teacher. It is from this
material that we select some events concerningatijeas a school practice. In this sense,
we analyze the discursive practices that supoatt swvents and include elements from the
Discourse Analysis based on the French traditiontoscontribute with our discussion.
Considering that orality is not apart from its telas with the written language, our
analysis tries to discuss how orality is formedtérelations with the written language in
the school practices of literacy. Our analysis thas been divided into two axes: 1) the
orality in the school practices of literacy as dgtal processes that work over the forms of
participation and production of meaning in the pgacal discourse; and 2) the orality and
its relations with the written language, as a suppar the learning and the beginning
reading process. In order to do so, our researichssd on the contributions of scholars that
consider language as a constitutive part of hunfaes Semenovich Vigotski; Mikhail
Mikhailovich Bakhtin); on the discussions about teation between orality and literacy as
social practices (Angela Kleiman; Luiz Antonio Maschi, Magda Soares) and on how the
pedagogical discourse supports those school peactior this discourse is closely related
to the position of the subjects in the school tnstin (Helena N. Branddo, FERNANDES).
Therefore, in this study, we take into account psition of the subjects involved in the
process, which are institutionally inserted inte ffredagogical discourse.

Keywords: orality; literacy; pedagogical discourse.
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INTRODUCAO

As questbes referentes a oralidade estdo comecande tornar tema de discussdo
atualmente. E um assunto instigante, mas, queoaigopempo atras, ndo chamava a atencéo dos
educadores. Tenho treze anos de experiéncia nka ggtmica: de 1998 a 2003, dirigi uma escola
de ensino fundamental | e, nesta época, eu asgeasambém a parte pedagogica da escola. De
2004 a 2006, fui professora no ensino fundamergaid educacéao infantil e, de 2006 ao inicio de
2008, exerci o cargo de diretora de uma escolansie@ fundamental I, incluindo a educacéo de
jovens e adultos (EJA). Atualmente, sou SupervistgaEnsino e acompanho tanto a parte
pedagogica como a parte administrativa de trédasde educacao basica.

Antes de me interessar em investigar o trabalhagiEgico envolvendo a oralidade na sala
de aula, eu tinha o interesse em pesquisar o h@lpgdagdgico desenvolvido com criangas entre
um e dois anos de idade. Na ocasido, eu estavandieide trabalhar com uma sala de bercario,
onde pude ter a experiéncia inesquecivel de debemnwom trabalho com criancas da faixa etéria
acima citada. Tudo era muito novo para mim, paisdthei com eles por um ano apenas. O pouco
tempo de experiéncia que tive na educacgao infdetd a 3 anos me instigou a escrever um pré-
projeto para o Mestrado.

No decorrer do curso, 0 meu interesse foi mudaBdo2006, como ja mencionei, assumi o
cargo de Diretora em uma escola de ensino fundainest apds a observacao do cotidiano dessa
instituicdo, bem como das avaliacbes que os pafesgaziam a respeito da linguagem oral das
criancgas, incluindo o estudo e reflexao a resptoonceito de mediacéo de L.S. Vygotsky e do
conceito de enunciacdo tratado na obtarxismo e filosofia da linguagerf1999) de Mikail
Bakhtin/Volochinov, o0 meu interesse em compreemakdhor as praticas escolares envolvendo o
trabalho com a oralidade foi aumentando a cadaQliastionava-me se 0s registros feitos pelos
professores estavam de acordo com o0 que deverigeaenente o trabalho pedagdgico com a
linguagem oral. Além dessa questdo, passei a alrsgune havia no ensino fundamental I, uma
incidéncia muito maior do trabalho com a escritagde com a oralidade, pois ai se inicia um
processo de cobrancas em relacdo a alfabetizag@oletramento, e o trabalho dos professores
passa entdo a ser norteado muito mais por propgstasbjetivam que as criancas escrevam. Nao
estamos defendendo a posicdo de que a linguageitaesio é importante, mas que € possivel

pensar em situacdes em que se possa colaborarscaltnms no processo de desenvolvimento da



oralidade. Assim, a partir dos registros feitosopgdrofessores, fiquei curiosa para saber como
eles trabalhavam com a oralidade, pois tinha atégedde que esses registros era um reflexo da
pratica pedagdgica.

Nesse contexto, surgiu o interesse pela presestpiisa, pois atualmente fala-se muito em
trabalhar a oralidade no ensino fundamental |, fitee relegada a um segundo plano nessa
modalidade de ensino, ndo havendo ac¢les efetivasstematizadas para se focalizar o
desenvolvimento da linguagem oral com criancasanésse da escolarizacdo. Tenho percebido
qgue a oralidade nao é valorizada. Essa percepgafmréada por Schneuwly (2004, p. 143): “A
tradicdo escolar é pouco desenvolvida nesse doméiocos conhecimentos sobre o
desenvolvimento da linguagem oral na idade esckdar ainda muito limitados”. O trabalho
pedagogico com a oralidade tem se mostrado aind#o mrecario no ensino fundamental.
Evidencia-se certamente uma preocupacao constamte éinguagem escrita.

No decorrer dessa trajetoria, observei que o thab@dm a oralidade no ensino fundamental
| ndo estava claro para os professores, pois héomsenso de que o aluno deve chegar a escola
falando corretamente e de que trabalhar com adad#i € ensinar o aluno a falar. Tenho
observado também que a concepc¢do de alguns edesagior relacdo ao desenvolvimento da
linguagem tem uma forte tendéncia em consideraadirgua é um sistema pronto para ser usado
e gque so precisa ser apropriado pelo sujeito aged@utomatica.

No entanto, confesso que durante minha atuacdo @ofessora também ndo me dava
conta de quanto é relevante o trabalho pedagoégicoheendo o desenvolvimento da oralidade.
Na verdade, nem pensava no assunto. O meu obgrawibe que 0os meus alunos saissem da escola
lendo e escrevendo bem. N&o pensava em planejac@és em que eles pudessem desenvolver a
oralidade e também ndo me dava conta de que absd¢hiv 0s ajudaria a desenvolver a linguagem
escrita.

Essas observagOes e reflexdes me estimularamizaraai estudo que buscasse analisar e
refletir, a luz da perspectiva historico-culturala teoria bakhtiniana da enunciacéo, as propostas
relativas ao trabalho com a oralidade no ensinddorental I.

Considero de importancia crucial refletir sobreaegsestéo, pois ela é pouco discutida na
escola, e também fazer um estudo a respeito dalti@pedagdgico voltado ao desenvolvimento
da oralidade de criangas que cursam o ensino fuzraml. Nesse sentido, inicialmente

perguntamos: Como a oralidade é trabalhada nadsadala? O que pensa o professor a respeito



do que vem a ser trabalhar com oralidade? Ha pldasjadas para esse fim? Esse estudo se torna
relevante por nos proporcionar a reflexdo sobreocestdao sendo desenvolvidas as propostas
pedagogicas que objetivam o desenvolvimento dddecdd na sala de aula. No entanto, no
decorrer de nossa observacdo, ndo nos deparamosudam planejadas especificamente para
desenvolver a oralidade, mas que a utilizavam gasancadear trabalhos voltados a linguagem
escrita. Entdo, constatou-se a necessidade desanetimo a oralidade se constitui no discurso
pedagoégico envolvendo as praticas de letramentdagsgue condicionam as rela¢des entre o oral
e 0 escrito.

Para discorrer sobre este assunto, procuro apagsemiprimeiro capitulo a concepcao de
homem que norteou nossa pesquisa, abordando atémpiarda mediacdo, da internalizacdo do
signo e da linguagem para a constituicdo humanasd®&rma, apresento uma concepcao de
linguagem embasada na perspectiva histérico-clltergo principal representante foi L. S.
Vygotsky, e no principio dialdgico de Bakhtin, colesando assim a contribuicdo de ambos: o
primeiro ressaltando a formacdo da linguagem pac@rsciéncia humana e o segundo nos
apresentando a linguagem como dialégica, interaip@rpassada por valores sociais. Assim, a
linguagem é considerada como algo que tem vida,éqaenstituida socialmente, contrariando
toda e qualquer posicao que a concebe como umtpreditanque.

No segundo capitulo, abordo a relacdo entre oddida letramento, discutindo a
importancia da primeira no contexto escolar, imdoi os géneros do discurso, destacando que
oralidade e escrita mantém numa relacdo continndoedicotdmica. Enfatizo também nesse
capitulo que a linguagem oral também se ensinacwaee, portanto, deve ser objeto de ensino.

No capitulo seguinte, procuro descrever a tragtdercorrida para a realizacdo da pesquisa,
relatando o critério de escolha da professora e@®deu a insercdo do pesquisador no campo de
pesquisa, apresentando também a metodologia adot@deacterizo brevemente a escola e as
salas de aula pesquisadas, ja que nossa investigagateceu de outubro de 2007 até setembro de
2008.

No quarto e ultimo capitulo, as andlises dos egetiéoletramentos procuram problematizar
de que forma as praticas de letramento escolaicgondm as relacdes entre oralidade e escrita e

como a oralidade se constitui nas praticas dis@ssia sala de aula.



CapPiTULO 1

L INGUAGEM COMO PRATICA SOCIAL

Cada um de nés ocupa um lugar e um tempo Unicoside uma
existéncia que é concebida ndo como um estadovpassas ativamente como
um acontecimento. Eu calibro o tempo e o lugar dehanprépria posicéo, que
esta sempre mudando, pela existéncia de outross darmanos e do mundo
natural por meio dos valores que articulo em at(BLARK & HOLQUIST,
1998, p. 90).

1.1. A visdo de homem como um ser social

Antes de tratarmos de questdes relacionadas daxntalipropriamente dita, explicitaremos a
concepcdo de homem que norteou a nossa pesquisaséegmbasa na perspectiva histérico-
cultural, que teve como um de seus representar@esSemenovich Vygotsky. Este estudioso
judeu de origem russa foi muito importante paraiagiogia soviética, européia e americana do
século XX. Ele concluiu que, nessa época, havias daadéncias na area da psicologia: a
psicologia como ciéncia natural, empirista, queeditava que as formas exteriores de
comportamento eram mecanicamente adquiridas, écalggga como ciéncia mental, idealista,
gue concebia a vida psiquica como manifestacasjpioite. Para superar este momento, ao qual
se referia como “crise da psicologia”, Vygotskyntamente com seus colaboradores Luria e
Leontiev, buscou integrar numa mesma perspectivaneem enquanto corpo e mente, enquanto
ser bioldgico, histdrico e social (OLIVEIRA, 199T)urante este periodo, Vygotsky iniciou suas
pesquisas e procurou, por meio delas, comprovaragutuncdes psicolégicas superiores sao
constituidas historicamente, ou seja, que a cutturaa-se parte de cada pessoa. Foi totalmente
avesso as teorias psicoldgicas que defendiam asdteiestimulo-resposta e da maturacao.
Vygotsky teve uma educacao interdisciplinar. Estudiireito, psicologia, filosofia, historia,
literatura e medicina, o que contribuiu para aaastrangéncia de suas obras — aproximadamente
200 trabalhos cientificos. Antes de se dedicar stena psicologia, Vygotsky escreveu criticas
literarias, lecionou e deu palestras sobre liteaataiéncia e psicologia. Foi influenciado pela

teoria marxista, a qual defendia que mudancasriiagdda sociedade produziam mudancas na



consciéncia e comportamento humanos. Além diss@got¢ky também se embasou nas
concepcdes de Engels sobre o trabalho humano eoodeisinstrumentos. Entdo, procurou
estabelecer relacbes entre o papel mediador dounmstto, utilizado para a realizacdo das
atividades humanas, e o papel mediador do signmndi@ado por ele instrumento psicolégico,
cuja funcéo é auxiliar o homem no que diz respaitduncées psicoldgicas superidreDessa
forma, Vygotsky relacionou “o conceito de mediag@ointeracdo homem-ambiente ao uso de
signos” (COLE & SCRIBNER, 1998, p. 09). Os refesdutores explicam que:

Os sistemas de signos (a linguagem, a escritateng de nUmeros), assim como
0 sistema de instrumentos, séo criados pelas smEedao longo do curso da
histéria humana e mudam a forma social e o nivekele desenvolvimento
cultural. (Ibid, p. 09)

Um bom exemplo da utilizag&do de signos como instnios psicologicos nos primérdios da
humanidade é a acdo de se usar pedras para répresecontagem de ovelhas. Quando isso
ocorre, as pedras representam a realidade e poefenr-se aos animais que estdo ausentes,
ocorrendo ai uma abstracdo, ou seja, sdo sigrerprietaveis e que medeiam o ato de memorizar.

Vygotsky (1998) dedicou grande parte de seus estadduncdes psicologicas superiores,
pois queria compreender 0s mecanismos mais congptpx® faziam parte da constituicdo do ser
humano, de modo que ele acreditava que estas fingde frutos de um processo de
desenvolvimento e ndo inatas. Assim, Vygotsky mligtia mecanismos elementares, como acoes
reflexas e automatizadas, das funcdes psicologigasriores, isto €, da possibilidade de abstrair
objetos ausentes, planejar uma acéo, imaginar.dAava que “[...] 0 mecanismo de mudanca
individual ao longo do desenvolvimento tem sua r@izsociedade e na cultura” (Ibid., p.10), ou
seja, 0 homem é constituido socialmente e se delsena partir de sua interagdo com o meio em
gue vive desde que nasce, sendo que a mediacaddlisenk® fundamental para esse
desenvolvimento.

Para Vygotsky (1998), o ser humano se constituirakEszdes que estabelece com outros
membros da sociedade e é por meio das interacd®aiss@ue o0 homem constroi sua
singularidade, de modo que suas acdes, a prindimiam partilhadas coletivamente. O autor

discorda dos pressupostos inatistas que deterntaeateristicas comportamentais universais do

! Funcdes psicolégicas superiores sdo mecanismusldagicos mais sofisticados, mais complexos, qoetigicos do
ser humano e que envolvem o controle conscientdgortamento, a acao intencional e a liberdadedividuo
[...]. E superior na medida em que se diferenciamgeanismos mais elementares tais como acfes aflex
automatizadas (OLIVEIRA, 1997)



ser humano. Contrariando esses pressupostos, dagkar historico-cultural destaca que o
conhecimento se processa na relacdo entre su@jooscente, sujeito mediador e objeto de
conhecimento e, dessa forma, ha sempre um tereleineento, ndo necessariamente visivel, que
se faz mediador nas relagdes sociais (GOES, 1997).

O homem € um ser social porque se apropria darauttwma relagdo mediada ndo so por
outras pessoas, mas também por instrumentos ciolestrao longo da histéria e por sua propria
experiéncia de vida. A respeito disso, Smolka & o (2002, p. 83) nos colocam que:

Formas de mediacdo encontram-se presentes tantstnamento que condensa
uma histoéria de conhecimento e producdo humanag carpropria pessoa que,
participando das praticas sociais, internaliza e aggopria dos modos
culturalmente elaborados de acéo.

A idéia de mediacdo esta inserida nos estudos detsky (1998). Segundo este autor, 0s
processos sociais ddo origem as funcbes psiquisasrtas. E por meio da mediacdo de um
terceiro elemento que o homem se apropria dos conbetos historicamente construidos.
Vygotsky construiu sua tese a respeito do conddtmediacdo, embasado na teoria marxista da
producéo, segundo a qual a atividade do trabalimifgeo desenvolvimento humano, mediando o
processo de transformacg&o dos objetos culturags @aprio ser humano. A medida que satisfaz
suas necessidades materiais e psicoldgicas, o haméransforma, desenvolvendo habilidades e
funcdes tipicamente humanas (PINO, 1991).

Além de defender a importancia da mediacdo pamsertvolvimento do homem, Vygotsky
também problematiza a forma como o homem adquirdegenvolve 0s conhecimentos
historicamente construidos. Para tal discussdaitidilea o conceito denominado "internalizacéao”,
gque se configura como um processo de reconstri@ma de uma operagao externa. Segundo
Luria (1991, p.71), “[...] a atividade consciente hdomem nédo estdbrigatoriamenteligada a
motivos biologicos”. Assim, diferentemente do arinw@jo comportamento ndo ultrapassa os
limites da percepcéo sensivel imediata, 0 homemaerapacidade de assimilar a experiéncia
social, desenvolver seu raciocinio e viver no musho® conceitos abstratos. (LURIA, 1986). Para
ele, o homem é capaz de operar num plano abspat@trando na esséncia das coisas e suas
relacdes. Ao contrario dos animais, que desenvolapenas formas elementares de acéo, o
homem, por meio da mediacdo e da internalizacacsigo®s, desenvolve fungbes psicoldgicas
superiores (VYGOTSKY, 1998), que o auxiliam a camstnovas formas de relacionar-se com o
mundo.

[...] @ grande maioria dos conhecimentos e haltiédado homem se forma por



meio da assimilacdo da experiéncia de toda a huimd®j acumulada no
processo da histéria social e transmissivel no gz de aprendizagem.
(LURIA, 1991, p. 73).

O processo de internalizacdo passa por algumasfdraracdes importantes: uma operacao
externa, que reconstruida, passa a ocorrer intemaimé um processo interpessoal transformado
num processo intrapessoal, ou seja, primeiro oawreivel social (entre pessoas) e depois no
nivel individual (no interior da criangca). Essa g@mgem do processo interpessoal para o
intrapessoal ocorre ao longo do desenvolvimentoaman(VYGOTSKY, 1998).

Smolka (2000) faz uma discusséo a respeito do donde internalizacdo, tentando evitar
uma compreensao equivocada do termo, no sentidatdadé-lo como um processo determinado
gue ocorre de fora para dentro. Internalizacdo,ocam constructo psicologico, supde algo 'la
fora' — cultura, praticas sociais, material sero@t a ser tomado, assumido pelo individuo”
(SMOLKA, 2000, p. 28). Quem também ressalta estmid Goes (1991, p. 20-21):

Se o plano intersubjetivo ndo é o plano do outras m da relacdo com o outro

[...] e as a¢bes internalizadas ndo sdo a reprodigdacdes externas mediadas
socialmente, entdo o conhecimento do sujeito ndadd de fora para dentro,

suas acfes nado sao linearmente determinadas pelovem seu conhecimento é

cOpia do objeto. N&o se trata, pois, de um sujgditssivamente moldado pelo

meio.

Smolka sugere, entdo, o termo apropriagdo comaisiwdde internalizacédo, porque “o
tornar préprio implica ‘fazer e usar instrumentosma transformacdo reciproca de sujeitos e
objetos, constituindo modos particulares de travgdhoduzir’ (Smolka, 2000, p.28), implica os
diferentes modos de apropriacdo das préaticas sapie 0 homem desenvolve para se relacionar
no meio em que vive. Dessa forma, 0 homem se dprdps formas culturais, de modo a torna-
las préprias, pertinentes e adequadas a si.

Um bom exemplo para ilustrar a citacdo acima éogsso de desenvolvimento do gesto de
apontar do bebé, a que Vygotsky (1998) se referaramnde suas obras, analisando uma situagéo
em que a crianca tenta pegar um objeto que est@éoseu alcance e estica suas maos em direcéo
ao objeto. A mée, na tentativa de ajuda-lo, percglgeaquele movimento indica algo e entende
gue a crianca estd apontando para o0 objeto, oy &ejaui um significado a acdo do bebé.
Posteriormente, quando a crianga tem condi¢cdessixiar o seu movimento a situagao objetiva
como um todo, ela comeca a compreender este motdroemo um gesto de apontar. Assim, este

movimento passa a ser internalizado como ato detapgrimeiramente pelo outro e depois pela



prépria crianga, ou seja, 0 gesto € primeiro pavatm e depois para si. A significacdo desse ato
atribuida pela crianca passou a ser constituid@gmamente por sua mae.

O signo é fundamental para a constituicdo socidhalnem, pois este permite ao homem
transformar e conhecer o mundo, comunicar suasriérp@s e desenvolver novas funcoes
psicolégicas (PINO, 1991), e a sua convenciondizgiassa pelo processo de internalizacdo. No
entanto, este processo ndo é uma copia literabaladade externa, pois cada sujeito reconstroi
suas experiéncias a partir das relagcdes que estabetom o universo cultural. O homem, desde
pequeno, interage com o mundo e com as pessoas @gream, e, a partir dessa relagéo, se da a
criacdo e o uso de signos, o que implica na capdeido homem de atribuir significados as suas
experiéncias. Dessa forma, podemos concluir que geasoas que passaram por uma mesma
situacdo constroem significados diferentes dessaaexperiéncia, sendo que estes significados
dependem da histéria de cada pessoa, o que vaertifar os modos de relagdo que ambas
estabelecem com a cultura.

A criacdo e o uso de signos se dao, inescapavedmeatrelacdo com o outro,
nas praticas sociais. Os signos emergem como meiod® de comunicagéo e
simultaneamente, de generalizacdo, para o outare$. Emergem em meio a
movimentos, olhares, sons partilhados, que passa@r a&oordenados como
gestos significativos pelos sujeitos na relacdosee convencionalizam, se
estabilizam na histéria dessas relagdes. (NOGURFSMOLKA, 2002, p.82)

Sao os significados construidos a partir de expeiaé vividas que constituem o sujeito e
seu modo de relacdo com este mundo, de maneirasgagelacdo ndo € passiva e nem ativa, mas
faz do homem um ser interativo (GOES, 1991), paisedlida que ele se transforma, ao mesmo
tempo transforma a realidade que o cerca. E afisiggéio que vai constituir o individual de cada
um. Ela marca as diferencas do agir, do falar peshear humanos.

Pensando em termos de instituicAo escolar, o pdpeprofessor como mediador das
interacbes das criancas é fundamental para quepetsam se constituir como seres sociais,
porém a apropriacdo do conhecimento ndo acontet® copia literal da acdo do outro, de
maneira uniforme, mesmo porque € impossivel cartmlque exatamente cada pessoa aprende.
Desse modo, as relagfes intersubjetivas assumecandter qualitativo, sendo que cada pessoa se
apropriara do conhecimento a sua maneira, poifeit®® do meio social apenas modulam um
processo que é proprio do sujeito (Idem, 1997)rreado primeiro coletivamente e depois no
plano individual. Assim, o desenvolvimento do homeomo ser social é constituido sobre o

plano das interagdes, e as acdes individuais hwsreditg a principio, acdes que foram partilhadas



coletivamente.

[...] ndo é o que o individuo &, a priori, que @@lseus modos de se relacionar
com 0s outros, mas sdo as relagBes sociais nas elgaiesta envolvido que
podem explicar seus modos de ser, de agir, de mpedsa relacionar-se.
(SMOLKA, 2000, p. 30).

Assim, a insercdo das criangas em um ambiente #dusa faz importante a medida que o
professor — sujeito mais experiente - proporciomdaa a participacdo em situagoes diversas das
gue teriam com seus familiares, situacdes estaampiam suas experiéncias como seres sociais.
“[...] O aprendizado humano pressupde uma natureza sesgcifica e um processo através do
qgual as criancas penetram na vida intelectual ddameue as cercam{VYGOTSKY, 1998, p.
115).

No entanto, a mediacdo ndo é um processo simasspp seres humanos sao diferentes em
decorréncia da historia de vida que trazem parapadithar, havendo, portanto, confrontos e
oposicbes na mediacdo de conhecimentos (GOES, 18885 (1997) problematiza esta questio
dizendo que a area educacional faz uma leituravegaila da mediacdo como algo harmonioso
pelo outro no que se refere a construcao do comeetd, pois o processo de constituicdo humana
também se configura por momentos de confrontoosigies. A mediacao é fundamental para a
constituicdo do individuo como ser social, porérfoutro” ndo tem um papel homogéneo nas
relacbes e interacbes sociais. E equivoco pensague a internalizacdo de conhecimentos
ocorre de maneira uniforme, pois 0s sujeitos @stridos num universo marcado por condicdes
culturais complexas. A constituicdo do individuancoser social pode ocorrer nas relagdes de
confronto entre os sujeitos. Nem sempre o que uesaga compartilha com a outra se torna
significativo, a ponto de haver a internalizacaade esta sendo compartilhado. A respeito desses
confrontos intersubjetivos, Goées (lbid., p. 22) mis que “[...] o agente mediador ‘promove’
conhecimentos ndo s6 em sintonia com as formasragohamento da crianca, mas também (e
talvez principalmente) impondo-se e opondo-se futaionamento”.

Para concluirmos esta questdo, a nocdo de homerango@sa nossa pesquisa € de um ser
gue se constitui nas relagdes intersubjetivas,sgueumaniza nas relagdes sociais, de modo que
sua atividade mental é construida nestas relagbperento, ndo € uma funcgéo inata ou pré-
determinada pelo ambiente. O ser humano nuncairestédo num contexto social imutavel e
estético. Este varia de cultura para cultura eiggy cada sujeito serd constituido a partir dos

significados das relagfes que estabelecer conc@stiaa e com os individuos inseridos nela.
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1.2 Linguagem: condicao de formacao da consciéndiamana

O conceito de linguagem é bastante enfatizado ptores da perspectiva - histérico-
cultural. Para Vygotsky, a linguagem nos torna msaluria (1991) nos chama a atencédo para a
importancia da linguagem na constituicdo da cons@éhumana. Esse autor baseia-se na
hipotese de que a linguagem originou-se a parimeaessidades do homem de comunicar-se em
sociedade, ou seja, das formas de comunicagdmgo o processo de trabalho em conjunto com
outros homens. Com base em Engels, Luria (199T9p.afirma que “a forma conjunta de
atividade prética faz surgir forcosamente no hongemecessidade de transmitir a outros certa
informagdo”. Assim, 0s gestos e 0s sons produzéés homem no inicio do desenvolvimento da
linguagem so6 faziam sentido dentro do contexto e $p encontravam, porque 0S sSons nao
tinham existéncia autbnoma, dependiam do surginagaituacao.

As peculiaridades da forma superior de vida, inerapenas ao homem, devem
ser procuradas na forma histérico-social de atdedaue esta relacionada com o
trabalho social, com o emprego de instrumentosat@tho e com o surgimento

da linguagem. (lbid., p. 74).

Portanto, a linguagem foi um dos fatores respornsdata transicdo da historia natural dos
animais a histéria social do homem (LURIA, 1991)r sso, ndo se pode considerar que o
surgimento da atividade consciente do homem devatsbuido as peculiaridades da alma ou
mesmo do organismo, mas ao processo historicaddahvimana.

Como resultado da histdria social, a linguagemsfamou-se em instrumento
decisivo do conhecimento humano, gracas ao qualnoem pode superar 0s
limites da experiéncia sensorial, individualizar casacteristicas do fenémeno,
formular determinadas generalizacdes ou categdfiade-se dizer que, sem o
trabalho e a linguagem, no homem néo se teria flwnoapensamento abstrato
“categorial”. (LURIA, p. 22, 1986)

A partir da anédlise e comparacdo do comportamantogh com o humano, Luria também
problematiza o conceito de linguagem, dizendo cueliferenca entre a linguagem humana e a
comunicacdo dos animais. Luria (1991) lembra quarosiais possuem meios variados de se
expressarem, 0s quais séao percebidos por outnogEnipor exemplo, a “danca das abelhas” que
comunica a distancia que separa o alimento encimtta colméia onde vivém No entanto, esse
modo de comunicacdo animal, apesar de ser premsoremete a algumas caracteristicas que o
diferem da linguagem humana: 1) na danca das abelia ha intervencdo de um aparelho

fonador; 2) a comunicacao € gestual e realizadadob do dia, ndo podendo ocorrer no escuro;

Ver tambénComunicac&do animal e linguagem humangEmile Benveniste, 1995.
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3) a mensagem das abelhas ndo provoca henhumateesipoambiente, ou seja, ndo ha dialogo.
(BENVENISTE, 1995). Assim, considera-se que “[a.linguagem néo existe entre os animais”
(LURIA, 1991, p. 78). Eles possuem meios variad@s ekpressdo, mas nao linguagens
propriamente ditas. Ele enfatiza esta distin¢cdonaindo “[...] mas a linguagem dos animais nunca
designa coisas, ndo distingue a¢cbes nem qualidad€lpid., p. 78). Outra questdo apontada por

Benveniste (1995) € que o modo de comunicacaolidkas € um decalque da situacdo objetiva,
0 que impossibilita variacdo e transposi¢cdo. Pib®91) também faz mencgbBes a pesquisas
etolégicas que comprovam a existéncia de sistemakticos de transmissédo de informacdes no
mundo animal, o que nos permite concluir que osnaisi se utilizam de sinais para se

comunicarem e ndo de linguagem. J4 o homem fadeisgnos. Uma das diferencas entre signo
e sinal € que o sinal tem um carater fixo e uniyeoguanto o signo é constituido socialmente e,
em variados contextos, assume significados difeados.

Portanto, a linguagem do homem € elaborada pangniiir uma informacéo objetiva.
Mesmo estando fora do contexto de uma acao pré&iad,..] penetra em todos os campos da
atividade consciente do homerfC'URIA, 1991, p. 82), reorganiza 0S processos deqpeao do
mundo exterior e cria outras leis de percepc¢do,anusl processos de atencdo, de memoria,
assegura o surgimento da imaginacdo e do pensamesi@to e generalizado, sendo que estas
ultimas formas séo as “aquisicdes mais importaséelsumanidade” (Ibid., p.83), que permitem a
passagem do sensorial para o racional. O autoaaieshinda, que, com 0 surgimento da
linguagem, ha trés mudancas fundamentais na coegiBumana: o homem tem a possibilidade
de discriminar objetos, dirigir sua atencdo paes & conserva-los na memoéria, o que lhe da
condicOes de lidar com os objetos sem que elemestresentes, ou seja, da-lhe condi¢cdes de
simbolizar e significar.

Ao abordar as func¢des da linguagem ao longo dongtebémento ontogenético, Vygotsky
(1998) afirma que a crianga comeca a controlar dieme com a ajuda da fala, e essa
transformacgéo contribui para uma nova organizagcc@mportamento e a constituicdo do
intelecto. O autor conclui, por meio de seus expenitos, que a fala da crianca € tdo importante
guanto sua acdo para atingir seu objetivo. Eleuthscom afinco a linguagem egocéntrica e
afirma que quanto mais complexa a acédo, a falaéagoca adquire uma maior importancia na
operacdo. Para ele, hd uma integracdo entre faldazinio préatico ao longo do desenvolvimento:

“as criancas resolvem suas tarefas praticas cgoda da fala, assim como dos olhos e das maos”
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(VYGOTSKY,1998, p. 35). Com a ajuda da fala, asrgas criam maiores possibilidades de
acao, planejam e executam a solucdo elaboradapuof@m com mais facilidade os objetos e
controlam o proprio comportamento. Para chegamgéio planejadora, a fala passa por varios
estagios:

num primeiro estagio, dala acompanhaas a¢Bes da crianca e reflete as
vicissitudes do processo de solucdo do problemardeforma dispersa e caética.
Num estagio posterior, a fala desloca-se cada &z @m dire¢&o ao inicio desse
processo, de modo a, com o tempecedera acdo. Ela funciona, entdo, como
um auxiliar de um plano ja concebido mas nado radtiz ainda em nivel
comportamental. [...] Posteriormente, quando a $alalesloca para o inicio da
atividade, surge uma nova relacdo entre palavrgde. d\este instante, a fala
dirige, determina e domina o curso da acéo. Sufgagio planejadora da fala
(Ibid, p. 37-38).

Piaget fez pesquisas sobre o uso da linguagem pedacas e concluiu que as conversas
das criancas podem ser divididas e classificadaggonéntrica e socializada. (Vigotski, 2005,
p.18). O que difere ambas sédo suas funcbes: naefmaéntrica, a crianca fala apenas de si
prépria, como um mondlogo, ndo se preocupa se  @stad ouvindo; na fala socializada, a
crianca tenta estabelecer comunicacdo com o obteofoi o primeiro a perceber a funcédo da
linguagem egocéntrica (lbid., 2000).

Poder-se ia dizer que um adulto pensa socialmemtemm quando esta s,
enquanto uma crianca com menos de sete anos pdiata egocentricamente
mesmo quando estd em companhia de outras pedbidisp.(18).

No entanto, Vygotsky diverge de Piaget quando @tiihportancia a linguagem egocéntrica
para a construcao da linguagem que ele chamaet@mtPara Piaget, a fala egocéntrica ndo tem
a funcdo de comunicacdo, € atrofiada e desapamgsmedq a crianca manifesta o desejo de
trabalhar com os outros. Ao contrario de Piagetgofsky (2000) acredita que a linguagem
egocéntrica da crianca é social e precursora deapsento racional. E uma das manifestaces da
transicdo das funcdes interpsicoldgicas para aapsitoldgicas, isto €, das formas de atividade
social coletiva da crianca para as fun¢des indaiglwde modo que a linguagem egocéntrica néo é
extinta e nem decresce, mas se intensifica, cieeslui com o crescimento da crianca. Desse
modo, o desenvolvimento de toda linguagem egoc@nsegue por linha ascendente e nao
descendente.

No fundo, por trds desse sintoma de extingdo, des#ema negativo e
involutivo, esconde-se um conteldo absolutamentgtipm O declinio do

coeficiente de linguagem egocéntrica e a reducamsude vocalizacdo estdo
estreitamente vinculados ao crescimento interi@oeisolamento dessa nova
modalidade de linguagem infantil [...]. Em esséns&b sintomas evolutivos de



13

um desenvolvimento ascendente. Porque por tras détese esconde a extingao
mas a germinacdo de uma nova forma de linguageMGQTSKY, 2000, p.
434).

Segundo Vygotsky (2000), esta evolucdo da linguaggocéntrica se transformara em
linguagem interior por meio de estagios de trawmsi¢do entanto, Smolka (1993) propde uma
reflexdo sobre esta linearidade apresentada pootskyg no processo de transformacdo da fala
egocéntrica em fala interior. Ela questiona esseimmento no sentido de parecer uma norma, que
ocorre sempre da mesma maneira e percorre 0 memmoho. Para a autora, a fala egocéntrica
ndo precede a fala interna, mas “indica a elaborde&atividade mental” (op. cit., p. 37). A partir
de suas reflexdes, a autora afirma que a fala agaz®@néo é o Unico modo de internalizar a fala
social, ou seja, ndo ha um Gnico caminho. E umegss que pode ocorrer no siléncio. Ela pode
ser compreendida como reveladora de funcdes emesgde auto-regulagédo, por exemplo, ser
reguladora do comportamento pela fala ao planefar acdo, e é reflexiva porque é uma fala para
si, que desencadeia uma tenséo interna (intergabzebjetivacdo; condensacéao/explicitacao),
além de ter um carater mediador no processo deatizacdo (SMOLKA, 1993, p. 43).

Vygotsky (2000) faz uma discussdo acentuada solageosignifica a linguagem interior.
Afirma que, a principio, esse termo foi concebido gutores franceses como memdaria verbal, em
gue nas imagens da memoaria se realiza a memoridagdpalavras. Posteriormente, a linguagem
interior significou a reducdo do ato habitual de,fau seja, a linguagem ndo pronunciada, sem
som, muda. Uma terceira concepcao de linguagemanttiz respeito a tudo que precede ao ato
motor de falar.

Contrapondo-se as linhas de pensamento acima, Skygabncebe a linguagem interior
como uma linguagem para si, que se constitui nwwogsso de transformacdo do pensamento em
palavra, ndo sendo apenas a oposi¢ao a linguagenoex

Assim, a fala egocéntrica, e posteriormente, a ifat@rna, internalizada, que
emergem inicialmente na linguagem comunicativa relfimentalmente social,
vao constituir a atividade mental, verbalizada ®léttiva do individuo na
formacao de processos como a imaginagao, orgaoizglgdnejamento, memoria,
vontade. (SMOLKA, p. 36, 1993)

Dessa forma, a linguagem tem uma relagéo estr@maccpensamento. Segundo Vygotsky
(2005), ndo ha nenhuma interdependéncia espeeiiita as raizes genéticas do pensamento e da
palavra. A relacdo intrinseca entre ambos € umupoodio desenvolvimento historico da
consciéncia humana e ndo uma condicdo prévia gggadesenvolvimento. Para este estudioso,

as relacdes entre o pensamento e a linguagemts@imeionais. O que importa sdo as mudancas
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gue ocorrem na estrutura interfuncional da cons@ém ele sugere que a psicologia problematize
essas relacdes e suas variacbes em vez de pasindar-relacao geral de todas as funcoes.

Vygotsky (2005) critica essa vertente psicoldégioa ghama de antiga, pois trata as funcdes
do pensamento como invariaveis e isoladas. Paeapsssologia, “a relacdo entre duas funcoes
determinadas nunca variava” (op. cit., p.2), comogxemplo, a percepcao estava sempre ligada
de maneira idéntica a atencdo, a memoria a perepgdensamento & memoria. Essas fungdes
eram reduzidas a um fator comum e ignoradas ndestas fungdes isoladas.

Para tanto, Vygotsky afirma que os seguidores desisalogia, ao considerar pensamento e
linguagem como independentes, estudando cada Laresi@mente,

[...] sdo forcados a ver a relacdo entre ambos agme mera conexdao mecanica
e externa entre dois processos distintos. A andtiggensamento verbal em dois
elementos separados e basicamente diferentes impealgquer estudo das
relagBes intrinsecas entre a linguagem e o pensanfehGOTSKI, 2005, p. 3)

Para Vygotsky (2005), o pensamento passa por muitakficacdes até transformar-se em
fala. Primeiramente, o pensamento da crianca sumg® um todo indistinto e amorfo e, por isso,
€ expresso em uma Unica palavra. Posteriormenteedida que seu pensamento se torna mais
diferenciado, a crianca deixa de expressa-lo em wm@a palavra, passando a formar um todo
composto. Inversamente, o avanco da fala em direagdodo diferenciado de uma frase auxilia o
pensamento da criangca a progredir de um todo hameogpara partes bem definidas. Dessa
forma, os significados das palavras tém relacdeatspa com cada estagio do desenvolvimento
da linguagem, pois “a comunicacao da crianca asrdadinguagem esté diretamente vinculada a
diferenciacdo dos significados das palavras emisgaagem e a tomada de consciéncia desses
casos” (Idem, 2000, p. 419).

Contrariando a teoria associacionista, para a guiglacao entre a palavra e o significado
nado sofre modificacdes, Vygotsky (2000) acreditee qos significados das palavras se
desenvolvem nas situacdes de interlocucédo e pmeigsconstantéModificam-se no processo do
desenvolvimento da criangca e sob diferentes mo@ofudcionamento do pensamento. Desse
modo, os significados das palavras se desenvolvenuma relacdo dindmica, historica e social.
A medida que o significado da palavra se modificaga também a relacdo do pensamento com a
palavra. Portanto, “[...] a relac@o entre pensamerpalavra €, antes de tudo, ndo uma coisa mas
um processo, € um movimento do pensamento a patavdta palavra ao pensamento, [...] 0
pensamento ndo se exprime na palavra mas nelalsa’td€lbid., 2000, p. 409 Smolka (2003)

enfatiza, inclusive, que a natureza social daddde mental € mediada pelo outro e pela palavra e
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dessa forma, “a linguagem néo serve como expres@on pensamento pronto. Ao transformar-
se em linguagem, o pensamento se reestrutura edidoa. O pensamento ndo se expressa, mas
se realiza na palavra”. (VYGOTSKY, 2000, p. 412).

1.3. Bakhtin: a linguagem como um processo dialégic

A caracteristica dialogica da linguagem defendimfaBakhtin deu um novo direcionamento
aos estudos sobre a linguagem no inicio do séc¥loCém sua teoria, Bakhtin revolucionou as
duas concepc¢des de linguagem de sua época: ovinetiabstrato e o subjetivismo idealista. A
primeira corrente tem como principal representaféedinand de Saussure e € objeto de
contraposicdo de Bakhtin, pois para a correntessaiasa de pensamento “o individuo recebe da
comunidade linguistica um sistema ja construidguaquer mudanca no interior deste sistema
ultrapassa os limites de sua consciéncia individ(RAKHTIN, 1999, p. 79). Para esta tendéncia
s6 existe um critério linguistico: esta certo ota@o, de acordo com uma dada regra do sistema
normativo da lingua. A segunda corrente tem cormpeesentante Wilheim Humboldt e entende a
linguagem como um ato individual de fala, ou sejayigem da linguagem esta no sujeito. E ele
guem produz a lingua. A linguagem é mera expredsapensamento, num ato deslocado de
gquestdes externas ao sujeito.

Mikhail Bakhtin ndo foi um linglista. Ele é considdo um filosofo da linguagem, que
procurou, a partir dos estudos de Marx, desenvauarteoria. Nos escritos de Bakhtin, vemos
uma preocupacdo com a fala e a enunciagcdo ligaslasordicbes de comunicagdo, que,
consequentemente, estdo ligadas as estruturagssdtfm € por acaso que o autor afirma que
“[...] a palavra é a arena onde se confrontam @wes sociais contraditérios” (Ibid., p. 14), pois
ele acreditava na ideologia dos signos, consideranam reflexo das estruturas sociais. Bakhtin
pertenceu a um grupo de intelectuais que postegimieracabou sendo conhecido como o Circulo
de Bakhtin, do qual também pertenciam seus aluosigos Volochinov e Medviédiev. Segundo
Faraco (2003), eles tiveram um forte laco de aneizéncontraram-se regularmente durante dez
anos para compartilhar idéias.

Para Bakhtin (1999), a linguagem constitui o sendwo e € perpassada por valores sociais
construidos historicamente. A perspectiva bakhimigonsidera a linguagem ndo como um
produto acabado que esta pronto para ser utilidadmesma forma por todas as pessoas. Ela é

produzida nas diferentes préaticas sociais e enrs#igesituacdes, ou seja, numa conversa entre
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amigos ou ao se redigir um bilhete, uma carta, ®ndo assim, a linguagem produzida pelo
homem tem relagcdo histdrica e social com 0 momentoque este vive, e por ela perpassam
valores sociais que refletem a realidade pecubacatla pessoa. Segundo Benveniste (1995, p.
286) “é na linguagem e pela linguagem que o hormeegosstitui como sujeito.”

Atualmente, por exemplo, as pessoas ndo conversanesimas coisas e da mesma maneira
gue had um século atras, pois se situam numa oytaxag cujo contexto social e,
consequentemente, os valores e sentidos dados a@ssersa sdo outros. Dessa forma, os seres
humanos séo diferentes em consequéncia do momargoe vivem, e, sendo assim, a linguagem
evolui e se diferencia com o passar do tempo, ddomoe 0s signos sao constituidos na relacao
com a realidade histérica e social de cada indozidRara reforcar esta idéia, Bakhtin (2000, p.
313) nos coloca que:

A época, 0 meio social, 0 micromundo - o da famties amigos e conhecidos,
dos colegas — que vé o homem crescer e viver, sepgasui seus enunciados
que servem de norma, dao o tom; s@o obras ciegtifiterarias, ideoldgicas, nas
guais as pessoas se apliam e as quais se refarensaq citadas, imitadas,
servem de inspiracdo. Toda época, em cada uma ddesase da vida e da
realidade, tem tradicbes acatadas que se expressam preservam sob o
invélucro das palavras, das obras, dos enuncigdsdpcucdes, etc.

Todo signo é ideoldgico e estd exposto a avaliagéetém ideoldgicas, como por
exemplo, se esta correto, errado, verdadeiro @o.falBakhtin destaca que “[...] tudo que é
ideoldgico possui um significado e remete a algoasio fora de si mesmo. Em outros termos,
tudo que é ideoldgico € um signo” (1999, p. 31), dedo que somos seres mediados
semioticamente e toda manifestacdo humana é idealdg.] “O universo da criacdo ideoldgica é
fundamentalmente de natureza semioética” (FARAC@320. 47). A criacao ideoldgica é sempre
social e histérica, € parte concreta e objetivaeddidade pratica dos seres humanos, e ndo ha
como desvincula-la da realidade propriamente dita.

Os signos sao fundamentais para a representacdmutmlo que nos cerca e esta
representacao passa por um processo de compresms@iverso a ser conhecido. Dessa forma,
para compreender um signo € necessario aproximé@-tmtros ja conhecidos. Esse movimento se
torna uma cadeia continua de elos de natureza tsesmige constitui numa cadeia ideolégica onde
0s signos emergem de um processo interacional antee consciéncia individual e outra, de
maneira que “[...] a consciéncia s6 se torna céns@ quando se impregna de conteddo
ideoldgico (semibtico) [...]" (BAKHTIN, 1999, p. 34 Para explicar melhor esta afirmacéao,

trouxemos as palavras do préprio autor:
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A consciéncia adquire forma e existéncia nos sigeredos por um grupo

organizado no curso de suas relacbes sociais. gd®ssisdo o alimento da
consciéncia individual, a matéria de seu desenv@nto, e ela reflete sua Idgica
e suas leis. A logica da consciéncia é a légicaataunicacdo ideoldgica da
interacdo semiodtica de um grupo social. (Ibid3536)

Para Bakhtin, qualquer instrumento pode ter umifsigo ideoldgico, mas “a palavra € o
fenbmeno ideoldgico por exceléncia” (op. cit., f),3du seja, sé funciona como um signo. No
entanto, a palavra € um signo neutro ideologicaepgudis circula em diferentes esferas sociais e
pode ter diferentes significados. O autor tambéfatiza “o papel da palavreomo material
semiotico da vida interior e da consciéric{ap. cit., p. 37) como uma propriedade que aaan
primeiro meio da consciéncia individual, de mode @la € utilizada como signo interior e pode
funcionar como um signo sem expressao externagjstomo discurso interior.

Outro aspecto importante apontado em relacdo ao sigjue ele ndo nos permite ter uma
relacéo direta com a realidade, de modo que “o gado ndo pode ser realmente experienciado”
(BAKHTIN, p. 32 apud FARACO, 2003, p. 48), pois a&ssa relacdo com o mundo é
semioticizada e atravessada por valores. “[...]Iquex palavra (qualquer enunciado concreto)
encontra o objeto a que ele se refere ja recolgertqualificacbes, envolto por uma atmosfera
social de discurso [...]” (Ibidem, p. 49). Pelo &ar reversivel que possui, todo enunciado
concreto reflete e refrata 0 mundo, isto é, reffeteaterialidade do mundo exterior, refratando as
diversas possibilidades de interpretacdo deste muBdpor meio da refragdo que o homem
constréi significados ao longo de sua existén&tartanto, nossa relacdo do dizer com as coisas
nunca é direta, de modo que “[...] nossas palavdastocam as coisas, mas penetram na camada
de discursos sociais que recobrem as coisas(FARACO, 2003, p. 49).

[...] Toda refracdo ideolégica do ser em processdodmacdo, seja qual for a
natureza de seu material significante, € acompantiadima refracéo ideolégica
verbal, como fendmeno obrigatoriamente concomitafatpalavra esta presente
em todos os atos de compreensédo e em todos adesitterpretacdo. (FARACO,
2003, p. 38).

Nesse sentido, os textos do Circulo de Bakhtindiaer que “ndo € possivel significar sem
refratar” (FARACO, 2003, p. 50), ou seja, os signés séo apenas decalques do mundo, eles nos
possibilita a compreenséo da diversidade humaneoasirucao de diversas representacdes deste
mundo. Assim, as experiéncias concretas dos gropomnos sdo variadas e heterogéneas, de
modo que “no horizonte ideolégico de uma época pa social, ndo had uma, mas véarias
verdades mutuamente contraditérias” (MEDVEDEV apé@dRACO, 2003, p. 50). As multiplas

refragbes do objeto e/ou situacdo sdo expressas/gg@das vozes sociais pelas quais um
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determinado grupo humano diz o mundo. Dessa fooncanceito bakhtiniano de linguagem esta
comprometido com uma visao de mundo que busca foda@onstrucao e instauracao de sentido,
ou seja, esta comprometido com a natureza dial@gidmguagem (BRAIT, 2005).

De acordo com Machado (2005, p. 131), a orientaf@csistema tedrico fundado no
dialogismo esta amparada no que a autora desigrfalltlr o mundo de um ponto de vista
extraposto”, ou seja, abrangendo o que esta derdrque esta fora de um dado campo de visdo, o
gue significa “considerar o excedente de visdo cparte da significacdo do signo” (Ibid., p131.),

0 que proporcionara a apreciacao de pontos des\dfferentes que emergem do signo.

Para Bakhtin, o signo é tudo aquilo que signifRarém nenhuma significagéo é
dada, e sim criada no processo das complexas eslatjalégicas de um com o
outro. Nem mesmo a compreensédo do signo escaphaocestraposto. [...] Sem

olhar extraposto é impossivel falar em dialogia. @it., p. 131-132)

E Machado que nos afirma que “todo estudioso défake introduz num dos exercicios
preliminares do dialogismo, que é a compreensgo.” ., p. 134-135). A compreensao situa o
homem, sua linguagem e suas idéias. “[...] Quastialamos o homem, buscamos e encontramos
signos em toda parte e tratamos de compreendsigiuicacdo” (BAKHTIN apud MACHADO,
2005, p. 135). Dialogismo, entédo, define-se cons@wide mundo e, portanto, ndo se limita a uma
Unica focalizacdo. Dessa forma, a dialogia é dddipielo “confronto das entoacfes e dos sistemas
de valores que posicionam as mais variadas visdesuthdo dentro de um dado campo de visao”
(MACHADO, 2005, p. 135).

A linguagem € constituida nas relacdes dialdgica®e estabelece entre enunciados na
interacdo social. Desse modo, “a alteridade dedirser humano, pois outro é imprescindivel
para sua concepcédo: é impossivel pensar no homemdés relacbes que o ligam ao outro”
(BARROS, 1999, p. 26). Por terem certa regularidadeonjunto destes enunciados constitui 0s
géneros discursivos, que consequentemente formaersds textos de acordo com a esfera
discursiva onde séo elaboradosO conceito de texto para Bakhtin € discutido ptachado
(2005), que afirma que “[...] nele é possivel aralkh dindmica dos signos culturais em seu
continuo processo de expansao e de interacdo”,(inidl32). Neste caso, o texto estad sempre
relacionado a uma situacao discursiva e pode str éscrito como faladoPara superar a Teoria

da Informacao que teve forte influéncia na Lingodshos anos cinquenta (cf. BARROS, 1999),

% Pode ser comparado as monadas de Leibniz (todada@&am espelho vivo do universo, a partir de seu
ponto de vista), pois ele proporciona variadasegsie mundo).
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Bakhtin se refere a duas concepcoes de dialogismopapéis diferentes relacionados ao texto e
ao discurso: o didlogo entre interlocutores e tod@entre discursos, respectivamente. O dialogo
entre interlocutores ocorre face-a-face e tem coraoacteristicas: 1) a interacdo entre
interlocutores que funda a linguagem; 2) as relag@®re os interlocutores que constroem o
sentido do texto e a significacdo das palavrasa Bjteracdo entre os sujeitos que constroi 0s
préprios sujeitos que sédo produtores de texto;@naepcao de sujeito € aquele que se relaciona
entre sujeitos e com a sociedade. O diadlogo edoridos implica trés pontos importantes: a) as
relag6es do discurso com a enunciagcdo, com o donsgxio-histérico, ou com o “outro” séo
relacbes entre discursos-enunciados; b) o textm éegido de muitos discursos; ¢) os discursos
sao ideoldgicos e marcados por coer¢des sociais.

As duas concepcdes de dialogismo apontadas acimap@em ao modelo linear e
mecanicista da linguagem. Por isso, as reflexddat#tatin tém tido atualmente grande influéncia
sobre os estudiosos da linguagem, pois ele a ceramho forma de interacdo social cujo objetivo
€ a comunicacdo dialogica entre falante/ouvintec@urario da linguistica geral que divide o
processo de comunicacao entre o ouvinte e o raceutpondo processos ativos de fala para o
locutor e processos passivos de percepcao e comsfeea fala para o ouvinte. Ele se opde a
esse esquema porgue nédo concorda em dizer queirdeotem uma atitude passiva diante da
comunicacgao, pois este recebe e compreende aicigaid de um discurso e adota uma atitude
gue ele chama de responsiva ativa em que o oupatde concordar ou discordar, e até mesmo
complementar o que esta sendo dito (BAKHTIN, 20@sim considera que a linguagem €
didlogo. Dessa forma, a teoria de Bakhtin nos &whar o desenvolvimento da linguagem pelo
viés da dialogia e da interacdo social, de modoé&gteeinteracdo dos interlocutores que funda a
linguagem” (lbid., p. 28). Portanto, a enunciac@giistica e o ato de comunicagdo tém um
carater social, sendo que o produto dessa intesaidal € o enunciado. O enunciado é sempre
ideoldgico para Bakhtin, porque ndo é neutro eesga uma posicdo valorativa da situagéo. O
ideoldgico é produto de uma criacdo social e hHisiée possui significado, sendo, portanto, de
natureza semioética. Sendo assim:

O dominio do ideolégico coincide com o dominio damnos: sdo mutuamente
correspondentes. Ali onde o signo se encontra,ndrecge também o ideoldgico.
Tudo que é ideoldgico possui um valor semidticAKBITIN, 1999, p. 32).

Para Bakhtin (2000), existem fronteiras no enurcieohcreto que sdo determinadas pela

“alternancia dos sujeitos falantes, ou seja, pékrrdéncia dos locutores” (lbid., p. 294). O
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enunciado é estritamente delimitado por esta @tmia de modo que “termina por uma
transferéncia da palavra ao outro” (ibid., p. 29%)da palavra € dialdgica por natureza porque
pressupfe sempre o outro a quem o locutor ajustia &la, de quem antecipa rea¢des e mobiliza
estratégias, mas nem sempre essa alternancia amrferma regular e, portanto, o dialogo
permanente que existe em diferentes discursos eempre € harmonioso. Em relacdo a essa

guestéo, as palavras de Brait (2005, p. 94-95)gaifo que:

[...] diferentes discursos configuram uma comurnigadma cultura, uma
sociedade. E nesse sentido que podemos interppetdialogismo como o
elemento que instaura a constitutiva naturezadigeursiva da linguagem. [...] O
dialogismo diz respeito as relagdes que se estamelentre o eu e 0 outro nos
processos discursivos instaurados historicamends gajeitos, que, por sua vez,
se instauram e séo instaurados por esses discursos.

Dessa forma, o enunciado ganha vida na interacBmlvgue abrange um determinado
contexto, um determinado interlocutor, presentedisente ou ndo. As enunciagdes sao conjuntos
de palavras ditas a partir de uma situacdo so@abecompostas de um todo que tem sentido, néo
€ algo descolado da realidade do sujeito. A engéoia indissoluvelmente ligada as condi¢cbes de
comunicagdo, as quais estdo subordinadas as es$rgociais e, portanto, confrontam-se ai os

valores sociais distintos.

[...] Por isso, a palavra, além de designar o obf@mo algo que se torna
presente, através da entonacdo (a palavra realmprdeunciada vem

obrigatoriamente associada a determinada entormagidecorre do préprio fato
de ser pronunciada), exprime ainda a minha atittalerativa em relacdo ao
objeto, positiva ou negativa, e, com isso, o péar@vimento, fazendo dele um
elemento da eventualidade viva (BAKHTIN apud BRAZDQ5, p. 91-92).

Para Bakhtin, uma enuncia¢do nunca é monoldgicaef® tem somente um sentido, um
significado, pelo contrario, ela pode ter variostigls em decorréncia das diversas situagfes em
gue for expressa e dos interlocutores dessa em@ocila um permanente dialogo entre individuo
e sociedade, de modo que € na interacdo de ambas aiacao ideoldgica se concretiza, ou seja,
“[...] a criac&o ideoldgica ndo existe em nés, rease nos” (BAKHTIN / MEDVEDEV apud
BRAIT, 2005, p. 93). O autor também afirma que ffeglla se apresenta como uma corrente
evolutiva ininterrupta” (1999, p. 90) e, portanreormas da lingua sofrem evolucdo ao longo do
tempo. Sendo assim, “o sistema linguistico é oytmde uma reflexdo sobre a lingua [...] e 0
locutor serve-se da lingua para suas necessidadesiativas concretas” (BAKHTIN, 1999, p.
92), ou seja, a construcdo da lingua estd orienpmda sentido da enunciacdo, pela sua

significacdo. Esta concepgdo de lingua € contradgizela que prevé um sistema de normas
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disponiveis para serem utilizadas a qualquer mameelb sujeito, sem levar em consideragéo a
histéria de quem utiliza essa lingua e de comaofal constituida. Bakhtin/Volochinov ao
criticarem essa concepc¢ao afirmam:

[...] 0 que interessa nao é a relacdo do signoaoealidade por ele refletida ou
com o individuo que o engendra, mas a relacaogi® giara signo no interior de
um sistema fechado [...]. [...] sO lhes intereskg&a internado proprio sistema
de signos [...] independente por completo das faigigbes ideoldgicas que a ele
se ligam. (1999, p. 83).

Ao contrario desse pensamento, 0 homem cria earadfihgua por meio de sua participacao
social e por isso ela é viva. Brait (2005, p. 8®n& que “[...] um dos eixos do pensamento
bakhtiniano esta justamente na busca das formas grdus de representacdo da heterogeneidade
constitutiva da linguagem”. A autora cita algunoéisas de Bakhtin e entre elas eStanétodo
formal que, segundo a referida autora, € uma obra quminare@xplorar a idéia de que “[...] a
linguagem néo é falada no vazio, mas numa situbig@rica e social concreta no momento e no
lugar da atualizacdo do enunciado” (BRAIT, 200593). Sendo assim, os enunciados emergem
numa relagdo dialégica imbuida de uma histéria,pterparticular, o lugar de geracdo do
enunciado e os envolvimentos intersubjetivos retesea um dado discurso. (BRAIT, 2005).

Os dialogos nao precisam, necessariamente, odaceia-face, podem ser secundarios, por
meio de discursos escritos, por exemplo, livro)gis, revistas, artigos cientificos, que séo, de
certa maneira, parte integrante de uma discuss@atmgica. Dessa forma,

[...] o ato de fala impresso, constitui igualmenta elemento da comunicacao
verbal. Ele é objeto de discussdes ativas sobnaafale didlogo, e, além disso, é
feito para ser apreendido de maneira ativa, parastedado a fundo, comentado
e criticado no quadro do discurso interior [...ssAn, o discurso escrito [...]
responde a alguma coisa, refuta, confirma, anteapaespostas e objecdes
potenciais, procura apoio, etc. (BAKHTIN/VOLOCHINQAB99, p.123)

Nesse contexto, a palavra ‘dialogo’ tem um sentiddto mais amplo do que aquele que o
concebe como um “fenbmeno de méo Unica”, com unate@adinear (BARROS, 1999). A
comunicacao faz parte de um sistema reversiveltezaitional e, portanto, “a interacdo é a
realidade fundamental da linguagem: os falantedi@logo se constroem e constroem juntos o0s
textos e seus sentidos” (BAKHTIN apud BARROS, 19991).

E pelo fato dos sujeitos se constituirem historiaie e construirem experiéncias
heterogéneas que ndo concebemos a linguagem cormpoodoto pronto, acabado e unidirecional
em que o emissor fala e o receptor capta a mensagenesma forma que o emissor a transmitiu,

muito menos como um sistema abstrato de formasibtigas, pois este nega a condicéo sécio-
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histérica do homem, isto €, nega que a linguageporétituida na interlocucdo e que as
enunciacdes sédo produtos dessa interacdo. Nasgsatey Faraco (2003, p. 50)

[...] as significacbes ndo estdo dadas no signsienem estdo garantidas por um
sistema semantico abstrato, Unico e atemporal, p@areferéncia a um mundo
dado uniforme e transparentemente, mas sédo cafetroa dindmica da historia,
estdo marcadas pela diversidade de experiénciagrdpes humanos, com suas
inimeras contradi¢cbes e confrontos de valorac@eresses sociais.

Ressaltando a citacdo acima, podemos dizer quagwayem estédo inscritas contradi¢cdes
de experiéncias que sao histéricas. Sao estasi@xgas contraditorias que ddo ao sujeito as
diversas possibilidades de interpretacdo das $i@sagom as quais ele interage. E nessa
diversidade que a linguagem ¢ construida. E ela ppssibilita a variedade de sentidos e
compreensdo de mundo com 0s quais nos deparamds a thomento.

A linguagem humana é perpassada por vozes sociaiseffatam o mundo e o expressam
de uma determinada forma que é sempre construidgonocesso interlocutivo e socio-historico
por ser constituida na interlocucdo entre sujajis convivem em diversos grupos sociais, de
modo que

[...] a palavra [...] variard se se tratar de ureaspa do mesmo grupo social ou
nao, se esta for inferior ou superior na hierarqgaial, se estiver ligada ao
locutor por lagcos sociais mais ou menos estreifs, (mde, marido, etc.).
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1999, p.112)

Assim, para que o0 sujeito se dirija ao seu intetmg ele pensard anteriormente em quem é
esta pessoa, se faz parte de seu grupo socialbow w@é dizer e como se reportar a ela, ou seja,
ao pronunciar a palavra, o sujeito tem semprergedacutor em mente e a enunciacao variara de
acordo com quem é este interlocutor. Segundo tBakh999, p.66), “a palavra revela-se, no
momento de sua expressao, como produto da intexagdalas forcas sociais”. Todo homem
traz consigo “as inUmeras semanticas, as variatagles, 0os inumeros discursos, as inumeras
linguas ou vozes sociais” (FARACO, 2003, p.51) asnguais significam o mundo. E assim,

E nessa atmosfera heterogénea que o sujeito, hadguhas mdltiplas relacdes e
dimensbes da interacdo socioideoldgica, vai setitwinslo discursivamente,

assimilando vozes sociais e, a0 mesmo tempo, sueselacdes dialdgicas.
(Ibid., p. 80- 81).

Essas inter-relagbes dialogicas fazem com quegadgem perpasse todas as esferas da
atividade humana (BAKHTIN, 2000), que s&o variadagportanto, supde modos variados de
utilizacdo dessa linguagem. Para Bakhtin (Ibid27%2), “[...] cada esfera de utilizacdo da lingua
elabora seus tipos relativamente estaveis de eadoxi[...]”, 0 que ele chama de géneros do
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discurso.

Os géneros do discurso fazem parte dessas divestaas de atividade humana e, portanto
sdo considerados produtos culturais. Assim, caéasetem caracteristicas peculiares que moldam
cada discurso. No contexto escolar, por exemplopseuma esfera de atividade que € a aula,
outra que é a reunido de pais e mestres, a redosi@rofessores, o encontro dos alunos no
recreio, além de outras esferas como a jornaljshikesaria, etc. “[...] A utilizacdo da lingua
efetua-se em forma de enunciados (orais e esgritogicretos e Unicos, que emanam dos
integrantes duma ou doutra esfera da atividade haim&sses enunciados sdo compostos pelo
conteudo tematico, estilo e constru¢cdo compositigu incorporados entre si marcam a
especificidade de uma determinada esfera de coagéuc(BAKHTIN, 2000). Ha tipos de
enunciados que refletem as condi¢cdes especificasada esfera, ou seja, os discursos sdo
produzidos de acordo com as diferentes atividadssrtolvidas pelo homem, e cada esfera de
atividade nos exige uma forma especifica de amara linguagem, ou seja, um género diferente.

Os géneros do discurso sdo heterogéneos e pof{.issndo ha e ndo poderia haver um
terreno comum para seu estudo” (BAKHTIN, 2000, B0)2 Bakhtin prefere considerar a
diferenca entre os géneros do discurso distinguasdoomo primarios e secundarios. Os géneros
do discurso secundarios sdo o0s mais complexos & foainais, por iSso aparecem em
circunstancias de uma “comunicacédo cultural orgatdzem sistemas especificos como a ciéncia,
a arte, a politica” (MACHADO, 2005, p. 155). Os géys primarios sao elaborados em
circunstancias de uma comunicacdo espontaneadeacati No entanto, ndo ha comparacao entre
ambos os géneros, no sentido de ser um melhor quea Por isso, nada impede que um género
transforme e complemente o outro, de forma que ilhmatb, que é caracterizado como um género
primario, quando inserido em um romance, sera dersilo como um género secundario.

Para Bakhtin (2000), ndo podemos ignorar a natwtezznunciado e as particularidades do
género, caso contrario, segundo o autor, issoardrria o vinculo da lingua com a vida, pois
eles sdo produtos da comunicagdo humana. “A lipgueetra na vida através dos enunciados
concretos que a realizam, e é também através doxiados concretos que a vida penetra na
lingua” (op. cit.,, p. 282). Os géneros do discusdo formas estaveis de enunciados e estdo
estritamente ligados as praticas sociais. Degsaafoqualquer mudanca na vida social implica
mudanca de género.

Os géneros do discurso fazem parte de nossa vsike dpie nascemos e sdo eles que nos



24

dao a possibilidade de comunicacio. E por meicsdgle atribuimos sentido as varias situacdes
das quais participamos e que sdo sempre dialégiossinteragimos com “o0 outro” o tempo todo.
Somos produtores de textos e nos constituimos oo oeles neste universo social, onde os
enunciados emergem da contradicdo entre a indideae da producdo e a dimenséo social do
ato. Assim, “0s géneros do discurso apresentaao-$@cutor Como recursos para pensar e dizer”
(FAITA, 2005, p. 166), ou seja, sdo instrumentdepguais o0 homem aprende a se comunicar.

Considerando a concepg¢do de linguagem e, conseqguemtie, a de homem que permeia
esta pesquisa, a fala so existe na forma concostartinciados de um individuo, de modo que, “o
sentido da palavra é totalmente determinado por cesiexto” (BAKHTIN, 1999, p. 106).
Portanto, o discurso no qual o sujeito se inseje s modalidade oral ou escrita da lingua é
constituido nas interagcfes sociais e também nadies de ensino, de modo que as praticas orais
entre professor e aluno sdo o caminho para o Eoaks letramento. Dessa forma, um ambiente
gue proporcione o letramento desse sujeito é fuadtahe contribui qualitativamente para o
desenvolvimento ndo s6 da escrita como tambémadidanle.
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CAPiTULO 2

ORALIDADE E LETRAMENTO NO CONTEXTO ESCOLAR

Investigar o letramento é observar praticas lingidss em situacdes em que
tanto a escrita como a fala sdo centrais para asi@ades comunicativas em
curso. Friso que se trata de praticas linglistica$p €, ndo ignoro que no caso
do letramento a lingua estd envolvida de modo afu@ que nos impede de
ignora-la. (MARCUSCHI, Da fala para a escrita: atlmdes de retextualizagao).

Tratar da oralidade no espaco escolar implicarelgdes que se estabelecerdo com a
escrita, porque a escola € um espaco em que taesssume um papel essencial, ja que ela é vista
como uma das principais agéncias de letramento (KRR, 1995). Falar de oralidade na escola
implica em falar sobre a escrita também, procuratisicutir as relacdes que se estabelecem entre
ambas na pratica escolar. Assim, é essa questagugliica apresentar as discussdes que
relacionam oralidade e escrita nos campos de estia@tetramento para posteriormente discutir a

a oralidade em sala de aula.

2.1 O que é letramento?

O termo letramento vem sendo analisado ha algumpdguor alguns estudiosos que tratam
do assunto. E indispensavel discutir o que sigmifatrar, considerando que é por meio dessa
pratica que os alunos tém a oportunidade de serimse diversas praticas sociais de leitura e
escrita na sociedade.

A primeira relacdo que se fez com esta palavraniediatamente com a alfabetizacao,
porém a alfabetizacdo ndo € pré-requisito paratrankento propriamente dito, pois ele esta
relacionado com a aquisicéo, utilizacdo e funcadedara e da escrita em sociedades letradas
(SOARES, 2006). Letramento € uma palavra que n&oregistrada no dicionario Aurélio, mas
aparece n@icionario Contemporaneo da Lingua Portugueda Caldas Aulete, editado ha mais
de um século. Na 32 edi¢cdo brasileira deste diciono verbete “letramento” caracteriza a

palavra como “antiga”,“antiquada” e lhe atribuiigréficado de “escrita”; remete também para o
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verbo “letrar” com a acepc¢ao de “investigar, saletio” e como pronominal “letrar-se”, com a
acepcao de adquirir letras ou conhecimentos liEmrdEOARES, 2006). Sao significados
diferentes do que se atribui hoje a palavra letrameSoares (2006) enfatiza que certamente néao
fomos buscar o significado desta palavra no vertdetdicionario de Caldas Aulete, mas sim na
versdo em portugués da palavra inglegaracy, que significa estado ou condicdo que assume
aguele que aprende a ler e escrever.

A palavra letramento chega ao vocabulario da Edicca&gdas Ciéncias Linguisticas por
volta dos anos 80 (MORTATTI, 2004; SOARES, 2006,BHMAN, 2006). No entanto, € um
termo que tem muitos significados e vem sendo biestdiscutido no Brasil. Marcuschi (2001),
concordando com a posicao de Hasan, admite quepeess&o “letramento” encontra-se
semanticamente saturada e significa uma variedadmidas ao longo da histéria e na mesma
época.

Mendes (2001) enfatiza que para entender o letfan¥®mecessario conhecer as diversas
visbes sobre a escrita. Para isso, a autora fazetmaada dos diversos estudos sobre a escrita.
De acordo com Mendes (2001), os primeiros estudbgedetramento distinguiam culturas orais
de culturas letradas e tinham como representantexlyGe Watt. Posteriormente, Havelock
também defendeu a superioridade da escrita relwiina diretamente a abstragdo da
consciéncia. A autora enfatiza que esses estudatizam a supremacia da escrita em relacao a
oralidade e cita Graff (1987), lembrando que osenios estudos sobre letramento vém distinguir
as sociedades ditas avancadas das sociedadegrifitdisas.

Segundo Kleiman, (2006) o conceito de letramentmegmu a ser usado nos meios
académicos numa tentativa de separar os estudos edmpacto social da escrita dos estudos
sobre alfabetizacdo. Mais uma vez, vemos a fungéialsda escrita sendo destacada. Para esta
autora, “os estudos sobre letramento examinam engel/imento social que acompanhou a
expansao dos usos da escrita desde o século XXALEIMAN, 2006, p. 16). Aos poucos, 0S
estudos sobre letramento foram se alargando eeseypando em descrever “as condi¢des de uso
da escrita”, focando os efeitos e as préaticas tlanbento em grupos minoritarios ou em
sociedades ndo industrializadas. Estes estudosuprgtham que os efeitos do letramento
estariam correlacionados as praticas sociais eraidtdos diversos grupos que usavam a escrita.

Héa duas vertentes sobre letramento que vale adigtiatir: a primeira é a concepcao de que

o letramento € Unico e que ha apenas uma maneisdedser desenvolvido, e a segunda diz
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respeito aos multiplos letramentos construidos igarsbs contextos sociais.

A primeira concepcao de letramento foi denominadia Sireet (apud KLEIMAN, 2006)
como modelo autbnomo. Segundo essa concepcaohd.apenas uma maneira de o letramento
ser desenvolvido, sendo que essa forma esta adsapiase que causalmente com o progresso, a
civilizacdo, a mobilidade social” (op. cit., p.2t)g modo que a leitura e a escrita determinariam
melhorias na condi¢do social dos individuos. Nesséelo de letramento, a escrita € um produto
completo em si mesmo, que ndo é preso ao contexteud producdo para ser interpretado.
Mendes (2007, p. 5) complementa esta idéia nosdizque:

[...] A suposta autonomia, objetividade, tecniciela neutralidade conferidas a
escrita parecem absolver os autores da carga glealgue carregam as suas
afirmacdes sobre as diferencas culturais [...].

Para Kleiman (p.38, 2006), “0 modelo autbnomo teag@vante de atribuir o fracasso e a
responsabilidade por esse fracasso ao individuopgumence ao grande grupo dos pobres e
marginalizados nas sociedades tecnoldgicas”. Kleir(2006) cita trés caracteristicas desse
modelo: ele correlaciona a aquisicdo da escrita desenvolvimento cognitivo, dicotomiza
oralidade e escrita e atribui poderes e qualidddesscrita aos povos que a possuem. Esta autora
faz uma critica as préaticas de uso da escrita gescala propde, de forma que estas préticas
subjazem a concepcéao de letramento do modelo authno

Street (apud KLEIMAN, 2006) denominou a segundaceppédo de letramento de modelo
ideoldgico, destacando que todas as praticas iderlehto sdo aspectos da cultura, e também das
estruturas de poder da sociedade em que o0 sujedoAssim, essas praticas sdo diferentes em
decorréncia do contexto em que se encontram.

O modelo ideoldgico, portanto, ndo pode ser enttndbomo uma negacdo de
resultados especificos dos estudos realizados maeggdo autbnoma do

letramento. Os correlatos cognitivos da aquisig@@strita na escola devem ser
entendidos em relagdo as estruturas de poder qumntexto de aquisicao da

escrita na escola representa. (KLEIMAN, 2006, p. 39

Kleiman (2006, p. 19) define letramento como “umjoato de préaticas sociais que usam a
escrita, enquanto sistema simbdlico e enquantookegia, em contextos especificos, para
objetivos especificos”, ou seja, o letramento akien dos muros escolares, pois ha varios tipos de
letramento e ndo um dnico letramento. Soares (2803)iscutir a relacédo entre o letramento e a
escolarizacdo partindo da leitura de Street (1983¢ga a conclusdo, que converge com a de
Kleiman, de que ndo é somente na escola que sedapader e a escrever. Afirma a autora que:

se a escola cabe, realmente, alfabetizar, cabetliite mais que isso, mesmo na
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etapa inicial da escolarizacdo; em segundo lugacular a alfabetizacdo a
escolarizacdo é ignorar que [...] também se aprender e a escrever em
insténcias ndo escolares — na comunidade, na &amditrabalho, na igreja. (p.
94, 2003)

Barbosa (2001) faz uma discussao interessantersampra seguinte questdo: quanto mais
letrada for uma pessoa, melhor sera sua performanagiferentes situacdes de comunicagédo, em
uma sociedade letra@a autora traz daila uma reflexdo sobre o modelo autbnomo e idgo
de letramento para respondé-la. Ela nos esclaneeepgra o modelo autbnomo, essa resposta
seria afirmativa, sendo que para este modelo, wssop letrada é aquela que fala fluentemente e
demonstra dominio da linguagem falada. No entg#m o modelo ideoldgico, a resposta seria
“depende”, pois dependeria das praticas de letream@@s quais participou o sujeito: se essas
praticas foram variadas, proporcionando a aprofoiale diferentes géneros, a resposta poderia
ser sim, se ndo foram variadas, a resposta segaivie Assimuma pessoa pode ser letrada em
um determinado género por interagir mais com efiesconhecer outros por estes nao fazerem
parte de sua vida. Nem por isso essa pessoa éetnada ou menos letrada do que outras pessoas
que dominam outros géneros. Dessa forma,

“muitas pessoas que dominam a lingua de uma mdaeitaavel se sentermo
entanto, totalmente desamparadas em algumas est®asomunicacéo,
precisamente pelo fato de que ndo dominam as fogewéricas praticas criadas
por estas esferaBrequentemente, uma pessoa que maneja perfeitarente
discurso de diferentes esferas da comunicacdo ralllitque sabe dar uma
conferéncia, levar a cabo uma discussdo cientifigae se expressa
excelentemente em relacdo as questbes publicasnfio obstante calada, ou
participa de uma maneira muito ineficaz em umaie@unNeste caso nao se trata
da pobreza do vocabulario ou de um estilo abstsatplesmente se trata de uma
inabilidade para dominar o género da conversacaodama, que provém da
auséncia de nocbes acerca da totalidade do enanaiagl ajudem a formatar seu
discurso em determinadas formas composicionais tédisésas rapida e

* Muchas personas que dominam La lengua de uma mimmeriaable se sienten, sin embargo, totalmente
desamparadas em algunas esferas de La comunicpm@isamente por El hecho de que no dominan las
formas genéricas praticas creadas por estas esferasnudo uma persona que maneja perfectamente El
discurso de diferentes esferas da comunicaciénraljlique sabe dar uma conferencia, llevar a catm u
discusion cientifica, que se expressa excelentaremt relacion com cuestiones publicas, se queda, no
obstante, callada, o participa de uma manera nmpg tem uma plética de saléon. Em este caso notse tra
de La pobreza Del vocabulario o de um estilo atistsimplesmente se trata de uma inhabilidade para
dominar el género de La conversacion mundana, guéepe de La auséncia de nociones acerca de La
totalidad Del enunciado, ayuden a plasmar su discem determinadas formas composicionales y
estilisticas rapidas y desenfadante, una persohacasabe intervenir a tiempo, no sabe comenzar y
terminar carrectamente (apesar de que La estrudtuestos géneros ES muy simple) (BAKHTIN, 1982, p.
269-270)
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desenfadadamente; uma pessoa assim ndo saberirgetempo, ndo sabe
comecar e terminar corretamente (apesar de quérwiues destes géneros €
muito simples).

Assim, defendemos os pressupostos do modelo ideoldg letramento, pois ndo ha um sé
letramento, ou ‘o letramento’ no singular, mas ‘tiplbs letramentos” que sdo constituidos nas
relagdes de poder existentes na sociedade e ddoammmn seus contextos sociais e culturais. No
entanto, ndo sdo aspectos apenas da cultura, mbéntade estruturas de poder numa sociedade.
Kleiman considera que as préticas de letramentpls&ais e, portanto,

[...] os significados especificos que a escritaumss para um grupo social
dependem dos contextos e instituicbes em que eladfjuirida, e ainda [...]
pressupde a existéncia, e investiga as caraatadstie grandes areas de interface
entre praticas orais e praticas letradas. (KLEIMRBD6, p.21).

Ao tratarmos de letramento no plural, nos referimas multiplos letramentos com base nos
dominios discursivos, isto é, praticas discursivass amplas onde identificamos um conjunto de
géneros textuais. “[...] Seria simplista a idéiagde podemos tratar a escrita como uma questao de
habilidade a ser adquirida ou de uma competéng®loica de géneros textuais”.
(MARCUSCHI, 2006, p. 40). De acordo com Marcusck0Q06, p. 43), Barton e Hamilton
afirmam que “o letramento enquanto uma pratica ateel escrever, ndo € uma habilidade
autbnoma, mas enquadrada na grande narrativa puldio é, no quadro social vivo em
andamento”.

Ha um questionamento feito por Shuman (apud MARCHIS@006) em relacdo a forma
como lidamos com o papel da escrita has nossasgzaomunicativas no dia-a-dia. Para ela,
uma das alternativas de se observar as habiliddalesscrita é vé-la através dos géneros, que
apresentam formas de padronizacdo estaveis e ddaptas usos comunicativos. Conforme
Marcuschi (2006, p. 41)

[...] qguando nos aprimoramos dos géneros nos amimus simultaneamente de
formas de comunicacdo e instrumentos de operacé&oritativa (ndo
necessariamente autoritaria). Isto porque os génerduais representam uma
estabilizacdo de comportamentos sociais padrorszagloconsagrados que
produzem efeitos especificos. Seja na oralidadedatramento.

O que podemos concluir a partir das definicbes acapontadas é que no processo de
letramento estdo inseridas diversas préaticas sodeileitura e escrita em que oralidade e escrita
se relacionam de diferentes formas em diferentegrgé discursivosNdo ha uma forma de
letramento e ndo ha possibilidade de se pdr emicarafetivamente aquilo que néo se

compreende. Por isso, € necessario compreendi@eashio deste termo. Portanto, a apropriacédo
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do significado do que é letramento é de fundamentpbrtancia para enriquecer e assegurar o
trabalho pedagdgico. Letramento implica continugd(l..] englobando mdultiplas praticas com
multiplas fung¢Bes, com multiplos objetivos, condi@ddas por e dependentes de mudltiplas
situacdes e multiplos contextos [...]” (SOARES, 208. 95).

Dessa forma, as praticas sociais de leitura e detesjuando s&o transpostas para a
instituicdo escolar se tornam praticas escolarzaBartanto, ndo concordamos em dizer que se
trabalha com praticas sociais de leitura e detasteintro da escola, porque hd uma transformacao
dessas praticas ao adentrarem o universo escelarpdo que séo planejadas didaticamente. Isto
nos autoriza a dizer que dentro da escola tralsha-letramento escolar (SOARES, 2003, p.
111), ou seja, uma das formas de letramento, coomsidera Street (MARCUSCHI, 2003;
KLEIMAN, 2006). Soares (2003, p. 93) reafirma egsespectiva:

[...] ndo s6 pessoas sdo escolarizadas, passaappardizado em escola, sendo
nesse e por esse processo, transformadas; tamhdmeconentos e praticas

sociais sdo escolarizados, passam a objetos dadgagem na escola, sendo
também eles, nesse e por esse processo, transé@mmad

2.2 Relagdes entre oralidade e escrita

Nas ultimas décadas, tem-se tentado alcancar aergalizacdo do acesso ao ensino
fundamental, cujo maior objetivo € formar cidad&iteres e produtores de textos orais e escritos,
ou seja, cidadaos letrados que saibam se comuwralnente e por meio da escrita em diversos
contextos, levando em consideracdo o grau de fatatE que exigem. Mesmo conhecendo a
importancia de o sujeito saber utilizar a escnitadédversos contextos, o que pretendemos discutir
neste momento sdo também as questbes relativagg@adiem oral, sem querer dicotomizar
oralidade/escrita, mesmo porque “nao existe” o,draks” os orais “em multiplas formas, que
[...] entram em relagdo com os escritos” (SCHNEUWRGB04, p.135).

No entanto, dos anos 50 aos 80 do século XX (MARCHIS 2001), os estudiosos
defendiam que a invencdo da escrita alfabéticdati@mnsigo uma “grande divisdo”, teoria essa
gue separa oralidade e escrita, e, conseqientemargéra a supremacia da escrita em relacéo a
oralidade, colocando-as em lugares opostos, e m#xadurante muito tempo, a oralidade
relegada em segundo plano. Assim, herdamos dessa éma supervalorizacédo da escrita. Por

fazermos parte de uma sociedade grafocéntricaacmstumamos a ndo dar tanta importancia a
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oralidade quanto damos a escrita. Cotidianamentgzo de valor que se tem de ambas é de que a
escrita é superior a fala.

Constata-se ai que oralidade e escrita semprativama relacéo tensa. Até os anos 50 do
século XX as idéias de Saussure, Bloomfield e Chgmélo se detinham aos usos sociais da
lingua. Dos anos 50 aos 80, a escrita passouvésteicomo superior e diferente da oralidade por
sua condicdo de tecnologia autbnoma do ponto d& dgssistema, da cognicdo e dos usos. Estas
caracteristicas faziam parte do modelo autbnomletdemento criticado por Street, discutido no
tépico anterior, que conceituava o letramento cordependente do contexto social.

A partir dos anos 80, essa viséo dicotbmica coraegar ameacada e surgem entao varios
estudos que tratavam das relagbes entre fala gaeddo entanto, Street (apud MARCUSCHI,
2001) faz criticas a essas teses sugerindo quelanma proposta era “mais retorica do que real”,
ndo deixando de ser sustentada pela teoria dadgrdivisdo”. Para criticar esses primeiros
tedricos da visdo do continuum, Street buscou rma die Tannen alguns elementos. Street
argumenta que a autora afirmava que a escritacdntextualizada e a fala contextualizada, que a
escrita é voltada para o conteudo e a fala paravol\dmento, concluindo assim que ainda havia
uma divisdo entre ambas (apud MARCUSCHI, 2003)

Segundo Marcuschi (2003), ha varios estudos dieglem diferentes tendéncias que tratam
dessa relacao dicotdbmica entre fala e escrita.aNsstspectiva, estdo, de um lado os lingtistas
Bernstein e Labov como principais representantesdgiendem uma visao restrita e polarizada
dessa dicotomia, e, de outro lado, Tannen e Gungefensores da idéia de que fala e escrita
estdo “dentro de um continuo, seja tipoldgico oueddidade cognitiva e social”. (Ibid., p. 27). A
visao restrita e polarizada se incumbe de umasmnabltada para o cédigo, o que deu origem a
norma padrdo, denominada norma culta. Esta teedasaderar a fala como erro e a escrita como
representante da norma e do bom uso da lingua.

Uma segunda tendéncia apontada por Marcuschi én@nénologica, com uma visdo
culturalista, desenvolvida por antropdlogos, psigék e socidlogos, como Ong, Goody e
Scribner. Esses estudiosos se interessaram entigaress mudancas ocorridas na sociedade em
gue a escrita foi introduzida. Para eles, “a escapresenta um avango na capacidade cognitiva
dos individuos e, como tal, uma evolugcdo nos pemegoéticos (relativos ao pensamento em
geral) que medeiam entre a fala e a escrita” (MABCHI, 2003, p. 29). No entanto, essa

posicao é criticada por Gnerre apontando que @ssante € etnocentrista, supervaloriza a escrita



32

e vé a escrita de forma globalizada (apud MARCUSQBID3).

A terceira tendéncia é a variacionista representadaBrasil, por Bortoni, Kleiman e
Soares. Os defensores dessa posicao acreditamraqaiaicdes de usos da lingua sob sua forma
dialetal e socioletal. E considerada intermediénére as duas tendéncias anteriores, mas nao
carrega os problemas de ambas, pois ndo € adegieotiamia entre fala e escrita, mas preocupa-
se com regularidades e variacdes na relacao eptadréo e o ndo-padréo.

A quarta e Ultima tendéncia exposta por Marcuschi $ociointeracionista, que trata da
relacdo entre fala e escrita como dialdgica e dmeelingua como um fenémeno interativo e
dindmico. O autor afirma que a analise do discugso parceria com a etnografia, pode ser uma
das saidas para a observacéo do letramento eladeacomo praticas sociais. Essa perspectiva
preocupa-se com a producdo de sentidos, visandont@xto em que sdo construidos socio-
historicamente.

A partir dessas observacdes, Marcuschi (2003) sugera relacdo continua entre fala e
escrita, evitando-se assim a nocdo de autonomigrersacia da escrita (Idem, 2006). O autor
afirma que “as relacdes entre fala e escrita ndaoob&ias nem lineares, pois elas refletem um
constante dinamismo fundado no continuum que séf@stanentre essas duas modalidades de uso
da lingua” (ibidem, p. 34). Para tanto, Marcuscebpfe um modelo de letramento

[...] que parte da observacdo das relacbes enai@ade e o letramento na
perspectiva do continuo das praticas sociais eidates comunicativas,
envolvendo parcialmenternodelo ideolégicdem especial o aspecto da insercao
fala e da escrita no contexto da cultura e da wdaal) e observando a
organizacdo das formas linglisticas no continuogémeros textuais. (2006, p.
28).

Para Marcuschi (2003, p. 37), “as diferencas eateee escrita se ddo dentro do continuum
tipolégico das préaticas sociais de producao textuaBfio na relacdo dicotdmica de dois polos
opostos”, ou seja, a analise da relagéo fala verstista deve ser feita enquanto modalidades de
uso e ndo como sistema unico e abstrato “levandorseonsideracdo ndo o cédigo, mas 0s usos
do cadigo” (Ibid., p. 43). Ele distingue o tratarteeda lingua falada e da lingua escrita em duas
dimensdes: de um lado, oralidade e letramento qétcas sociais e, de outro lado, fala e escrita
como modalidades de uso da lingua. Para explichioma nocdo de continuo o autor afirma:

7

Portanto, o que me interessa defender ndo é umaonde continuo como
‘continuidade’ ou linearidade de caracteristicaas momo uma relacdo escalar
ou gradual em que uma série de elementos se intdrpe, seja em termos de
funcdo social, potencial cognitivo, praticas comativas, contextos sociais,
nivel de organizagdo, selecdo de formas, estilssatégias de formulacéo,



33

aspectos constitutivos, formas de manifestagdo simaspor diante.
(MARCUSCHI, 2001, p. 36).

Para exemplificar este continuum tipol6égico ao o referimos, traremos um exemplo do
préprio autor quanto ao género textual noticia d& Ele nos explica que o género aqui
mencionado tem o0 meio de producéo sonora e a cggceliscursiva é a escrita. Portanto, hd uma
interseccdo neste género. Nao € s6 um género araimesomente um género escrito, mas é
possivel utilizar a linguagem oral com o génerdamt O que queremos salientar é que trabalhar
com a linguagem oral na sala de aula envolve digeg€neros do discurso. Desse modo, é
necessario voltar os olhos para as caracterislizagiéneros que se quer priorizar. Enfatizamos
gue é objetivo da escola trabalhar ndo sé com agrg€ primarios, que sao os informais,
cotidianos, mas também e principalmente com osnseios (cf. BAKHTIN, 1999), ligados as
situacbes mais formais, com as quais os alunotndgontato fora da escola.

A escrita ndo representa a fala. Ambas sdo difeseat por isso, podemos compara-las e
relaciona-las, mas ndo em termos de superioridadeferioridade. “Fala e escrita sdo diferentes,
mas as diferencas nédo sdo polares e sim graduargiauas. Sao duas alternativas de atualizagéo
da lingua nas atividades sécio-interativas”. (MARSZIHI, 2003, p. 46).

Por acreditarmos que a discussado apresentada adqiel@vante para a pratica pedagdgica,
enfatizamos que a oralidade é um dos objetos dda@sio letramento, pois da mesma forma que
um texto escrito, o texto falado ndo pode ser désgtualizado da situacdo em que € produzido.
Ele tem uma finalidade, tem interlocutores. “[Ein certas classes sociais, as criancas sao
letradas, no sentido de possuirem estratégiasletasas, antes mesmo de serem alfabetizadas”.
(KLEIMAN, 2006, p. 18).

Nessa perspectiva, oralidade e letramento sdodmyasios um conjunto de praticas sociais.
Como ja mencionamos, até os anos 80, oralidadergaesram vistas como coisas opostas. No
entanto, para Marcuschi (2003, p. 16), “hoje prgdomina a posicdo de que se pode conceber
oralidade e letramento como atividades interateasomplementares no contexto das praticas
sociais e culturais”. Portanto, “serd fundamentailsiderar que as linguas se fundam em usos e
nao o contrario”, ou seja, “sdo as formas que sguaM ao uso e ndo o inverso” (MARCUSCHI,
2003, p.16). Sdo os usos da lingua que contribusma @ variedade linguistica que temos e,

portanto, sdo o assunto em foco nesse trabalho.
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2.3. O lugar da oralidade no espaco escolar

A escola tem um papel crucial no desenvolvimentaddidade de seus alunos. O que
importa indagarmos é o valor que € dado por elar@@@ esse papel, ou seja, como a escola
enxerga esse processo e o articula a sua realiflades referéncias de algumas pesquisas que
tratam do lugar da oralidade no espaco escolas@juénportantes de serem citadas.

Lacerda (1995), por exemplo, em uma de suas pesguientesta as praticas pedagogicas
gue acreditam que a habilidade de bem falar é dersla primordial para o sucesso da
aprendizagem da escrita. Afirma a autora que estaapratica da escola tradicional e, também,
das propostas de alfabetizacéo para a educacadatspacerda discorda de que as criangas que
ndo falam ndo sejam capazes de se alfabetizarékstea idéia unidirecional em que “a oralidade
orienta e organiza a aprendizagem da escrita, seymticio necessaria para sua aquisicao [...]"
(LACERDA., p. 14, 1995). De acordo com a autorgrasicas tradicionais valorizam a fala como
expressao do pensamento, de modo que como é papcestder a expressar bem o pensamento, é
preciso trabalhar a fala da crianga. Contudo, ldecémp. cit., p. 14) contesta esta concepgao:

Todavia, € possivel encontrar criancas que se doamrnverbalmente de forma
satisfatoria e que ndo conseguem se alfabetizantras com sérios problemas
em sua linguagem oral que se alfabetiza plenamente.

Lacerda acredita que a concepcdo mais adequada dparaonta das perplexidades
envolvidas nessa esfera € a embasada na AnaliBésdarso de linha francesa, que concepcao
aborda a linguagem como fundamental para “todo aqger desenvolvimento humano, e é
condicdo para o dominio de conceitos que permitesugito compreender o mundo e nele agir”
(Ibid., p. 15). “E na linguagem que se ddo as @aagos encontros e desencontros, e que se
tornam conhecidas as posi¢fes de cada sujeito” AgEERapud LACERDA, p. 15, 1995). E,
assim, a construcao de sentido se da “na dinaroic¢eatalho linguistico, marcada pela historia e
contexto social’ (GERALDI apud LACERDA, 1995, p.)1¢onsiderando que:

[...] A atividade discursiva aproxima os sujeitedapsignificado e este aproxima
um sistema de referéncias, que da significacaaemssos linguisticos usados.
Mas podem surgir significados n&o harmonicos ente falantes. Os
interlocutores partilham pontos de vista comung euwtros discordantes que vao
emergir no discurso e gerar uma certa reorganizdedsentidos. O que um
sujeito fala incide sobre o outro, revelando suastoacdo da realidade,
interferindo sobre opinides, escolhas, etc. (LACRRDI95, p. 17).

De acordo com Lacerda (1995), a fala ndo deve sadausomente para afericdo de

conhecimentos, como ocorre em sala de aula, mapasiana reflexdo sobre a prépria linguagem,
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pois a aprendizagem da linguagem constitui-se camoato de reflexdo sobre a linguagem
(GERALDI, 1997) de modo que

[...] compreender a fala do outro e fazer-se coemuer pelo outro tem a forma
do dialogo: quando compreendemos o outro, fazemwesponder a sua palavra
uma série de palavras nossas; quando nos fazemuzremnder pelos outros,
sabemos que as nossas palavras eles fazem codespona série de palavras
suas (BAKTHIN apud GERALDI, 1997, p. 17).

Portanto, um tema demanda uma contrapalavra qeenga significar ruptura na producao
de sentidos, deve orientar-se em relacdo a padaviacutor. Obter essa compreensao ja faz parte
de uma reflex@o sobre as expressdes linguistidegsadas, ou seja, nas a¢des linglisticas ja ha
acOes de reflexdo sobre a linguagem. No processordpreensao ativa e responsiva, a busca de
sentido € inevitavel, quem compreende se orienta @aunciacdo do outro. “A significacdo &
como uma faisca elétrica que s6 se produz quandorttato dos dois polos opostos” (BAKHTIN
apud GERALDI, 1997, p. 19)

Dessa forma, Lacerda (1995) acredita que nao sen@g@ruma lingua incorporando
vocabulario ou um conjunto de regras gramatic&s) pelo dominio de um conjunto de regras de
conversacgdo ou de construgdo de texto, mas pejmeingdes de sentido explicitos e implicitos
no desenvolvimento da interlocucdo, o que geraflaxé® sobre as expressdes linglisticas
utilizadas. Lacerda acredita que este processoénd@ecanico, mas instaurado numa dinamica
discursiva e dialogica.

Nesta linha de pensamento, Geraldi (1999) questiamacdo de linguagem como expressao
do pensamento, embasada na gramatica tradiciomialppnsando a linguagem dessa forma, as
pessoas que ndo conseguiriam se expressar nacigengde também ndo concorda com a nocao
de linguagem como instrumento de comunicagdo, Hasea estruturalismo porque essa € uma
teoria que concebe a lingua como um codigo prordoadado, capaz de transmitir ao receptor
uma mensagem sem criar duvidas por parte do cQtmotrapondo-se a essas duas concepcgoes,
Geraldi (1999) defende na concepc¢do da linguistec&nunciacdo, e define a linguagem como
uma forma de interacdo, ou seja, dialégica, emayf@ante age sobre o ouvinte constituindo
compromissos e vinculos. Para Geraldi (1999, p.“d3ingua sé tem existéncia no jogo que se
joga na sociedade, na interlocucdo. E no intereral funcionamento que se pode procurar
estabelecer as regras de tal jogo”. Dessa formemsmo da lingua se torna mais significativo

guando contempla “as relagbes que se constituera estsujeitos no momento em que falam”.
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Isso tem muito mais importancia para o cotidiane dstudantes do que saber classificar e
denominar os tipos de sentencas.

Complementando esta idéia, Possenti (1996) créagleeser humano aprende a falar numa
velocidade muito rapida, salvo por algum probleraagde o impeca disso. Ele também observa
gue todos aprendem a lingua sem serem ensinados tpcamente se ensina numa escola.

A questao principal levantada por Possenti (199§)eaprender uma lingua néo é facil, €
resultado de um trabalho continuo dos adultos eriscas, porém esse trabalho ndo se resume a
exercicios de linguagem na vida cotidiana. O aafwma que “0 que podemos observar é que
ocorre um uso efetivo da linguagem, um uso sempnéektualizado, uma tentativa forte de dar
sentido ao que o outro diz” (p,47, 1996). DessmégrPossenti (1996, p. 47) conclui quéd se
aprende por exercicios, mas por praticas significs”.

Possenti (1996) diz que as criancas com alguns g@n@&rguntam, exclamam, negam,
produzem periodos complexos e consideram o cons®ttipre que lhes parece relevante. Para
ele, isso € resultado delas ouvirem, falarem ensex@rigidas no seu processo de aquisicdo da
fala, quando utilizam formas que os adultos nadtame Ele ressalta: a corre¢do € importante,
mas sem humilhagédo, castigo e exercicios de fixagdocluindo este pensamento, o autor afirma
que:

0 modo de conseguir na escola a eficacia obtidegases e nas ruas é “imitar” da
forma mais proxima possivel as atividades lingéastida vida. Na vida, na rua,
nas casas, o que se faz é falar e ouvir. [...] Capnenderemos a falar? Falando e
ouvindo. Como aprenderemos a escrever? Escrevendendo, e sendo
corrigidos, e reescrevendo, e tendo nossos teidos, le comentados muitas

<

vezes, com uma frequéncia semelhante a da falasecdaecbes da fala.
(POSSENTI, 1996, p. 48).

Outra tese que nos chamou a atencdao foi a de R¥F) que também abordou a oralidade
como tema de pesquisa de mestrado e objetivoutdigcurabalho com a oralidade na rede
publica paulistaPara tal, ela observou o trabalho dos assisteétesgcds pedagdgicos de Lingua
Portuguesa, identificando como compreendiam ada@dd e se tinham dominio a respeito das
teorias pertinentes a linguagem oral, além de wbhsecomo eles operacionalizavam as
capacitacOes de professores que tinham como abgetirabalho com a oralidade. Nesta pesquisa,
a autora concluiu que nao havia projetos espesifieorede publica paulista que contemplavam o
ensino da modalidade oral, nem no ensino fundamenteem no ensino médio, embora os
assistentes técnicos pedagdgicos conhecessemopais pesquisadores e teorias que tratam da

oralidade.
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Uma outra pesquisa que vale a pena destacar ésatutdiosa Ana Luiza Smolka, que se
materializou na obraA crianca na fase inicial da escrita: a alfabetizac como processo
discursivo (1993)Nesta pesquisé&Emolka analisa o contexto da alfabetizacdo em terde
interacdo e interlocucdo. Para a autora “alfabgi@gamplica leitura e escritura” que ela entende
como momentos discursivos. A autora enfatiza queomento de aquisicdo da escrita se da na
sucessao de momentos discursivos, de interlocugBimteracdo verbal na suas formas orais e
escritas. Para auxiliar suas andlises, Smolka seicdo@a Teoria da Enunciacdo e propbe uma
reflexdo das relacdes pedagodgicas a partir dosipiirs tedricos e metodologicos da Andlise do
Discurso de corrente francesa.

Smolka (1993) cita o trabalho de Pécheux parartrddéa questdo da antecipacdo das

representacdes do emissor em relacdo ao ouvigi@nantando que ““‘o que o outro vai pensar”
do lugar em que ele representa constitui todo oudis” (Ibid., p. 30). Ela traz situacdes
ocorridas na sala de aula e destaca que o parpapaéguem, Como se ensina, como se aprende, e
0 qué se aprende, sdo questdes que representamezgme as relacdes de ensino dentro e fora da
escola. Levando em consideragcdo as questdes apsrdaina, vemos 0 quanto o trabalho da
escola é importante neste processo discursivoupoagsala de aula se constitui num processo
discursivo. Assim, é primordial saber quem é ekteoaque esta inserido nesta instituicao, para
guem este professor fala. Ndo somente o lugar wlmad importante, mas também o lugar do
professor. Quem é este professor que fala e cordaige aos seus alunos, 0 que pensa de seus
alunos. Tudo isso implicard em uma postura ou algrambas as partes na sala de aula. O que
pensamos do outro determinard como nos reportaramostro, o que falaremos para ele e como
falaremos com ele. Dentro da sala de aula, na raalas vezes, é o professor que determina as
relacbes que se constroem no cotidiano escolas @ei detém ‘certo poder dentro desse
ambiente. No entanto, sdo estas relacdes que cambmara constituicdo dos alunos enquanto
sujeitos dentro e fora da sala de aula. A postargmbfessor frente ao seu trabalho com a
linguagem promoverd as futuras relacdes que senssaterdo com esta.

Enfim, essas pesquisas nos mostram como a orakdedlecebida na préatica de professores,
de formadores de professores e de estudiosos quesaipam com a sua articulacdo na sala de
aula. No entanto, as pesquisas evidenciam queasssato é muito novo para os profissionais da
area da Educacdo. Por isso faz-se necessério fuscgeem literaturas que contemplem o assunto

com o objetivo de provocar reflexées e de aprimanaratica docente.
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Diante das consideracdes realizadas a respeitoedendolvimento da linguagem e do
pensamento, consideramos que o papel da escolp®fdssor é fundamental neste processo, no
sentido de buscar acdes que favorecam o desenwenitonda linguagem das criancas no ambiente
escolar. Ser um interlocutor de qualidade paraiasgas é de fundamental importancia, uma vez
gue possibilita a elas falarem, serem ouvidas a teciprocidade de quem as ouve, propiciando,
assim, momentos de interacdo para que elas desanvallinguagem de forma significativa.

O desenvolvimento da oralidade dar-se-a no espamag, se for concedida maior atencao
as situacbes que o favorecam, isto é, se elasrdguw@rem em momentos de construgdo de
conhecimento, de oportunidades a serem dadas gsedim. Para tal, os Parametros Curriculares
Nacionais de Lingua Portuguesa de 12 a 42 sérimaafi que “ndo é papel da escola ensinar o
aluno a falar: isso é algo que a crianca aprendoraates de ir & escola”, mas complementam
gue “[...] o desenvolvimento da capacidade de esgdi@ oral do aluno depende consideravelmente
de a escola constituir-se num ambiente que respedeolha a vez e a voz, a diferenca e a
diversidade [...]" (2001, p.49).

Um dos objetivos da escola € preparar os alun@sgexercicio da cidadania, e, para isso, é
primordial que esse exercicio seja aprendido det#rescola, para que seja exercido também fora
dela. E a linguagem que possibilita a0 homem suicipacio na sociedade e “é por meio dela
gue o homem se comunica, tem acesso a informaggiessa e defende pontos de vista, partilha
ou constréi visbes de mundo, produz conhecimer®N, 2001, p. 23). Neste caso, faz-se
necessario um ambiente escolar que dé mais abepana que o0s alunos se expressem
argumentando, opinando, participando de decisdd¥sn,eum ambiente onde as relagbes entre
alunos/professores, alunos/ funcionarios e aluabgios sejam dialdgicas. Articulada a isto,
destacamos que a aprendizagem, além de relacianaatéicipacao efetiva dos alunos na escola e
fora dela, também deve-se a internalizacédo de slgéneros do discurso, pois para se expressar
oralmente ou através da escrita 0 homem utilizdesgéneros. Para se comunicar com alguém, o
homem faz escolhas que sdo permeadas pelo cohtstdaco do qual faz parte e, portanto, essas
escolhas ndo sao aleatdrias, pois o discurso ddasdecorre das condicdes em que € construido.
Dessa forma, a escola tem um importante papel: endmar seus alunos a se expressarem em
variadas situacdes, condicdo esta que contribaird gue eles se tornem letrados, no sentido do
gue € proposto por Street (cf. KLEIMAN, 2006)

Assim, é importante o professor ter consciénciaalopapel de interlocutor ativo, pois € ele
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gquem promove o contato de seus alunos com as ar@@slas expressoes, palavras novas e, assim,
os convida as reflexbes e idéias, muitas vezegodhsecidas, ou seja, ele € um mediador da
constituicdo da linguagem dos seus alunos. “O naedoonceber a linguagem, como interacao e
como constitutiva da cognicdo e do conhecimentstada a peculiaridade da palavra que reflete e
refrata as relacdes sociais e a realidade histatittaral” (SMOLKA, 1995, p. 47). Assim, na
medida em que os significados das palavras mudaitncdonamento do pensamento, esse
também é transformado, bem como a relacdo do pemsancom a palavra, de modo que a
construcao de sentido é dinamica e marcada pe€aihie contexto social.

Além de sua importancia enquanto articuladora ddicpgc¢do dos alunos dentro do
ambiente escolar, a oralidade faz parte de umnbeméo que é, enquanto préatica social,
formalmente ligado ao uso da escrita. A escritaaés o que uma tecnologia, ela se tornou um
bem social indispensavel para enfrentar o dia-as#i@a nos centros urbanos ou na zona rural.
Segundo Favero et all. (2000, p. 10), um dos metpelos quais a escola deve trabalhar com a
oralidade é de que esta “influencia sobremaneirase&ita nos primeiros anos escolares,
principalmente no que se refere a representacdicaydo som”. Para esta autora, a escola ndo
deve se propor a ensinar a fala, mas a variedadeadeda fala, conscientizando os alunos de que

a lingua ndo é homogénea. Para a referida autora:

[...] ndo se acredita mais que a fungcdo da esemla doncentrar-se apenas no
ensino da lingua escrita, a pretexto de que o gluaprendeu a lingua falada em
casa. Ora, se essa disciplina se concentrassenmag$lexdo sobre a lingua que
falamos, deixando de lado a reproducédo de esquelassificatérios, logo se
descobriria a importancia da lingua falada, mesin@ @ aquisicdo da lingua
escrita. (CASTILHO apud FAVERO, 2000, p. 12).

Lacerda, também, nos afirma que “é pela proprigutkgem oral que se da a internalizacao

de aspectos da aprendizagem da escrita” (2008) pPéra a autora,

[...] a linguagem oral é, num primeiro momento,amal/elo de ligacdo entre a
linguagem escrita e aquilo que ela pretende reptase, portanto, é pela propria
linguagem oral que se d& a internalizag¢éo de aspdetaprendizagem da escrita.
A linguagem oral serve como substrato para a aagétr da linguagem escrita,
gue mais tarde ganha autonomia, como um sisteni@bon de primeira ordem,
podendo operar por si mesmo. (LACERDA, 1995, p. 21)

Lacerda (1995) considera a teoria socio-histore&/yigotsky inovadora desse pensamento,
possibilitando uma nova compreensao para as geeatdespeito da oralidade e da escrita. De
acordo com Lacerda (1993, p.65), Vygotsky critisapoocessos mecanicos de alfabetizagéo, se

referindo a eles como “aprendizagem de uma lingudat) pois € um processo que nao permite a



40

crianca entrar em contato com a linguagem escragpriamente dita. Para Vygotsky (1998), a
linguagem escrita € um simbolismo de segunda ordmig representa os sons da fala, €
secundaria a linguagem oral. Posteriormente, aidiggm oral desaparece e a escrita passa a ser
um simbolismo de primeira ordem, porque passa@septar diretamente a realidade. Esse é um
processo que nao pode ser alcancado por métod@ites e externos a crianga, é “um longo
processo de desenvolvimento das fungdes psicokgoperiores e do desenvolvimento dos
signos na infancia”. (VYGOTSKY, 1998, p. 65). Catesiamos, portanto, que esse processo se da
por meio das interacdes. Ele é construido, poiegué ndo é pronta e acabada, de modo que o
individuo tenha que se apropriar mecanicamenteinguagem é construida socialmente, esta
posta na sociedade de forma viva, e € assim gsigeitos se apropriam dela.

No entanto, Marcuschi (2003, p.17) acredita quesSerita ndo pode ser tida como uma
representacao da fala”, porque oralidade e esapitesentam elementos significativos préprios.
Ambas tém caracteristicas proprias, mas ndo aoopdatserem dois sistemas linguisticos
dicotdmicos. Dessa forma, oralidade e escrita ndoogdem porque “ambas permitem a
construcao de textos coesos e coerentes, ambaggmeranelaboracdo de raciocinios abstratos e
exposicdes formais e informais, variacdes estilisti sociais, dialetais e assim por diante”.
(MARCUSCHI, 2003, p.17).

Posicionando-se da mesma forma, Kleiman (2006,0p. & defender a importancia da
oralidade como pratica social, afirma que “o fendmelo letramento extrapola o mundo da
escrita” e que “nem toda escrita é formal e plategjanem toda oralidade é informal e sem
planejamento” (Ibid., p.28). A autora considera@idade um fator de continuidade do processo
de desenvolvimento linguistico da crianca e ndorug#ura desse processo, enfatizando as

semelhancgas constitutivas entre oralidade e escrita
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CAPiTULO 3

SOBRE A PESQUISA

[...] Navegantes, navegar é preciso viver. Nossmeiros de viagens dirdo de
nés o que fomos: de qualquer forma estamos sengfigrio rotas — os focos
de nossas compreensdes. (Wanderley Geraldi, Pdedassagem, 2003).

3.1. Principios tedrico-metodologicos

A metodologia de pesquisa adotada para essa igaedt foi a qualitativa porque “[...]
envolve a obtengdo de dados descritivos, obtidaontato direto do pesquisador com a situacao
estudada, enfatiza mais o processo do que o predséopreocupa em retratar a perspectiva dos
participantes”. (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 13).

A abordagem qualitativa na educacao faz uso denalgecursos de pesquisa provenientes
da pesquisa etnografica que foram aplicados nestele observacao, videogravacao, diario de
campo e entrevista com a professora. A observagiaotifizada como fonte para reflexdo em
nossa pesquisa que, de acordo com Vianna (2002) @ “uma das mais importantes fontes de
informacgdes em pesquisas qualitativas em educagpossibilita um contato pessoal e estreito do
pesquisador com o fendnemo estudado. O pesquigamite recorrer aos conhecimentos e
experiéncias pessoais para auxilid-lo no processcodnpreensdo e interpretacdo do que esta
estudando. A introspeccdo e a reflexdo pessoalp@mel importante na pesquisa qualitativa.
Sendo assim, [...] na medida em que o observadon@enhan loco as experiéncias diarias dos
sujeitos, pode tentar apreender sua visdo de musidog, o significado que eles atribuem a
realidade que os cerca as suas proprias agdes KEBDANDRE, 1986, p. 26).

Para analisar os eventos de letramento ocorridosatanaula, pretendemos examinar as
praticas discursivas que sustentam estes eventogagg isso, buscamos trazer elementos da

Andlise do Discurso ( que abreviaremos AD) de liftaacesa, apresentada a seguir.

3.1.1. Analise do Discurso de linha francesa: algarprincipios

A AD de linha francesa trabalha com o0s processosastituicdo dos sujeitos e dos
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sentidos. O discurso ocupa um lugar entre a limgaidiala e, portanto, se configura como o0 modo
de existéncia historico-social da linguagem (BRANIDA2004; ORLANDI, 1986). Assim, 0
discurso € um lugar “de investimentos sociais,0hisbs, ideologicos, psiquicos, por meio de
sujeitos interagindo em situacdes concretas” (CABDQ1999, p. 21). Dessa forma, a AD de
linha francesa vai além das proposi¢coes de Sayssueeconsidera a lingua como um sistema
abstrato e a fala como um ato concreto e individual

A AD tem como grande meta gwocessos discursivomscritos em relacdes
ideoldgicas, ou seja, 0 ponto em que se articuldwnmionamento discursivo e
sua inscricao histérica. (lbid., p. 23).

Apoiada nas palavras de Maingueneau, Orlandi (1886)resultado de uma construcao.
Assim, a AD nao trabalha com a lingua como um msigtabstrato, mas sim relacionada a sua
exterioridade, ao mundo no qual é construida.

Segundo Fernandes (2005), o discurso encontra-s&mfito social e envolve aspectos
sociais e ideoldgicos que estdo impregnados nasraal quando sdo pronunciadas. Para a AD,
sujeito, discurso e ideologia estéo interligadesmybdo que ndo existe discurso sem sujeito e nem
sujeito sem discurso (PECHEUX apud ORLANDI, 1986dnsiderando que é através da
ideologia que ambos constroem o0s sentidos paraxssténcia. Sdo as diferentes situacdes do
cotidiano e as posicdes contrastantes que revetalugares socioideologicos assumidos pelos
sujeitos, de modo que a linguagem € a forma matii@xpressdo desses lugares. Desse modo,
0s sentidos que as palavras tém em diversos coatsatiais estdo estritamente relacionados as
ideologias dos grupos que a utilizam, ou seja,amexto de sua producdo. Fernandes (2005, p.
22) reafirma esta idéia dizendo que

[...] Podemos afirmar que os discursos nao sas fiestdo sempre se movendo e
sofrem transformacdes, acompanham as transformagisais e politicas de
toda natureza que integram a vida humana.

O autor ainda afirma que “analisar o discurso iogpinterpretar os sujeitos falando, tendo a
producao de sentidos como parte integrante deasividades sociais” (2005, p. 22) de modo que
a lingua é inserida na histéria para construiridest Assim, a AD destina-se a evidenciar 0s
sentidos do discurso, visando suas condi¢des bigtiaricas e ideoldgicas de producéo, de modo
gue, de acordo com a posicao dos sujeitos envalyaenunciacdo tem um sentido e ndo outros.

Embasada na visdo de Foucault, Cardoso (1999, ge?ide o discurso como “um conjunto
de enunciados na medida em que se apdiem na mesmagio discursiva”, ou seja, o discurso é

concebido de uma mesma familia de enunciados, qt@éessado por uma dispersdo decorrente
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das vérias posicOes possiveis de serem assumidasupeto no discurso. Essas posi¢fes também
sdo decorrentes de um espaco em que ha a articidag@ o saber e o poder, “[...] pois quem
fala, fala de algum lugar, a partir de um diregoanhecido institucionalmente” (Ibid., p. 22).

Diante das consideracdes acima, para a AD o sujéitcé individualizado, mas um sujeito
que existe em um espaco social e também ideol6giaem sujeito que revela em sua voz o
conjunto de outras vozes sociais. “Compreendefaitguliscursivo requer compreender quais sao
as vozes sociais que se fazem presentes em suaRBRNANDES, 2005, p. 35). Falamos,
portanto, de um sujeito heterogéneo, que se conskt diferentes discursos, o que na AD
caracteriza a polifonia e a heterogeneidade prapgost Bakhtin ao constatar, em seus estudos,
que “[...] o sujeito dialoga com um amplo conjuctomposto por outros sujeitos [...]" (Ibid., p.
37), pois em cada discurso esta embutido um otidgoiso. Temos, entdo, a nogcdo de um sujeito
descentrado que se desdobra em muitos e assurog papeis.

[...] um “eu” implica outros “eus” e o outro apm#a-se como uma condicao
constitutiva do discurso do sujeito, afinal, umcdiso constitui-se de outros
discursos e sofre (trans) formag6es na Historip. ¢@., p. 42)

O descentramento do sujeito diz respeito a umtsujeie ndo é o centro de seu dizer, isto €,
nao controla o que diz e nem o sentido do que EBta questdo encontra lugar em Pécheux
(FERNANDES, 2005), que a trata como dois tipos siguecimentos do sujeito: um em que o
sujeito pensa controlar o que diz e 0 outro emaysigjeito pensa que controla os sentidos do que
diz. De acordo com Fernandes (2005), essas s@edusecessarias ao sujeito, mas nao € o sujeito
gue organiza a enunciacdo, mas a condicdo deitogg@st do discurso, “[...] porque sua fala é
produzida a partir de um determinado lugar e dedeterminado tempo, [...] € um recorte das
representacdes de um tempo histérico e de um espaigd’ (BRANDAO, 2004, p. 59).

No caso de nossa pesquisa, 0s sujeitos envolvimpmfessor e alunos inseridos numa
instituicdo escolar. Portanto, eles carregam ers d&cursos a materialidade desse espaco que
remete aos “ja ditos” deste contexto. Professdumoa sdo constituidos ideologicamente por esta
instituicdo da qual fazem parte e pelo que a sadedompreende de seus papéis neste espaco, de
modo que o discurso de ambos retrata as posicoggj@lto que eles tém no contexto em que se
encontram. Entdo, é na dinadmica deste espaco quefessor, por meio de seu discurso, que é
ideoldgico, explicita 0 que pensa sobre a atividaeeexerce, pois sdo suas palavras que remetem
a producédo de sentido do que ele faz sua posicaastituicdo escolar. Como dissemos acima,

discurso, ideologia e sujeito estdo intrinsecameekacionados, de modo que n&o é possivel
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considerar o sujeito sem levar em conta a histigiaua constituicdo e a historicidade do sentido
dessa constituicdo (ORLANDI, 1986).

3.2. O percurso

Para o desenvolvimento desta pesquisa, escolhisafaale 22 série do ensino fundamental
I, de uma escola publica de uma rede municipal i#ne da Grande Sao Paulo. Antes de
conversar com 0s responsaveis pelas trés escofaB@pio escolhidas, fiz uma solicitacdo
informal, para a Diretora de Educacéo da rede dmerma ser pesquisada, visto que trabalho nesta
rede e tenho um contato mais proximo com a maidas pessoas que atuam nela. Na curta
conversa que tivemos, ela me disse que eu podailizar minha pesquisa, desde que fosse fora
do meu horario de trabalho e pediu para ler o mejetp. Assim foi feito. Entreguei o0 meu
projeto a ela e, alguns dias depois, iniciaramssgrimeiros passos para a pesquisa.

A escolha desta sala de aula ndo se deu de mdreicuila e nem aleatéria, porque, a
principio, pensei em pesquisar as quatro seriemigido | em trés escolas desta rede de ensino.
Para chegar a escolha de uma série, houve um &@amimho percorrido. Como ja havia pensado
em pesquisar quatro salas de aula, cheguei a gamvam os diretores, primeiramente. Eles me
encaminharam as professoras, esclarecendo o a@bjdéivminha pesquisa que era observar o
trabalho pedagdgico com a linguagem oral no ensindamental |. Eu fui aceita de imediato;
todos foram muito solicitos comigo. Essa aceitag@o deixou surpresa, visto que em outras
dissertacdes eu li que muitos pesquisadores ndacsdtos pelos professores da rede publica para
desenvolverem suas pesquisas. Penso que isso aeaddato de haver nesta rede de ensino
constantes visitas tanto dos supervisores de ensiasalas de aula como também dos préprios
diretores das escolas e assessores pedagodgicacparpanhar e orientar o trabalho do professor.
Inclusive, nas duas primeiras conversas que tivermmés professoras me perguntaram se eu
observaria o trabalho desenvolvido com a linguageshnas aulas de Lingua Portuguesa ou nas
aulas das outras disciplinas, como Historia, Gdagm Ciéncias. A principio, respondi que
poderia ser em outras aulas também, pois nem pawsado nessa distincdo. Cheguei também a
preparar as documentacfes necessarias para odaipesquisa, propondo inclusive, em uma das
escolas, reunides com os pais das criancas. Faitia gai que comecei a ter um problema, pois
nem todos os pais compareceram as reunides. Pphfassoras que mandassem as autorizaces

pelos alunos, acdo tomada imediatamente por eteémpalgumas autorizagcbes demoraram a
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retornar e outras nao foram devolvidas. Uma outrada que tomei foi a de procurar as casas de
alguns alunos dessa primeira escola contatada,issasndo deu certo, pois era um numero
significativo de alunos e eu ndo tinha tempo disparpara fazer a visita a todos. O tempo estava
passando e eu fiquei bastante preocupada. Ness@mintoltei a conversar com a minha
orientadora sobre esta questdo, e, depois deinmefbst juntas a respeito desse problema,
chegamos a conclusédo de que eu deveria focar umeassénente, pois seria mais facil resolver
esta questdo das documentagcées em uma sala dengqueato, além de ela perceber que seriam
muitas salas de aulas pesquisadas, o que podsultareem analises superficiais.

Voltei para casa pensativa, refleti bastante sobobjetivo de minha pesquisa. E agora?
Qual sala de aula pesquisar? Uma outra orientagidque eu deveria também escolher entre
observar o trabalho pedagdgico com a linguagem raslaulas de Lingua Portuguesa ou nas
outras disciplinas que ndo tém o objetivo de ensiningua materna. Na verdade, ao buscar
pesquisar o trabalho pedagogico desenvolvido cofimguagem oral, eu havia pensado, a
principio, nas aulas de Lingua Portuguesa. Atéqu@stdo de inexperiéncia, pensei que se eu
observasse este trabalho em outras disciplinas h@d@ria diferengca. Por isso, respondi
positivamente as perguntas das professoras, masaapdentacdo que me foi dada e depois de
muita reflexdo, decidi observar as aulas da diseiplle Lingua Portuguesa por dois motivos:
primeiro, porgue me identifico com essa discipl@aem segundo lugar, porque tenho a hipétese
de que os variados géneros orais sdo mais traloslmas aulas de Lingua Portuguesa do que nas
demais.

Para a escolha da sala de aula a ser pesquisad@érm que utilizei foi o tempo de
experiéncia e o fato de a professora ser efetivieeth@ de ensino. Assim, poderia acompanhar a
professora em 2008, pois estavamos no final dalar®D07 e eu sabia que deveria acompanha-la
no ano seguinte. Das professoras que eu haviatadataa que tinha mais anos de experiéncias
era a professora Y., da 22 série. Entdo, obsenlas &m duas turmas: duas 23s séries de uma
mesma professora, uma sala foi observada de outulslezembro de 2007 e a outra sala de
fevereiro a setembro de 2008.

Fui a escola algumas vezes e visitei a sala deuatdavez antes de fazer a entrevista com a
professora. Ao chegar, me apresentei as criangsse 0 que eu iria fazer naquela sala. Perguntei
a eles se eles aceitavam patrticipar da minha pesquiodos balancaram a cabeca positivamente.

Posteriormente, a diretora da escola conversouasopais a respeito da pesquisa e conseguimos
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entdo colher as autoriza¢des. Penso que nessa &siaolais facil por ser uma escola bem menor.
O que facilitou o nosso trabalho.

No inicio da pesquisa, entrevistei a professora cahjetivo de conhecer um pouco sobre
sua trajetoria profissional. Ela iniciou sua caaeem 1994, mas ainda ndo estava formada no
Magistério. A docente trabalhava em uma escola decagdo infantil, que funcionava
informalmente, a qual ela chama de “escolinha”.réla disse que seu trabalho nesse lugar serviu
como base e que a propria pratica a ajudou a crguodissionalmente devido as suas
experiéncias com diversas faixas etarias. Trabalinési anos nesta escola e, quando saiu,
ingressou na rede de ensino que estamos pesquisAndentrar na Prefeitura em 1998, a
professora j4 estava formada no Magistério e copt@ ficou meio perdida, porque tinha
experiéncia com a educacao infantil e havia mugteda o ensino fundamental. Com o passar dos
anos, a professora foi adquirindo mais experiémrcimais tranquilidade em relacdo ao seu
trabalho. Ela enfatiza a importancia do auxilio gmsceiros para a construcdo da pratica
profissional. A docente também trabalhou como @saea substituta na rede estadual de ensino e
guando ingressou na Prefeitura, a municipalizacgiitave comecando. Percebeu, entdo, uma
diferenca entre a rede de ensino estadual e mahipianto ao suporte pedagogico. Relatou-nos
que a rede municipal de ensino se preocupava noas & formacdao do professor e com o
acompanhamento pedagdgico, o que se intensifiquarta de 2003. Ela enfatiza que observou
diferencas nas conducdes do HFP@ois os assessores pedagdgicos tinham formacdo na
Diretoria de Ensino e multiplicavam esses cursosstala. Segundo ela, os temas discutidos ndo
fugiam a realidade da sala de aula. Um outro pdestacado pela professora é que havia também
uma forte preocupacdo com a alfabetizacdo dasgasanbjetivo também dos cursos de formacao

oferecidos pela Diretoria de Ensino.

3.2.1 Arede de ensino, a escola e a sala de aldaquisada

A pesquisa de campo foi realizada em duas sala3 sierie do ensino fundamental | de uma
rede municipal de ensino da Grande Séo Paulo, déraude 2007 a setembro de 2008. Ambas as
turmas eram regidas pela mesma professora. &dade ensino tem, atualmente, 29 escolas, e

atende a trés modalidades de ensino: educacadilinénsino fundamental | e 1l e educacéo de

® Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo.
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jovens e adultos.

O ensino fundamental | é organizado em séries arflida 42 série), e tem em seu curriculo
as disciplinas de Lingua Portuguesa, MatematicstoHa, Geografia, Ciéncias, Educacao Fisica,
Arte e Informatica. Ha professores especialista&diecacdo Fisica e Arte. Ja a informatica é
ministrada por um outro professor efetivo que tetdominio de conhecimentos pertinentes a area.
As demais disciplinas sdo lecionadas pelo profgssioralente.

O setor administrativo da escola pesquisada cantawma diretora para todas as salas de
aula. Pelo fato de a escola ser pequena, someat qurmas de ensino fundamental | e duas de
educacao infantil parcial nos dois periodos, aaiseda escola desempenha também a funcao de
assessora pedagdgica, realizando o HTPC e acompubnies aulas dos professores, enfim,
discutindo a parte pedagdgica. O HTPC é um monsstt@anal que dura duas horas, momento no
gual os professores, juntamente com a diretoraedesem para discutir e estudar juntos as
questdes pedagdgicas necessarias ao desenvolvidenttividades escolares. E visto pela rede
de ensino como um momento de formagéao.

A escola escolhida esta situada numa cidade dad&raao Paulo. Ndo ha quase comércio
no entorno da instituicdo; ha algumas casas qaenf@onstruidas ha pouco tempo e outras mais
antigas. E uma escola que possui trés salas deumdabiblioteca, que também é utilizada como
sala de informatica, uma diretoria, uma secretamiaa cozinha para funcionarios, um banheiro
para os funcionarios, um banheiro feminino e umhban masculino, uma cozinha utilizada
apenas para as refeicdes das criancas e um pétiamgbém é utilizado como refeitério. No local,
também mora uma caseira. A area externa da escgianéle, aproximadamente 4000 metros
guadrados e conta cainma quadra descoberta, um espaco com brinquedasworescorregador
e trés balancos e uma parte deste espaco € lbateegto de grama.

Ha na escola pesquisada oito professores: seimfmiies e dois especialistas nas aulas de
Educacdo Fisica e Arte. Desses seis professoreslpates, cinco eram efetivos e um deles, no
ano de 2007, era contratado pelo processo sélefpis estava substituindo uma professora

efetiva que estava afastada por problemas de sAugiéuacdo mudou no ano de 2008, pois a

® E um professor desvinculado da rede de ensinageestar uma prova e ser aprovado, pode lecionar
por seis meses e ter seu contrato prorrogado psramis meses, ou seja, leciona por, no maximoanonm
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7

professora que veio para substituir este afastamérda carga suplemerftaou seja, é uma
professora efetiva da rede que completa sua carga outra escola. Somente um dos professores
nao tem habilitacdo em Pedagogia, mas em Letragud®és/Inglés.

A escola pesquisada foi de responsabilidade daEstelual de Ensino até o ano de 1997 e,
a partir de pesquisas feitas com os moradores anéigos deste bairro, soube-se que esta escola
nasceu em uma casa cedida por um proprietario d&igonifico que funcionou nesta casa por
aproximadamente 25 anos.

A sala de aula observada tinha 35 metros quad@oa bem arejada. Suas paredes eram
pintadas com dois tipos de tinta e de duas coraesicb acrilico da metade para cima e tinta a
0leo salmdo da metade para baixo. O chéo era dentwngueimado e estava sempre limpo. A
parede lateral direita onde ficavam as janelasdex@rada com cortinas de cor salméo. As
carteiras e cadeiras dos alunos estavam em bodoestram limpas. A professora também tinha
sua mesa, que ficava na lateral direita, do ladamzla a frente da sala. Pelo fato de a escola se
situada num local com poucos moradores ao seu, ne@lehavia muito barulho. Na frente da sala,
tinha uma lousa grande em bom estado e, acima usa,lcestava pendurado o alfabeto
confeccionado em um computador, em letras bastdm tamanho que dava para ser bem
visualizado por todos. Além do alfabeto, na pamadundo havia um quadro de cortica e nele
estava pendurado um relogio redondo com a fototulal arefeito e do viceprefeito. Acima do
guadro de cortica, estavam afixados na paredezeartie cartolina amarela com a tabuada de 1 a
10. Como a sala era utilizada por duas turmasjahae parede, registros do que as professoras
trabalhavam, como titulos das historias lidas, ntideo, lista dos nomes das criangas, tabela
numeérica, resumo das histérias lidas e desenhosafahos dos alunos também eram expostos
na parede lateral ou no quadro de cortica que a&stixado no fundo da sala. A sala tinha dois
armarios verticais, um com duas portas de cor anaatro com trés portas de cor creme, € mais
um horizontal. Cada professora utilizava um arma&ddical, no qual guardava materiais como

lapis, borracha, caneta hidrocor, as folhas xeliadag do projeté&studar pra valef, atividades

" A carga suplementar refere-se a uma carga extiabiaho atribuida somente a professores conassad
na rede de ensino.

8 Esse projeto contempla o curriculo da area de laiiRprtuguesa da rede de ensino pesquisada. Elaborad
pelo CENPEC (Centro de Estudos e Pesquisas em g&hydaultura e Acdo Comunitaria), € um fasciculo
gue integra 17 médulos. Um deles é o médulo intdrituque apresenta as concepgdes que fundamentam
o0 material e as orientagBes tedrico-metodolégi€@s. outros 16 moédulos orientam o professor a
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mimeografadas, cadernos dos alunos e outros. @esalinham acesso a este armario quando
precisavam pegar algum material ou seus prépridsrnas . No armario horizontal, que estava
sem porta, pude ver que tinham livros didaticos. ¢&tma desse mével também ficavam duas
caixas encapadas com papel laminado rosa escurata pontendo livros. Sobre os armarios
ficavam algumas caixas de papeldo e as vezes,bo tgorestre. No fundo da sala, em cima de

uma das carteiras, havia, ainda uma caixa comtaswelhas.

desenvolver alguns projetos de leitura e escritmlaGnédulo também traz para cada aluno fichasgara
realizacdo de atividades. Este projeto tambémjogas para serem desenvolvidos durante 0s quat® an
do ensino fundamental I.
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CAPiTULO 4

REFLEXOES SOBRE APRATICA : A ORALIDADE NA SALA DE AULA

P. D4 pra escrevé agora, passa tudo isso para @lFap
All. Mais ou menos.

P. Da?

(Incomp.)

P. Entdo pode coloca no papel tudo isso que vadésam.

(Trecho de uma aula transcrita para esta pesquisstrada em 8 de agosto de 2008)

Durante todas as observacbes de aulas, videoges/&;@&ntrevista com a professora, 0
objetivo inicial de nossa pesquisa foi observaabdlho voltado para a oralidade em sala de aula,
procurando identificar quais atividades eram tiad@hs com os alunos para este fim, bem como
analisar os documentos que norteavam essa pradagfgica e as concepgdes do professor
acerca do trabalho com a oralidade. No inicio, i@sfaenos que a professora fosse preparar aulas
com esse objetivo, mas, com o passar do tempoa meEssjuisa foi se configurando de forma
diferente, pois ndo observamos aulas preparadasenvblvidas com a finalidade do ensino da
modalidade oral. Observamos que o trabalho conaledade desenvolvido pela professora tinha
sempre como finalidade a producéo escrita. Em fumfso, o nosso objetivo também foi se
modificando e se delineando de outra forma. Perosebejue observar e discutir a questdo da
oralidade em sala de aula ndo poderia ser feitordea desvinculada das relacdes estabelecidas
com a escrita, ja que a escola € uma agéncia rdenkeito em que a escrita € objeto de ensino.
Passamos, entdo, a observar como se constitulidadanas relacdes com a escrita nas praticas
de letramento escolares.

Foram realizadas transcri¢cdes das videogravacoOediado de campo e da entrevista feita
com a professora, a partir das quais recortarefgoasieventos de letramefa pratica escolar.

Barton (1994), discute ndo sO o termeentos de letramentcomo tambénpréticas de
letramento Eventos de letramento, para o autor, sdo atiesladgulares e repetitivas onde o

letramento tem um papel na pratica social. Seguwtepas pessoas podem ser envolvidas em

9 Barton, 1994
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varios eventos de letramento no dia-a-dia, commdmam adulto |&€ para uma crianga a noite.
Dessa forma, letramento pode ser compreendido ezachd-se eventos particulares onde leitura
e escrita sdo usadas. As praticas de letramentomsfitns culturais gerais que as pessoas
produzem nos eventos de letramento. As praticams@amplas que 0s eventos, pois constituem
modelos para os usos culturais dos significadogpouauzimos com base na leitura e na escrita.

Ym homem discutindo o contetido de um jornal locahwm amigo e dois
deles sentados na sala planejando uma carta pgsenal € um evento de
letramento. Na decisdo de quem faz o qué, ondamdgusera feito, junto com as
maneiras associadas a fala e a escrita, os ddigipantes constroem suas
praticas de letramento. (BARTON, 1994, p. 37)

Quem utilizou o termo evento de letramento prinme@ate foi Heath. Ele definiu como
“qualguer ocasido em que uma peca de escrita ategatureza das interacdes dos participantes e
seus processos interpretativos” (apud MARCUSCHO12®. 37), ou seja, momentos em que a
leitura e a escrita fazem parte do contexto sa@alpessoas. Para Heath (apud BARTON, 1994,
p. 36), eventos de letramento sdo “[...] communieasituations where literacy has an integral
role”, ou seja, situacdes de comunicacdo em gev@wos de letramento desempenham um papel
e, portanto, podem ser encontrados em diversaascégg do cotidiano, inclusive no cotidiano
escolar.

Barton (1994) usa uma metafora ecolégica e compafarmas de letramentos aos nichos
ecolégico$’. Diferentes letramentos estdo associados a diésrelominios da vida, como a casa,
a escola, a igreja, o trabalho e, portanto, podemeiscontrados em diferentes situacfes. Assim,
as pessoas desempenham papéis diversos conformnslidades. Por exemplo, a escola € uma
agéncia de letramento. Nela, corpo docente, discentfuncionarios desempenham papéis
especificos segundo as regras que circulam nesiiaicéo.

Indo além do proposto por Barton, podemos enteestsa idéia de papel social como um
lugar discursivo em determinada pratica de letramddo caso das praticas escolares, teremos
como posicdes de sujeito: professor, aluno (vaipms de aluno), diretor, supervisor, pais, etc.

Essas posicOes de sujeito que estdo relacionagméatass institucionais na escola. Assim, ndo €

107...] a man discussing the contentsof the locakpavith a friend, the two of them sitting in thing
room planning a letter to the newspaper is a lifgevent. In deciding who does what, where and when
is done, along with the associated ways of talkind the ways of writing, the two participants make of
their literacy pratices. (BARTON, 1994, p. 37)

™ Nicho ecolégico é o modo de vida de cada espécgsn habitat.
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a analise daratica de um ou outro professor que estara enuslo, mas sim a analise das

posicdes que sao ocupadas institucionalmente nords pedagogico.

4.1 Apresentacao dos eventos

Sendo a escola um dos lugares onde praticas @denktto ocorrem, podemos identificar
varios eventos de letramento dos quais o prof&ssar dos mediadores.

Para o presente trabalho, propomos a analise déisga discursivas que sustentam esses
eventos de letramento ocorridos em duas salas déri2* do ensino fundamental 1. Por meio
dessas andlises, discutiremos, mais adiante, tamaligadas a sala de aula, focalizando a
constituicdo da oralidade nas relagcdes com a asta$ praticas de letramento escolares, como
apontamos anteriormente. Para isso, apresentareniogjramente, na integra, todos os eventos
de letramento escolhidos para nossa andlise, qusuanmaioria sdo eventos voltados para o
trabalho com a lingua materna. Selecionamos, aimdavento desenvolvido na area de Ciéncias.
Posteriormente, seguiremos com as andlises. Ass ajla observamos e 0s eventos que
recortamos referentes a essas aulas de linguana&sifio apoiados no projeto Estudar pra Valer!
Quanto a aula de Ciéncias, esta teve como inceativaoncurso promovido pelo Projeto Tamar,
que oferece como guia para as discussbes do pofess sala de aula um material escrito
chamadoNossas aguas sempre limpatestinado a conscientizacdo dos alunos na defesa
preservacdo do meio ambiente, especialmente das agiurais. Apresentaremos, a seguir, uma
descricdo detalhada de todas as aulas transpdatasnossa analise. As transcricdes na integra
estdo em anexo no final do trabalho.

4.1.1 Evento 1 - O que conta o conto
08/08/2008
22 série A

A professora, a frente da sala, encostada em sga, nr@cia sua aula propondo uma
atividade do projeto Estudar pra Valer! A atividaglea uma das etapas do projeto Historias
Maravilhosas — O que conta 0 conto — e as criadeasriam ler o texto que estava no verso da

ficha 7 e responder por escrito qual das trés fastdvaviam gostado mais. Entre essas historias

12 Anexo 1.
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estavam: "O rouxinol e o imperador’, "Os trés pnes®' e "Rapunzel'. Com as folhas ja
distribuidas, a professora se reporta aos alureshdo: ‘Entdo, 0, eu vou dar uns cinco minutos
para vocés lerem ai a folha e depois a gente 1é gifaz os comentarios necessarios’.

Os alunos estdo sentados individualmente, e, ap@snmando da professora, alguns
comecam a ler a folha e outros ndo. Dos alunos@yeopuseram a ler, alguns utilizam o préprio
dedo indicador para acompanhar a leitura e oudss lem voz audivel, mas para si mesmo, como
recurso para ler melhor. Dos alunos que nao |égmana acompanham com olhares a professora
gue esta no fundo da sala auxiliando dois colegass Outros Iéem o texto muito rapido e logo
se juntam para colocar a conversa em dia. Segweabaexto lido pela professora, transcrito na
integra:

O QUE CONTA O CONTO?

Entdo, gostaram das historias?

Vocés devem ter notado que as trés apresentanmalkggoisas em comum, como iniciar de um
jeito que nao é possivel saber exatamente a épwcgue aconteceram — Era uma vez..., Ha muitos e
muitos anos... -, ou fazem referéncia apenas aarligssa é uma caracteristica dos contos maravibos

Outra caracteristica dessas historias é que sesgrmsem bosques, florestas, desertos, fundo do
mar, lugares distantes e desconhecidos. Nas histGpresentadas até aqui, duas desenrolam-se em
bosques e uma, em diferentes lugares.

Nas trés historias, alguém comete uma falha oreatd um problema inicia: o pai de Rapunzel é
descoberto pela bruxa ao apanhar o rapéncio. st e seus filhos passam necessidades, o impegador
0 cavaleiro querem encontrar o rouxinol.

Os personagens principais das trés histérias (Rapl o carpinteiro, e o rouxinol) sdo vitimas de
seres malvados (a bruxa e o estalejadeiro desonestale alguma ingratidao (o rouxinol é trocado por
um passaro artificial) e sdo salvos por um herdiir{pipe de Rapunzel) ou por um objeto magico (o
porrete encantado). Ou entédo, a prépria vida seaeraga se fazer justica, como no caso do rouxinol.

Nesses contos, vitimas e herdis caem em armadilitasn com o vildo, séo postos a prova — e ai
h& duas possibilidades: vencem o vilao ou a provasédo derrotados pelo vilao ou pela prova, mascsal
por herdis ou por uma forga extraordinéria (ser oljeto).

Ao perceber que o burburinho era grande, a prof@sstoma a aula com a leitura do texto
e, a0 mesmo tempo, vai conversando com os alunmasel@ |é o texto para fazer a interlocucéo
com as criangas, ora ela conversa com as criaS¢&s perguntas sempre recorrem ao texto,
retomando suas caracteristicas, detalhando-asganda se gostaram ou ndo da historia. As

criancas interagem com a fala da professora selin@rédando respostas curtas e se referindo ao
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conteudo da histéria, como requer a professoraurAfy questdes da docente geram siléncio
absoluto ou duvidas. Quando as criancas silenditubgiam ou respondem errado, a professora

aumenta ou diminui 0 seu tom de voz como recursa gada-las a responder corretamente, mas
essa estratégia nem sempre os ajuda. Entdo, assodelanca outras perguntas para que seus
alunos cheguem a uma resposta correta. No deatesse evento, a docente também utiliza a

estratégia de lacunar as perguntas para que ogsaasicompletem acertadamente. Depois de
explorar oralmente o texto, a professora parte patividade de escrita. Para iniciar a proposta,

ela retoma o verso da ficha 7 do projeto onde semtexto lido pela professora e a seguinte

pergunta: de qual das trés historias vocé maigddEscreva aqui sua opinido. Logo abaixo da

pergunta, hd um espaco com oito linhas para qlno ascreva sua resposta.

Os alunos devem escrever sobre qual historia nm@stagm e justificar. No entanto, a
professora solicita a eles que respondam oralmeriteeiro. No decorrer dessa conversa, a
docente pede aos alunos que justifiquem suas gnefes e frisa que somente uma historia deve
ser escolhida quando um dos alunos responde queugde mais de uma. A professora abre
espaco para todos falarem, mas nem todos particijesmsa conversa. SAo poucos que opinam.
Ela, entdo, chama alguns alunos para participa@a dlema inclusive silencia ao ser chamada. A
principio, a escolhida foi a historias trés presenteporque tem objetos magicos, justificativa da
maioria dos alunos, mas durante a aula outradigasivas foram dadas individualmente por
alguns alunos. Quando satisfeita com as explicagbpsofessora pergunta aos alunos se podem,

entdo, passar tudo o que falaram para o papel.

4.1.2 Evento 2 — Os contadores de histérias
04/07/2008.
22 serie A

A professora esta a frente da sala e os alunos sstdiados individualmente. Ela inicia a
aula se reportando a eles da seguinte forma: Agofra, vocés vao saber um pouco mais sobre 0s
autores desses contos. Vocés ja fizeram até ungaipasa internet sobre alguns. E esse texto é
do projeto e fala um pouquinho de cada um dos esifque eu vou entregar pra VOCEs, pra VOCés

fazerem a leitura e depois a gente conversa unopmimre o texto.” A classe estd muito tranquila
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e a professora, entdo, distribui uma folha paraacadno que contém o texto xerocopiado.
Enquanto a professora distribui as folhas, J.V. esdm que muitos alunos haviam faltado,
inclusive que a Ay. estava ausente de novo, masfagsora ndo faz nenhum comentério.

Depois da entrega das folhas para os alunos, tiodidbadualmente |éem o texto com
atencdo, muito concentrados. Ga. pergunta: ‘qogleé este XIX (chis, i, chis)? E a professora,
gue esta proxima a sua propria mesa, em pé, respséclilo vinte. A professora pensa um pouco
e retoma: ‘ndo, século dezenove’. Ao mesmo tempasgedevanta e vai até a professora para lhe
fazer uma pergunta relacionada ao texto, maisgaemnte sobre o que significa (1628-1703) e a
professora lhe responde apontando os nimeros po@téxto da aluna: ‘é o ano que ele nasceu
e 0 ano que ele morreu’. Satisfeita, Ci. volta @ara carteira e continua lendo o texto. Depois da
leitura silenciosa dos alunos, a professora |&twtem voz audivel e os alunos acompanham a
leitura atentamente, alguns usando o dedo indicpdm ndo perder a leitura e outros apenas
ouvindo e olhando para a professora. Ao términtetiara, a professora inicia a aula afirmando
gue os autores referidos no texto j& eram conhg@do eles, pois haviam lido alguns contos de
fadas no Clube de Leituma maioria era dos autores Charles Perrault, Bri&onm e do Hans
Andersen. A professora continua a aula perguntandaseus alunos se havia alguma historia que
eles nao conheciam, e dois deles levantam a madadar. Logo que o aluno acaba de responder,
a professora diz que conhece todas as historiesta®s doze irmaoNo decorrer da conversa, a
professora pergunta as criancas o que eles haviéemdddo sobre os contos de fadas e elas
silenciam. Apoés esse siléncio absoluto, a profestm outra pergunta, dentro de um contexto
diferente, querendo saber das criangcas como osxdatfadas comecaram a ser escritos. Um dofs
alunos procura a resposta no proprio texto, masodsegue encontra-la. A professora, entdo, faz
a pergunta de outra forma: De onde ele colhia st®rms que ele publicou? Ele que inventou
todas? Nesse momento um dos alunos responde afiamante e a professora modificando seu
tom de voz faz com que os alunos respondam negaivie. Para complementar o que os colegas
disseram, G. busca no texto sua resposta dizerelo Qlnarles Perrault resgatou as histérias orais
do povo. A professora aceita a resposta e faz petigunta a partir dela. Ela quer saber o que séo
histérias orais do povo. Essa pergunta deserecades série de respostas do aluno G., que séo
aceitas pela professora, mas ndo sao corretagpigeita cada resposta do aluno para fazer outra
pergunta, na tentativa de ajuda-lo a respondeeteonente. No entanto, suas tentativas nao fazem

sucesso e ela, entdo, resolve responder aos adlnwsando sua resposta. Mesmo assim, 0S
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alunos nao dizem a palavra esperada pela professeta lhes da definitivamente a resposta
correta. A partir de sua resposta, a professocainutra discusséo a respeito da importancia de
escrever, enfatizando que quando so6 falamos e s@evemos podemos cair no esquecimento e
distorcer os fatos, como ela mesma exemplificazdmsos o ato de contar uma histéria. E um
momento em que a professora também utiliza a égiteatle lacunar as perguntas para que 0s
alunos a respondam, e eles atendem a expectativalodante, respondendo pergunta

adequadamente.

4.1.3 Evento 3 - Uma histéria e duas versgés
20/08/2008
22 série A

A professora estd em pé na frente da sala e aabumsa cadeira para sentar-se mais no
meio da sala para visualizar todos os alunos, m@Eteea Pa., que esta sentado no fundo da sala.
Ela quer que o aluno conte o que aconteceu narigis@ aluno fala algo que eu nédo consegui
compreender e, logo em seguida, a professora muadpeygunta, querendo saber quem sao 0s
personagens. O aluno esta sentado na Ultima eadeiuma das fileiras, sendo que todos estdo
sentados individualmente. Ele se expressa comostbeegse em apuros, mas, mesmo assim,
responde e faz confusdo com outra histéria. A peafiax intervém, dizendo que ela se refere a
histériaChapeuzinho Vermelh&le, entdo, questiona se € a histdria ou o fikre professora Ihe
responde que quer saber da histéria. O aluno Rag,ecomeca a lhe responder o nome de alguns
personagens da histohapeuzinho Vermelh® J.V., um outro aluno, tenta ajudar Pa. O barulho
na sala faz com que a professora chame a atenc@ulae e Pa. retoma a resposta novamente.
Nesse momento, a professora lanca outra perguméa Rs “E no filme, tinha alguma coisa
diferente?” Pa. fica um pouco sem jeito e ndo mnedpo A professora insiste nesse assunto
perguntando de uma forma diferente: “O filme ersalga histéria que vocé ouviu, era diferente,
tinha outros personagens?”. Pa, entdo, respondsgarpa da professora e ela fica satisfeita.
Posteriormente, se volta para os demais alunossepirgunta: “Quem mais conhece a histéria?”
Dentre os que levantaram a mao, a professora chab& que se cala e ndo Ihe responde, e,

posteriormente concorda com a professora que esgukchistoria. A professora fica indignada
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com o esquecimento da aluna, o que a leva a s& yalta os demais alunos, indagando-lhes quais

eram os personagens da histéria

4.1.4. Evento — Projeto Tamal
26/06/2008
22 série A

Neste evento, a maioria das criancas esta sesgagtganizando individualmente, pegando
seus cadernos, outras estdo conversando entresalafsta um pouco agitada, pois chegaram do
recreio. A professora vira-se para a sala e peaguBhtao, ndo teve aula de Educacgéo Fisica
hoje?’, e a maioria das criancas responde que od&u@ havia tido aula outro dia. Ela volta-se
para a lousa para escrever a pauta do dia enqaartnancas complementam que haviam tido
aula na segunda feira.

Ao escrever a pauta, a professora consulta um ialagscrito. Logo em seguida, J.V. vai
até a lousa conversar algo com a professora, queapto escreve, responde ao aluno. "Ci. me
mostra uma caneta que ela diz que é magica, imeluse mostra como funciona a caneta”. E uma
caneta que ao usa-la s6 aparece com o auxilio @elum A professora espera as criangas
escreverem em seus cadernos. Ela apressa os phmaague sejam rapidos e logo em seguida sai
dizendo: “O, eu vou sé buscar o globo na bibliotegse ndo deu tempo de eu pegar e ja volto.
Pode pegar o caderno de ciéncias e sO colocaaa&data gente ndo vai usar o caderno agora, t4".

Neste momento, as crian¢as vao se organizando.ddraldnos me pergunta que dia é hoje,
e eu respondo que é dia 26. Ha muito barulho reg salalunos falam ao mesmo tempo. Apés
alguns minutos, a professora chega com uma caipapeldo que continha um globo terrestre,
pede emprestada a carteira de um dos alunos cusergbdo na frente e a puxa para apoiar o
globo, enquanto o aluno muda-se de lugar. Colarztaira na frente da sala apoiando o globo, e
inicia sua aula solicitando que os alunos paremsdecver para ouvi-la com atencéo. Dispara uma
pergunta aos alunos para iniciar o assunto: “Algj#&étimha visto um globo terrestre?” Uma parte
dos alunos levantam a méo ao mesmo tempo paranspe a professora pede-lhes calma e Ihes
diz que um de cada vez deve falar. Assim, a profasgai organizando a fala de seus alunos

chamando pelo nome um de cada vez para respondemdihento em que os alunos estédo
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respondendo ha uma discussao paralela entre dwissabobre a existéncia ou ndo do Pantanal
(turnos 39 ao 46) e a afirmacado da professorasedia existéncia acaba com a duvida de ambos.
A partir do turno 47, a professora lembra os alu®sgjue iriam participar do concurso Projeto
Tamar e afirma que para elaborarem o desenho pavacurso eles deveriam aprender algumas
coisas sobre o meio ambiente. L.F. (turno 52 apib$istentemente pergunta a professora se seria
naquele dia que iriam desenhar, mas a professoréhedesponde e continua a aula trabalhando
com o Globo terrestre. Diz a seus alunos que iea gim pouco o globo terrestre para eles verem
e depois ira Ihes perguntar algumas coisas pasa ldla dos alunos comenta sobre o Brasil em
voz alta, entdo a professora aproveita para fatapauco sobre o Brasil e mostra a seus alunos
onde ele se encontra no globo terrestre. E um mionmem que os alunos vao saindo de seus
lugares para observar melhor o globo terrestréaenfao mesmo tempo. A professora pede calma
e tenta organizar este momento para que todosgeonsbservar e pede siléncio. Com a turma
organizada, ela recomeca a conversa perguntandesdembravam o nome do lugar onde as
aguas do oceano se encontram com as aguas dosnassa os alunos ndo se lembram e ela
mesma responde: manguezal. Os alunos repetem comeca a palavra manguezal. Nesse
momento, a professora ao tentar continuar a comvesdlve retirar o globo da sala, pois ela ndo
esta conseguindo conversar com 0s alunos e exglaglnbo ao mesmo tempo. Apds guardar o
globo, ela retoma o assunto focando a importareciagdia para os seres vivos, tentando por meio
de perguntas fazer com que seus alunos Ihes rempoadoorqué ndo podemos poluir a agua,
fazendo relacdo com a quantidade de agua potageh@mo planeta. Depois dessa conversa com
os alunos, a professora lhes solicita uma tarefa ger feita no caderno de Ciéncias. Os alunos
devem escrever porque eles acham importante mardgua limpa. Ela explica aos alunos que
nao precisa ser um texto enorme. Ela escreve msa:ldDiga em poucas palavras qual a
importancia da agua para os seres vivos. Nesteemtora classe fica em siléncio e L.F. pergunta
a professora novamente se nao seria naquele diaga® o desenho e ela lhe responde que nao,
gue ird demorar, s6 fardo o desenho quando elé®u muitas coisas sobre o0 meio ambiente.
A ouvir a resposta da professora a L.F., dois awaumabam entdo concluindo que demorara muito
tempo para desenharem. A tarefa € realizada pdlo®sa que procuram a professora para
mostrar-lhe o que escreveram. Num desses momemasgenciamos a professora auxiliando um
dos alunos (Gu.). Ela leu a resposta de seu aluimoirgervindo com perguntas para que ele

melhorasse sua resposta. Ao final dessa convemafessora solicitou ao aluno que escrevesse 0
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que ele havia falado e ele retorna para sua Garteir

4.1.5 Evento 5 - Trava-lingu&®
04/04/2008
22 série A

A professora inicia a aula desse dia informandalosos de que iria entregar a eles uma
folha com um trava-lingua, e logo em seguida elaitog do que é para fazer: eles devem ler o
trava-lingua porque depois irdo escrevé-lo nuntaafde papel pardo que ela afixou na lousa. Ao
entregar a folha a cada um dos alunos, a profesaothes dizendo melhor o que realmente eles
fardo naquele dia. Ela ressalta que iréo escrewdrava-lingua, mas para escrevé-lo € necessario
gue eles saibam como se escreve esse texto. O @andhe faz algumas perguntas neste
momento, querendo saber se escreverao somenteuvanlitigua, se é para recortar o texto, se,
por exemplo, o trava-lingua vai compor um livro. phofessora ndo |Ihe responde, somente
continua dizendo que primeiro eles deverdo lerxtoteOs alunos estdo sentados em dupla
observamos o aluno G. fazendo algumas tentativaeitlga desse trava-lingua junto ao seu
colega. Primeiro ele 1é bem devagar, tentando deaif escrito e depois descobre que tem que
fazer a leitura daquele texto bem rapido, achandoagado. Logo em seguida, ele faz uma outra
tentativa de leitura e consegue ler um pouco négislo do que a primeira vez e se depara com e
espanto do seu colega de carteira: “Caramba! Vabé santa!”. Ga. logo lhe responde que
entendeu como é que deve ser a leitura. Depoifgdmdempo, a professora propde a escrita do
trava-lingua no papel, mas antes dessa escritpegtpunta ao aluno Ga. o que ele achou de
diferente em cada linha. Ga. tenta dizer com sads/fas que a posicdo das palavras do trava-
lingua muda e a professora complementa que elesligervar outras coisas e passa a escrever 0
cartaz com a ajuda de seus alunos. No decorresatdaedesse texto, Ga. estd em pé e diz a
professora que esta tentando falar o trava-lingoa lsr, e a professora continua escrevendo o
texto, chamando a ateng&o dos alunos para o usdérgida e do ponto final. Ao terminar de
escrever o texto no cartaz, Ga. novamente |he ubzfgj falando o texto sem ler e a professora
entdo, quer entender o que ele quis dizer. Gao éhéiexplica: “E assim, os dois ndo tem que
falar de cor? Saber de cor?”. A professora entagpoeende o que ele quis dizer e continua sua

aula propondo a atividade de leitura do trava-Engun voz alta e em grupo. Enquanto a
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professora explica como 0s grupos devem fazer|H&gergunta se vdo apostar uma corrida e a
professora logo Ihe responde que ninguém vai salughr, portanto, ndo vao apostar corrida. E
continua explicando ao grupo como eles irdo fageek atividade. A iniciar esta atividade de
leitura em voz alta, os alunos se perdem nos ampemt®s da professora e ele solicita que parem
de ler, pois ela quer que eles sigam seus apontasea lousa. Apos a explicacdo da professora
de como dever ser a leitura, os alunos conseguedelacordo com a sua proposta e ela entdo
ressalta que estava de acordo. Ao final destet@varprofessora relembra a explicagdo do dia
anterior sobre o que é um trava-lingua. O alungedembra dessa explicacao e ainda completa
gue trava-lingua sdo pequenos textos que rimamg@ti@o um nd na lingua. Concordando com
o aluno a professora complementa: “Que rimam, queird tipo de né na lingua, porque sao
palavras um pouco complicadas quando a gente tenfiadar muito rapido. Entdo, o segredo do
trava-lingua é o seguinte () OHHHH, M.!!I! O segretb trava-lingua é que a gente tem que falar
rapido! E quando a gente fala rapido é que da ago@lna lingua. Agora, se vocés falarem
devagar, ai perde a graca do trava-lingua. EntAw @ gente iria ler este trava-lingua?” Nesse
momento os alunos falam junto com a professora ¢hek chama a atenc&o. Ela pergunta se as
palavras sao dificeis e eles respondem que naanfGana a professora de que tentou ler rapido e
ficou mais dificil. A professora diz, entdo, quiarin ver quem conseguiria ler rapido e pergunta
guem quer tentar. Alguns alunos levantam a maa @alchamando de um em um para falar o
trava-lingua. A medida que engasgam, eles retopam seus lugares e da a vez a outro colega

gue gueira participar.

4.2 Analise dos eventos

Como néo tivemos aulas planejadas especificameote @ objetivo de trabalhar a
oralidade, mas observamos aulas em que a oralideskencadeava trabalhos voltados para a
linguagem escrita, analisaremos, entao, como eat@ade se constitui no discurso pedagoégico
envolvendo as praticas de letramento escolar quéicionam as relacdes entre o oral e o escrito.
Devemos salientar que durante a nossa pesquisafdiavel dar uma atencao especial a questao
do discurso pedagdgico, pois foi este discurso mpee possibilitou refletir sobre o papel da
oralidade na sala de aula observada. Ressaltanmis @ile 0 ser humano age sobre a linguagem e
com a linguagem (GERALDI, 2003), e por meio delasestitui o discurso pedagdgico de todo

professor, colocando assim, a linguagem, como ¢éondile producdo do seu trabalho. A nossa
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analise sera pautada em dois eixos de discussaesti® sempre relacionados: a oralidade como
um processo dialégico relacionado as posicdes @itse a producdo de sentidos no discurso
pedagogico e a oralidade na relacdo com a escoitagp um suporte para aprendizagem e para a

alfabetizacéo.

4.2.1. Oralidade nas praticas de letramento escokes: formas de participacéo e producéo de

sentidos na interacdo em sala de aula

Partindo do evento 5Frava-lingua o que observamos nos turnos 1 e 2 € que Ga. busca
saber exatamente qual € o propoésito da professora.

1. P, Entdo hoje, nessa folha que eu vou entregar pcasvem um
trava-lingua.
2. Ga.Um s0?

Talvez ele esteja indignado em saber que um dGrava-lingua saird de uma sala de aula
com muitas criangas. Entdo, no seu segundo quasigmo que segue 0s turnos 5 e 6 deste
mesmo evento, ele sugere que este ‘um’ signifiqudiwro, pois ai sairiam muitos trava-linguas
dessa sala e faria muito mais sentido, inclusigertido de que ele poderia escrever um trava-
lingua somente dele para compor uma coletdneae\escum trava-lingua para um livro faria

mais sentido do que escrever um trava-lingua seetivb algum. No entanto, quanto a essa

" Convenc6es de transcrico:

Pr: professora.

Als: alunos.

Os nomes dos alunos identificados vém abreviadodyss letras a frente dos turnos de fala.
All: Somente um aluno que se pronunciou, mas néddotificado.

Palavras escritas em letras mailisculas em negritmozam um tom de voz mais alto.
Utilizamos (.) para pausas.

Utilizamos (Incomp.) para falas incompreensiveis.

Palavras escritas em italico simbolizam um tomaemais baixo.

Utilizamos [...] para supresséo de trechos.

Utilizamos letras repetidas dentro da palavra pandolizar falas prolongadas.
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guestdo, a professora balangca a cabeca positivarsent estender o assunto, e retoma para a
leitura do texto, pois este é seu principal obgetiv

4. Pr. Depois n6s vamos produzir 0s nossos trava-linguas.

5. Ga.Um unico (Incomp.)?

[A professora balanca a cabeca positivamente]

6. Ga.Ah! Tipo um livro de trava-lingua.

7. Pr. S6 que para escrever a gente precisa sale €@scrito um trava-
lingua. Certo? [A professora continua andandoegatrdo as folhas aos
alunos.]

8. Pr Ele ta escrito ai na folha duas vezes.

As relacdes dialégicas séo caracterizadas pacielk de sentido que se estabelecem entre
enunciados, tendo como referéncia o todo da irderaerbal” (FARACO, 2003, p. 63). Neste
evento instaura-se uma relacdo dialdgica tipicaale de aula em que o aluno pergunta e a
professora responde, e 0 aluno G. busca mais umdaresentido as propostas da professora e a
chama para uma conversa, perguntando se iriam f@meente um trava-lingua (turno 5).
Enquanto o aluno procura produzir sentido parévaatle do seu ponto de vista, a professora ndo
responde diretamente a pergunta dele. Observaneoa rplacdo dialdégica numa sala de aula ndo
ocorre por perguntas e respostas, mas também paieggostas. A professora balanca a cabeca
afirmativamente para a pergunta de G., e paralellandiz que é necessario saber como se
escreve um trava-lingua para poder escrevé-lon@ag essa a resposta esperada por G., ele quer
saber quantos textos a classe ira fazer e o qadfesty com estes textos. No jogo discursivo, a
posicdo de cada sujeito determina o papel de cadaNeste caso, a professora ndo ignora a
pergunta do aluno, mas Ihe responde o que € pavalela nagquele momento e contexto, pois ela
guer dar continuidade a sua aula e ndo se desveeumbjetivo. Como podemos observar, o
discurso materializa a ideologia de cada sujeitoaBordo com Brandéao (2004), essa interpelagéo
ideoldgica faz com que cada um ocupe 0 seu lugar determinado espaco, mesmo que seja
inconscientemente. Neste caso, temos a profesgeraaipe 0 que pode e deve ser dito a partir de
sua posicao na sala de aula, e o aluno que, me@memdo sua pergunta respondida, cala-se com

a resposta da professora, mesmo que ndo sejaaaqgaeer saber. Assim, “a palavra esta sempre
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carregada de um contetdo ou de um sentido ideoldgicvivencial” (BAKHTIN, 1999, p. 95).
Parece-nos, neste caso, que o fato de a professgpander ao aluno, 0 seu dever como
professora esta cumprido, ndo importando o quesestdo respondido.

A mesma coisa ocorre no trecho a seguir, em qudi®a a professora que consegue falar
o trava-lingua sem ler, ou seja, 0 texto memorizétlvamente ela Ihe da atencéo (turno 42) e

logo desvia a fala de G. para dar continuidadesambjetivo.

39.Ga. Professoragu fiz com os dois também, eu fui falando sem |é.
40.Pr. Fez com dois o qué?

41.Ga. E assim, os dois ndo tem que falar de cor? Saber der? [G.
esta em pé. Pega a folha com o texto e o apontmetofala]

42.Pr. Ah, ta. Falar sem |é. Decorar?

43.Ga.E, eu falei sem Ié.

44. Pr. Agora nés vamos fazer assimEssa fileira e essa aqui vai ler a
primeira linha. Ai a fila do Gustavo e aquela tuléa segunda linha. Ai
volta pra ca. Essa turma Ié a terceira linha elaguema |é a quarta linha.
E Sem tropecar nas palavras!. Sem engasgar, ¢érjadfessora aponta
para as fileiras quando se refere a elas.]

Posteriormente, neste mesmo evento, dos turnos 43,a5. pergunta a professora se iriam
apostar uma corrida, como que lhe lembrando daafuk trava-lingua enquanto jogo verbal e
Ihe sugerindo: ndo é uma competicdo de quem coedatar mais rapido sem errar, ndo € esta a
funcdo do trava-lingua? G. indiretamente esta stantdo o fato de terem que ler todos juntos,

pois essa acao vai de encontro com o proposit@ giegs verbal.

45.Pr. Pessoal! Falei que quando eu comecar a falarswéoé que fazer

siléncio pra ouvir. Se falar junto comigo, vocés ndo entende. Entéo 0,
a fileira do Ca. e aquelas duas fileiras. Depdieina do Gu. e essas duas.
46.Ga. A gente vai apostar corrida?

47.Pr. Nao é apostar corrida, ninguém, vai sair do lugar!
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48. Pr. Quando esta turma tiver lendo, essa turma (.yifémcio, escuta.
Quando essa turma comecar a ler, a turma de fcaatalada. Certo? [A
professora aponta para as turmas a que esta smdefp Tem que ler
junto. Vocés vao Ié onde eu estiver apontando.uSgver com a régua
aqui, ndo € pra ta la no DIA. Se eu to aqui, d@eondeTAponta para a
palavra com a régua] Entdo vocés vao ler juntos,cadnecar e terminar

juntos. Certo? Entdo vamo la. Um, dois, trés, ja!

A professora compreendeu a pergunta de G. comocplgondo deveria ser dito naquele
momento, como algo fora do contexto de sua falg, efesé esta tentando dizer-lhe mais uma vez
gue compreendeu a fun¢do do trava-lingua. G. thn¢s de todas as formas a professora que quer
brincar com o texto, mas ela nédo lhe da ouvidoem&vemos, a sala de aula € um espaco de
confrontos, mesmo quando os alunos sdo pequengezerdunta de G. teve um significado
conflitante para a professora, pois ela propfesgues alunos fagcam a leitura do texto e ele |lhe
propde outra coisa. Como nos diz Souza (1995, p'[23 o significado € atribuido ao signo de
forma conflitante, dependendo de quem seja o &iidble de qual seja o contexto de atribuicdo
[...]". Neste caso, a professora quer que os all@@sn o texto e G. mais uma vez sugere
indiretamente a brincadeir@. quer participar da atividade, procura saber @ualfinalidade da
proposta da professora de forma clara, e parausdabna interacdo com a professora tentar
expressar 0 que esta pensando naguele momentas€ b apoio da professora e, apesar de G.
ndo obter a atencdo que queria podemos afirmacag enunciado construido neste evento é
uma resposta, que faz parte da cadeia ininterdgtsomunicacdo sociocultural, pois ao mesmo
tempo em que G. pergunta, ele espera uma respastmesmo tempo em que responde também
espera uma resposta. “Todo dizer é, assim, padgrante de uma discussao cultural (axiolégica)
em grande escala; ele responde ao ja dito, retwmfirma, antecipa respostas e objecOes
potenciais, procura apoio etc.” (FARACO, 2003, p).5Assim, todo dizer se orienta para o ja
dito, é orientado para uma resposta e € internamialbgizado. O ‘ja dito’ numa sala de aula se
revela como um ritual que organiza e constroi tadéindmica desse ambiente em fun¢éo dos
objetivos e posicdes de sujeito que se instauranprooesso de ensino/aprendizagem. Nesse
processo de perguntas e respostas, professora@s algupam lugares especificos mediante os

objetivos a serem alcancados. A professora ocupgas de quem diz exatamente o que o aluno
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deve fazer e como deve fazer, e € uma posturp@aga pelos alunos. Os alunos ocupam o lugar
de quem pergunta sempre aguardando uma orientaigdimacao ou refutacdo da professora, de
modo que as respostas da professora sdo dadasesgenapcordo com o objetivo da aula. Assim,
“[...] a posicédo do professor o predispde para@ddgem do conteldo como aquele que sabe e
ensina e do estudante como aquele que néo sabengl@p (PEY, 1988, p. 17). Além disso, essa
dindmica de sala de aula é semelhante a dindme&a quofessora ao longo de sua escolaridade
vivenciou enquanto aluna. Ela reproduz o que ialemou durante o tempo em que também
frequientou a escola na posicao de aluna, e inieonalambém as regras do discurso pedagdgico
em relacdo a outra posicado que é de professopaetiada posicao de professor ela retoma essas
regras, que configura o ja dito, e assim ela vaistaindo seu discurso pedagdgico, que tem
caracteristicas préprias do contexto em que ememembiente escolar. Essas posi¢cdes sao
instituidas na pratica escolar, de modo que o palderfuncdo de professor € constituido
socialmente e este poder lhe confere a aceitatddidka negociacdo com seus alunos, que nem
sempre € harmoniosa. Para o principio dialégico,&possivel estabelecer previamente qual sera
o0 papel do professor numa determinada metodologiagntanto, sua postura na sala de aula
surgird em funcdo de suas experiéncias anteriS@EZA, 1995).

No evento 2 -Os contadores de histériaa orientacdo era que a professora lesse o taxto d
ficha 2 proposta pelo projeto Estudar pra valedoetextualizasse as historias maravilhosas,
tratando um pouco de seus autores.

Neste evento, no turno 17, o fato de silenciaredm quer dizer que a interacdo entre
professor e alunos esta quebrada, muito pelo camtpois para Bakhtin (1999) a dialogia ndo se
constréi somente com a presenca material dos iparies e nem com o intercambio verbal.
Podemos observar que o siléncio também diz muitdisag fazendo parte, portanto, da
responsividade entre interlocutores em qualqueadto enunciativa, e neste caso, o siléncio das

criancas foi uma resposta a professora de quenalg@stava coerente.

17.Pr. Desses textos, o que vocés entenderam sobre tos cenfadas?
[Siléncio absoluto]

[Ga. olha para o texto para tentar encontrar uma stgpo

18.Pr. Esses trés autores ai, séo autores dos contadae Mas como os

contos de fadas comecaram a ser escritos?
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19. Ga. O francés Charles Perrault foi o primeiro a pwlicontos de

fadas. [O aluno |1é em sua folha.]

Vemos acima que a primeira pergunta da professonaitdo ampla e sem conexdo com o
texto que acabaram de ler. Diante do siléncio adsaula, a professora se da conta de que seus
alunos néo conseguiriam responder sua perguntgoeein seguida ela lanca uma outra pergunta
com um objetivo mais focado - o de fazer com quis sdunos compreendessem 0 que era contos
orais - fato que gerou certa dificuldade por pede criancas que se depararam com uma questao
conceitual (turnos 32 e 46). O siléncio € um espdEo de significacdo (CORACINI, 1995),
mesmo quando nos causa um mal-estar. Na nossaactiuuma tendéncia de se preencher
imediatamente o siléncio com uma outra perguntaneemo com a resposta imediata, e neste
caso a professora opta por melhorar seu enunaadegja, a sua pergunta. Ela se volta para o
contexto da atividade, o que tende a facilitar mm@enséo dos alunos, pois um deles busca a
resposta no texto que acabara de ler. Os aluntentiem tempo todo decodificar (BAKHTIN,
1999) o que a professora quer dizer, isto €, atrignificado aos enunciados dela, mas, como
podemos constatar os enunciados s6 serdo compresrsdi estiverem de acordo com o contexto
em que forem utilizados.

O gque observamos também neste trecho € que negied@® perguntas e respostas, a
professora ndo nega a resposta dos alunos, mesnaqlsejam as esperadas por ela. Ela utiliza
a estratégia de colocar a resposta dos alunosite fle sua pergunta subsequente, aproveitando
para lhes dar a pista da resposta adequada, nesepque a professora quer que os alunos
acompanhem a logica das perguntas para que acenmesposta, mas mesmo assim a dificuldade

dos alunos persiste.

32.Pr. Ele resgatou histdrias orais do po@que séo histérias orais do
povo?

33.J.V. Antigas!

34. Pr. Antigas. Mas o que seriam historias orais que o povconta e
gue sdo antigas?

[Siléncio absoluto]

35.Ga. Contos de fadas.
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36.Pr. O que séo contos orais?

[Siléncio absoluto]

37.Pr. O gque séao histérias (.) é contos orais? O que voo&stendem
por orais?

38.Ga. orais...horas.

39.Pr. orais é (.) tem a ver com hora do relogio?

40.Als. Tem.

[O aluno Ga. arrisca uma resposta, mas a profesfora escuta]

41.Pr. N&o entendi G.

42. G. Tipo antiga, atualmente.

43.Pr. Nao. Contos orais sdo contos que sao transmitidaséas da (.) [A
professora indica o seu labio com o dedo]

44.Pr. Do qué? Da (.) [A professora continua indicandew Isbio com o
dedo]

45.Als. Da boca

46. Pr. Da faaala. E sdo contados de pai pra filho e #imgnunca via
escritas essas historias. As pessoas iam contands pras outras. Ai 0

que o Charles Perrault fez? Ele ouvia essas lastgtie o povo contava.

Pareceu-nos que a professora esperava que seas abubessem o significado da palavra
somente por ouvirem-na, que para ela, sujeito exgsriente estava claro, no entanto, é evidente
a dificuldade dos alunos. As tentativas de respa$ita alunos relacionam-se as préticas que eles
vivenciam. Ai surge a relacdo feita por G. (turB8se 42) em dizer que orais tem a ver com
horas, o aluno busca no seu repertorio linglistiota palavra que Ihe faz sentido pela
sonorizacdo da palavra, pois orais e horas sderpalgue parecem fazer parte do mesmo campo

fonoldgico.

38.Ga. orais...horas.
39.Pr. orais € (.) tem a ver com hora do reldgio?
40.Als. Tem.

[O aluno Ga. arrisca uma resposta, mas a profesfora escuta]



41.Pr. Nao entendi G.

42. Ga.Tipo antiga, atualmente.
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A partir do turno 43, logo que a professora negeoklcacdo do aluno G. e explica

oralmente o conceito do que vem a ser contos aralasse, alguns alunos comegcam a interagir

verbalmente com seus exemplos. A professora ditacas respostas dos alunos sem tentar a

negociacao de sentido com eles (do turno 47 aoR&tece-nos que a dificuldade dos alunos em

relacdo ao significado da palavra orais remeteadata de que € uma palavra que se encontra no

ambito académico, ou seja, ndo é utilizada cotidiante pelas pessoas.

[.]

43. Pr. Ndo. Contos orais sdo contos que sao transmitisl através da
() [A professora indica o seu labio com o dedo]

44. Pr. Do qué?Da (.) [A professora continua indicando o seu labio
com o dedo]

45.Als. Da boca

46.Pr. Da faaala. E sdo contados de pai pra filho e ningménunca via
escritas essas historias. As pessoas iam contandoas pras outras. Ai
0 que o Charles Perrault fez? Ele ouvia essas hig@s que 0 povo
contava

47.J.V. E fazia.

48.Ga. E escrevia.

49. Pr. E escreveuPorque quando a gente vai apenas falando as
coisas, é possivel lembrar sempre?

50.Al1. Ndo.

51.Pr. E vai ser contada sempre do mesmo jeito?

52.Als. Nao.

53.Pr. O que acontece quando a gente vai s6 falando assas?

54.Ga. Pode esquecer.

55.Pr. Pode esquecer

56. Pr. Se eu contar uma histéria pro B. e ele contar pro ICSera que



69

ele vai contar igualzinho?

57.Ga. N&o, ele conta diferente.

58.Pr. E depois o Cr. Vai contar pra K. igualzinho?
59.Al1. Ndo.

60. Pr. Cada um que conta vai contando de maneira (.)
61.Al1. diferente.

No evento 1 -O que conta o contg mais precisamente nos turnos 33 e 38 do prameir
trecho e 29 do segundo trecho, o tom de voz érditado pela atitude do locutor para com seu
interlocutor e marca a posi¢cado do professor naagé® daquele que avalia as respostas. Barros
(2005) nos lembra que Bakhtin destaca a entonam@o expresséao fonica da avaliagdo social e,

neste caso, o tom de voz serve para a sinalizaggaalndo é a resposta esperada.

31.Pr. E qual que se passa em varios lugares?

32.Als. O rouxinol e o imperador.

33.Pr. TEM CERTEZA?

34.Als. Nao!

35.Ga. Rapunzel e o imperador?

36. Pr. Ndo. O titulo da histéria ta certo, mas tem eertde que € O
rouxinol e o imperador que se passa em variosésgar

[Siléncio absoluto]

37.Ga. Os trés presentes.

38. Pr. Tem certeza

[Siléncio absoluto]

[...]

26.Pr. Ele que inventou todas?
27.Al1. Fol!

28.Als. Nao.

29.Pr. FOI?

[Ga. lendo o texto respondeu novamente]:
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30.Ga. Ele resgatou... [O aluno tenta ler o texto]
31.Ga. Ele resgatou as histérias orais do povo. [O al@rmwtexto]
32. Pr. Ele resgatou histérias orais do povo. O que ssidims orais do

povo?

Neste caso a posi¢cdo da professora em relagcédseassalunos lhe da a condicdo de usar
essa estratégia, pois nessa relacdo ela é o sgjetaletém o conhecimento. Bakhtin (1999)
afirma que o tom de voz tem um papel sumamenteriame, pois “refrata a inter-relacdo dos
locutores”, dando-lhes a possibilidade de conssiginificados do contexto do qual faz parte, no
entanto, segundo o autor, € o aspecto menos esetuttadvida verbal. Nos dois primeiros
exemplos acima, é o tom de voz da professora queaastrando aos alunos se eles estédo corretos
ou ndo em suas respostas, ela alterna utilizandtmomude voz mais alto e mais baixo para dizer
gue ndo estdo no cominho correto, ou mesmo paraat criangas da duvida quando titubeiam
entre o sim e o ndo. E uma estratégia que faz gartentexto e constréi essa dinamica dialogica
marcada pelas posi¢cdes que 0s sujeitos assumem, Algsacordo com Bakhtin,

O tom ndo é determinado pelo material do contetolcermunciado ou pela
vivéncia do locutor, mas pela atitude do locutaapam a pessoa do interlocutor
(a atitude para com sua posi¢ao social, para ceningpiortancia, etc.) (lbid., p.
396).

Neste caso, o discurso pedagogico € estruturadpguguntas e respostas, instaurando-se
ai um processo dialégico, em que a enunciacdo pradateracdo entre professora e alunos de
modo que os interlocutores interagem de uma maespacifica caracterizada pela dinamica da
sala de aula.

Qualquer que seja 0 aspecto da expressdo-enunciagiiderado, ele sera
determinado pelas condi¢gBes reais da enunciacaquestao, isto é, antes de
tudo,pela situacao social mais imediat@p. cit., p. 112).

Em alguns eventos apresentados, 0 que nos chateagio é o fato do tom de voz estar
atrelado ao controle da sala de aula. Os turnos@bassaltam o papel da professora que, de
acordo com sua posi¢ao na instituicdo escolar telever de organizar a participagdo dos alunos
guando querem falar ou ndo. Dessa forma, constatgm®as condi¢cdes de producdo do discurso
ocorrem em conformidade com as formacdes ideolégera que 0s sujeitos se inscrevem
(FERNANDES, 2005), no caso abaixo temos ai um ttorfflorque a professora quialar e os

alunos também, e a professora diante do papehguesta posto nesta instituicdo mostra aos seus
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alunos a partir de suas expressdes de que é o nwmela falar. HA momentos em que a
professora pede calma aos alunos quando elesaggtados e ha momentos em que a professora
aumenta o tom de voz para interromper o siléncie paira neste ambiente, pois o siléncio
também a incomoda, mais precisamente quando ossal@o respondem sua pergunta. No
terceiro trecho selecionado abaixo, percebemohuen desanimo dos alunos neste momento,
tanto € que somente um aluno responde positivanaasnperguntas da professora depois que ela
aumenta seu tom de voz como forma de chamar adateietes.

13.Pr. E o globo terrestre representa o qué, ceis sabem?

[ Falas simultaneas]

14.Pr. Q! Calma. Um de cada vez!

[.]

60. Pr. O Brasil, j& que vocés querem saber onde t4, dlBassqui 0. [A
professora aponta o Brasil no globo terrestre €. Ise aproxima para ver]
Logo depois, outros alunos saem dos seus lugaras/pgem e apontarem
também onde esta localizado o Brasil. Ao se aprarém, os alunos
comecam a localizar o Brasil e outros paises enfala mesmo tempo, fica
incompreensivel]

[Falas simultaneas]

61.Pr. Calma!!

[-]

63.Pr. O, se vocés ficarem em pé aqui, quem talé\ professora aponta
para os alunos que estdo mais distamt@e]vai consegui vEOu abaixa
ou senta.[Os alunos que estdo perto do globo preferem abaixados,
falam todos de uma vez s6, suas falas ficam inceemsiveis]

64.Pr. Agora. Psiu!!

[..]
13.Pr. N&o. E as trés comecam desse jeito?

[Siléncio absoluto na sala de aula]
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14.Pr. COMECA?

15.Al1. Sim.

16.Pr.Isso € uma caracteristica dos contos de fadas?

17.Als. E.

18. Pr. Entdo,exatamente issoComec¢a com era uma vez; Ha muitos e

muitos anos.

Ha também uma tenséo entre oralidade e escrita,gmojuanto se fala ndo se escreve, se
escuta atentamente. Por tras do ouvir atentametéieaeconcepcao de ensino/aprendizagem da
professora em relacdo a oralidade: enquanto unofalatro escuta com atencgéo, o que gerara a

aprendizagem.

72. Als. Manguezal[Os alunos repetem a palavra como se fosse um
eco]

73. Pr. Entdo se a agua do mar estiver suja (.). Agora eww guardar

o globo e vocés vao sentar, que eu quero que voggiDepois eu vou
colocar la 6, e vocés podem olhar a vontade. [A fassora sai
repentinamente para guardar o globo e as criangasde sentar cada
uma em suas cadeiras].

(Incomp)

A professora quer manter a organizagao e pottissoepentinamente o globo do alcance
das criangas, pois ela ndo estd conseguindo camveobre o assunto, os alunos estdo muito
presos no globo terrestre e querem explora-lo,coa® este ndo é o objetivo da aula, ela volta a
trabalhar da maneira que esta acostumada, e a@rsanxcom 0s alunos, apenas se refere ao

globo terrestre. Assim, os alunos continuam a @dpondendo um de cada vez.

74 Pr. Entéo, voltando aquela pergunta que eu tinha. fégm tanta agua
no planeta, ndo tem?
75.Als. Tem!
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76. Pr. Cés nao viram laque a maior parte do planeta é formada por
agua?. Entdo, porque tanta preocupacdo com a agaid@gua do planeta
acaba?

77.Ga. Se polui um poco, vai polui tudo

78.Al1. NOs vamo morre

79.Pr. Eu falei que tem muita, ndo foi?

80.Al1. Foi.

81.Pr. N6s nao vimos ali no globo que tem muita agua?

[L.F. Levanta a m&o e diz algo incompreensivel].

82.Al1. A metade da &gua é tudo (.)

83.Gu. A sujeira vai se espalha.

84.Pr. N&o, ndo é so isso.

85.Al1. Porque que tem que tomar cuidado com a poluicdo?

86. Pr. Porque apesar de ter muita agua no planeta terggnte pode
utiliza toda essa agua?

87.Als. Nao.

Na dindmica dessa sala de aula, os alunos tami&@no thabito de se inscreverem para
responder as perguntas, € uma outra forma de tmn&grofessora na posicao de sujeito que
controla a interacdo em funcdo dos objetivos getepde alcancar na aprendizagem, organiza a
aula e chama o aluno para falar. O discurso pedamogste caso tem o objetivo do controle da
fala para ndo gerar indisciplina e organizar a uisg@o, enquanto faz o levantamento dos

conhecimentos prévios dos alunos a respeito deajuem sobre o globo terrestre.

21.Pr. Fala Ci.

22.Ci. Que ai da pra vé as cidades da Terra
23.Pr. As cidades da Terra.

24 Pr. Fala G.

25.Ga: Pra conhecer mais o mundo.
26.Pr.Fala J. V.

27.J.V. Se a gente for viajar pra algum lugar, vai da pra er quantos
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quildmetros vai ser.

28. Pr. Saber quantos quildmetros tém de um lugarrp outro.
29.Pr. Fala Cl.

30.Cl. Pra saber os nhomes dos paises.

31. Pr. Saber o nome dos paises.

32. Ca. Onde tem as matas e os pantanals, é pantana

33. Pr. Onde tem as matas.

Esse lugar também é marcado pelo papel avaliaosd neste evento, mas em outros
também quando afirma ‘vocé acertou’, repetindcspasta correta dada pelo aluno.

Além da oralidade, essa posicao € marcada tambi@s gestos como podemos observar na
passagem dos turnos 39 ao 43, em que dois alentst uma discussao a respeito da existéncia
ou ndo do Pantanal, mas essa concluséo cessa quanafessora da a ultima palavra balancando
sua cabeca positivamente, sem explorar o assuoi®,lggo adiante ela dirige a fala para o

objetivo da aula.

39.Al1 O Pantanal

40.Al1. O mar.

41.Al1. Pantanal ndo existe!

42.Pr. Lembram que eu falei pra vocés (.)

43. Al1. Existe Sim. Nao é que pantanal existe?

[A professora balanca positivamente a cabeca, girdo o globo
terrestre]

44.Al1. As agua dos mares, dos rio.

45.Pr. As 4guas dos mares, dos rios.

4.2.1. A oralidade como mediadora na producéo ders#dos.

No evento 1, podemos observar dois momentos erma gualidade é utilizada para mediar

a construcdo de conhecimento: um em que a oratizdgdescrita conduz a discussao da
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professora com as criancas, buscando por meio desssssao alcancar seu objetivo didatico, e
um outro momento em que a professora |é o textora,suas pausas, marca e orienta as respostas
dos alunos. De acordo com Schneuwly (2004), azaxgdio da escrita desempenha um papel
importante na préatica escolar e pode ser desewholem forma de recitacdo de poemas,
performance teatral e leitura para os outros. N&w @cima, a professora 1€ o texto para seus

alunos buscando construir oralmente com eles asteaisticas do género conto.

6. Pr. Vocés devem ter notado que as trés apresentamadgcoisas em
comum, como iniciar de um jeito que ndo é possaber exatamente a
época em que aconteceram [[A]professora |é para as criangas]

7. Pr. Quando a gente leu |4 as histérias, tem a dataguddo
aconteceram as historias?

8. Al1. Nao!

[.]

9. Pr. Como elas comegam?

10.Als. Era uma vez.

11. Pr. EsseERA UMA VEZ dé pra saber exatamente quando foi? [A
professora caminha pela sala enquanto fala].

12.Al1. N&o.

13.Pr. N&o. E as trés comecam desse jeito?

[...]

19. Pr. [...] ou entdao fazem referéncia apenas ao lugdr Putras
caracteristicas dessas historias € que se passabosgues, florestas,
desertogA professora |é para as criancas] (.)

20.Als. castelos, torres, palacio. [falas simultéaneas]

21.Pr. Fundo (.) [A professora 1€]

22. Als. Do mar.

Nessa estratégia utilizada, a professora deseacad® série de perguntas que de certa

forma estéo ligadas ao texto lido e as historiasjglhaviam sido lidas para a sala. S&o questbes
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gue ndo exigem muita reflexdo dos alunos, masigéitlevar os alunos a recuperar a situagéo
de enunciacgdo dos textos lidos (onde acontecege@mgontece com as personagens). Uma outra
caracteristica das perguntas feitas pela professata que em alguns momentos ela deixa um
espaco para que os alunos respondam, como sessstifacilitando ao maximo para que a

criangcas consigam respondé-las.

25.Pr. Palaciogue é o mesmo que (.)

26.Ci. Castelo.

[-]

44.Pr. O deserto e 0 bosque séo lugares iguais?
45.Als. Nao.

46.Pr. S&o lugares (.)?

47.Als. Deserto é deserto. A mesma coisa.
48.Pr. Séo lugares o qué?

49. Ga. Diferentes.

No trecho acima nos parece que a imagem que osgmféem dos alunos é a de que eles
ndo sao suficientemente capazes de responder sigasIfAS e a estratégia de deixar uma lacuna
para os alunos responderem colabora entdo pareesssuda atividade. Nos casos acima citados
os alunos ndo despendem esforcos para acertas@sstas, somente recorrem ao texto quando
necessario, ou a atencao, pois se deserto e bosgusado lugares iguais, eles s6 podem ser
diferentes, como respondem os alunos, s6 ha urpastaspossivel. Essa estratégia também néo
deixa de ser uma forma de controle, em que os aljinBm o que responder num determinado
espaco de tempo para isso.

Num outro momento, para contextualizar os alundsesos principais autores das histérias
maravilhosas ainda no evento 2, a professora d@ispana conversa com O objetivo de
primeiramente levantar os conhecimentos das crsaagaspeito do texto lido. Essa conversa é
caracterizada por perguntas didaticas que tambammsele suporte provisério ao raciocinio da
crianca, e “neste caso, o professor ndo apenas @etésposta solicitada como também os passos
para se chegar a ela” (TERZI, 2006, p. 65-66).
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Na primeira pergunta da professora: “Desses tegtqae vOcés entenderam sobre 0s contos
de fadas?” (turno 17), percebemos que esta perg@mgaum siléncio absoluto na sala, pois o
texto ndo trata de nenhum conto de fadas, e o®®ln&o sabiam entdo responder a pergunta.
Logo que percebe que as criancas ndo se manifeatanofessora retoma a situacdo com uma
outra pergunta: ‘Esses trés autores ai, sdo auloesontos de fadas. Mas como os contos de
fadas comecaram a ser escritos?’ (turno 18). Bstgupta faz mais sentido para as criangas
mediante o que elas acabaram de ler e, entdos@sstas comecam a ser dadas, de modo que G.

vai buscar no seu texto a resposta que supdeasiEr@ada.

17. Pr. Desses textos, o que vocés entenderam sobre os a®rde

fadas?

[Siléncio absoluto]

[G. olha para o texto para tentar encontrar uma stapo

18. Pr. Esses trés autores ai, sdo autores dos contesla@eNas como

os contos de fadas comecaram a ser escritos?

19. Ga. O francés Charles Perrault foi o primeiro a pwblicontos de

fadas. [O aluno |1é em sua folha]

Vemos também que a professora lanca mao de umma estratégia, fazendo vérias
perguntas encadeadas para constatar se os aldtdosaesmpanhando seu raciocinio, como nos
mostra o evento 2. Neste caso, a resposta depancienpreensédo de um termo que as criancas
desconhecem (orais) e, portanto, o objetivo daepsafra acaba sendo desviado, mas depois de
algumas tentativas, a professora mesma lhes ddpasta, tentando ainda, por meio de gestos, que

eles a respondam corretamente, mas sua tentatvi@masucesso.

25.Pr. E de onde ele colhia as histérias que ele pulsficou
26.Pr. Ele que inventou todas?

27.Al1. Foi!

28.Als. Nao.

29.Pr. FOI?
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[Ga. lendo o texto respondeu novamente]:

30.Ga. Ele resgatou... [O aluno tenta ler o texto]

31.Ga. Ele resgatou as histérias orais do povo. [O al@rmwtexto]

32.Pr. Ele resgatou histdrias orais do po@que séo histérias orais do
povo?

33.J. V. Antigas!

34. Pr. Antigas.Mas o0 que seriam historias orais que 0 povo conta e
gue sdo antigas?

[Siléncio absoluto]

35.G. Contos de fadas.

36.Pr. O que sao contos orais?

[Siléncio absoluto]

37.Pr. O que séao histérias (.) é contos orais? O que voo&stendem
por orais?

38.Ga. orais...horas.

39.Pr. orais é (.) tem a ver com hora do relogio?

40.Als. Tem.

[O aluno Ga. arrisca uma resposta, mas a profesgora escutal

41.Pr. Nao entendi G.

42. Ga.Tipo antiga, atualmente

E um outro momento que a sala silencia, em quefegsora lhes pergunta: ‘[...] Mas o
gue seriam historias orais que o povo conta e gaeantigas?,'O que sdo contos orais?’. Esse
outro siléncio indica que as criancas ndo sabees@osta e por isso se calam, mas mesmo assim,
J.V e G. arriscam algumas respostas fazendo siemériniasObservamos que os alunos buscam
dar sentido as suas inferéncias a partir das @®perguntas da professora. Assim, J.V. responde
gue histérias orais sao historias antigas, nesseemio € possivel que o aluno esteja levando em
consideracédo a palavra histéria, que remete a gsaga remoto. E quando a professora pergunta:
‘Mas o que seriam histérias orais que o povo cergae sao antigas?’, logo G. responde “contos
de fadas”, buscando sua referéncia na expressa@o dgpovo conta’ dita anteriormente pela

professora. Essa passagem nos mostra que “a c&gdifi das palavras dependem da relacéo entre
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sujeitos” (BARROS, 2005, p. 29), sendo construi@agsartir da producéo e da interpretacdo de
textos, que neste caso se configura nesse jogmdagio de sentidos em torno das palavras.
Para conseguir esse processo de producdo deoseeiibs a partir do turno 43 até o turno
46 que a professora aproxima os alunos do condegejado por meio das expressdes verbais e
gestuais que escolhe para exemplificar o significdd ‘orais’, pois ela quer que os alunos

compreendam o que Sao contos orais.

[-]

43.Pr. Ndo. Contos orais sdo contos que sdo transmitidasés da (.JA
professora indica o seu labio com o dedo]

44. Pr. Do qué? D& (.JA professora continua indicando o seu labio
com o dedo]

45.Als. Da boca

46. Pr. Da faaala E sao contados de pai pra filho e ninguém nuiga v
escritas essas historias. As pessoas iam contande pras outras. Ai o

gue o Charles Perrault fez? Ele ouvia essas lastqtie o povo contava.

[.]

No entanto, a professora ndo discute o porqué dlerm G. ter respondido que contos
orais tém a ver com coisas antigas ou atwageu ‘ndo’ é decisivo para que ela diga a resposta
correta para os alunos. Ela chega a pedir parasquepita sua resposta porque ndo o escutou,
mas nao lhe d& oportunidade para explanar o seaapemto. “O professor fala, mas pode ouvir
para ensinar melhor; o estudante ouve, mas poaledajue sabe para aprender melhor o que néo
sabe” (PEY, 1988, p. 18). A resposta de G. nosnaosais uma vez que ele esté fazendo relagbes
da palavra ‘orais’ com o passar do tempo, com heias as palavras ‘antigas e atualmente’ tém a
ver com tempo contado cronologicamente. De centiamdp G. tenta explicar sua idéia para a
professora, mas ela ndo aprofunda nessa discussgando imediatamente o seu pensamento.

Para admitir a conversa é necessario admitir ¢anitdes diferentes e até mesmo
imprevisiveis. No caso de uma situacdo pedagogitaanbém necessario admitir
inclusive a opinido ndo desejada para quem dirigetealocucao [...]. (PEY,
1988, p. 21)

Ao invés de discutir a pertinéncia das respostaasipor G. para que ele pudesse expor
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suas idéias a respeito do assunto, a professderiprexpor imediatamente o conceito a classe,
numa direcdo unilateral. Voltando ao inicio desteeeto, nos parece que a professora faz questao
da participacdo dos alunos e tenta lhes dar pisiess uma resposta adequada, mas depois de
algumas tentativas ela desiste de ouvi-los, poregostas colhidas ndo colaboram para que ela
alcance seu objetivo, 0 que nos mostra a passageno@luno G., pois ele ndo traz consigo a
resposta esperada pela professora. Entdo ela recgsa o aluno Ihe diz e lanca médo de sua
resposta para ensinar os alunos sobre o que sés avais (turno 43).

A resposta da professora direciona a respostaldiogsade modo que eles vao respondendo
0 que ela espera que eles respondam para compreesdatido da palavra orais (turnos 48 ao
61). “Nesse processo de elaboracdo inter-pessoaliaaca faz tentativas de imitar a analise
intelectual [...],” (FONTANA, 1996, p. 22). O ideakria que essa imitacdo contribuisse para a
reelaboracdo e transformacdo da atividade cogndia® criancas, 0 que ndo conseguimos

identificar neste excerto.

48.Ga. E escrevia

49.Pr. E escreveu. Porque quando a gente vai apenasldaéencoisas, é
possivel lembrar sempre?

50. Ah. Nao.

51.Pr. E vai ser contada sempre do mesmo jeito?

52.Als. Nao.

53.Pr. O que acontece quando a gente vai so falandases®o

54.Ga. Pode esquecer.

55.Pr. Pode esquecer

[-]

56. Pr. Se eu contar uma histéria pro B. e ele contarQurdSera que ele
vai contar igualzinho?

57.Ga. Nao, ele conta diferente.

58.Pr. E depois o Cr. Vai contar pra K. igualzinho?

59.Al1. Nao.

60. Pr. Cada um que conta vai contando de maneira (.)

61.Al1. diferente.
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Mesmo que de forma unilateral, este € um momentquera oralidade serve de mediadora
da aprendizagem dos alunos e nos remete ao quéirBpkbpde ao dizer que “[...] a consciéncia
adquire forma e existéncia nos signos criados pogwpo organizado no curso de suas relacdes”
(1999, p. 35). Assim, os sentidos de uma palaveacséstruidos nas enunciacdes concretas.
Constatamos neste excerto dois momentos em quelidade medeia a acdo pedagogica: o
primeiro momento em que a professora faz diversaguptas para os alunos na tentativa de que
eles cheguem a uma concluséo sobre o conceitmd®&orais’, € um segundo momento em que
a professora utiliza-se de um outro recurso: aasosta. No momento em que ela responde aos
alunos modifica-se o processo de mediacao, que@ntente estava marcado por questbes que a
professora fazia as criancas. De certa forma, postés da professora ajuda a organizar o
pensamento das criancas por meio de significade®lgutraz nos exemplos que escolhe para que
as criancas compreendam o que ela quer dizeregmmnder ao aluno e trazer o conceito a classe,
a professora exerce seu papel de mediadora dadgg@gem das criancas, fazendo com que um
conceito espontaneo da crianca pudesse ser cadmmom um conceito sistematizado pela
pratica escolar (FONTANA, 1996). Segundo a autassa diferenciacdo é sugerida por
Vygotsky, que compreende 0s conceitos sistematizécientificos na expressao de Vygotsky)
como constituidos nas interacdes escolarizadascera®itos espontaneos como constituidos na
vida cotidiana, sendo que ambos os conceitos kmicge e transformam-se reciprocamente.
Assim, “[...] os conceitos sistematizados criantuggtas para o desenvolvimento dos conceitos
espontaneos em relacdo a sistematizacdo [...]" (FADM\, 1996, p. 22). Ao defender esta
diferenca entre ambos 0s conceitos, a autora t@sged

A mediacdo do outro desperta na mente da crian¢aist®ma de processos

complexos de compreensdo ativa e responsiva, Galj€it experiéncias e

habilidades que ela ja domina. Mesmo que ela ndbos# ou ndo apreenda
conceitualmente a palavra do adulto € na margemsadgsalavras que passa a
organizar seu processo de elaboragcdo mental, &gjapsumi-las ou para recusa-
las. (FONTANA, 1996, p. 19).

Voltando ao evento 1, percebemos que a professasaabnovamente lancar mao de
perguntas para assegurar a compreensao dos abbresas histérias lidas e essas perguntas séao
feitas oralmente. Com essa estratégia, a profesgonduz seus alunos na atividade de escrita que
sera proposta (turno 72).

72.Pr. E ai é a pergunta que vocés tém que respondee gjial vocés
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mais gostaran® Antes de vocésscreveremvocés podem me falar.

Observamos que em todos 0s momentos em que egtivggavando as aulas, a professora
tem, na maioria das vezes, como uma de suas g&gatancar perguntas oralmente para iniciar
sua aula ou assunto. Neste evento, essa foi unségsh escolhida pela propria professora, pois
ao analisarmos as orientacdes dessa atividadegteopelo projeto Estudar pra Valer!, 0 mesmo
orienta o professor de que esta € uma atividade imneduz os alunos na habilidade de
argumentacao escrita e que eles devem escreverequemo comentario justificando o porqué
escolheram determinada histéria. Parece-nos qualidamle neste caso se configura como um
aparato para assegurar a argumentacao das cr@angastar que as criancas escrevam algo fora
do contexto solicitado, € um porto-seguro paraoéepsora.

O responder as perguntas da professora tem umegaoelauito intima com o saber
responder por escrito e adequadamente o que senpefieha da atividade. Isto fica claro no
evento 1, momento em que a professora diz aosafauss:

111.Pr. Nao vale coloca ai na folha depois que gostou ..au gostei
mais da histériados trés presentes porque € legal.

[.]

117. Pr. Da pra escreve agoqgassa tudo isso para o papel?

A proposta da atividade acima citada consistia @uacaluno escrever um pequeno
comentério justificando sua escolha, ou seja, wtotem que os alunos tinham que escolher a
histéria que haviam gostado mais e justificar oqpér dessa escolha. Observamos que a
professora utiliza-se de duas estratégias paraeguimsque seus alunos possam realizar a
atividade com sucesso. A primeira delas é pergydea seus alunos de qual histéria gostaram
mais sem se estender na justificativa. Ela perentéo que cada um escolha a histdria que mais
gostou. A segunda estratégia € o encaminhamerjtestificativa, utilizando-se da pergunta “por
qué?”, procurando desencadear os motivos pelos @saicriancas escolheram uma ou outra
histéria.

Pr. Maspor que vocés gostaram mais dessa?
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Consideramos necessario e importante o trabalhagpgito com criancas cujo objetivo é o
desenvolvimento da argumentacao tanto oral comdtasde modo que o tempo todo “a
linguagem ndo é neutra e usamos 0S recursos limgdigpara apresentar e defender nossas
concepcdes sobre o mundo e sobre a vida”. (LEALRMES, 2006, p. 20). De acordo com Leal e
Morais (2006), o discurso narrativo é o primeirseaestruturar no processo de desenvolvimento
da linguagem infantil. Dentre as justificativasdatadas pelos autores para essa afirmacao ha a de
gque os textos narrativos sdo organizados crona@oggate, 0 que auxilia 0 sujeito a manter a
conectividade do texto, ha a idéia também de umdigposicao inata para a organizacao narrativa
das experiéncias em se tratando do discurso ooaéntanto, Leal e Morais (2006) ressaltam que
h& autores como Banks-leite, Clark e Delia e oufjas afirmam que criancas muito pequenas,
em torno de 3 ou 4 anos, demonstraram por meioake gEesquisas, capacidade para interagirem
em situacfes que necessitam argumentar para camedoa justificar algo.

Morais e Leal (2006) citam duas pesquisas realizgda tratam do assunto, uma realizada
em Mogiguacu (Brasil) e outra na Franca. A prim@ieaquisa foi realizada por Leite e Vallim
com criangas de 42 série no ano de 2000, onde &dtm®s defendem a capacidade das criangas
em construir textos escritos argumentativos da ragsmma como produzem textos orais, desde
gue sejam proporcionadas condi¢cdes pedagogicasifais para que isso ocorra. A segunda
pesquisa realizada na Franca por Brassart tinha qumopésito analisar producdes de textos
argumentativos, com intervencdo e sem intervenighich, de 156 alunos em diferentes graus de
escolaridade. De acordo com Leal e Morais (2006s&art chegou a conclusdo de que mesmo
sem intervencdo foram encontrados textos argunimrdgae que o percentual aumentava apés a
intervencdo didatica. O que podemos concluir diashssas pesquisas € que as criancas
argumentam desde muito cedo tanto em situa¢Oediais como na escola, e que é possivel
ensina-las a melhorar sua argumentacéo, visto sfeeéeum processo que depende da mediacéo
pedagdgica seja em textos orais como em textosasscr

O projeto Estudar pra Valer! que embasa o trabadim lingua materna na rede de ensino
pesquisada busca uma proposta de ensino da leitdeaescrita por meio dos géneros textuais.
Apesar de nossa analise ndo focar os géneroslidgadeaneste momento esta presente como um

dos recursos para ensina-lo, como por exemplo,aroento em que a professora € incisiva e diz:

113. Pr. Tem que explica, tem que explica tudo o que acontqa
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histéria e o que faz com que vocé tenha gostado malela.

E claro neste evento que a oralidade esta a eseddcescrita. Camargo (2006), em sua
dissertacdo de mestrado, também discute como idaxtalé considerada no trabalho com alunos
de educacédo de jovens e adultos. Para tal, elanfdises de episodios ocorridos em uma sala de
aula e analisa como o professor promove o trabetine a oralidade. E uma sala composta por
pessoas que nao tiveram oportunidade de estudaran@ventude e a motivacao para estudar € a
alfabetizacdo. Nesta pesquisa, ela considera laeifacdo como processo discursivo e a relagcao
tensa entre oralidade e a escrita, sem deixar skaltar o aspecto continuo entre ambas. Ao
concluir sua pesquisa, Camargo (2006, p. 98) afgm& “[...] 0 espacgo do oral, na maioria das
vezes, esta atrelado ao desenrolar das atividadeitas, como uma prévia delas, e com um fim
nas mesmas [...]". Vemos que no caso acima, istbéa ocorre, a oralidade neste momento esta
a servico da escrita, pois primeiro os alunos dedzer a professora de qual histéria gostaram e

porqué, e depois devem escrever o que disseram.

4.2.3. A oralidade nas relacdes com a escrita, cormgporte para a aprendizagem e para a

alfabetizacéao

O primeiro evento de letramento a ser analisadterieso é referente as aulas destinadas ao
trabalho com o género trava-linguas (evento 5)tra@a-lingua trazido para a aula faz parte do
projeto Brincando com palavras: trava-linguas, iatias e ditados populares, e compde o médulo
2 do projeto Estudar pra valer!, referente ao 2° an

Pelo fato da proposta pedagdgica ter o projeto aaitado como suporte de trabalho da
professora, procuramos buscar no préprio projetobjetivo desta proposta, que orienta o
professor sobre os aspectos que devem ser trabalhkdramento, caracteristicas do trava-
linguas; alfabetizacdo — troca de vogais na sitaidificando o som, alteracao de letra na palavra
modificando o sentido, relacédo entre som e graftagrafia e pontuacéo; linguagem oral (p. 07).

A primeira proposta da professora é que as cride@as o trava-lingua para escrevé-lo.

Pr. E. A primeira coisa que vocés vao fazderéesse trava-lingua Cada

um vailer a sua folhg ta? Depois a gentai ler junto e vamosescrevé-lo
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naguele cartaz.

As criancas iniciam a leitura em voz audivel, mag@m baixo, cada uma em sua carteira e
a seu tempo, acompanha o texto na folha xerocopjaéareceberam. O texto escrito nesta
atividade foi levado como um modelo para a aprginadas caracteristicas do mesmo, pois o
objetivo da professora neste momento era que edeseveessem um outro trava-lingua
posteriormente. O texto é a base de ensino-apayeliz de Lingua Portuguesa no ensino
fundamental (ROJO, 2004), e neste caso, a profedsalpalha com um género textual, cuja
finalidade, no momento, € ensinar as criancas a escrever, inclusive € um dos objetivos do
projeto. No entanto, ressaltamos que 0s génerdsaisxpodem também serem trabalhados
oralmente.

A professora insiste para que os alunos leiam t tesimeiramente antes de escreverem.
Isto faz parte das préticas da escola, que tem dom@alade principal, enquanto uma agéncia de
letramento, propiciar o processo de leitura e &schEssa indicagdo pode ser encontrada nos
documentos curriculares oficiais em que, de acoain o PCN Lingua Portuguesa (2001, p. 53)
referente ao ensino fundamental |, “a leitura é suporte para a decisdo do que escrever e
também contribui com modelos para o “como escrever”

Consideramos, a partir da analise do projeto Estpda Valer! que a pratica pedagdgica
desenvolvida nesta aula tem o objetivo de se tiababm a linguagem escrita, mesmo tendo-se a
proposta de um género cuja funcdo esta estritaniigyatda a oralidade, ao jogo sonoro que
pressuporia uma memorizacdo das palavras paraogge possivel realizad-lo como forma de
brincadeira com o0 som. Embora isto tenha sido @topeela professora, um aluno reconhece, em
outro momento, essa fungdo na oralidade, o que iéeado em conta pela professora em fungéo

do objetivo de centrar na leitura do texto do trérgua:

39.Ga. Professora, eu fiz com os dois tambémfui falando sem [é.
40.Pr. Fez com dois o0 qué?

41.Ga. E assim, os dois ndo tem que falar de cor? Saber der? [G.
esta em pé. Pega a folha com o texto e o apontmetofala]

42.Pr. Ah, ta. Falar sem Ié. Decorar?

43.Ga.E, eu falei sem Ié.
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44. Pr. Agora nés vamos fazer assim. Essa fileira e egsavai ler a

primeira linha. Ai a fila do Gustavo e aquela tuilda segunda linha. Ai
volta pra ca. Essa turnti@a terceira linha e aquela turidésa quarta linha.
E Sem tropecar nas palavras!Sem engasgar, certo]A professora

aponta para as fileiras quando se refere a elas.]

Aqui parece que o obstaculo ndo esta no som dasrpa)] mas na leitura das palavras.
Porque ler as palavras ao invés de decora-lasyp@sslecodificar a escrita. Embora a fungéo do
trava-lingua enquanto género oral seja o jogo §uoedomo obstaculo a realizacdo sonora das
palavras, ao ser abordado na pratica escolar cgetivabde alfabetizacdo ele se transforma e
muda o tipo de obstaculo a ser ultrapassado. Adad®, nesse caso, serve aos objetivos de
decodificacdo da escrita nas praticas de alfalyétivela escola.

Temos entdo um género textual que, ao ser tralmaihagbratica escolar, tem como foco a
escrita estando a oralidade subordinada a ela,ranelsee género tenha como funcédo, nas praticas
fora do contexto escolar, a centralidade do jogd, grois o0 objetivo é fala-lo o mais rapido
possivel e sem errar a pronuncia das palavrasgntiade ele € um jogo que permite brincar com
as palavras e a memorizacdo é importante, poipdee desse processo, 0 aluno G. mostra-se
avido para brincar com o trava-lingua, ele compmteanque o propdsito desse texto € fala-lo
rapido, inclusive diz a professora que conseguiHltasem ler, mas a professora preocupa-se
com sua acao didatica, ela quer garantir primeindengque todos leiam o trava-lingua juntos, ao
mesmo tempo, pois acredita que lendo eles se agrdpido género — seu maior objetivo na aula
(Turno 44).

44. Pr. Agora nés vamos fazer assim. Essa fileira e eggavai ler a

primeira linha. Ai a fila do Gustavo e aquela tuléha segunda linha. Ai
volta pra ca. Essa turma |é a terceira linha elaguema |é a quarta linha.
E Sem tropegar nas palavras!. Sem engasgar, ¢ériodfessora aponta

para as fileiras quando se refere a elas.]

A informacdo que o seu aluno Ihe da, a de queegmesfalar o trava-lingua sem ler nédo
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Ilhe chama a atencdo. Podemos ver nesse momenmtodiue a escrita esta sendo considerada
pela professora mais importante que a oralidadefuncao do trava-lingua lembrada por G. é
desconsiderada, pois a reacdo da professora eposig@io no discurso de quem define o que é
valido para a continuidade da aula desconsidendeavencéo de G. e continua sua proposta. O
gue ocorre nesta aula é a oralizacdo da escritaacamica finalidade de alfabetizar os alunos
(turnos 48 ao 56).

48. Pr. Quando esta turma tiver lendo, essa turma (.pif@mcio, escuta.
Quando essa turma comecar a ler, a turma de fcaaialada. Certo? [A
professora aponta para as turmas a que esta smdefe Tem que ler
junto. Vocés vao |Ié onde eu estiver apontando.uSgver com a régua
aqui, ndo € pra ta la no DIA. Se eu to aqui, déeondeTAponta para a
palavra com a régua] Entdo vocés vao ler juntos,cadnecar e terminar
juntos. Certo? Entdo vamo la. Um, dois, trés, ja!

49. Als. E um dado, é um dedo, é um dia. [Os alunos recitasem
sintonia.]

50.Pr. Ah, paro!!

51.Ga. Eu tava no UM.

52.Al1. O V.! Tem que ficar quieto!

53.Pr. So vai falar UM quando eu mudar a régua de lugar! Et6 no E
0 outro ja ta lendo UM!

54.Pr. Vamo la. Um, dois, trés, ja!

55.E um dado, € um dedo, é um dia. E um dia, é um dadé um dedo
[...] [Os alunos Iéem bem devagar, no ritmo que argfessora aponta a
réguaj

56.Pr. Agora sim.

Ao analisarmos o turno 61 deste mesmo eventopawece que para a professora, ler e
falar o trava-lingua é a mesma coisa.

[.]

61. Pr. Que rimam, que da um tipo de n6 na lingua, posfiepalavras
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um pouco complicadas quando a gente tem que faldo mapido.Entéo,

o segredo do trava-lingua é o seguinte (.) OHHHH, M! O segredo do
trava-lingua é que a gente tem que falar rapido! §uando a gente fala
rapido é que da aquele né na lingua. Agora, se vactalarem devagar,
ai perde a graca do trava-lingua. Entdo como a gemntiria ler este
trava-lingua?

[.]

A leitura é uma estratégia crucial para a apropdado texto escrito, ndo ha davidas, mas
para ler necessitamos de algo que ampare estaaletamo um texto, um desenho, uma
fotografia, uma imagem, um simbolo. Quanto a f@la] ‘seria uma forma de producéo textual-
discursiva para fins comunicativos na modalidade jor] sem a necessidade de uma tecnologia
além do aparato disponivel pelo préprio ser humgNRRCUSCHI, 2003, p.25). Pensamos que
ocorre esta confusdo por parte da professora peaado proprio objetivo da aula, pois implicito
nesta aula esta o objetivo de alfabetizar as @geca leitura € primordial para isto. Talvez ela
saiba que brincar com trava-lingua é fala-lo o maEdo possivel, que esta seria sua funcéo
enguanto jogo verbal, cujo obstaculo é o que edanehde “nd na lingua”. A professora focaliza
um aspecto principal que esta relacionado a oddidaas rapidamente ela volta para a leitura do
texto.

A palavra “entdo” marca o retorno da professoreaaobjetivo da aula. Parece-nos que o
desvio tem que ser evitado, pois 0 objetivo priakc#a escrita de um trava-lingua e, portanto, a
professora ndo chega a propor a brincadeira camaas;as.

O evento 2 também nos mostra que a escrita esté@aata oralidade na sala de aula, de
modo que ela é colocada para os proprios alunos ebgo secundario. Esta questdo esta muito
clara entre os turnos 49 e 61 deste evento, mongntque a professora exemplifica a questédo
colocando para as criangas que o oral é algo gniwjsque pode ser esquecido e que nao tem

muito valor. O que vale mesmo € 0 que esta escrito.

49.Pr. E escreveuPorque quando a gente vai apenas falandas coisas,
€ possivel lembrar sempre?
50.Al1. N&o.
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51.Pr. E vai ser contada sempre do mesmo jeito?

52.Als. Nao.

53.Pr. O que acontece quando a gente vai s6 falando assas?
54.Ga. Pode esquecer.

55.Pr. Pode esquecer

[-]

56. Pr. Se eu contar uma histéria pro B. e ele contarQurdSera que ele
vai contar igualzinho?

57.Ga. Néao, ele conta diferente.

58.Pr. E depois o Cr. Vai contar pra K. igualzinho?

59.Al1. N&o.

60. Pr. Cada um que conta vai contando de maneira (.)

61. Al1. diferente.

Por traz dessa premissa ha uma crenca nas queid@dnsecas da escrita, ou seja, sua
objetividade, no sentido de ser a Unica possiliikddo registro do real, € fruto da formacéo
ideoldgica e discursiva da professora enquantotsujpie ensina e que também aprende. A

importancia dada ao registro escrito o torna, sick testemunha do trabalho do professor.

103.Al1. Tem quecopiar o que vocé ta passando?

104. Pr. Sim. Sendo quem pegar 0 seu caderno nao vai sabegue
vocé ta fazendo.

[A professora escreve na lousaj:

DIGA, EM POUCAS PALAVRAS QUAL A IMPORTANCIA DA AGUA
PARA OS SERES VIVOS.

[Siléncio Absoluto]

Essa perspectiva tem uma relacdo muito estreiteaconodelo de letramento autdnomo,
gue considera a escrita como um produto completsi@nesmo que ndo necessita do contexto de
producédo para ser interpretado (KLEIMAN, 2006),0s8 memete a perspectiva dicotdmica entre

oralidade e escrita, concebendo-as como duas cojgedas. Essa perspectiva considera que a
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fala ndo é planejada, ndao é normatizada, é redtsmdanprecisa e fragmentaria, enquanto a
escrita, pelo contrario, € planejada, precisa, atim&ada e completa, ou seja, a fala € o lugar do
erro e a escrita € o lugar da norma e do bom asimgua (MARCUSCHI, 2003).

Neste evento, vemos que a professora lanca maxedg®s que fazem parte do cotidiano
das criancas para tentar convencé-los da impoaénciecessidade de escrever, pois nos da a
entender neste trecho que a escrita € algo indanétsnao passivel de desvios e a fala € algo
flexivel e passivel de esquecimento. Assim, emlmnrocesso de ensino/aprendizagem nao
ocorra de forma cujos efeitos sejam somente positpois o fracasso pode vir a existir, 0 que nao
€ 0 caso deste evento, pois 0 aluno compreenddieara fala da professora, percebemos que a
professora busca eleger certos sentidos, canatizamdforco de elaboracdo conceitual do aluno,
buscando transformar seu conhecimento conceitualiregdo do conhecimento sistematizado
(GOES, 1997). E o que esta sendo sistematizade oasb € o que significa o oral nos dias atuais.
Se pensarmos do ponto de vista do modelo de lettani#eoldgico, teremos uma outra visdo a
respeito da escrita, mais precisamente a de quscritaetera o seu valor dependendo das
condi¢cdes em que for produzida, levando-se em deragao o que sera escrito, como sera escrito
e para quem sera escrito. Em relacdo ao planejaraenformalidade, Kleiman (2006) nos lembra
de que a escrita nem sempre é planejada e formaimea oralidade é sempre informal e sem
planejamento.

Dessa forma, o que nos remete pensarmos na retagbdade e escrita € um olhar que
concebe ambas

[...] ndo através das diferencas formais, mas édradas semelhancas
constitutivas, permite que pensemos a aquisic@scida como um processo que
da continuidade ao desenvolvimento linglistico d&nca, substituindo o
processo de ruptura, que subjaz e determina aspedgblar (KLEIMAN, 2006,
p. 30).

A relacdo que a oralidade tem com todos os evepessentados € uma oralidade voltada
para aprender um conceito novo, mais precisamermjeeosignifica oralidade numa sociedade
grafocéntrica, e também para aferir conhecimentosulesidiar a escrita, pois sdo eventos
caracterizados por perguntas e respostas sobristagds lidas ou sobre o que sabem sobre o
assunto tratado. No entanto, uma outra questacchamou a atencdo que esclareceremos a
seqguir.

No evento 4, observamos mais uma vez que a oralitlad o papel de subsidiar a escrita.

Assim, presenciamos a professora tentando orgaoiaimente o pensamento do aluno por meio
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de perguntas, pois ela quer que ele melhore spastsescrita e 0 ajuda a trilhar um caminho

para isso.

110 Pr. A agua é importante para nd&omo que a agua é importante
para nés?

111.Gu. Aqui 6. [O aluno aponta para seu caderno o quialeserito]
112. Pr. Entdo, porque n0s podemos morrer e a agua € iamperpara
nos. [ A professora |Ié o que o aluno escreveu]

113.Pr. Como que a agua € importante para nés?

114.Gus. Se o rio fica todo sujo e bebé agua e vai morre.

115.Pr. Entéo, porque a gente vai morrer?

116.Gus. Por causa que vai fica sem agua.

117.Pr. Se fica sem agua quais os problemas que a gente @oer?
118.Gus. A gente morre.

119.Pr. Morre porqué?

120.Gus. De sede.

121.Pr. SO de sede?

122.Gus. De comé.

123.Pr. Nao vai ter comida. Que mais?

[ O aluno silencia]

124.Pr. Pras plantas vai ser ruim?

125.Gus. Vai!

126.Pr. Porgue que vai ser ruim pras plantas?

127.Gus. Por causa assim. Nao vai te agua e néis ndo vaamm pode
molh4 ela, ai ela vai morré.

128.Pr. E pros animais?

129.Gus. Pros animais também.

130. Pr. Entdo escreve aqui pra mim o que vocé faldA professora
aponta para o caderno do aluno]

131.Pr. Se néo tive agua a gente morre por qué? Porque néam agua

pra bebe, ndo vai te agua pra molha as plantas eque acontece com
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as plantas?

132.Gus. Morre. [O aluno volta para sua carteira paraexs&zi

Fazendo uma analise desse momento, pensamos emaldisentos: um deles é quando ha
a passagem da escrita para o oral, ou seja, deximdscrito produzido em outras instancias e
dentro de um género para ser lido, e um outro menvimem que a escrita € associada a oralidade
da sala de aula, guiada por perguntas e respqaesao ilustrada acima.

O que nos chamou a atencdo neste evento foi ass@aréescreve aqui pra mim o que vocé
falo’ (turno 130), pois esta expressdo nos pareee fglar sobre algo € condicdo natural para
também escrever sobre o que se esta falando, iiradpaoralidade espera-se que o aluno elabore
um texto escrito, como se a escrita representags@.a\este movimento inverso de se ter que
escrever a partir da oralidade, espera-se quenm &aiba o que escrever e como escrever. Ai
encontramos uma ruptura no momento em que a pooéessrmina de conduzir o aluno pelas
perguntas, pois ele se retira sabendo o que escraes as caracteristicas desse género textual
nao sdo ensinadas, e ele deve escrever o quéceie fa

Como todo docente, esta professora tem concepgiendino e trabalha apoiada nelas. O
gue nos pareceu, ao analisar parte de sua erdregigt seu discurso ndo diverge de sua pratica,
pois para ela.

[...] linguagem oral t4 atrelada a tudo que voaéatha em sala de aula, como a
gente ja viu que a linguagem transcende a esogfaEntdo, ndo tem como vocé
ter escrita se vocé nao tem a fala, a oralidadgugoa crianca ja chega na escola
falando, e a gente é geralmente vé que a escrita é a transcricao da falai o
trabalho na oralidade tem que ser intenso nessieleea crianca tem qusaber
argumentar, explicar, transmitir o que ela quer pogé de uma maneira
compreensivel, digamos assim. Entdo a oralidade deimportancia nesse
sentido, principalmente pra escrita mais tarde.

Sabemos que ndo ha mais uma visao dicotbmica erdlelade e escrita, no entanto, a
escrita ndo representa a fala. Fala e escrita sas ohodalidades de utilizacdo da lingua nas
atividades sOcio-interativas diarias (MARCUSCHI03)) sendo que ndo ha superioridade ou
inferioridade entre elas, de modo que néo se deat@ensar que o oral € descontrolado e cadtico e
a escrita € controlada e bem formulada, assim $aguem da fala para a escrita ndo € a passagem
do caos para ordem: € a passagem de uma ordemuypaardem”. (MARCUSCHI, 2001, p. 47)

e ela deve ser ensinada cotidianamente.

Como a passagem da fala para a escrita ndo ocermmasheira mecéanica e natural,
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Marcuschi (2003) sugere que se proponha atividddesetextualizacdo que se caracteriza por
dizer em outra modalidade ou em outro género ofgjudito ou escrito por alguém, no entanto,
para que isso ocorra € necessaria a compreensgoedse quis dizer ou escrever. Segundo 0
autor, ndo ha diferencas entre os conhecimentosntiidos pela oralidade ou pela escrita, no
sentido de uma modalidade ser mais importante goetra. O autor ainda afirma que “[...] a
escrita ndo acrescenta massa cinzenta ao indigjdeca domina bem como o ndo-dominio da
escrita ndo é evidéncia de menor competéncia ¢egh{2003, p. 47). Ele refuta a idéia de que a
fala é o lugar do pensamento concreto e a esaif@edsamento abstrato, e por isso deixa claro
que retextualizar ndo é transformar um pensamemicreto em um pensamento abstrato.

Ha uma outra passagem no evento 4 que consideranpmstante evidenciar. E um
momento em que a professora diz para as criangas gbjetivo da aula é que elas participem de
um CcoNCUrso e que para isso € necessario desenftarews 47ao 53), mas que anteriormente

eles devem saber algumas coisas sobre 0 assunto.

47. Pr: Lembram que eu falei pra vocés que a gente ia pactpar de

um concurso do Projeto Tamar?[A professora aponta para a pauta na
lousa]

48. Als. Hum, hum.

49.Pr. Lembram?

50.Al1. Lembro.

51. Pr. Entdo, s6 que pra gente participar do concurso, f& os
desenhos pra participar do concurso.

52.L.F. E hoje?

53.Pr. A gente ia ter que aprender algumas coisas a resfieido meio

()

Abaixo podemos observar neste mesmo evento, quefespora enfatiza novamente que as
criancas devem saber muitas coisas sobre o meiem@i®lpara chegar ao desenho, e os alunos
entdo concluem, um tanto ironicamente, que demaleré@is para desenhar, pensando talvez que
saber bastantes coisas sobre 0 meio ambiente éaoespo demorado pela extensdo do assunto,

estando, portanto, neste momento todo conhecimeomeentrado na fala primeiramente e
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posteriormente comprovado pelo registro escritagdgesta fala um subsidio para a escrita. Tanto
€ que a professora escreve na lousa: Diga em ppatagas qual a importancia da agua para 0s

seres vivos? Indignado com a proposta, um dos slilnegpergunta:

105. L.F. E hoje que nds vamos fazer o desenho?

106. Pr. Nao, vai demora ainda. [Vira-se para o0 aluno ¢aved para a
lousa].Depois que a gente soubé bastante coisa sobre oaranbiente,
ai a gente vai fazé o desenho.

107.Al1. Vai demoréa meses!

108.Al1. Vai demora muito!

109 L.F. Anos??

Nos parece que € necessario ler, escrever e fdtartie sobre 0 assunto para que o desenho
saia 0 mais perfeito e completo possivel. Neste,aa desenho que € a atividade principal dessa
aula ficard para um outro momento, como se asgasnao tivessem o que desenhar a partir de
tudo o que vivem, ou como que se ndo fosse podgsieelir no proprio percurso das criancas
para que elas pudessem aprimorar a habilidadesgmlda e, consequentemente, aprimorar o seu
préprio desenho de acordo com o tema escolhiddoseecesséario primeiramente escrever sobre
0 assunto para que o desenho fique bom.

A expressdo ‘soubé bastante’ vem atrelada a ndeglesde repertoriar os alunos para que
eles tenham o qué desenhar, pois esta implicitta fal 0 pensamento de que s6 se pode
desenhar depois de se falar e escrever muito solssunto, ou seja, a fala e a escrita melhoraria
a qualidade do desenho das criancas de modo gudeelamn muitas coisas para desenhar. De
acordo com Vygotsky (1998, p. 149) “o desenho é linguagem grafica que surge tendo por
base a linguagem verbal”’, de modo que o ato dentlaseontém um grau de abstracdo, pois o0 seu
inicio se da quando a linguagem falada ja obteggrpssos. No entanto, neste evento, nos parece
gue os alunos ndo poderiam desenhar sem convetsaioemente com a professora e nem sem
escrever sobre o assunto, como se eles nada sembesspensassem sobre isso antes dessa
atividade. Parece-nos que a professora além davab@ie registrar o que os alunos estado fazendo
para comprovar seu trabalho, como nos mostra osrtesc103 e 104, com essa proposta, ela

também quer garantias do que os alunos aprendexhra ® que conversou com eles, e essa
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garantia é a escrita e ndo o desenho. Nao estasosrasiderando de forma alguma a proposta da
professora, mesmo porgue “a compreensao da linguagerita € efetuada, primeiramente através
da linguagem falada” (VYGOTSKY, 1998, p. 154), npaslemos perceber que o desenho deixou
de ser a atividade principal neste momento. lig@stio os estudos de Vygotsky (1998) sobre o
desenvolvimento da linguagem escrita, constatamescautor considera o desenho das criancas
um estégio preliminar do desenvolvimento dessaiiggm, de modo que “o desenvolvimento da
linguagem escrita nas criancas se da [...] pellmd@sento do desenho de coisas para o desenho
de palavras” (VYGOTSKY, 1998, p. 153)

Esta passagem também nos lembra Souza (2001) gueféaéncia a producdo escrita de
um povo chamado Kaxinawa que habita a regido an@zdesde o leste peruano até o Acre, cuja
escrita alfabética vem acompanhada por textos igisna forma de desenhos mono ou
policrométicos, no entanto, ele relata que, pargrofessores ndo indigenas dos Kaxinawa o
desenho significa algo secundario que tem somefuecdo de ilustrar o texto. Souza faz criticas
a visdo grafocéntrica de alguns estudiosos come&ldel, Olson, Ong e outros que analisam as
culturas agrafas tendo como ponto de partida areulétrada e, a partir dai, consideram a cultura
escrita como elemento cultural indispensavel. Ndaneos desconsiderando o papel mediador do
professor neste momento, mas chamando a aten¢do fjaio de que a escrita estd em primeiro
lugar mesmo quando a atividade principal é o dese@h desenho neste caso estd sendo
considerado como um produto final e secundarican@iv as palavras de Silva (1993) sobre o
desenho, “é fundamental reverter esta situacaduel&® como processo, através daquilo que
permeia sua execuc¢do: a interacdo das criangas ntom a professora e com o material, e a
fala que acompanha e desencadeia estes movimeBtdstizamos, portanto, a importancia do
outro na atividade gréfica, pois o desenho, assimoca escrita, € constituido socialmente na
interacdo com o outro. Também néo estamos desevasitb a importancia da leitura e da escrita
como subsidios para esse processo, de modo querdanms que eles sdo necessarios, mas neste
caso ndo deveriam ser as atividades principaisilda ja que o objetivo era a elaboracdo de um
desenho para um concurso, tanto que a fala dasgmteem relacdo a isso deixa nos alunos esta
expectativa e faz com que L.F. pergunte incansamin(turnos 52, 54 e 56) se iriam desenhar

naquele dia mesmo.

52.L.F. E hoje?
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53.Pr. A gente ia ter que aprender algumas coisas aitesizemeio (.)
54.L.F. E hoje, pr6?

55.Als. Ambiente.

56.L.F. E hoje pro?

57. Pr. Entdo, aqui eu vou girar um pouco o0 globo pra voc&em,
depois eu vou perguntar (.)

No entanto, neste momento a professora respondegama de L.F. ndo dando ouvidos ao
aluno, ressaltando no meio da conversa que elesndeaber algumas coisas sobre o meio
ambiente para poder desenhar e L.F. se cala.

Depois de muita conversa sobre o assunto, L.Foer#é@ se sente satisfeito com a proposta
da professora que lhes apresenta uma atividadecdigae Entdo, L.F. Ihe pergunta novamente a
mesma coisa (turno 107), como que lhe lembrandocaqu@posta do dia era o desenho, como a
professora havia dito no inicio da aula, e tambémparece que nédo faz sentido para L.F. que o
objetivo da aula seja desenhar e ele deva esceead#m de tudo eles haviam aprendido bastante
coisa sobre o meio ambiente, pois tiveram uma laog&ersa durante a aula, no entanto o aluno
obtém a tao (ndo) esperada resposta.

105. L.F. E hoje que nés vamos fazer o desenho?

106. Pr. Nao, vai demora ainda [Vira-se para o aluno e volta-se para a
lousa].Depois que a gente soubé bastante coisa sobre oaranbiente,

ai a gente vai fazé o desenho.

Como pudemos constatar nos excertos analisadagjoode perguntas e respostas orais e
também as nédo respostas é conduzido em funcaattalickade que a escrita assume nas praticas
escolares e 0s sujeitos desse contexto sio possis jogo. E claro nestes excertos que a
oralidade esta posta para subsidiar a escritaptepaitanto, um lugar secundario na pratica
escolar. O desenho também aparece, e dentre deriréss de expressao, é a menos valorizada,
pois dentre as tarefas de escrever, falar e desest@ depende dos dois primeiros para ser
executado com éxito.

A busca pela producdo de sentido € algo constardta rsala de aula. Os alunos buscam
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compreender as propostas da professora e nestaicinuitas vezes se expressam discordando
delas, fato que passa despercebido pela profeggeraegue em frente em busca de seu objetivo
para com seus alunos, pois suas estratégias sts posno uma afirmacdo da imagem que ela
mesma faz de um bom professor. Ao seguir seuiobjetcaba muitas vezes, inconscientemente,
respondendo aos alunos 0 que & conveniente parémida da aula ou as vezes “silencia” se
reportando a outro assunto que ndo condiz comgapir do aluno.

A atitude da professora em alternar seu tom depaoa chamar a atencéo das criancas para
gue pensem e respondam corretamente as perguntasa édas estratégias utilizadas nesse
processo de ensino/aprendizagem. A professoraataaque tem um determinado conhecimento e
sabe que seu papel na instituicdo escolar € elsmaportanto, busca variadas estratégias para
percorrer seu objetivo. Uma delas é o controleatka de aula quando os alunos estédo agitados ou
mesmo quando silenciam, pois embuida dos “j& ditas’ praticas escolares, quando um fala o
outro escuta e quando ha uma pergunta ha de sengeresposta oralizada. Assim, a professora
controla a interacdo na sala de aula de acordcseoshobjetivos.

Ao contrario de ser considerado como algo vaziosiléncio pode gerar muitas
interpretacdes. O siléncio das criancas € sempra tgsposta a algo que ndo estd bem
compreendido, ou de que ndo sabem a resposta gogqoéessora pergunta. O siléncio incomoda
a professora que tenta preenché-lo sempre consqérguntas elaboradas de uma outra forma.

Esta em jogo em todos os excertos analisados areenmgfio e 0 sentido que a professora
faz do seu papel de mediadora do conhecimentodagle acordo com que pensa ser um bom
professor e também do que pensa ser trabalhar ayalidade, mais especificamente, e de outro
lado estdo os sentidos produzidos pelos alunoskméio ao papel de cada um naquele contexto.
Pareceu-nos, no decorrer da pesquisa, que pacdesgora, trabalhar a oralidade significa dar um
bom subsidio para a linguagem escrita, de modagsrita estd sempre em primeiro lugar, ou

seja, € sempre o0 objetivo principal a ser alcancado
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CONSIDERACOES FINAIS

Partir das préaticas de letramento e das funcdesederita na comunidade do
aluno significa, entre outras coisas, distanciardgecrencas arraigadas, como a
superioridade de toda pratica letrada sobre a pratioral. (Angela Kleiman,
Letramento e suas implicagfes para o ensino daiingaterna)

Diante das limitagbes do tempo, encerro este tnabddpois de muitas idas e vindas. ldas e
vindas que me fizeram crescer enquanto pessoavamogprofissional, que contribuiram para a
descoberta de novos conceitos e me ajudaram agamxepratica pedagogica com um olhar mais
reflexivo. Pude sentir na pele o ser inacabadocenipleto que somos, pois estamos sempre
buscando novos sentidos para o que vivemos e agréachovos conceitos, no caso especifico da
minha experiéncia com esta pesquisa, busquei serefie¢ir sobre as leituras que realizava e
ressignificar conhecimentos. Além de Vygotsky, Bakk seus adeptos, pude conhecer um pouco
sobre Barton e a Andlise do discurso de linha #ssacTenho consciéncia de que o ponto final
colocado neste trabalho simboliza o limite de tengawa sua conclusdo, mas nao a sua
completude, pois as nossas analises simbolizanminteraretacdo de muitas outras interpretacdes
gue podem ser realizadas durante sua leitura.

Tentei, na conclusdo desta pesquisa, tracar algoomssderacdes sobre como o processo de
letramento € subsidiado pela oralidade e como sestaconstitui no discurso pedagdgico
condicionando as relacdes sobre o oral e 0 esBxoso que estas consideracdes podem auxiliar
os profissionais da Educacédo a refletirem quanimgortancia da oralidade no processo de
ensino/aprendizagem como um fim nela mesma e tansbéne como o discurso pedagdgico é o
articulador das interagfes pedagogicas e integferéeoda dindmica de sala de aula.

Os excertos analisados no capitulo anterior foraeolbidos entre todos que foram
observados no decorrer da pesquisa. A principimsso objeto de pesquisa era refletir sobre o
trabalho realizado em sala de aula objetivandoserdelvimento da oralidade com um fim nela
mesma, mas com o passar do tempo 0 nosso objetige imodificando e passamos a observar
como a oralidade se constituia em relacdo aosiaigeque regiam as praticas escolares. Assim,
buscamos analisar os eventos de letramento a Idaisidocos que no decorrer da analise ficaram
em evidéncia: a oralidade como um processo diaddgiacionado as posicbes de sujeito e a

producao de sentidos no discurso pedagdgico elidaata na relagdo com a escrita, como um
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suporte para aprendizagem e para a alfabetizagéo.

De acordo com Souza (1995), a sala de aula na b@&atiniana pode ser vista como um
fenbmeno social e ideologicamente constituido, ddamue nesse espaco encontram-se muitas
vozes e valores mutaveis e concorrentes. Portaatanalisar os excertos nos valemos da Analise
do Discurso de linha francesa, pois a posicao d@st@s no contexto escolar era de fundamental
importancia para que compreendéssemos como setgianst discurso de cada elemento no
espaco de sala de aula, de modo que nos pautarekdenageneidade constitutiva da linguagem a
gual remete Bakhtin, sabemos que todo e qualgeeudio ndo é neutro e se constitui na fronteira
entre o0 que é seu e 0 que é do outro. Presencigmaanto, professora e alunos se constituindo
como sujeitos enquanto dialogavam, mesmo que &lsgaltenha sido um dialogo caracterizado
por perguntas e respostas como, na maioria das,yeze mostrou as analises dos eventos. Como
pudemos observar, perguntas e respostas ainda adifestacoes da ideologia que permeia a
instituicdo escolar. Segundo Coracini (1995), ndghidade greco-romana a pergunta € elemento
fundamental de ensino que pressupde o desenvoltonsan capacidade de raciocinar e de
elaborar solucgdes racionais para as questfes da®cdemos que este pensamento esta presente
ainda nos dias de hoje, pois nos excertos anafisadorofessora langa méo o tempo todo de
perguntas didaticas para que os alunos possamr s&guiraciocinio e chegar as conclusdes
necessarias para que aprendam algo. As perguritas fpela professora tém como objetivo
facilitar o desenvolvimento do raciocinio dos alsigomuitas vezes a fala dos alunos apresenta-se
dependente da fala da professora, de modo quezas wims alunos complementam a voz do
professor. HA uma homogeneidade aparente no conésxblar que remonta as experiéncias
escolares de todos que fazem parte desse contegtmstruindo assim o lugar de cada um: aos
alunos dados a responder e seguir as regras gaes#fte impostas e ao professor ensinar,
promover a aprendizagem, controlar a disciplinegéareesmo o proprio saber.

A participacdo dos alunos, na maioria das vezedinstou a responder as questdes da
professora e ndo vimos muitos problemas nissop a@dquando as criangas ndo compreendiam o
gue realmente Ihes era solicitado ou mesmo quaadsabiam as respostas por desconhecerem
certos termos que nao faziam parte de seu conHerguntas lacunadas também fizeram parte do
cotidiano das salas de aula pesquisadas. Séo pesgyue ao serem elaboradas abrem um espaco
para a participacdo dos alunos, e na maioria dassv&io questdes Obvias para que os alunos a

preencham adequadamente.
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[...]

Pr. O deserto e o bosque sao lugares iguais?
Als. Nao.

Pr. Sdo lugares (.)?

Als. Deserto é deserto. A mesma coisa.

Pr. S&o lugares o qué?

Ga. Diferentes.

[.]

Embora tenhamos partido da oralidade, ndo nosmigaimos da escrita, porque a escola é
uma agéncia de letramento e a oralidade como nwdigbsta vinculada as acdes ndo verbais.
Neste contexto, gestos e siléncio sdo acdes ndmmisemporém discursivas. O siléncio, neste
contexto, se configura como uma resposta ao abeitre aluno e professor, caracterizando-se
como um nado saber ou um desencontro de “tempoé antbos, isto €, um desencontro de tempo
de espera por parte da professora e de tempo derizgéo por parte dos alunos. A sala de aula
se mostra como um espago em gue as coisas devererotwito rapidamente, em “tempos”
supostamente homogéneos para ambas as partes.cNiet®to, o siléncio era preenchido pela
professora imediatamente com uma outra pergunt@raaspo que a resposta fosse dada
imediatamente.

As analises dos eventos nos mostraram que a atel&kta presente o tempo todo na sala de
aula, mas ndo com objetivo encerrado no seu préj@senvolvimento. E uma oralidade que se
volta para aferir conhecimentos e que serve pdrsidiar a propria escrita: primeiro fala-se sobre
0 assunto e depois se esta pronto para escrewveos\Wjue neste contexto o visual também esta
sendo considerado secundario, mesmo quando éidadgvprincipal. Independente de qualquer
coisa, a escrita esta sempre em primeiro lugarn€se contexto a oralidade é considerada
secundaria em relacdo a escrita, o desenho se decuadario a oralidade e, portanto, tem um
valor muito aquém do que é conferido ao oral emparatdo com a escrita. No entanto, o que
gueremos deixar claro é que nao estamos defendendwoal ‘puro’, pois como ja mencionamos
acima néo é possivel desvincular a oralidade dé#asnas estamos defendendo que as atividades
envolvendo a oralidade ndo sejam pensadas somemte gem subsidio para a escrita, e que o

desenvolvimento da expressdo oral ocorra por meidaidersas praticas orais de linguagem
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levando-se em consideracao as relacdes que edtaapmantém com a escrita, e com um fim na
prépria oralidade (SCHNEUWLY, 2004). Para exemgdifi se o professor quiser trabalhar com
uma exposicao oral, este deve propor atividadesegsmem o0s alunos a exporem oralmente um
determinado assunto, no entanto, o professor tangdmsimard todos os caminhos que os alunos
devem percorrer para chegar a esta exposicdo mmlie vale lembrar, € que neste caminho
haverd momentos das anotacdes escritas, discusséiesaios, no entanto, a finalidade sera o
desenvolvimento da oralidade e ndo da escritamAgsddemos afirmar que esta implicito neste
pensamento que oralidade e escrita ndo sdo comdédedicotdmicas, muito pelo contrario, que
“0s géneros orais e escritos estao discursivamelgeionados” (ROJO, 2006), e que oralidade e
escrita fazem parte de um continuum de relagbes RBMASCHI, 2006), € a oralidade
perpassando a escrita e a escrita a oralidade.

[...] Falar, entdo, de escrita seria falar da mlitiidade de escritos que circulam
em esferas privadas e publicas e que mantém relagieplexas com os orais
que também circulam nestas esferas, em difereittegsdes. (Ibid., p. 56).

Queremos ressaltar que o fato de as criancas ms@on oralmente questdes lacunadas, por
exemplo, ndo quer dizer que se esta propondo mospata um trabalho efetivo com a oralidade
COmMo um processo em que os alunos possam se expnessaula, dando opinides, explicando
suas idéias, relatando acontecimentos, expondenemé¢ algum assunto a um determinado
publico, argumentando, recontando uma historia, paemplo. O que esta em jogo
especificamente nas aulas observadas nao saogas{ae; mas como encaminhar estas perguntas
e ouvi-las para que o aluno possa desenvolver verla habilidade de expressar-se oralmente.
Sabemos que o aprimoramento da participacdo dowsalem atividades que envolvam a
oralidade se refletira posteriormente na sua p@ol@scrita, mas € necessario que o professor
pense e elabore atividades que tenham como objetivcipal o desenvolvimento da oralidade e
ndo somente objetivando o desenvolvimento da asteihdo a oralidade como algo secundario.
Como dissemos acima, oralidade e escrita fazene partum continuum de praticas sociais, de
modo que nao existem somente praticas orais, rAalisg® orais que permeiam a escrita e praticas
escritas que permeiam o oral e, portanto, cabe calaeslar condicbes a seus alunos de
participarem de situacdes comunicativas relatigagagiadas esferas de atividade humanas sejam
elas formais ou informais que objetivem aos sewsoal ampliarem a capacidade de comunicacao

oral.
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Anexo 1: O que conta o conto

01Pr. Pronto gente? Deu pra ler?

02 Als. Sim!!

03Pr. Entdo vamos la. [A professora pega sua fichadarado pela sala 1é
em voz alta.]

04. Pr. Entéo, gostaram das histérias?

05.Ga. Mais ou menos!

06.Pr. Vocés devem ter notado que as trés apresentammadgcoisas em
comum, como iniciar de um jeito que ndo é possaber exatamente a
época em que aconteceram [...]. [A professorar& gscriancas]

07. Pr. Quando a gente leu |4 as histérias, tem a datajudedo
aconteceram as historias?

08.Al1. Nao!

09.Pr. Como elas comegcam?

10.Als. Era uma vez.

11. Pr. EsseERA UMA VEZ da pra saber exatamente quando foi? [A
professora caminha pela sala enquanto fala].

12.Al1. Nao.

13.Pr. N&o. E as trés comecam desse jeito?

[Siléncio absoluto na sala de aula]

14.Pr. Comeca?

15.Al1. Sim.

16.Pr. Isso & uma caracteristica dos contos de fadas?

17.Als. E.

18. Pr. Entdo, exatamente isso. Comega com era uma \&emuitos e
muitos anos.

19. Pr. [...] ou entdao fazem referéncia apenas ao lugdr Putras
caracteristicas dessas historias € que se passabosgues, florestas,
desertos [A professora |é para as criancas] (.)

20.Als. castelos, torres, palécio. [falas simultaneas]

10¢



21.Pr. Fundo (.) [A professora I€]

22.Als. Do mar.

23.Pr. Do mar.

24.La. Palé&cio.

25.Pr. Palacio, que € o mesmo que (.)

26.Ci. Castelo.

27.Pr. Castelo.

28. Pr. Nas historias apresentadas até aqui, duas demersel em
bosques e uma, em diferentes lugares. [A profedS@ara as criancas]
29.Pr. Quais sao as duas que acontecem no bosque?
30.Als. Rapunzel e Os trés presentes.

31.Pr. E qual que se passa em varios lugares?
32.Als. O rouxinol e o imperador.

33.Pr. TEM CERTEZA?

34.Als. Nao!

(incomp. )

35.Ga. Rapunzel e o imperador?

36. Pr. Ndo. O titulo da histéria ta certo, mas tem eertde que é O
rouxinol e o imperador que se passa em variosésgar
[Siléncio absoluto]

37.Ga. Os trés presentes.

38. Pr. Tem certeza

[Siléncio absoluto]

39.Pr. Onde acontece a historia da Rapunzel?

40.Ga. Bosque

41.Als.Deserto

42.Ci. Torre

43.Ga. Bosque, torre, deserto.

44.Pr. O deserto e 0 bosque sédo lugares iguais?
45.Als. Nao.

46.Pr. S0 lugares (.)?
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47.Als. Deserto é deserto. A mesma coisa.

48.Pr. So lugares o qué?

49. Ga. Diferentes.

50.Pr. Diferentes, ndo €?

51.Pr. A dos trés presentes acontece onde?

52.Als. Num bosque e numa floresta.

53.Pr. Bosque, e eles moram onde? Numa (.)

54.Als. Aldeia

55.Pr. Mas o principal da historia, todas as complicagirede se passam?
56.Ci. Floresta e estalagem

57.Pr. Onde?

58.Ci. Estalagem.

59.Pr. Que fica onde?

60.Ci. No bosque.

61. Pr. No bosque. Entdo, a Unica que acontece em Magases é a da
\)?

62.Ci. Rapunzel.

63.Pr. Rapunzel. Porque comeca onde?

64.Pr. Na casa dos pais dela, depois vai para o bosdage(e

65.Ci. Na torre.

66.Pr. A bruxa prende ela na torre, que fica onde?

67.L.F. Na floresta.

68. Pr. Bosque ou a floresta que é a mesma coisa. Eglefmise perde
aonde?

69.Als. No deserto.

(Incomp.)

70.Pr. Entdo deserto e bosque séo lugares di (.)

71.Pr. Ferentes

Apdés 0 momento acima mencionado, em que a protessplora o texto, ela continua a

aula focando que as criangas devem responder @ritoes
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[.]

72.Pr. E ai € a pergunta que vocés tém que respondde ajual vocés
mais gostaram&ntes de vocés escreverem, vocés podem me falar.
73.Als. Os trés presentes.

[Alguns alunos falam quase juntos e comeca um bintio]

74.Pr. Quem gostou mais dos trés presentes?

[A maioria levanta a mao].

75.Al1. O loco! [E comeca a contar]: 1,2,3,4. Todos!!

76.Pr. Da Rapunzel. Ninguém gostou mais da historiaaauRzel?

[Os alunos abaixam a méo e silenciam]

77.Pr. E da histéria do rouxinol e o imperador?

[Siléncio absoluto]

78.Ga.E , eu gostei também.

79.Pr. Mas n&o, qual que vocé gostou mais. E pra vam#ires uma.
80.Ga. As duadgesticula com os dedos]

81.Pr. Escolha uma.

82.Ga. Ah! Entdo complicd.

83.Ga. Nao pode as duas?

84.Cl. Os trés presentes.

85.AL 1. Os trés presentes.

86. Pr. Se for para escolher uma vocés ficam com arfastios trés
presentes?

87.Als. Sim!!!

88.Pr. Mas porgque vocés gostaram mais dessa?

89.Als. Porque [Falas simultaneas]

90.Pr. Um de cada vez.

91.Pr. Porque tem objetos magicos

92. Als. Porque tem objetos méagicos... [Um dos alunos éalautros
repetem a mesma coisa quase a0 mesmo tempo, edggss um eco]
93.Pr. S6 por isso?

94.Pr. fala Ca.



95.Ca. Porque ele nunca deixou de ajudar os necessitados

96.Pr. Quem mais gostou por algum outro motivo?

97.Al1. Porgue tem objetos magicos.

98.Pr. SO por isso vocés gostaram mais dessa?

99. Ga. Nao. Porque eles quer roubar e ndo percebe (mgom

100L.F. [Na outra ponta repete varias vezes]: € maisassante, € mais
interessante.

101Pr. Um de cada vez!

102Ga. Ai o pai dele acha que ele ta imaginando coiSap@que a
historia é roubada.

103Pr. Tem coisas que acontecem na histéria que sdoamasionantes
que as outras duas?

104L.F. E mais interessante.

105Pr. Porque que é mais interessante?

106L.F. Ih! Agora... [incomp.]

107Pr. Se a gente acha uma coisa mais interessantedgamaacoisa na
histéria que a torna interessante. Que coisa & éxz@ue sendo, nao da
pra fala que é interessante. Fala L. F. O que eumertessa historia que
torna ela interessante?

108L.F. Porque aquele porrete da uma pancada naquele Ja@dr&afado.
[O aluno gesticula imitando um porrete enquantafal

109Pr. E 0 que mais?

110Pr. Le., porgue vocé gostou mais dessa?

[Le. olha para a professora com a mao na boca eesgonde].

111Pr. Nao vale coloca ai na folha depois que gostali! .eu gostei mais
da historiados trés presentes porque é legal.

112Wa. faz um barulho misturado com risada durante a fah
professora, também fala algo incompreensivel.

113Pr. Tem que explica, tem que explica tudo o que acenta historia
e 0 que faz com que vocé tenha gostado mais dela.

114Pr. E ai? Ninguém mais vai me fala porque gostouMais



115

115Ci. E interessante porque eles foram roubar, daindlegpercebem ai
o irmao fica de olho em tudo e so ele que percebe.
116Pr. E porque o pai dele achava o qué?

[..]

117Pr. D& pra escreve agora, passa tudo isso para ?pape



Anexo 2: Os contadores de histérias

[...]

01.J.V. O tia, um monte de gente falto![ a professoralh&aesponde e
continua entregando as folhas para os demais alp®sorrendo as
fileiras das carteiras onde cada aluno esté sesitoad

02.J.V. A Ay. faltou de novo.

03.Pr. Esses autores aqui a gente ja conhecia, né?

04.Al1. Hum, hum.

05.Pr. Porque a gente fez a leitura do livro.

(incomp.)

06. Pr. A gente fez a leitura no Clube de leitura. Sdaa®ore fadas e a
maioria sdo desses trés autores.

07. Pr. Dessas historias que tem aqui nesse texto, temmalgjue vocés
ndo conhecem?

08.Pr. Nao.

09.Pr. Qual que vocé nao conhece B.?

10Br. N&o. Falei que ndo. Conheco todas.

[O alunos Ci. levanta a méo e G. também]

11.Pr. Ci.?

12Ci. Os dozes irmaos.

13Pr. Ga. [Ga. procura 0 nome da histéria na folha, antpuum outro

aluno chama a professora].

[incomp.]

14 Pr. N&o, perguntei se tem alguma que vocés nao comhepe VOCes

nunca ouviram.

15.Ga. A roupa nova do imperador.

[-]

16.Pr. Eu particularmente conhego todas. A Unica quedconheco e

ainda ndo consegui encontrar também é essa dosroEes.

[.]
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17 Pr. Desses textos, o que vocés entenderam sobre tos cenfadas?
[Siléncio absoluto]

[Ga. olha para o texto para tentar encontrar uma st8po

18Pr. Esses trés autores ai, sdo autores dos contasla® Mas como os
contos de fadas comecaram a ser escritos?

19Ga. O francés Charles Perrault foi o primeiro a pwblicontos de
fadas. [O aluno |1é em sua folha]

20Pr. Entdo, mas como é que ele comecou a escrever eases de
fadas?

21Ga. Ele se criou num hospital.

22Pr. Quem se criou num hospital foi o Andersen. E anpiio a
escrever contos de fadas, quem foi?

23.Ga. Charles Perrault.

24 Pr. Foi o Charles Perrault.

25Pr. E de onde ele colhia as histérias que ele pulfficou

26 Pr. Ele que inventou todas?

27 Al1. Foi!

28Als. Nao

29 Pr. Foi?

[Ga. lendo o texto respondeu novamente]:

30.Ga. Ele resgatou... [O aluno tenta ler o texto]

31.Ga. Ele resgatou as historias orais do povo. [O alérmtexto]

32Pr. Ele resgatou histérias orais do povo. O que séiids orais do
povo?

33J. V. Antigas!

34 Pr. Antigas. Mas o que seriam histérias orais que \ pmnta e que
sdo antigas?

[Siléncio absoluto]

35.Ga. Contos de fadas.

36.Pr. O que s&o contos orais?

[Siléncio absoluto]



37Pr. O que sao histdrias (.) é contos orais? O quesvené&ndem por
orais?

38.Ga. orais...horas.

39Pr. orais é (.) tem a ver com hora do rel6gio?

40Als. Tem.

[O aluno Ga. arrisca uma resposta, mas a profesgora escutal

41 Pr.Nao entendi G.

42.Ga. Tipo antiga, atualmente.

43 Pr. Nao. Contos orais sdo contos que sao transmitidaséas da (.) [A
professora indica o seu labio com o dedo]

44 Pr. Do qué? Da (.) [A professora continua indicandew I&bio com o
dedo]

45Als. Da boca

46 Pr. Da faaala. E sdo contados de pai pra filho e @mguaunca via
escritas essas historias. As pessoas iam contande pras outras. Ai o
gue o Charles Perrault fez? Ele ouvia essas lastqtie o povo contava.
47J.V. E fazia.

48 Ga. E escrevia.

49 Pr. E escreveu. Porque quando a gente vai apenasldadéencoisas, é
possivel lembrar sempre?

50Al1. Nao.

51Pr. E vai ser contada sempre do mesmo jeito?

52 Als. Nao.

53Pr. O que acontece quando a gente vai sO falandasas®o

54 Ga. Pode esquecer.

55Pr. Pode esquecer

[-]

56Pr. Se eu contar uma historia pro Br. e ele contarCprpsera que ele
vai contar igualzinho?

57 Ga. Nao, ele conta diferente.

58Pr. E depois o Cr. vai contar pra Ka. igualzinho?

11€



59Al1. Nao.
60.Pr. Cada um que conta vai contando de maneira (.)
61Al1. Diferente.

[..]



Anexo 3: Uma historia e duas versoes

01.Pr. Eu quero saber o que aconteceu na histéria. Mieco

02.Pa. (Incomp.)

03.Pr. Quem séo os personagens?

04.Pa. Ih! Agora ferro.

05.Pa. Trés cavaleiros (.)

06.Pr. A histéria da Chapeuzinho Vermelho.

07.Pa. A historia ou o filme? [Fala simultanea a da psetea]

08.Pr. A histéria da Chapeuzinho Vermelho. [Fala simdta de Pa.]
09.Pr. A historia. Vocé nunca leu?

10Pa Bem...lili,li,li...

11.Pa E (.) Chapeuzinho Vermelho, o cagador (.)

[J.V. vira-se para P. e complementa]:

12J.V. A mée, a vo.

13.Pa.A mae, a vo.

14J.V. O lobo.

(Incomp.)

15Pr. Psiu!

16.Pa. Bem, vou comecar de novo. O lobo, a vi, a maeal{@o conta
nos dedos enquanto diz o nome dos personagens]

17Pr. E no filme, tinha alguma coisa diferente?

[Pa. Coloca a mdo na boca, coca a cabeca e olaapamigos meio sem
jeito, mas nao responde].

18Pr. O filme era igual a historia que vocé ouviu, eif@rdnte, tinha
outros personagens?

19 Pa. Nao. [O aluno gesticula um ‘ndo’ com o dedo iadmr]

20Pa. O filme que eu vi a histéria ndo tinha mais peeagens.

21Pr. N&o tinha mais?

22 Pa.hum...hum.

23Pr. Quem mais conhece a histéria?

11¢€



[ Varios alunos levantam a mao ao mesmo tempo].

24Pr. Fala pra mim Le. a histéria que vocé conhece?

[Le. abre e fecha o estojo, olhando para a profakso

25.Al1. Vai Ld

26.Pr. Esqueceu?

[Le. balanca a cabeca afirmativamente e sorri rapiergonhada olhando
para a professora]

27 Pr. Ué. Como esqueceu a historia?

[Le. continua mexendo no estojo]

28 Pr. Ja que todo mundo conhece, quais sdo os persendgdistoria?

[..]
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Anexo 4: Projeto Tamar
[.]
01Pr. Entdo nao teve aula de Educacéao Fisica hoje?
02.Br. Nao, porque na segunda, na segunda nois teVie aula
03Br. Porgue ele tinha que leva a filhinha dele (.)§Baimultaneas]
04 Al1l. No médico.
05Br. No médico.

Ao escrever a pauta, a professora consulta um iaagscrito. Logo em seguida, J.V. vai
até a lousa conversar algo com a professora, ggeaeto escreve, responde ao aluno. A
professora espera as criangas copiarem em seus\@adEla apressa os alunos para que sejam
rapidos e logo em seguida sai dizendo: “O, eu Wbhuscar o globo na biblioteca, que ndo deu
tempo de eu pegar e ja volto. Pode pegar o cadkre@Encias e s6 colocar a data que a gente néo

vai usar o caderno agora, t4”.

06.J.V. Ah! Tem que pegar no armario. [ Levanta-se eat@io armario]
07 All. Nao, é umde (.)

08AIl1. Ta na bolsa!

09L.F. E mesmo. Ta na bolsa. [ L.F. corre até sua cajtei

[Incomp.]

[ Os alunos se organizam conforme a professoreaiteol]

[...]

10. Pr. Olha, s6! Agora eu quero que vocés parem de\@gcesprestem
atencdo um pouquinho. [ A professora chega comobogterrestre e o
coloca numa das carteiras]

11.Als. Cl.!

12.Pr. Alguém ja tinha visto um globo terrestre?

[Uma parte dos alunos levanta a m&o ao mesmo tgmpo.

13.Pr. E o globo terrestre representa o qué, ceis sabem?

[ Falas simultaneas]

14.Pr. O! Calma. Um de cada vez!
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15.Br. EuU!

16. Pr. Fala Br.

17.Br. Planeta.

18.Pr. Que planeta?

19.Als. Da Terra.

20.Pr. O que mais vocés podem me dizer sobre o globestez?
[Ci. levanta a m&o]

21.Pr. Fala Ci.

22.Ci. Que ai d& pra vé as cidades da Terra.

23.Pr. As cidades da Terra.

24.Pr. Fala G.

25.Ga. Pra conhecer mais o mundo.

26.Pr. FalaJ. V.

27.J.V. Se a gente for viajar pra algum lugar, vai da A quantos
quilémetros vai ser.

28.Pr. Saber quantos quildmetros tém de um lugar pnmout
29.Pr. Fala Cl.

30.Cl. Pra saber os nomes dos paises.

31.Pr. Saber o nome dos paises.

32.Ca. Onde tem as matas e os pantanals, é pantanal.
33.Pr. Onde tem as matas...

34.Pr. Fala Ca.

35.Ca.E, pra (.) pravocé vé os mundo, é os(.) as (.)
36.Pr. Pra vé o qué?

37.Ca. Os paises que existe.

38.Pr. Os paises que existem.

(Incomp.)

39.Al1 O Pantanal

40.Al1. O mar.

41.Al1. Pantanal ndo existe!

42.Pr. Lembram que eu falei pra voceés (.)



43. Al1. Existe Sim. Nao é que pantanal existe?

[A professora balanca positivamente a cabeca,dprarglobo terrestre].
44.Al1. As agua dos mares, dos rio.

45.Pr. As 4guas dos mares, dos rios

46.Al1. Nao falei!! [O aluno comemora o acerto].

47. Pr: Lembram que eu falei pra vocés que a gente igcipar de um
concurso do Projeto Tamar? [A professora aponia @@auta na lousa]
48. Als. Hum, hum.

49.Pr. Lembram?

50.Al1. Lembro.

51Pr. Entdo, s6 que pra gente participar do concurzer fas desenhos
pra participar do concurso.

52.L.F. E hoje?

53.Pr. A gente ia ter que aprender algumas coisas aitesigemeio (.)
54.L.F. E hoje, pro?

55.Als. Ambiente.

56.L.F. E hoje pro?

57. Pr. Entdo, aqui eu vou girar um pouco o globo pra vosEem,
depois eu vou perguntar (.)

58.Wa. Ah! O Brasil!

59 Pr. Algumas coisas pra vocés. [A professora gira baloa frente da
sala, enquanto os alunos estdo sentados individn&nem suas carteiras,
eles estdo muito curiosos em ver de perto o gletredtre]

60.Pr. O Brasil, ja que vocés querem saber onde ta, dlBéaaqui 6. [A
professora aponta o Brasil no globo terrestre [E. Ise aproxima para ver.
Logo depois, outros alunos saem dos seus lugaras/geem e apontarem
também onde esta localizado o Brasil. Ao se aprarém, os alunos
comecam a localizar o Brasil e outros paises enfala mesmo tempo, fica
incompreensivel]

[ Falas simultaneas]

61Pr. Calmal!



62Pr. T4, mas agora 0, ndo € iSsO que eu quero que wvbsésvem, ja
viu onde fica o Brasil.

[ Falas simultaneas]

63.Pr. O, se vocés ficarem em pé aqui, quem ta |la [ofegsora aponta
para os alunos que estdo mais distantes] ndo naegai vé. Ou abaixa ou
senta. [Os alunos que estdo perto do globo prefécamabaixados, falam
todos de uma vez s0, suas falas ficam incompresigkiv

64 Pr. Agora. Psiu!!

[...]

65Pr. Esses lugares onde as aguas dos rios se encaurams aguas
dos oceanos, ela tem um nome.

66L.F. Que nome?

67 Pr. Lembram o ano passado quando a gente foi até Ubatrihecer o
projeto.

68L.F. A gente era da primeira série.

69.Pr. Ceis nao lembram como chama esse lugar onde as dga mares
e dos rios se encontram?

70L.F. Projeto Tamatr!

71.Pr. E chamado de Manguezal.

72 Als. Manguezal... [Os alunos repetem a palavra confiosse um eco]
73Pr. Entdo se a agua do mar estiver suja (.). Agoraoeuguardar o
globo e vocés vao sentar, que eu quero que Vogél3epois eu vou
colocar 14 6, e vocés podem olhar a vontade. [Afegemra sai
repentinamente para guardar o globo e as criarfgasentar cada uma em
suas cadeiras].

(Incomp.)

74 Pr. Entéo, voltando aquela pergunta que eu tinha. fEgm tanta agua
no planeta, ndo tem?

75Als. Tem!

76 Pr. Cés nao viram |4 que a maior parte do planetaréaida por agua.

Entéo, porque tanta preocupacdo com a agua é aalaguaneta acaba?

12¢
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77 Ga. Se polui um poco, vai polui tudo.

78 Al1. NGs vamo morre.

79Pr. Eu falei que tem muita, ndo foi?

80Al1. Foi.

81Pr. N6s ndo vimos ali no globo que tem muita agua?

82L.F. (Incomp.)

83Al1. A metade da agua é tudo (.)

84 Gu. A sujeira vai se espalha.

85Pr. N&o, néo é s0 isso.

86 Al1. Por que que tem que tomar cuidado com a poluicdo?

87Pr. Por que apesar de ter muita agua no planeta,Temgante pode
utiliza toda essa agua?

88 Als. N&o.

89 Pr. Pode?

90Als.Podel!

91Pr. Pode ou ndo pode?

92 Als.N&o!

93Pr. Por que que néao?

94 Wa. Porque pode mata os (.) € (.) os animais aquaticos

95Pr. Nao. Eu falei de 100% de toda 4gua que existdarefa, qual é a
guantidade que serve pra gente utiliza?

[-]

96L.F. E se acaba com a agua do planeta, to (.) to (.)

97L.F. Todas as pessoas vai acaba morrendo (.)

98Pr. Opal!

99L.F. Todas as pessoas vai acaba morrendo de sede.

100Pr. Entdo agora, sabe o que eu quero que vocés fagamim?
Vocés vao escrever no caderno de vocés porque quésvacham
importante manter a agua limpa?

101Al1. No de Ciéncias?

102Pr. E. N&o é pra escrever um texto enorme néo. Escraveextinho
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pequeno, rapidinho, explicando porque que vocés aglam que é
importante manter a 4gua do planeta limpa.

103Al1. Tem que copiar 0 que vocé ta passando?

104Pr. Sim. Sendo quem pegar 0 seu caderno nao vai Gajer vocé ta
fazendo.

[A professora escreve na lousa]:

DIGA, EM POUCAS PALAVRAS QUAL A IMPORTANCIA DA AGUA
PARA OS SERES VIVOS.

[Siléncio Absoluto]

105.L.F. E hoje que nos vamos fazer o desenho?

106Pr. Nao, vai demora ainda. [Vira-se para 0 aluno eéaved para a
lousa)]. Depois que a gente soubé bastante coisa eabeio ambiente, ai
a gente vai fazé o desenho.

107 Al1. Vai demora meses!

108Al1. Vai demora muito!

109L.F. Anos??
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Anexo 5: Trava-Lingua
[.]
1.Pr. Entédo hoje, nessa folha que eu vou entregar pr@sviem um trava-
lingua.
2.Ga.um s0?
3.Pr. E. A primeira coisa que vocés véo fazer € ler #ss@-lingua. Cada
um vai ler a sua folha, ta? Depois a gente vguleio e vamos escrevé-lo

naquele cartaz. [A professora aponta para o cquazsta na lousa.]

A professora, entdo, comeca a andar pela salegar uma folha sulfite para cada aluno

enquanto os situa do que deverédo fazer com a dpibaeceberam.

4. Pr. Depois nés vamos produzir 0s nossos trava-linguas.

5.Ga. um unico ( Incomp.)?

[A professora balanca a cabeca positivamente]

6.Ga. Ah! Tipo um livro de trava-lingua.

7.Pr. S6 que para escrever a gente precisa sabe ceswito um trava-
lingua. Certo? [ A professora continua andandaggando as folhas aos
alunos.]

8.Pr. Ele ta escrito ai na folha duas vezes.

9.Ga. A gente vai ter que recortar?

10.Pr. Isso. Mas primeiro a gente vai lé.

[...]

11Ga. ‘E um dado. E um dedo. E um dia, é um dia. E usod& um
dedo, é um dedo, é um dia. E um dado, é um dadm éedo, é um dia’
[.O aluno I1é bem devagar] Caramba! E tem que ido&p[G. da risadas.
Acha engracado] Dado, dia. S6 tem dado, dia e deado, é Dado, Dia
()

12 Ga. Ah! E um dado. E um dedo. E um dia. E um dianEdado. E um
dedo. E um dedo. E um dia. E um dado. E um dadmn Bedo. E um dia.

[O aluno |é mais rapido que da primeira vez.]



13 Al1. Caramba! Vocé sabe canta!
14 Ga. Eu entendi!

[..]

Depois de algum tempo a professora vai buscaramatéo para escrever no papel pardo

gue ja estava fixado na lousa desde o inicio da@apkrgunta a classe:

15Pr. Pronto? Agora eu vou escrever 0 trava-lingua amaz. E ndés
vamos observar algumas coisas agora (.) nessgaescri

[Falas simultaneas |

16.Pr. Gu.! Espera s6 um pouquinho.

17Pr. G., 0 que vocé achou de diferente em cada linha?

18Ga. Cada (.) é tipo (.) € um dado (.) ta na segundwlitd no meio (.)
A primeira t& na primeira parte.

19.Pr. Muda de posicao as palavras?

20Ga. E.

21Pr. Além disso tém outras coisas que a gente vai ehsgk professora
vira-se para a lousa para escrever no cartaz|

22 Pr. Entdo na primeira linha do trava-lingua, o que guescrito? [A
professora vira-se para a lousa para escrever oagueriancas estéo
ditando.]

23Als. E um dado, é um dedo, € um dia. [Os alunos ditaitomépido
sem sintonia]

24 Pr. Mais devagar né? [A fala da professora é simudtasmm a dos
alunos]

25.Als. E um dado, E um dedo, é um dia.

26 Ga. Eu to tentando fala sem Ié. [G. esta em pé, falanttava-lingua
para a professora.]

27.Pr. E um dado.

28 Als.E um dedo.

29 Pr. Mas olha so! [Fala simultanea com a dos alunos]

30Wa. Tem uma virgula!



31Pr. Ah! Tem uma virgula. Muito bem!

32Als. E um dedo.

33Pr. E um dedo.

34Wa. Uma virgula!

35.Pr. Eum ()

36Als. E um dia!

37Pr. Tem o qué depois do DIA?

38La. E um ponto final.

[.]

39.Ga. Professora, eu fiz com os dois também, eu funtiasem |&.

40Pr. Fez com dois o qué?

41Ga. E assim, os dois ndo tem que falar de cor? Sabep® [G. esta
em pé. Pega a folha com o texto e o aponta enqtedajo

42 Pr. Ah, ta. Falar sem |é. Decorar?

43Ga. E, eu falei sem lé.

44 Pr. Agora nés vamos fazer assim. Essa fileira e eqaa\ai ler a
primeira linha. Ai a fila do Gustavo e aquela tulda segunda linha. Ai
volta pra ca. Essa turma |€ a terceira linha elaguema |é a quarta linha.
E Sem tropecar nas palavras!. Sem engasgar, ¢arjadfessora aponta
para as fileiras quando se refere a elas.]

[Incomp.]

45Pr. pessoal! Falei que quando eu comecar a falarsviéd que fazer
siléncio pra ouvir. Se falar junto comigo, vocés rao entende. Entéo 0,
a fileira do Ca. e aquelas duas fileiras. Depdiema do Gu. e essas duas.
46.Ga. A gente vai apostar corrida.

47 Pr. Nao é apostar corrida, ninguém, vai sair do lugar!

48 Pr. Quando esta turma tiver lendo, essa turma (.yiféncio, escuta.
Quando essa turma comecar a ler, a turma de lcé@atalada. Certo? [A
professora aponta para as turmas a que esta smdefe Tem que ler
junto. Vocés vao Ié onde eu estiver apontando.uSever com a régua

aqui, nao € pra ta la no DIA. Se eu to aqui, d@mondeTAponta para a
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palavra com a régua] Entdo vocés vao ler juntos,ceéinecar e terminar
juntos. Certo? Entdo vamo la. Um, dois, trés, ja!

49 Als. E um dado, é um dedo, é um dia. [Os alunos rectamsintonia.]
50Pr. Ah, par6!!

51.Ga. Eu tava no UM.

52Al1. O V.! Tem que ficar quieto!

53.Pr. S6 vai falar UM quando eu mudar a régua de lugartd no E o
outro ja ta lendo UM!

54 Pr. Vamo la. Um, dois, trés, ja!

55Als. E um dado, € um dedo, é um dia. E um dia, é um,dadm dedo
[...] [Os alunos Iéem bem devagar, no ritmo querafegsora aponta a
réguaj

56.Pr. Agora sim.

57Pr. Agora, deixa eu fala uma coisa pra vocés. Lembe antem eu
falei pra vocés, que eu expliquei pra vocés quailimguas sdo pequenos
textos (.)

58.Ga. ham, ham.

59Pr. Alguns com palavras (.)

60.Ga. Que rimam, que da tipo um no na lingua.

61Pr. Que rimam, que da um tipo de ndé na lingua, posficepalavras
um pouco complicadas quando a gente tem que faldo mapido. Entéo,
o segredo do trava-lingua é o seguinte (.) OHHHH!!ND segredo do
trava-lingua € que a gente tem que falar rapidgiu&ndo a gente fala
rapido é que da aquele n6 na lingua. Agora, sesviatérem devagar, ai
perde a graca do trava-lingua. Entdo como a geiatder este trava-
lingua? [as criancas falam junto com a profess62efr. Nossa! Falar
junto comigo é dificil, né La.! Quantas vezes exhteque pedir pra ouvir
guando eu t6 falando.

[Aguarda os alunos se acalmarem]

63 Pr. essas palavras séo palavras dificeis?

64 Als: Nao!



65Ga. E que a gente ta lendo é (.) muito devagar.

66 Pr. E que nos estamos lendo (.) devagar.

67 Ga. Eu tentei |é rapido. Eu e o Gu. e ficou mais dific

68 Pr. Agora a gente vai ver quem € que consegue l@adaQluem quer
tenta?

[Ga. e mais trés alunos levantam a méao]

69Pr. Entdo vamos comec¢ar com o Ga. e ai cada um vanlervez o
mais rapido que puder pra gente vé a graca do-liryaa. Vai Ga.,
comeca!

[Ga. consegue ler rapido sem engasgar.]

70Pr. quem mais?

[Cr. consegue ler rapido.]

[CI. 1&, mas engasga.]

71Pr. Deu uma engasgada aqui. Quem mais?

72L. EU!

73Pr. Vai L., pera ai! Vai

[La. engasga.]

74 Pr. Ja engasgou. Quer tentar de novo?

[La. balanca a cabeca dizendo que né&o.]

[-]

75Pr. Quem mais vai tentar?

76 Wa. Eu!!

77Pr. Vai Wa.

78Wa. E um dado é um dia (para e da risadas)

79Pr. Vai de novo!

[O aluno Ié mais uma vez o trava-lingua sem diflades.]

[..]
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