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Introducdo

O estudo que d& origem ao presente texto € uma pesquisa de mestrado, realizada no
Programa de Pos-Graduagd em Educacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora. O
objetivo do trabalho foi investigar de que modo os géneros que envolvem a argumentacéo
podem contribuir para o processo de ensino-aprendizagem dos alunos da educacdo de
jovens e adultos (EJA). Para isso, fez-se uma pesquisa qualitativa, de abordagem sbcio-
histérica, balizada nos estudos e trabalhos de Bakhtin e Vygostky e seus desdobramentos
por meio das atuais pesquisas na area de educacdo e linguagem, representada, sobretudo,
pelos trabalhos dos pesquisadores do Grupo de Genebra'.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), no que tange ao ensino de Lingua
Portuguesa, constituem um avango para 0 processo de ensino-aprendizagem de leitura e
producdo de textos na educacdo basica. A partir de uma metodologia de enfoque
enunciativo-discursiva, propdem uma ruptura com o0 ensino de lingua materna que fora
feito de maneira normativa e conceitual. A essa proposta subjaz uma concep¢do de
linguagem — o sOcio-interacionismo — postura epistemoldgica presente em diversas areas do
conhecimento, que defende a tese de que as condutas humanas resultam de um processo
histérico de socializagdo, possibilitado especialmente pela emergéncia e pelo
desenvolvimento dos instrumentos semioticos (BRONCKART, 2003).

No campo da linguagem, essa corrente esta presente, sobretudo, nos trabalhos
desenvolvidos por Bakhtin (2004) e nos estudos de Vygotsky ( 2001), cujas pesquisas, no
campo da psicologia, salientam o papel decisivo das intervengdes sociais e do processo

interativo naformacdo das capacidades cognitivas do homem.

! Grupo de Genebra — Dolz, Schneuwly, Pasquier e Bronckart — autores que inspiraram teoricamente as
discussdes empreendidas quando da elaboracdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais, fundamentando a
elaboracdo da proposta.



Procedendo-se a andlise dos PCNs e das Propostas Curriculares para a EJA,
percebe-se claramente gque tais documentos encaminham a prética pedagdgica na direcéo de
um trabalho com os géneros do discurso, cujateoriafoi elaborada pelo Circulo de Bakhtin.

Os pesguisadores do grupo de Genebra, a partir dessa teoria, baseando-se no
pressuposto de que se comunicar oramente e por escrito pode e deve ser ensinado
sistematicamente, apresentam a proposta de s agrupar os géneros com finalidades
educacionais, distribuindo-os em cinco dominios, quais sejam: (&) agrupamento da ordem
do relatar; (b) do narrar; () do argumentar; (d) do expor; (e) do descrever agbes. Dentre
tals agrupamentos, elegeu-se 0 que trata especificamente dos géneros ligados a
argumentacao.

E importante ressaltar que a escolha dos géneros argumentativos ndo se fez de
maneira aleatoria.. Tal opcdo foi feita por se acreditar que tais géneros, que fazem
funcionar grande parte das relagbes sociais, apresentam-se como relevantes na EJA, ja que
se podem constituir como instrumentos que possibilitem a ampliacdo da cidadania dos

sujeitos dessa modalidade de ensino.

1. Metodologia

Para a realizacdo do trabalho, foi feita uma pesquisa qualitativa de abordagem
socio-historica. A opgéo por tal perspectiva se justifica, uma vez que 0s pressupostos dessa
natureza de investigagdo permitem uma compreensdo a partir de uma perspectiva dos
sujeitos, aravés de uma dialética constante com o contexto do qual sfo integrantes. O
entrelacamento das teorias e perspectivas bakhtiniana e vygotskyana é primordial para
alicercar uma metodologia cuja centraidade esteja na questdo da linguagem, fazendo,
assim, emergir o sujeito como ser dotado de historicidade e sociabilidade.

O trabalho teve como locus investigativo uma escola publica e uma escola
particular de Juiz de Fora que oferece gratuitamente a modalidade da EJA.

Como estratégia metodoldgica foi utilizada a observacdo mediada. Os sujeitos da
pesguisa foram as professoras de Lingua Portuguesa das turmas. Compreendendo que o
investigador, além de participar da investigacdo, deve, também, tornar-se um sujeito ativo
durante o processo investigativo, busco a producdo de idéias novas que possam levar a



novas construgcdes tedricas. Dessa maneira, a observacdo mediada se fez atraves de
conversas com as professoras durante ou ap0s cada observacao.

Nessas ocasifes, foram elaboradas questdes que propiciavam a reflexdo dos
sujeitos acerca de cada aula. De acordo com a perspectiva socio-histérica, essas perguntas,
feitas a0 longo do processo de observacdo, ja poderiam potencializar um processo de
reflexdo e transformacéo por parte dos sujeitos, incluindo-se, ai, a pesquisadora.

Para resguardar, tanto as escolas, como os sujeitos, foram-lhe atribuidos nomes
ficticios. a escola publica, aqui denominada Japiter, e a escola particular, Marte; a

professora da escola publica chamada de Beatriz e a da escola particular, de | sabel.

2. Algunsachados

A partir do conceito de género discursivo de Bakhtin e considerando-se que a
pesguisa se deu no espaco da aula, tomada como espaco produtor de conhecimento, como
Goulart (2004), considerou-se esse evento como um género do discurso. Segundo a autora,
a0 se conceber a aula como um género do discurso, parte-se do pressuposto que se pode
encontrar nesse espago uma certa organizagdo discursiva, estabilizada, condicionada e
determinada pelo tempo e pelo espaco, com intencdes e objetivos definidos, e, a0 mesmo
tempo, um espacgo para o acontecimento, um lugar de instabilidades, ja que, assim como os
sujeitos que interagem nesse espaco, a lingua é material plastico e vivo.

Buscando compreender as interacdes discursivas realizadas entre as professoras e
seus alunos, devo ressaltar, entretanto, que o esudo néo foi realizado com o objetivo de
avaliacdo da pratica pedagdgica, mas sim o de conhecer os procedimentos utilizados e
empreender uma reflexdo critica acerca das realidades observadas, procurando aternativas
para um trabalho com os géneros que envolvem a argumentacdo na EJA. Para tal, foram

elencadas trés categorias, arespeito das quaisfalo a seguir.

2.1 Professor: mediador?

Ao se tratar o tema da EJA, conforme Oliveira (2002), ha de se considerar ndo

apenas a questdo de especificidade etaria, mas, principalmente, a de especificidade



cultural. Os sujeitos dessa modalidade de educacdo freglentemente apresentam uma
trajetdria de exclusdo da escola, tragjetoria esta muitas vezes marcada por reprovacoes,
evases, ou sgja, podem ser considerados como produtos do fracasso do sistema escolar em
garantir escolaridade basica completa paratoda a populacéo.

Nesse contexto, ndo raramente os alunos colocar-se-iam como consumidores
passivos de conhecimentos transmitidos pelos professores, considerados como o0s
detentores do saber. Na aula, espaco em que, segundo Bakhtin (2004), instaurar-se-ia um
“certo repertorio de férmulas correntes’, as relagbes com o conhecimento se dariam de
forma predeterminada, os contelidos ja estariam definidos previamente, as atividades
desenvolvidas seriam baseadas em regras especificas e com uma linguagem particular.

Dentro desse panorama, o papel do professor assume especial relevancia. Além de
buscar refletir sobre essas representacdes construidas pelos alunos, precisa exercer seu
papel de mediador entre 0s sujeitos e o0 objeto de conhecimento, colocando o0 aluno como
sujeito e ndo objeto do processo educativo, afirmando sua capacidade de organizar a
propria aprendizagem em situagbes didéticas plangjadas, em um processo interativo,
partindo da realidade desses alunos.

A mediacdo configura-se como uma das categorias bésicas levantadas por Vygotsky
(2001), para a compreensdo de suas concepgdes sobre o desenvolvimento humano como
processo socio-histérico. Como sujeito de conhecimento, 0 homem néo tem acesso direto
a0s objetos, mas acesso mediado, operado pelos sistemas simbolicos de que dispde. Essa
mediacdo se processa via um outro, via linguagem.

A escola é um espaco onde a interferéncia pedagogica intencional desencadeia o
processo de ensino-gprendizagem e nesse espaco 0 professor tem o papel explicito de
intervir no processo, ja que é sua funcdo provocar avangos com tais interferéncias.

Essa questdo surge no trabalho acerca da andlise linglistica, em duas aulas
geminadas, na escola Marte.

Na primeira dessas aulas, Beatriz entrega textos que ela havia corrigido e procede a
comentérios acerca dos desvios a lingua culta mais freqlientes. ortografia, paragrafacéo,

adequacdo de linguagem.



ApOs tais comentarios, distribui  um exercicio visando proceder a reescrita dos
problemas mais frequentes. Trata-se de um exercicio sobre mecanismos de coesdo textual,
em cujo comando orienta-se que 0s aunos substituam os termos repetidos por pronomes.

Ao iniciar as explicagOes, chama a atencdo para o efeito de infantilizacdo que a
repeticdo acarreta ao texto. Em dois itens os termos repetidos devem ser subgtituidos pelos
pronomes “0” e “Ihe’. Os alunos tém dificuldade em realizar a substituicdo e questionam a
professora como devem fazé-lo. Ela 0s orienta a procurar as respostas em seu “proprio
referencial dalingua’, ja que, segundo ela, “é dificil e ndo vale apena’.

No meu ponto de vista, essa questéo, ligada ao dominio da sintaxe, mereceria uma
reflexdo mais especifica, ja que, segundo Dolz et d (2004):

O dominio de uma sintaxe mais el aborada ndo esté ligado a um género preciso.
Ele passa pea compreensdo e pela apropriagdo das regras gerais que dizem
respeito a organizacdo da frase e necessita de conhecimentos explicitos sobre o
funcionamento da lingua nesse nivel. Trata-se, portanto, de desenvolver nos
alunos capacidades de andise que Ihes permitam melhorar esses conhecimentos.
Paratanto, é essencial reservar tempo para um ensino especifico de gramética, no
gual o objeto principa das tarefas de observacdo e de manipulagdo € o
funcionamento dalingua (DOLZ et al, 2005, p. 116).

Ao encaminhar a atividade de tal maneira, penso que a professora, em um processo
de simplificacdo, solicitando aos alunos que buscassem seus proprios referenciais, ao inves
de explicitar claramente o uso dagueles pronomes, considerou o0 seu auditério (os alunos)
como “desqualificados’ para agquele tipo de atividade. Ela prépria diz que “é dificil e ndo
vale apena’. Se 0 exercicio proposo requeria 0 conhecimento de utilizacdo dos pronomes,
ameu ver, instaurava-se a necessidade de se trabalhar, ndo apenas no desenvolvimento real
dos alunos, mas de fazé-los avancar na zona de desenvolvimento proximal (ZPD). Para
Vygotsky (2002), o nivel de desenvolvimento real refere-se as fungdes ja amadurecidas e
completadas que o sujeito € capaz de redlizar por s mesmo, sem auxilio de um outro. Jao
nivel de desenvolvimento potencial refere-se as fun¢bes ainda na amadurecidas e as tarefas
realizadas com a ajuda de um outro, ou sgja, 0 que esta em processo de formagdo pode
avancar pela gjuda de sujeitos mais capazes. Em tal situacdo, impunha-se a necessidade de
a professora, como sujeito mais experiente, intervir e mediar a relagdo dos alunos com o
conhecimento, evidenciando o papel do professor como agente indispensavel do processo

de ensino-aprendizagem.



Ainda que de forma precaria, Beatriz busca desenvolver o trabalho na perspectiva
dos géneros textuais. A meu ver, porém, ainda ndo houve de sua parte uma tota
apropriacdo das questdes tedricas prévias que dao sustentacdo a uma concepcdo de
linguagem, o interacionismo socio-discursivo, ano¢do de género de texto e, no quetange a
didética da lingua, a construcdo de uma prética pedagogica diferenciada que proporcione as
condicBes de que sejam elaboradas seqiiéncias didaticas® para que a professora possa
colocar-se como autora de uma prética menos marcada pela intuicdo e mais pela
consciéncia.

Tais seqUéncias didéticas apresentam quatro componentes distintos. O trabalho tem
inicio com a apresentacdo da situacdo pelo professor. Essa etapa visa expor aos aunos a
tarefa de expressdo oral ou escrita que se deveraredlizar.

ApoOs tal apresentacdo, os aunos elaboram um texto inicial oral ou escrito, o que
seria sua primeira producdo. Esse primeiro texto produzido permite ao professor avaliar as
capacidades ja adquiridas e gustar as atividades e 0s exercicios previstos na sequéncia as
possibilidades e dificuldades reais dos alunos de maneira que se defina 0 ponto preciso em
gue o professor pode intervir melhor e 0 caminho que o aluno tem a percorrer.

Para Dolz et a (2004), tal producéo inicial constituir-se-ia como o “primeiro lugar
de aprendizagem” da sequéncia, ja que o fato de se realizar uma atividade delimitada de
maneira precisa constitui um momento de conscientizacdo, principalmente se 0 problema
comunicativo a ser resolvido ultrapassa parcialmente as capacidades de linguagem dos
alunos, confrontando-os com seus proprios limites. Para tais autores, esse efeito se amplia
se 0 desempenho dos alunos for objeto de uma andlise que pode ser desenvolvida de
diversas formas, como, por exemplo, discussdes em classe, troca de textos, reescuta de
gravagdo de textosorais produzidos pelos alunos.

A partir dai, preparam-se os modulos que se constituem pelas vérias atividades ou
exercicios que dard os instrumentos necessarios para esse dominio, uma vez que 0s

problemas colocados pelo género sdo trabalhados de maneira sistematica e aprofundada.

2 Termo utilizado por Dolz e Schneuwly para definir um conjunto de atividades escolares organizadas em
torno de um género textual oral ou escrito. Cada sequiéncia se organiza a partir de um projeto de apropriacdo
de dimensfes linguistico-discursivas, constitutivas de um género textual, que sdo ferramentas que
possihilitam agir nas diferentes situagtes de comuni cagdo.



Realizado esse percurso metodoldgico, os alunos poder&o ter condigdes de elaborar
a producdo final, em que terdo oportunidade de pbr em prética os conhecimentos
adquiridos e avaliar os progressos acancados.

Considerando-se a maneira como Beatriz conduziu as atividades de reescrita, pode-
se perceber que tais atividades circunscreveram-se a questdes ligadas a analise linglistica
Porém, ndo se procedeu a uma explicitacéo de todas as questbes da maneira como deveria
ter ddo feito para que os alunos realmente tivessem condi¢cbes de apropriar-se dos
conceitos trabalhados. Nessa perspectiva, as atividades sugeridas ndo assinalam a
realizacéo de atividades intencionais, caracteristicas da pratica pedagdgica, sem contar o
fato de que ndo se explorou a questdo da argumentacdo, que congtituia 0 objeto a ser
ensinado.

Outra nogéo importante em relagdo ao trabalho da escrita sob essa perspectiva € o
fato de o aluno poder perceber seu texto como um objeto a ser retrabalhado, refeito antes
de se dirigir a seu destinatério. Enquanto estiver sob o trabalho da reescrita, 0 texto
permanece provisorio.

Pasquier e Dolz (1996) consideram que, sendo a revisdo parte integrante da escrita,
deve ser ensinada. Tais autores sugerem que se proporcione um tempo entre a escrita da
primeira versdo de um texto e seu momento de revisdo-reescrita, a fim de que se instaure o
distanciamento necessério para que o auno reflita sobre sua producéo e tenha condicdes de
revisd-laereescrevé-la. Nesse percurso, destaca-se arelevancia do papel do professor que

assumird a funcdo de mediador entre o sujeito e o objeto de conhecimento.

2.2.- Texto: objeto de uso/objeto de ensino?

Ja € mais do que consenso de que o texto € a base do processo de ensino-
aprendizagem de L ingua Portuguesa. Rojo e Cordeiro (2004), procedendo a uma andlise de
como, a partir da década de 1980, o texto tem sido trabalhado no ensino de lingua materna
no Brasil, apontam procedimentos diversos, tais como 0 uso de texto como material
propiciador dos atos de leitura, de producdo, de andlise linglistica; como suporte para o
desenvolvimento de estratégias e habilidades de leitura e redacdo; texto como pretexto para

ensino, ndo sO da gramética normativa, mas também da gramética textual até a virada



discursiva ou enunciativa no que tange ao enfoque dos textos e de seus usos em sala de
aula, enfocando-os em seu funcionamento e em seu contexto de producdo/leitura,
consubstanciada com mais forga a partir da incorporacéo dessa perspectiva nos Parametros
Curriculares Nacionais.

Todo o trabalho de ambas as professoras deu-se com o texto. A partir daqui,
buscaremos compreender como/se o trabalho tem sido redizado a partir da concepcéo de
géneros e se o texto foi tomado como objeto de uso/objeto de ensino.

E mister destacar que todos os textos trabalhados ndo constavam no seu suporte
material real, foram xerocados na forma de textos reais ou copias de livros didaticos.
Como as professoras também ndo fizeram menc&o aos suportes materiais reais dos textos,
penso que ta forma de exploracdo contribuiu para um empobrecimento das situacfes de
leitura/escrita realizadas.

A seguir, apresenta— se um fragmento de duas aulas geminadas na escola Marte:

Profa.: Vamos pra uma aula de producéo de textos, vamos fazer uma relacao
dial6gica entre os quatro textos, os dois primeiros s8o duas cangdes e os dois
segundos sAo duas charges. A partir desses quatro textos, vamos fazer uma
andlise textual. O texto um é o Cérebro eletronico e ta ai Gilberto Gil porque ele
€ 0 compositor,mas a versdo que eu tenho aqui é com a Marisa Monte.Bom,
primeiro é o Cérebro eletrdnico e depois Parabolicamara que é do Gilberto Gil,
ta ok? A Marisa Monte, também acho que até eu se tivesse uma voz como a dela
eu faria mil coisas, eu abusaria da voz, tem uns trechos aqui que num da pra
entender muito bem, mas tudo bem que vocés tém a letra pra acompanhar.
Alguém ai conhece Cérebro eletrdnico?

Alunos: alguns falamjuntos (.......)ininteligivel

A Professora coloca as duas misicas e procede a leitura das duas charges.

A professora prosseguiu lendo as questdes concernentes aos textos, abrindo espaco
para discuss8o. Ao propiciar esse espago argumentativo, percebe-se que os alunos
participam, levantam questdes ApoOs a leitura, ela recomenda que os alunos respondam
individualmente as questfes.

Observo que Isabel, ao iniciar a aula, mencionara que se faria uma relacéo
dialogica entre os textos, o que buscou fazer a partir das questdes propogas, porém, em
nenhum momento, tratou-se a questdo dos géneros. Ela comenta que sdo duas cancles e
duas charges, mas ndo sinaliza para nenhuma referéncia em relagdo a nocéo de género nem
em relacdo as marcas proprias dos géneros trabalhados, como a estrutura composicional e o

estilo que demarcam aquelas formas discursivas. Foi ignorada, sobretudo, a forma como o
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contetido temético era veiculado nos diferentes géneros. O tratamento didético e oral dado a
compreensdo dos textos foi indistinto. Embora a professora tenha sinalizado para a emocgéo
estética vivenciada pelos sujeitos ao ouvir masicas, esse tratamento indistinto dado aos
géneros trabalhados, impossibilitou a reflexéo acerca de seus diversos usos sociais, levando
auma certa forma de banalizac&o dos géneros transpostos na aula.

As diversas linhas de pesguisas linglisticas de orientagdo bakhtiniana tém
demonstrado que a atuacdo dos professores de Lingua Portuguesa, quando feita pela
perspectiva dos géneros, ndo somente amplia, diversifica e enriquece a capacidade do aluno
de produzir textos orais e escritos, mas também aprimora sua capacidade de recepcdo, isto
€, de leituralescuta, compreensdo e interpretacdo de textos. Além disso, 0 ensino nessa
perspectiva contribui para um reposicionamento do papel do professor, ndo mais
considerado como um especialista em textos literarios ou cientificos, mas como especialista
nas diversas modalidades textuais orais e escritas de uso social.

Schneuwly (2004) compreende o género textual como uma ferramenta, isto €, como
um instrumento na perspectiva vygotskyana com o qual é possivel exercer uma agéo
lingliistica sobre a realidade. Para ele, o uso de uma ferramenta resulta em dois diferentes
efeitos de aprendizagem: por um lado, amplia as capacidades do usuério; por outro, amplia
seu conhecimento a respeito do objeto sobre o qual a ferramenta é utilizada. No plano da
linguagem, o ensino dos diversos géneros textuais ndo somente amplia sobremaneira a
competéncia linglistica dos alunos, mas também aponta-lhes inUmeras formas de
participacéo social que eles, como cidaddos, podem ter, fazendo uso da linguagem.

Quando termina a aula, busco compreender melhor essa questdo, insistindo na
concepcao de géneros, poréem a fala da professora aponta que ela ndo pauta o trabalho a
partir da nocdo de géneros. Embora eu tenha Ihe perguntado acerca dos géneros escolhidos
para explorar a argumentacdo, por sua resposta, nota-se que ela ndo se refere  aos géneros
argumentativos, referindo-se, parece-me, a dimensdo argumentativa da lingua. Ela coloca
gue ndo tem como prioridade “dar redacdo de 50 linhas’, que apenas um paragrafo pode ser
suficiente para demonstrar determinada competéncia pretendida por ela. A meu ver, essa
postura pedagogica vai de encontro aos pressupostos de que ndo se aprende a escrever de
modo gera, que o ensino de producdo de textos ndo pode ser enfocado como um
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procedimento Unico e global, valido para quaquer texto, mas como um conjunto de
aprendizagens especificas de variados géneros textuais.

Frente a0 exposto, fica perceptivel que o texto tem sido trabalhado como objeto de
uso, mas ndo como objeto de ensino. Para que tal fato efetivamente ocorra, € preciso que
Nao se percaa concepcao de que o processo ensino-aprendizagem implica intencionalidade.
Assim, a0 se trabalhar um texto, € mister que se tenha estabelecido claramente o objetivo
da atividade e as edtratégias a serem adotadas para 0 cumprimento desse objetivo. A
programacdo das seqiiéncias didéticas podem propiciar a concretizacdo desse processo, ja

gue permitem ao aluno saber, desde 0 comego, por qué e para qué estatrabalhando.

2.3. A culturaora naescola escrita

No gue tange aos géneros orais, penso poder afirmar que a escola ainda ndo tomou
totalmente a si a responsabilidade no seu ensino. A tradi¢do escolar € pouco desenvolvida
nesse dominio e os conhecimentos sobre o desenvolvimento da linguagem oral na escola
s80 ainda limitados.

Dessa forma, cabe a escola priorizar as situacdes publicas de comunicacéo oral —
semin&rios, debates, palestras, por exemplo - , e ndo as situagdes cotidianas, poso que estas
sdo gprendidas independentemente da escola. Para isso, ha de se superar a idéia comum de
linguagem oral como sendo o lugar da espontaneidade. Dai a necessidade de organizar a
fala em géneros discursivos, que possuem caracteristicas proprias, 0s quais, quando
desconhecidos, precisam ser aprendidos e podem ser ensinados, caracterizando-se a
linguagem oral como préatica social discursiva que se realiza em diferentes circunstancias
orientadas por variados parametros.

Dolz e Schneuwly (2004) apontam que, embora a linguagem oral se constitua como
presenca constante nas salas de aula, em sua rotina cotidiana, como nas instrugdes, nas
corregdes de exercicios, tal linguagem ndo é ensinada, a ndo ser incidentalmente, em
atividades diversas e pouco controladas. Os meios didéticos e as indicagdes metodoldgicas
sdo relativamente raros, a formacgo dos professores apresenta lacunas no gque tange a essa
guestéo.
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Segundo agueles autores, para se proceder ao ensino formal dalingua ora na escola,
€ preciso congrui-lo como objeto de ensino-aprendizagem claramente delimitado e
definido, que confira ao ora legitimidade e pertinéncia em relacdo aos saberes de
referéncia, as expectativas sociais e as potencialidades dos aunos.

Nas observacoes feitas, constatara a absoluta predominancia das atividades de escrita
nas aulas. Na perspectiva socio-histérica, ndo poderia limitar-me a0 ato contemplativo,
deveria interferir, ja que, como pesquisadora, assumira um COMPromisso com a
transformacéo da realidade, sem intencdo alguma de ser um observador neutro. Mas como
interferir sem determinar? Essa possibilidade surgiu em uma das conversas com Beatriz em
gue ela solicitarauma sugestdo de um tema a ser trabalhado em um projeto para o curso de
mestrado. Nessa ocasido, refleti com a professora sobre 0 espaco que a escola dedica a
escrita e a oralidade, procurando enfatizar arelevancia do trabalho com a linguagem oral na
EJA, jaque o dominio dessa prética pode, inclusive, ampliar as possibilidades de acesso ao
trabalho

A seguir apresento uma dessas atividades que, provavelmente, possa ter sido
pensada a partir de tais reflexées. Antes do inicio daaula, Beatriz comenta que notara um
certo cansago e dispersdo dos aunos no trabalho com os textos. Segundo €ela, eles pareciam
“enjoados’ com a dinamica adotada: texto, discusséo, producéo escrita.

Dessa feita, a professora relata que escolhera um texto que daria margem a maior
debate. Além disso, comenta que, apos esse texto, trabalharia com os recursos de coesdo
sequiencial nas construcdes das relagdes de causa, condicdo, concessdo, etc. Como o
dominio de tais recursos linguisticos consubstancia-se como um dos pontos essenciais dos
géneros da ordem do argumentar, reafirmo com ela meu interesse de acompanhar esse
trabalho e incentivo suainiciativa

No texto em questdo se instaura uma polémica acerca da censura do sexo na
publicidade. Ha duas opinides contrérias, a do cantor, Nelson Gongalves - a favor da
censura- e ado publicitario, Agnelo Pacheco contratal ato. A professoraintroduz o texto
retomando algumas questdes acerca da argumentacdo estudadas, tais como tipos de

argumentos e faz mencéo a oralidade:

Profa.: Hoje nés temos doi s textos, sio dois textos argumentativos e com a gumas
perguntas em cima do esquema argumentativo que o argumentador usou pra ver
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se vocés se apropriaram desse modelo. Entdo, por exemplo, num texto nds
trabalhamos que uma maneira de argumentar é vocé utilizar dados numéricos,
aguele do psiquiatra, lembram, como de era recheado de dados numéricos? No
da publicidade, ‘ Tenha umaidéa fantastica agora’ pra o argumento dele ter uma
autoridade, pra ele ser convincente, de cita um exemplo do Jorge Amado, Luis
Fernando Verissmo me parece, e da exemplo, ele faz citagbes. Entdo o que eu
espero? Agora a gente vai comegar a escrever, ndo sO a gente vai comecar a
argumentar na escrita, mas também vamos argumentar na fala Temos hgje uma
guestdo que € uma questéo polémica pra gente tratar em sala de aula, pra gente
trabalhar a oralidade e trabalhar depois a escrita. (L€ o titulo do texto) O sexo
deve ser censurado na publicidade. Entdo eu trouxe a opinido do Nelson
Goncalves, ele é afavor e do Agnelo Pacheco, que é um publicitério e é contraa
censura do sexo na publicidade. Entdo pro Nelson Gongalves 0 sexo deve ser
censurado sim, ndo deve aparecer cenas de sexo na publicidade, ja para 0 Agnelo
Pacheco,0 publicitario, o Nelson Gongalves € cantor, e para o0 publicitario ele
acha que sim, que deve...

Aluna1: N&o é o contrario, ndo? O publicitario falando, ndo?

Aluno 2; Ndo paraacensura.

Profa.: Um fdando e o outro falasim pra censura, ta?

(Comecaaler o texto, interrompendo e fazendo comentarios).

Profa.: (Lendo o texto): ‘Existe um abuso. Eu mesmo ja vi muito outdoor de
mulher com os peitos de fora para vender sabonete’. Para a leitura e comenta Ele
critica e eu quero que vocés sejam também criticos ao ler, ao fazer reflexdo.
O quetem a ver um sabonete com o peito de fora?

Alunal: Pratomar banho a gente tem queta pelado!

Alunos riem.

Profa.: E, agora, é apdativo esse peito de fora, ndo é apelativo, é bonito, a forma
feminina é uma forma bonita e ai ndo tem problema nenhum? Quero que vocés
vao elaborando pra genteir discutindo. VVocés podem também dizer, falar alguma
coisa no meio da discusso, igual o que vocé fez (dirigindo-seaadunal).

Aluno 3: A mulher, elaficou assim, uma coisa muito chamativa, parece que tudo
hoje é... Parece que ta acostumado a sensuadidade, ndo vé, naguela propaganda do
... (@unos falam juntos).

Profa.: Na propaganda vocé tem sempre que pensar em quem que elavai atingir,
os homens. N&o s6 os homens, mulheres também, mas acho que o cliente em
potencial sdo os homens e uma outra coisa também, a mulher, ela ndo fica
admirando, ndo é culturdmente € comum, pela nossa cultura, mulher ficar
admirando corpo de homem.

Alunos falam juntos.

Profa.: Essa questdo cultural também, a questdo daideologia ela € importante, ela
t& dentro dessa discussio e até uma questéo cultura também. (Continuaaleitura,
fazendo comenté&rios acerca da posicdo do

cantor). Em determinado momento do texto, quando tal cantor critica as meninas
gue véo trabalhar como modedos, a professora pergunta O que vocés acham
disso, vocés que sdo mais novos, véem assim um preconceito na fala dele?
Principalmente as meninas que mais tarde forem trabalhar como modelos e vao
acabar caindo no strip tease.

Aluno 4: As vezes, esse tipo de coisa muito explicita, principamente explicita
pras criangas, acho que adianta um pouco as coisas, €ando vive vida de crianga,
Antigamente menina tinha cara de menina, hoje ... E se vé isso como normal,
porgue quando era errado, elestinham que fazer escondido. Hojeisso é norma e
0 pai tem que ter argumento pra falar com ees, porque tipo assm, um pai mais
liberal... (@lunos discutem a questdo e falam juntos).

A aulatermina e na aula seguinte a professora retoma rapidamente a discussdo da
aulaanterior eintroduz a questdo da generalizacdo feita pel o cantor.
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Observe-se que Beatriz manifestara a disposico de instituir uma participagdo mais
ativa dos alunos, tanto no que se refere a producéo escrita, quanto aos aspectos da
ordidade. Entretanto, pela maneira como a atividade foi conduzida, pelo menos no que
tange a oralidade, percebe-se que tal objetivo ndo foi plenamente contemplado, ja que ha
uma predominancia da participacdo da professora, ao lado de uma participacdo limitada
e/ou desorganizada dos alunos.

Segundo De Chiaro e Leitdo (2005), a argumentacdo, vista como uma atividade social
e discursiva realizada pela justificacdo de pontos de vista e consideracdo de perspectivas
contrérias, caracteriza-se como uma discussdo critica, durante a qual pontos de vista so
construidos, negociados e transformados. A énfase sobre negociacdo e mudanca é que
confere a esse tipo de discurso uma dimensdo epistémica que o ingtitui como recurso
privilegiado de mediacdo em processos de construcéo de conhecimento. Tal dimensdo
epistémica refere-se a possibilidade que a argumentacdo pode criar de construgdo e
transformacéo de crencas e conceitos e de implementacéo e desenvolvimento de raciocinios
tipicos do dominio de que tais crencgas e conceitos se referem.

Beatriz continua a leitura interrompendo-a varias vezes, fazendo comentérios acerca
das questdes apresentadas, relacionando-as a varios exemplos, a maioria, de sua experiéncia
pessoal. Em sua exposicdo, os alunos fazem poucas intervencdes. A pretensa abertura para
ainstauracdo de um espago argumentativo acaba por ndo se concretizar, ja que a assimetria
nos papéis dos interlocutores fazia com que a voz da professora, de certa forma, se
impusesse sobre as demais. Falando acerca dessa assimetria de papéis, De Chiaro e Leitéo

(2005) assim se manifestam:

O professor, sociamente ingituido como depositario e porta-voz de um
conhecimento legitimado, n&o se coloca na posicdo de um interlocutor a ser
convencido. A finalidade especifica das discussies em que se engaja com 0s
alunos é levalos a aquisicdo de conceitos, formas de raciocinio e principios
consderados candnicos num certo dominio do conhecimento, ndo estando suas
proprias perspectivas sobre os temas discutidos sujeitos a mudanca em fungéo da
discussio com os alunos (DE CHIARO e LEITAQ, 2005, p. 6-7).

Em se traando de uma turma de jovens e adultos, penso que a atividade poderia ter
possibilitado um considerével espaco de discussdo, ja que 0s sujeitos certamente teriam

muito para contribuir com suas experiéncias e vivéncias. Assim como a professora se
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utilizou em suas colocagdes de varios exemplos tirados de suas experiéncias pessoais,
acredito que os alunos também poderiam té-lo feito. Porém, para que se instaure a
argumentacao, € preciso que haja divergéncia em torno do tema. Embora no proprio texto
essa divergéncia se fizesse presente, nas discussdes empreendidas, ndo houve possibilidade
de emergirem posicies diversas, impedindo uma interacdo dialdgica. Se 0 espaco
argumentativo tivesse sido efetivamente instaurado, haveria possibilidade de emergéncia
dos movimentos proprios da argumentacdo, como a sustentacdo, contra-argumentacao,
refutacdo, o que implicaria uma verdadeira atitude responsiva (BAKHTIN, 2003) de um
outro/opositor.

Uma possivel forma de se instituir o debate seria uma pergunta feita pela professora
aos alunos que ampliasse a possibilidade de manifestacdo de posicOes diversas. Dessa
forma, o debate poderia ser utilizado como méodo para a resolucdo das diferencas,
legitimando a possibilidade de discordancia e abrindo espaco para o surgimento de pontos
de vista alternativos ao ja proposto pela professora na discusséo.

Além disso, a atividade poderia ter sido aproveitada para trabalhar a prépria
dindmica da atuacdo e participacdo em debates, agindo o professor como mediador,
garantindo os turnos de fala de cada participante, pois ha situagdes em gue os alunos se
colocam, emitem suas posi¢des, mas como o fazem de forma ndo organizada, ndo ha como
seinstaurar um verdadeiro espaco argumentativo em que as vozes pudessem ter 0 mesmo
valor, ja que, em grande parte das vezes, ou a professora falava sozinha ou os alunos

falavam todos juntos.

Consideracdesfinais

A partir da andlise dessas categorias, pude perceber que, a despeito dos avancgos
registrados no ensino da lingua materna a partir de 1980, tal ensino, no que tange a
perspectiva dos géneros textuais, ainda é realizado de forma precéria, caracterizado pela
intuicéo e ocasionalidade.

Ainda gque o discurso docente tenha declarado trabalhar os géneros que envolvem a

argumentacéo, na prética pedagbgica, o trabalho, quando existe, ainda se mostra incipiente.
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O professor nem sempre assumira sua postura de mediador, participando de uma
construcdo compartilhada do conhecimento junto com os alunos, buscando criar zonas de
desenvolvimento proximal. Apesar de terem sido elaboradas questdes que propiciariam a
atuacdo na ZPD, muitas vezes se deixou escapar as oportunidades de fazé-lo. 1sso se fez
notar de maneiras diversas, tais como a prética de ndo explicitar questdes de analise
lingliistica indispensaveis a construcdo do género, pouco aproveitamento das experiéncias
prévias e conhecimentos dos alunos, dificuldade na construcéo de um espaco argumentativo
nasaladeaula

Os textos constituiram-se como objeto de uso, mas ndo como objeto de ensino. Na
sua exploracdo, textos de géneros diversos foram tratados igualmente, ndo se atentando
para suas caracteristicas e para a necessidade de adocéo de estratégias de ensino
diferenciadas e adaptadas a cada género textual.

Em relacdo a dimensdo da linguagem oral, fica perceptivel que, embora ela esteja
presente na sala de aula, seu ensino € realizado de forma incidental, durante atividades
diversas e pouco controladas, emergindo a necessidade de que se instaure um
procedimento de ensino de forma mais sistemética dessa dimensao da linguagem.

Pode-se perceber que as atividades propostas e praticadas nas aulas ainda néo
conseguiam atingir plenamente os usos sociais, as finalidades e especificidades dos
géneros textuais. Para que isso efetivamente ocorra, € preciso que, entre outras agdes, 0
professor, assumindo seu papel como mediador entre o sujeito e o objeto de conhecimento,
possa, apartir da concepcao de linguagem que subjaz ao trabalho com os géneros, construir
sua pratica pedagogica fazendo do texto objeto de ensino e ndo apenas objeto de uso. Dessa
forma, o proprio ato de escrever € dessacralizado e democratizado: todos os alunos podem
escrever varios géneros de textos. Além disso, é importante que se assuma a postura de
gue o ord se ensina e que € preciso que se construa um objeto de ensino-aprendizagem
gue confira ao oral legitimidade e pertinéncia em relacdo aos saberes de referéncia, as
expectativas sociais e as potencialidades dos aunos.

Nessa perspectiva, € importante que esse género aula constitua-se como um espaco
em que, instaurando-se avalorizacdo do didlogo como principio educativo, propicie que as
acOes discursivas dos participantes, sobretudo do professor, criem condicdes que
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possibilitem a emergéncia da argumentacdo dando espaco a diferentes vozes de mesmo

valor.
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