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Um galo sozinho néo tece uma manha:
ele precisara sempre de outros galos.
De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo

que apanhe o grito que um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manha, desde uma teia ténue,

se va tecendo, entre todos os galos.

Jodo Cabral de Melo Neto



RESUMO

O objetivo desta pesquisa ¢ analisar e compreender os processos de reflexdo linguisticos
desenvolvidos pelas criancas durante atividade de contacdo e recontacdo de historias
infantis, mediante o suporte de dispositivos tecnoldgicos de gravacgio e reproducdo de
video. Nessa a¢do, procuramos disponibilizar as criancas as condi¢des para que elas
acessem posteriormente seus textos orais e que esses sirvam de ancoragem para o
desenvolvimento de estratégias de planejamento e organizacdo do género discursivo.
Pretendemos, com esta agdo, ampliar a percep¢do das criancas sobre sua competéncia
linguistico-discursiva oferecendo-lhes a observacdo de seu desempenho oral de forma
abrangente (lingua, contexto situacional, comportamento corporal, dentre outros) e
verificar como essa percepcdo de si pode contribuir para a pratica dos géneros textuais
orais publicos. Nesse percurso, tomamos como referencial teérico os trabalhos de
Vygotsky (1991, 2001, 2004, 2008, 2018) e Volochinov (2017) no ambito da psicologia
e filosofia da linguagem; os trabalhos de Dolz e Schnewly (2004), Marcuschi (2010),
Rojo (2006, 2015) e Bakhtin (2011) para a abordagem dos géneros discursivos/textuais;
Francois (1996, 2006, 2009), Perroni (1992), Branddo (2015) como norteadores nas
questdes da narrativa infantil; os trabalhos de Steinberg (1988), Kendon (1982, 2000,
2011) e McNeil (2000) na analise dos aspectos multissistémicos da fala; e em Santaella
(2004, 2007, 2013), Lévy (1999), Frade e Gloria (2015) e Rojo (2013, 2015) o
referencial tedrico que trata dos contextos de mediagdo tecnologica e dos
multiletramentos. Nossa pesquisa foi organizada metodologicamente em dois encontros
com duas criangas (7 anos, estudantes do segundo ano do ensino fundamental, uma do
sexo feminino e outra do sexo masculino) em etapas assim estruturadas: num primeiro
momento, a crianga visualiza uma historia infantil disponibilizada no YouTube; num
segundo momento, a crianca conta novamente essa historia para a pesquisadora
(momento gravado); no terceiro momento, a crianca v€ o video de sua contacdo, €
convidada a refletir sobre ele e, juntamente com as consideragdes da pesquisadora,
estabelece ajustes e modificagdes a serem incorporadas na segunda contacio; no quarto
momento, ¢ apresentada versdo final da historia na qual observamos a incorporagdo ou
ndo das orientacdes dadas. Nesse processo, instigamos as criangas a observarem a
completude de seu desempenho, estando atentas a todas as manifestacdes linguisticas
verbais e ndo-verbais (gestos, postura, cinésica) que sdo constitutivas dos géneros orais
publicos. Os resultados encontrados nesse processo de retextualizacdo do oral para o
oral, apontam uma tendéncia das criancas a analisarem prioritariamente o seu
comportamento corporal (gestos, balancos do corpo) e emocional (nervosismo,
vergonha) durante a contacdo de historias, mas também uma internalizacdo bem
orientada das questdes discursivas debatidas com a pesquisadora, resultando numa
producdo textual oral posterior mais planejada.

Palavras-chave: Oralidade. Retextualizacdo. Multissistemas da fala. Narrativas
infantis. Mediagdo tecnologica.



ABSTRACT

The aim of this research is to analyze and understand the linguistic reflective processes
developed by children during the activity of telling and retelling of children's stories,
through the support of technological devices for recording and reproducing video. In
this action, we seek to provide children with the conditions for them to access their oral
texts in order to use these as the basis for the development of planning and organization
strategies for the discursive genre. With this action, we intend to broaden children's
perception of their linguistic-discursive competence by offering them the observation of
their oral performance in a complete way (language, situational context, body behavior,
among others) and to examine how this self-perception can contribute to the practice of
public oral textual genres. Along this path, we took as a theoretical reference the works
of Vygotsky (1991, 2001, 2004, 2008, 2018) and Volochinov (2017) in the field of
psychology and philosophy of language; the works of Dolz and Schnewly (2004),
Marcuschi (2010), Rojo (2006, 2015) and Bakhtin (2011) for addressing
discursive/textual genres; Francois (1996, 2006, 2009), Perroni (1992), Brandao (2015)
as guiding issues in children's narrative; the works of Steinberg (1988), Kendon (1982,
2000, 2011) and McNeil (2000) in the analysis of multisystemic aspects of speech; and
in Santaella (2004, 2007, 2013), Lévy (1999), Frade and Gloéria (2015) and Rojo (2013,
2015) the theoretical framework that deals with the contexts of technological mediation
and multiliteracies. Our research was methodologically organized in two meetings with
two children (7-year-old students of the second year of elementary school, one female
and the other male) in stages structured as follows: at first, the child watches a children's
story available on YouTube; in a second moment, the child tells this story again to the
researcher (this moment was recorded); in the third moment, the child watches the video
of his/her telling, is invited to reflect on it and, together with the researcher's
considerations, establishes adjustments and modifications to be incorporated in the
second telling; in the fourth moment, a final version of the story is presented, in which
we observe the incorporation or not of the guidelines given. In this process, we
encourage the children to observe the completeness of their performance, being
attentive to all verbal and non-verbal linguistic manifestations (gestures, posture,
kinesics) that are constitutive of public oral genres. The results found in this process of
retextualization from oral to oral indicate a tendency for children to prioritize their
bodily behavior (gestures, body swings) and emotional aspects (nervousness, shame)
during storytelling, but also a well-oriented internalization of discursive issues
discussed with the researcher, resulting in a more planned later oral textual production.

KEY-WORDS: Orality. Retextualization. Speech multy-sistem. Children’s narratives.

Technological mediation
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INTRODUCAO

A linguagem humana ¢ algo extraordinariamente complexo e que tem
possibilitado a organizacdo dos povos de maneira igualmente complexa. Esta
intimamente relacionada ao pensamento e desperta os mais profundos questionamentos
filosoficos desde os tempos em que temos registro historico de qualquer sociedade
humana. Mesmo antes de Emile Durkheim (2019) propor que a mente origina-se na
sociedade, e sendo a linguagem um fato social sua composicdo interferiria na nogdo de
origem e organizagdo intelectual do homem, os mitos religiosos de diversas culturas ja
procuravam dar a nogdo de que a lingua € a grande organizadora do mundo social.

Na cultura judaico-crista a fala de Deus cria e organiza o mundo “E disse Deus:
Haja luz; e houve luz”. Da mesma maneira, as diferentes linguas sdo as responsaveis
pela existéncia de diferentes culturas e sociedades. Para os cristdos, foi a confusio de
linguas enviada por Deus que evitou que a Torre de Babel fosse construida e que
originou os diversos idiomas. Na mitologia grega, algo parecido acontece, pois os
homens viviam em paz sob o dominio de Zeus e falantes de uma mesma lingua, mas o
deus Hermes traz a diversidade de linguas gerando conflitos e separacdo em diferentes
nacdes. Mesmo na tradicdo indigena amerindia a diversidade de tribos ¢ atribuida a
mitos de contenda linguistica'.

O que esses mitos tem em comum ¢ a ideia de que o mundo foi criado a partir da
linguagem e a unidade dos povos ¢ mantida em razdo da unidade da lingua.

Portanto, embora os recentes estudos na area da linguistica discursiva tenham
trazido a lingua oral para um lugar de destaque no ambito académico e educacional, ¢
evidente que a linguagem sempre ocupou esse lugar de destaque na vida de todos os
seres humanos e de todas as sociedades.

Se pudermos definir o ser humano por uma caracteristica essencial em oposicao
aos outros animais, seria pela sua capacidade de falar. E ndo apenas falar de forma
egocéntrica ou solipsista®, mas usar a linguagem como forma de viver, interagir e
modificar a sua realidade e sua relagdo com os outros seres humanos.

Essa visdo de linguagem como interagdo, € ndo mais como algo estritamente

biologico ou interior — ndo temos aqui a pretensdo de negar a parte inata ou individual

! Em Biblia, livro de Génesis, capitulo 1, versiculo 3.; Em CARNEIRO, R. "A Origem" Mitos na
California. Journal of Science Education. 2000.;, Em BULFINCH, T. O livro da mitologia. Sdo Paulo:
Martin Claret, 2015.

2 Concepgao filosofica que reduz a realidade ao sujeito pensante e suas proprias experiéncias.
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que outras vertentes defendem —, teve um grande impacto nos estudos linguisticos
nesses dois ultimos séculos, principalmente com as contribui¢cdes de Vygotsky (2001) e
Bakhtin (2011), advindas da psicologia e filosofia, respectivamente. Esses autores vao
situar a linguagem como a grande organizadora da realidade social humana.

Sob uma perspectiva do desenvolvimento cognitivo, Vygotsky (2000, 2018)
afirma que a interacdo com o meio ¢ que desenvolve as fungdes psicologicas®
superiores, dentre elas a linguagem, transformando as relagdes sociais em uma
capacidade cognitiva intrapsicologica, ou seja, para Vygostky as fungdes superiores no
desenvolvimento da crianga aparecem primeiro no nivel social e, depois, no individual.
Esse movimento extra-intrapsicolégico € o que vai permitir, de acordo com o autor, que
a linguagem também atue como pensamento generalizante classificando e organizando
internamente as experi€ncias do ser humano no mundo real.

Ja sob uma perspectiva linguistica, temos em Bakhtin (2011) a nocdo de que a
linguagem, mediante sua realizacdo na lingua, organiza a vida mediante a
multiplicidade de géneros discursivos que sdo a representacdo de todas as esferas da
atividade humana. Para o autor, o ingresso na linguagem ¢ o ingresso nos géneros do
discurso e esses s3o sempre enunciados relativamente estaveis consolidados em uma
sociedade.

Nesse sentido, as investigagdes no campo da oralidade nessa nova perspectiva
interacionista® tiveram um grande salto desde 1970 e acabaram por refletir em um novo
paradigma educacional, consolidado principalmente nos Parametros Curriculares
Nacionais no final da década de 90, legitimando o ensino da oralidade na escola com
recomendacdo para o trabalho com os géneros discursivos e a andlise linguistica
pautados no oral em dados da realidade sociodiscursiva.

Os desafios que surgem a partir de entdo, estardo refletidos na producgio
académica dos anos seguintes. Como bem esclarece Magalhdes (2018), ha uma
“explosdo” de publicacdes a partir dos anos 2000 sobre o ensino da oralidade,
abordagens no livro didatico, modelos didaticos para sala de aula, escolha de géneros,
esquemas de avaliacdo e tantos outros temas relacionados com a pratica oral. Destas

diversas pesquisas, sobressaem-se, principalmente, as que retomam as relacdes entre

3 Utilizamos o termo fingdo psicolégica e nio fungdo psiquica, considerando a tradugdo de Paulo
Bezerra, diretamente do russo, em Vygotsky (2000).

4 O termo inferacionista esta aqui representando, grosso modo, a ideia de relagdo dos individuos com a
realidade social. No entanto, mais a frente iremos explicar melhor que, para fins epistemologicos, os
autores mencionados enquadram-se em uma concepgao historico-cultural decorrente da filosofia de base
materialista-historica.



14

oral x escrita e oralidade x letramento, bem como os trabalhos com os géneros textuais
orais na escola.

Destacam-se, nesse contexto, os trabalhos de Marcuschi (2001) com a
perspectiva de continuum entre a fala e a escrita e os trabalhos de Rojo (2006) e Dolz e
Schneuwly (2004) que abordam o aspecto discursivo/enunciativos envolvidos na
utilizagdo dos géneros textuais.

Outro elemento de grande impacto para o ensino da oralidade — na verdade, da
lingua em qualquer de suas modalidades — ¢ a emergéncia do mundo digital e dos textos
multimodais. Decerto que a simbiose de linguagens e midias ndo ¢ um fato exclusivo da
cultura digital recente e ja foi observado muito antes do advento da internet (a TV € um
exemplo classico dessa mistura entre linguagens e meios de comunicagdo), mas nio
deixa de ser verdade que o mundo digitalizado mediante redes de comunicacio
hiperconectadas também implementou uma nova cultura e um novo perfil de leitura e
producdo textual, como bem destaca Santaella, “o advento de cada nova midia traz
consigo um ciclo cultural que lhe ¢é proprio” (2007, p. 128), razdo pela qual acreditamos
que a oralidade ensinada na escola também deve estar relacionada aos géneros textuais
orais multimodais que circulam no ciberespaco.

E com base nesses pressupostos que o nosso trabalho ira abordar a oralidade sob
uma perspectiva soécio-historicamente direcionada. A concep¢do de lingua por noés
adotada é produto de uma atividade social, culturalmente orientada e organizada
linguisticamente em géneros discursivos. O nosso falante é um ser historicamente
situado, capaz de utilizar a lingua e servir-se dela, trazendo consigo um conhecimento
prévio e singular, do qual resulta uma atuagao linguistica também singular. O contexto
em que essa relagdo lingua-falante se realiza ¢, para nds, um ambiente de tensdes socio-
historicas e em constante atualizacdo, no qual os sujeitos devem ser compelidos a
refletir e atuar criticamente mediante a colocagdo de seu discurso.

Nesse sentido, nossa pesquisa teve como corpus a producdo linguistica de
criancas no segundo ano do ensino fundamental de uma escola publica da rede estadual
da Paraiba em contexto de contagdo e recontacdo de historias, apos visualizagdo desse
mesmo género em ambiente tecnologico: video na plataforma online YouTube
executado em notebook. Suas contacdes de historia foram gravadas em video a fim de
permitir que elas tivessem acesso posterior aos seus textos orais € que esses servissem
de objeto de reflex@o e analise para a producdo de uma segunda contagdo, organizada e

planejada com base no desempenho anterior.
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Nesse processo, procuramos recolher informagdes que nos sinalizem o nivel de
consciéncia das criancas sobre os fatores que envolvem a producdo de um texto oral e a
sua capacidade de, mediada pela pesquisadora, desenvolver uma pratica de
planejamento do discurso oral publico.

E, portanto, objetivo de nossa pesquisa investigar os processos de reflexido
linguisticos desenvolvidos pelas criancas durante atividade de contacgdo e recontagdo de
historias infantis, mediante o suporte de dispositivos tecnologicos de gravagdo e
reproducdo de video.

Para melhor detalhar o percurso de nossa pesquisa, esse trabalho foi estruturado
em cinco capitulos detalhados a seguir.

Na primeira parte do nosso trabalho, intitulada “Oralidade e seus campos de
estudo”, discorremos sobre as teorias que subsidiam o trabalho com a oralidade no
contexto atual e que estdo relacionadas com a perspectiva epistemoldgica por nos
adotada, come¢ando com um breve historico das pesquisas desenvolvidas no Brasil nos
ultimos 40 anos.

Logo em seguida tratamos da nocdo de sujeito que permeia a filosofia da
linguagem materialista-historica, com base principalmente em Bakhtin (2011) e
Volochinov (2017) que nos apresenta uma subjetividade moldada no reconhecimento de
si pelo outro, no caso, uma intersubjetividade.

Continuando, abordamos também as teorias psicoldgicas que nos explicam como
se da o desenvolvimento cognitivo desse sujeito social e, nesse caso, serve-nos a teoria
psicologica historico-cultural desenvolvida por Vygotsky (1991, 2001, 2008, 2018) e
seus colaboradores que corrobora a nocdo de consciéncia social desenvolvida na
filosofia de Volochinov (2017) explicando os processos psicoldgicos envolvidos na
internalizacdo das experiéncias e interpretagdes que realizamos no mundo social.

Ainda nessa primeira parte, trazemos as teorias linguisticas dos géneros textuais
com as contribui¢cdes de Marcuschi (2010) para tratar dos processos envolvidos nas
praticas de retextualiza¢do, e de Dolz e Schneuwly (2004) para tratar dos aspectos
especificos dos géneros textuais orais que podem ser sistematizados pela escola.

Por fim, encerramos essa primeira parte de fundamentacdo tedrica com um
aprofundamento no desenvolvimento das narrativas infantis, baseado principalmente em
Francois (1996, 2009), Perroni (1992) e Brandao (2015) evidenciando as peculiaridades

dos elementos linguisticos encontrados nas narrativas produzidas pelas criancas.
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Nossa segunda secdo, “A fala e suas relacdes com o nio verbal”, aborda os
aspectos da lingua que estdo atrelados ao corpo do falante, ndo apenas ao aparelho
fonador, mas a toda constituicdo corporal dos sujeitos. Defendemos, com base em
Francois (1996, 2006, 2009), Dolz e Schnewly (2004) e Steinberg (1988), que a fala
transcende o aspecto verbal e que esses aspectos suprassegmentais constituem uma
unidade linguistica dotada de sentido, em especial a unidade entre gesto e fala,
reforg¢ada nos trabalhos de Kendon (1982, 2000, 2011) e McNeil (2000).

Na terceira parte de nosso trabalho, refletimos especificamente sobre as
implicagdes que as tecnologias trazem para o contexto de aprendizagem escolar.
Intitulada “A mediacio em ambiente tecnolégico: aspectos dos multiletramentos”,
nessa se¢do iremos trazer as contribuicdes do trabalho de Santaella (2004, 2007, 2013)
acerca do perfil leitor estabelecido nessa nova cultural digital e que demanda a
mobilizacdo de novas capacidades cognitivo, perceptiva e sensoriais envolvidas na
leitura e na producdo dos textos multimodais que, em contexto da cibercultura, sdo
multisemioticos.

Ainda nessa secdo, abordamos também, incidentalmente, os aspectos dos novos
letramentos — os multiletramentos — exigidos para produzir textos multimodais, desde as
questdes de usabilidade envolvidas na acdo de manusear as ferramentas tecnologicas no
dia a dia das escolas (FRADE e GLORIA, 2015), até os aspectos das novas habilidades
exigidas para organizar e tratar com os textos digitais que envolvem informacdes de
ordem visual e sonora (ROJO, 2013; ROJO e MOURA, 2012; NETO et. al., 2013).

Na quarta secdo, “Metodologia”, esclarecemos os norteadores metodologicos do
nosso trabalho. Os objetivos gerais e especificos foram delimitados de forma a
estabelecer um corpus em que se apresentassem os elementos essenciais de nossa
analise: as questdes linguistico-discursivas do género escolhido; uma pratica de analise
e reflexdo sobre a producdo textual oral; um contexto situacional mediado por
ferramentas tecnologicas; um ambiente em que o sujeito discursivo € considerado em
toda a sua dimensao expressiva (verbal e ndo verbal).

Estao descritas também nessa se¢do a organizacdo das etapas de coleta de dados,
os aspectos materiais envolvidos e as descri¢des dos sujeitos e do local de pesquisa.

Por fim, encerramos com “Os processos de reflexdo da crianca nos textos
orais”, secdo onde apresentamos os resultados obtidos com a observacdo e analise das
narrativas infantis desenvolvidas pelas criancas de nossa pesquisa e realizamos os

encaminhamentos no sentido de indicar uma pratica de desenvolvimento dos géneros
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orais pautada nas condi¢des discursivas, nos processos de reflexdo envolvidos na
producio textual e consolidagdo da crianca como sujeito detentor do seu discurso.

Nesse sentido, pretendemos disponibilizar uma pesquisa que subsidie o trabalho
do professor com os géneros orais publicos, considerando como objeto de analise nio

apenas os textos idealizados, mas a propria producido textual da crianca.
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1. A ORALIDADE E SEUS CAMPOS DE ESTUDO

1.1. Pesquisas em oralidade e a realidade brasileira

Nem todas as linguas do mundo possuem escrita, mas decerto que grande
maioria sdo oralizadas. No entanto, mesmo assim a escrita ainda guarda sinénimo com
civilizagdo e evolucdo. Essa constatacdo subsidia algumas concepgdes equivocadas
sobre a lingua como, por exemplo, a ideia de que a escrita e a fala fazem parte de
sistemas linguisticos distintos, que a lingua oral ¢ natural e a escrita ¢ artificial, que a
escrita € uma tentativa de representacdo da fala, que a escrita representa um aspecto
evolutivo da lingua oral, ou ainda, que a lingua escrita possui status cognitivo superior
que a fala e é sinonimo de marco civilizatorio.

Todas estas ideias ja vém sido rebatidas desde a década de 80 e os estudos mais
recentes propdem uma visdo de lingua regulada pelos usos na sociedade, o que coloca a
lingua oral e a lingua escrita numa relagdo de continuidade — aqui adotando claramente
as defini¢des de Marcuschi (2010).

No entanto, quando nos deparamos com a pratica escolar, ndo raro € encontrar
situacdes em que o ensino de géneros textuais orais sdo relegados a um carater
secundario — quica quando sdo abordados — mesmo havendo a previsdo e prescricdo do
ensino da oralidade em documentos oficiais como os Pardmetros Curriculares Nacionais
e a Base Nacional Curricular Comum, ainda que com algumas contradigdes”.

Para o professor, os desafios que se desenham parecem ser, em sua maioria, da
ordem de pratica pedagogica, ja que o tema da oralidade ocupa lugar nos documentos
oficiais relacionados ao ensino e ao curriculo e tem sido objeto de estudo e pesquisa
académicas em volume consideravel.

E nesse sentido que Magalhdes (2018) procura tracar um panorama sobre as
pesquisas relacionadas a oralidade desenvolvidas no Brasil e demonstrar em que pé
estamos quando o assunto € o texto oral em sala de aula. A autora oferece, inclusive,
uma revisdo bibliografica sobre o historico dos estudos acerca da oralidade no Brasil
desde a década de 80 até os dias atuais, na tentativa de vencer o discurso de que “a

oralidade é minimizada nas pesquisas, dentre outros fatores por uma forte crenga na

5 Ver Marcuschi (1999) sobre critica & concepcdo de oralidade adotada no documento.
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supremacia da escrita” (2018, p. 16). E baseado nessa pesquisa da autora que podemos
tracar um balanco da area desde 1980 até 2017, do qual recortamos os pontos principais.

Para a autora, o contexto de reformulacdes do campo de Educacio e Linguagem
iniciado na década de 1970 e intensificada em 1980, foi o motor principal para o
surgimento das pesquisas em oralidade embasadas em uma concepcio discursiva da
linguagem e das pesquisas sobre as relagdes oralidade-letramento. E dessa época — pos-
guerra fria — que comecam a circular no Brasil obras de cunho marxistas de autores
como, por exemplo, Lev S. Vygotsky e Mikhail Bakhtin.

Ainda em 1969, o Projeto Norma Urbana Culta (NURC) contribuiu para
descricdo e documentagdo da norma do portugués falado no Brasil, favorecendo
inimeras pesquisas no campo da variacdo linguistica e dos estudos da fala.

Os estudos relacionados ao letramento (SOARES, 1986; GERALDI, 1984)
juntamente com a Sociolinguistica (LABOV, 1983), favoreceram a perspectiva de
integracdo entre a fala e a escrita no campo da Linguistica Textual, da qual as maiores
contribui¢cdes foram provenientes das pesquisas constantes de Marcuschi (1986, 1996,
1997, 1998, 2001) nessa area ao longo de 30 anos, até a sua morte em 2016.

Sdo também obras relevantes nesse periodo dois livros que procuram dialogar
com uma visdo de lingua heterogénea, multiforme e mutavel — 4 lingua falada no
ensino de Portugués, de Ataliba Castillho (CASTILHO, 1998) e Oralidade e escrita:
perspectivas para o ensino de lingua materna (FAVERO et. al., 1999) — dando destaque
ao trabalho escolar com a oralidade sob a perspectiva da variedade linguistica, no caso
da obra de Castilho, e sob a perspectiva da retextualizagdo, no caso de Favero.

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997; BRASIL, 1999) refletem
essa mudanca de paradigma e trazem uma concepg¢ao de lingua como interagdo, o texto
como unidade de ensino, a integracdo das modalidades orais e escrita, a variacdo
linguistica como principio educativo e os eixos de ensino (leitura/escuta,
oralidade/escrita, analise) pautados no uso linguistico. No campo da oralidade, o
documento passa a ressaltar a participagdo em situacdes auténticas de producio oral e a
analise linguistica também centrada em material oral empirico, além € claro, da

indicacdo de trabalho com os géneros de textos. De acordo com o documento

Eleger a lingua oral® como contetido escolar exige o planejamento da agdo
pedagdgica de forma a garantir, na sala de aula, atividades sistematicas de

% Conforme ja havia alertado Marcuschi (1999), os PCN’s, em determinados momentos, ainda tratam
oralidade sob o aspecto dicotomico oral X escrita.
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fala, escuta e reflexdo sobre a lingua. Sdo essas situacdes que podem se
converter em boas situagdes de aprendizagem sobre os usos e as formas da
lingua oral: atividades de producio e interpretacio de uma ampla
variedade de textos orais, de observacdo de diferentes usos, de reflexdo
sobre os recursos que a lingua oferece para alcancar diferentes finalidades
comunicativas. Para isso, ¢ necessario diversificar as situacdes propostas
tanto em relacdo ao tipo de assunto como em relacdo aos aspectos formais e
ao tipo de atividade que demandam — fala, escuta e/ou reflexdo sobre a
lingua. Supde também um profundo respeito pelas formas de expressao
oral trazidas pelos alunos, de suas comunidades, e um grande empenho por
ensinar-lhes o exercicio da adequacdo aos contextos comunicativos, diante
de diferentes interlocutores, a partir de intencdes de natureza diversa.
(BRASIL, 1997, p. 38-39. Grifos nossos)

E nesse contexto que se intensificam as pesquisas relacionadas ao trabalho com
os géneros textuais na escola no inicio do século XXI, ganhando espaco principalmente
com os estudos de Dolz e Schneuwly (2004) e Bueno e Costa-Hubes (2015), os quais
perseguem uma visdo de ensino do oral cada vez mais autdnomo (e ndo como meio de
aprendizagem), dando €nfase aos aspectos multimodais da expressao oral.

Por fim, uma area de estudo que tem se mostrado muito proficua na atualidade ¢
a pesquisa dos multiletramentos. Os trabalhos de Frade e Gloria (2015), Rojo (2013) sdo
exemplos de pesquisas voltadas para a integracdo dos elementos linguisticos, sociais,
culturais e tecnologicos desde muito cedo no ensino de lingua portuguesa (alcancam até
a alfabetizagfo). A perspectiva dos multiletramentos torna-se entdo uma atualizacio da
qual a oralidade faz parte cada vez mais essencial, ja que a primazia do texto escrito
parece-nos ja desmistificada. O texto multimodal’ ¢, sem sombras de dividas, um
elemento constituinte da sociedade atual, devendo ter o seu lugar amplamente
reconhecido e trabalhado na escola.

Recentemente, mais um movimento de reforma nas legislagdes pertinentes a
educagdo culminou na consolidacio da Base Nacional Curricular Comum (BRASIL,
2018). Nesse documento estdo definidos o conjunto de aprendizagens essenciais que
todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacio
Basica, norteando assim a formulacido dos curriculos dos sistemas ¢ das redes escolares
de todo o Brasil.

Na BNCC encontramos diretrizes relacionadas a oralidade que interseccionam

todos os campos de estudo mencionados até aqui, desde a Educacdo Infantil até os anos

7 Por texto multimodal entende-se aquele em que o escrito e o falado integram-se com imagens estaticas e
em movimento (fotos, graficos, infograficos, gif’s, videos) e com recursos sonoros (musica, efeitos
sonoros). Ver verbete em Ceale (Centro de Alfabetizagdo, Leitura e Escrita da UFMG), disponivel em:
http://www.ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/textos-multimodais
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finais do Ensino Médio, como podemos verificar nas Competéncias Gerais da Educacdo

Basica neste documento:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre
o mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a
realidade, continuar aprendendo e colaborar para a constru¢do de uma
sociedade justa, democratica e inclusiva.

[...]

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como
Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como
conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para se
expressar e partilhar informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo.
(BRASIL, 2018, p. 9. Grifos nossos)

Nos direitos de aprendizagem e nos campos de experiéncia para a Educacio

Infantil, ainda no mesmo documento:

Expressar, como sujeito dialogico, criativo e sensivel, suas necessidades,
emocdes, sentimentos, duvidas, hipdteses, descobertas, opinides,
questionamentos, por meio de diferentes linguagens.

[...]

Escuta, fala, pensamento e imaginacdo — [...] Na Educacido Infantil, é
importante promover experiéncias nas quais as criancas possam falar e
ouvir, potencializando sua participacio na cultura oral, pois é na escuta de
historias, na participagdo em conversas, nas descricdes, nas narrativas
elaboradas individualmente ou em grupo e nas implicagdes com as multiplas
linguagens que a crianca se constitui ativamente como sujeito singular e
pertencente a um grupo social. (BRASIL, 2018, p. 38 e 42. Grifos nossos)

Também nas Competéncias Especificas de Lingua Portuguesa para o Ensino
Fundamental:
As praticas de linguagem contemporaneas ndo s6 envolvem novos géneros e
textos cada vez mais multissemioticos e multimidiaticos, como também
novas formas de produzir, de configurar, de disponibilizar, de replicar e de
interagir. (BRASIL, 2018, p. 68. Grifos nossos)
E especificamente para o eixo da oralidade no aspecto da producdo de texto a

orientagdo de:

Produzir textos pertencentes a géneros orais diversos, considerando-se
aspectos relativos ao planejamento, a producgio, ao redesign, a avaliacdo das
praticas realizadas em situagdes de interacdo social especificas. (BRASIL,
2018, p. 79)
Em sintese, podemos compreender que o eixo da oralidade atualmente encontra-
se, de certa forma, bem representado e delimitado em nossa legislacdo educacional.

Perpassando por etapas que podem ser resumidas em quatro grandes fases —
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reconhecimento das variedades linguisticas da lingua falada; integracdo da lingua falada
com a lingua escrita; ensino baseado na concretude dos géneros textuais orais;
integracdo dos géneros orais com a realidade de producdo de textos multimodais e o
contexto tecnoldgico — o oral ndo se define mais por oposi¢cdo e nem por dependéncia da
lingua escrita, mas por suas proprias caracteristicas que podem ser tdo multiplas quanto
a ocorréncia dos géneros. Isso significa que dizer que “informalidade™, por exemplo,
ndo pode ser mais uma caracteristica intrinseca da fala em oposicdo a “formalidade” da
lingua escrita, pois esse tipo de caracterizacdo s6 faz sentido na concretude do género
textual em sua efetiva utilizacdo, seja escrito ou falado.

No entanto, essa integracdo da oralidade com os documentos oficiais nio se
traduz em uma transposicao didatica pacifica. Os estudos de Bagno (1999; 2003; 2007)
e Bagno e Rangel (2005) sdo claros em apontar os desafios de se trabalhar com a lingua
falada na escola, principalmente quando se adentra no campo da variacdo linguistica.
Um “bom” exemplo disto foi a polémica em torno do livro didatico “Por uma vida
melhor”, destinado a EJA, que trouxe frases da oralidade nao coincidentes com a norma
culta e substituindo a concepcio de "certo e errado” por "adequado e inadequado”, isso
jaem 20118,

Em razdo disto, o que se observa atualmente nas pesquisas relacionadas a
oralidade, de acordo com Magalhdes (2018), ¢ uma tendéncia a contribuir com a
transposicdo das orientacdes oficiais para as praticas pedagogicas em sala de aula.
Inicialmente, as pesquisas desse século se debrucaram na presenca da oralidade nos
livros e nos manuais didaticos, além, € claro, da preocupagdo com a formacio de
professores, e hoje uma grande parte dos trabalhos esta concentrada principalmente em:

- Orientagdes para o ensino com reflexdes e exercicios a serem desenvolvidos na

escola a partir da insercdo dos alunos em praticas de letramento com os géneros em

praticas sociodiscursivas reais;

8 Em 2011, foi veiculado amplamente nas midias impressas e televisivas matéria jornalistica com criticas
ao LD para EJA “Por uma vida melhor” que trazia frases da oralidade ("nds pega o peixe" ou "os menino
pega o peixe") com a definicdo de “adequado” em contexto de informalidade, sem se furtar de ensinar
logo em seguida que em contextos formais o mais apropriado era usar a norma culta “nds pegamos o
peixe”. As criticas se concentravam em afirmar que o LD legitimava e ensinava o erro, sendo objeto de
critica por parte de jornalistas, professores e intelectuais da Academia Brasileira de Letras e até mesmo de
professores. Houve instaura¢do de um inquérito civil pelo MPF, o qual foi posteriormente arquivado, pois
o Ministério da Educacgdo, juntamente com diversos pesquisadores e associagdes, defenderam a obra e a
sua validade pedagodgica. Para entender melhor, ver coletinea de textos e artigos sobre o caso
disponibilizada pela ABONG (Organizacdes em Defesa dos Direitos e Bens Comuns) em
http://www.bibliotecadigital.abong.org.br/bitstream/handle/11465/1631/139.pdf?sequence=1&isAllowed

=y
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- Formag@o de professores para o trabalho com os géneros orais;

- Praticas pedagogicas com géneros orais ainda no suficientemente abordados;

- Praticas educativas interdisciplinares;

- Géneros digitais e os multiletramentos e suas relacdes com a oralidade.

E exatamente neste contexto que a nossa pesquisa procurara fincar suas raizes,
situando o que ja foi amplamente pesquisado, utilizando-se desse material, voltando
para a sala de aula e observando os desafios que 14 sdo encontrados quando vamos
colocar em agdo as praticas pedagogicas, a comegar pela concepgdo de sujeito que o
professor tem em mente quando procura ensinar as criangas os usos da lingua. E sobre

esse sujeito que nos debrucaremos a seguir.

1.2. A constituicdo do sujeito e a linguagem

A constituicdo do sujeito ¢ tema central da Filosofia e da Psicologia desde os
seus primordios. Explicar como a consciéncia individual interior se relaciona como o
mundo exterior e como surge o “Eu” — a representacdo de um individuo dotado de
marcas e valores singulares — ¢ objeto de reflexdo primeiro para que se conheca o
mundo das coisas.

Faremos uma breve incursdo pelos momentos historico-filosoficos que tratam da
constituicido da subjetividade humana a fim de compreender os movimentos
epistemologicos que fundaram a ciéncia do homem enquanto sujeito e como elas se
relacionam com a linguagem.

Temos, inicialmente, na Antiguidade Classica as primeiras discussdes — ao
menos para a filosofia ocidental — acerca da verdade das coisas e do papel do homem na
percepcdo da realidade. Tanto Platdo quanto Aristoteles ainda ndo visualizam no
homem, enquanto individuo, um componente na formulagdo da realidade metafisica. A
bem da verdade, a propria nocdo de sujeito, como a conhecemos hoje, ¢ uma ideia
moderna inaugurada em Descartes’ ([1637]1987). Para os gregos o homem ¢ substancia.

Os individuos humanos sdo subsistem fora da humanidade, que ¢é a real universalidade,

® Embora seja atribuida a Descartes (séc. XVII) a marcagdo histérica do sujeito, é importante frisar que
esta atribuicdo ¢ anacronica. Quem primeiro utiliza o termo sujeito, na concep¢do moderna, ¢ Kant (séc.
XVIII) e quem fala sobre a constituicio de uma primeira subjetividade em Descartes ¢ Hegel no século
XIX. O termo sujeito em uma primeira acepcdo (subjectum no grego) esta ligado mais a substancia que a
uma ideia de “eu” e € nessa acep¢@o que ¢é trabalhado na filosofia até o advento do “eu” espontaneo
kantiano. Contudo, para fazer a equivaléncia de ideias acerca de uma nocdo geral de subjetividade
historica, filiamo-nos a sugestdo hegeliana da inauguracdo do “eu absoluto/o Cogito” em Descartes.
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e nada podem conhecer realmente enquanto estiverem na condicdo de corpo. Nesse

sentido, para Platdo, o homem enquanto individuo, nada pode fazer, pois

Por causa do corpo, nunca chegamos a conhecer nada. [...] Doutra parte —
disto temos realmente a prova — se quisermos alguma vez ter o conhecimento
puro de uma coisa, devemos separarmo-nos do corpo e examinar s6 com a
alma os objetos em si (...). Se, em companhia do corpo, ndo nos € possivel
conhecer nada puramente, de duas uma: ou ndo podemos de modo algum
alcancar o conhecimento ou sé o alcancaremos depois da morte, visto estar a
alma separada do corpo. (p. 66-67)

Aristoteles, no entanto, apesar de defender que ¢é possivel a ciéncia do
conhecimento pelos homens vai requerer que essa seja pautada na universalidade da
alma, pois seria impossivel pensar que os seres humanos nao refletissem essa unidade
enquanto individuos. “O que perdura ndo € [...] o individuo, mas o semelhante a ele, ndo
numericamente uno, mas especificamente uno” (2011, p. 62).

Dito isso, a constitui¢do dos sujeitos € moldada sempre em coletivo, o que vai ao
encontro da propria constituicdo politica dos gregos voltada para os valores da
sociedade democratica — a discussdo, mediacdo dos conflitos, equacionamento das
desigualdades. Em sintese, os cidaddos gregos'® sido exemplares individuais de uma
“consciéncia” una, que nio atuam no mundo metafisico com vontades e desejos
personalissimos, mas orientados pela universalidade dos valores da polis, os homens
sdo, nas palavras de Aristoteles (2018), um animal politico. Como bem esclarece Jaeger
sobre a constituicdo da sociedade grega, nesse sentido “a esséncia da educacio consiste
na modelagem dos individuos pela norma da comunidade” (1989, p. 337).

Nesse contexto, a linguagem para os gregos também ¢ finalista (NEVES, 1981).
Se, do ponto de vista biologico o homem foi o Unico animal dotado de linguagem e pela
sua natureza ¢ também um animal politico, essas duas caracteristicas convergem no
sentido de sintetizar na linguagem a forma de acio politica do homem grego. E na
linguagem que se opera a expressdo dos valores do bem e do mal, do verdadeiro e do
falso, do justo e do injusto, sintetizada no discurso retdrico como a expressdo maxima
do exercicio politico, sendo a oratoria — habilidade mais valorizada na sociedade grega —
conditio sinequa non para atuar e agir na democracia durante os debates publicos.

Séculos mais tarde, Rousseau investigaria a origem das linguas com base na

premissa de que elas — as linguas — também se formam “naturalmente das necessidades

1 No contexto da Antiguidade Grega, os cidaddos atenienses excluem escravos, mulheres e estrangeiros.
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dos homens, mudam e se alteram de acordo com mudancas dessas mesmas
necessidades” (ROUSSEAU, 1978, p. 331). Esta reflexdo final, alcangcada no capitulo
intitulado “Relagdo entre as Linguas e os Governos”, surge da constatacdo de que, em
seu tempo, a sociedade pouco exigia da persuasdo do discurso uma vez que o que se
precisava dizer fazia-se a forca da violéncia e ndo mais das palavras, sendo, portanto,
causa de um sujeito sem participacdo/voz na sociedade:

As linguas populares tornaram-se, também para nos, tdo perfeitamente intiteis

quanto a eloquéncia. As sociedades tomaram sua ultima forma: nela nada

mais se muda sendo com o canhdo € com a moeda, e como nada se tem a

dizer ao povo, a ndo ser: dai dinheiro, diz-se por meio de cartazes nas
esquinas ou de soldados nas casas.

()

Entre os antigos, podia-se ser ouvido com facilidade na praga publica; falava-
se durante um dia inteiro sem grande incémodo. (...) Hoje o académico que,
num dia de assembleia publica, 1€ uma memoria, é ouvido com dificuldade
no fundo da sala. (...) Afirmo ser uma lingua escravizada toda aquela com a
qual nfio se consegue ser ouvido pelo povo reunido. E impossivel que um
povo permaneca livre e fale uma tal lingua. (ROUSSEAU, 1978, p. 331-332)

Antes de Rousseau, porém, é necessario perpassamos pela concepgao filosofica
do sujeito que pensa!! e se reconhece idealizada por Descartes (1988). Para esse
filosofo, ato de pensar, tecer duvidas, refletir sobre questdes particulares impede que
subjetividade neutralize os individuos, o ato de pensar sobre precede a existéncia de um
sujeito pensante — Se penso, logo existo — um “Eu”. No entanto, a subjetividade em
Descartes ainda ¢ universal e precede esse “Eu”, o que pode parecer uma contradigao,
mas ¢ explicada ao transformar a subjetividade em uma substancia pensante — res
cogito. E o pensamento — enquanto atributo principal e irrefutivel — que unifica a
diversidade dos atos dos sujeitos. Esse cogito precede também os objetos, sendo,
portanto, o centro da verdade e ndo a realidade sensorial. O conhecimento da realidade
mediante apenas os nossos sentidos pode ser enganoso, uma vez que ndo nos impede de
duvidar sobre a sua existéncia, sendo necessario entdo, recorrermos ao pensamento, a

racionalidade para apreendermos a verdade das coisas. Embora Descartes tenha pouco

se dedicado a questdo da linguagem, foi a sua centralizacdo no cogito que iniciou a

11 Embora seja atribuida a Descartes (séc. XVII) a marcagdo historica do sujeito, é importante frisar que
esta atribuicdo ¢ anacronica. Quem primeiro utiliza o termo sujeito, na concep¢do moderna, ¢ Kant (séc.
XVIII) e quem fala sobre a constituicio de uma primeira subjetividade em Descartes ¢ Hegel no século
XIX. O termo sujeito em uma primeira acepcdo (subjectum no grego) esta ligado mais a substancia que a
uma ideia de “eu” e € nessa acep¢@o que ¢é trabalhado na filosofia até o advento do “eu” espontaneo
kantiano. Contudo, para fazer a equivaléncia de ideias acerca de uma nocdo geral de subjetividade
historica, filiamo-nos a sugestdo hegeliana da inauguracdo do “eu absoluto/o Cogito” em Descartes.
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ciéncia e a cultura moderna, encontrando eco até os dias atuais em teorias que estudam
o carater inato do conhecimento.

A inauguracdo de um “eu absoluto” moderno — n3o um eu corporal, mas
substancia — com Descartes e de uma nocdo de subjetividade universal — aquela que
aproxima o homem de Deus — vai ser posteriormente ser aprimorada por outros
filosofos como Kant ([1788] 2016) e Hegel ([1807], 2014). Este sujeito universal dado a
priori, no entanto, vai tornando-se incompativel com a multiplicidade de sujeitos
encontrados nas sociedades e também com a mudancga dos sujeitos ao longo da historia.
Isto, de certa forma, retoma um conceito ja vivenciado pelos gregos — os individuos
moldados pelos valores da polis — e também por Rousseau — as linguas se formam,
mudam e alteram de acordo com as necessidades dos homens — introduzindo a nocdo de
formagdo de um sujeito e de uma lingua com base na interagdo com o meio € com o
outro.

Esta breve discussdo sobre a nocdo de sujeito e linguagem na historicidade,
retrata um questionamento filosoéfico de primeira grandeza para a humanidade: onde
estd a verdade das coisas? O que ¢ o real? Em que ponto nés damos sentido a realidade?
Estes questionamentos se debrugam sobre a relagdo entre o sujeito e o objeto que, na
filosofia, resultam em trés modos de pensar a realidade: o realismo, o idealismo e o
materialismo. O primeiro, parte do pressuposto de que as coisas, os objetos, € que sdo o
ponto de partida do conhecimento, nossos sentidos captam e representam a realidade
como ela se apresenta na natureza — ¢ a filosofia da Antiguidade e da Idade Média. Ja o
idealismo, se refere a primazia do sujeito, a razdo Unica, a razdo subjetiva, ou seja, o
conhecimento da realidade se da a partir das ideias, é o individuo, dotado de certos
conhecimentos universais e inatos, que consegue conhecer a realidade — ¢ a filosofia da
modernidade, inaugurada por Descartes.

Essa busca pela verdade das coisas, pelo conhecimento da realidade e a
apreensdo desta da maneira mais fidedigna, resulta na formacdo da consciéncia. Ao
longo da histodria, seja buscando esta verdade nos objetos, seja buscando esta verdade
em uma razio universal humana, invariavelmente, desta dualidade — individuo x
realidade — o produto final € a consciéncia que, na teoria bakthiniana ¢ a encarnacio dos
valores ideologicos dos signos dados no processo de interagdo humana.

Para Bakhtin ([1929], 2011) ¢ Volochinov ([1929] 2017) as atualizacdes de um
sujeito constituido no meio social e em razdo do outro social v@o procurar dar conta

dessa subjetividade singular. A questdo da mente formada a partir da realidade social
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ndo ¢ inaugurada com esses autores'’, mas tomaremos os seus trabalhos como
referencial tedrico por sintetizarem o tema sob uma perspectiva da Filosofia da
Linguagem.

Para esses autores, a realidade natural e social ndo ¢ um fendmeno perceptivel
aos seres humanos apenas pelas capacidades sensoriais e cognitivas. Um corpo fisico
ndo ¢ a mera representacdo mental de um objeto, mas um objeto dotado de significacdo
e, por isso, categorizado internamente nas consciéncias. Essa categorizacdo é, na
verdade, uma significacdo ¢, obrigatoriamente, valorativa e, em tendo valor, ¢
ideologica. Isso significa dizer que se um objeto passa a representar e substituir algo
encontrado fora dele, ele transforma-se em um signo, e todo signo é ideologico, pois
possui uma significacdo em uma categoria ideologica (bom, mau, verdadeiro, falso,
bonito, feio) (VOLOCHINOV, 2017).

Por certo que se esses valores sdo variaveis e dados exclusivamente na realidade
social — mesmo que os objetos também retratem a realidade material — ndo podem ser
mais considerados um atributo universal. A partir dai teremos uma ruptura crucial em
relacdo a filosofia idealista historicamente anterior que situava a ideologia na
consciéncia e por isso universalizava a categorizacdo de significacdo, sendo ndo
verificavel.

Cabe aqui, portanto, explicar melhor como emerge a significacdo nos signos.
Para Volochinov, “um signo s6 pode surgir em um territorio interindividual”, e ndo
basta que sejam duas consciéncias individuais isoladas, pois estas precisam ser
“socialmente organizadas, ou seja, componham uma coletividade — apenas nesse caso
um meio signico pode formar-se entre eles”. O autor explica que “Essa cadeia
ideologica se estende entre as consciéncias individuais, unindo-as, pois o signo surge
apenas no processo de interacdo entre consciéncias individuais”. A consciéncia
individual sozinha ndo ¢é capaz de explicar algo no campo das significacdes, pois ela
mesma carece de “uma explicagdo que parta do meio social e ideoldgico”, ela ¢ um
“fato social e ideoldgico” (VOLOCHINOV, 2017, p. 95-97, grifos do autor).

Encontramos, a partir de entdo, um encaminhamento acerca de um individuo
constituido ndo mais de uma subjetividade universal dada a priori, mas de um individuo
pautado na subjetividade que se so se verifica em oposi¢cdo ao outro, ou melhor dizendo,

uma intersubjetividade. E o que vai levar o autor a afirmar que “cada época e cada

12 Autores como Emile Durkheim, Wilhelm von Humboldt, Gustav Chpiet, Karl Vossler, Aleksandr
Potebnia e Lev lakubinski ja publicavam trabalhos nesse sentido.
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grupo social possui o seu proprio repertorio de formas discursivas da comunicacgio
ideologica cotidiana” (idem, p. 109) e que a “palavra é o fendmeno ideologico par
excellence” (idem, 98).

A ideia de que a linguagem e o pensamento, constitutivos do homem, sio
necessariamente intersubjetivos, estara presente na formulagdo do conceito de
dialogismo em Bakhtin (2011). Para o autor, todo enunciado ¢ dialdgico na medida em
que sempre cristaliza um enunciado anterior € um enunciado presente. Se as
significagdes sdo sociais, toda compreensdo de um enunciado pressupde uma voz
anterior e uma respondibilidade a ele. Quando o falante produz um enunciado, ha nele,
obrigatoriamente, a presengca de enunciados anteriores, mas ha também,
inequivocamente, a marca da individualidade do falante, uma vez que as condigdes

discursivas jamais se repetem. O falante ¢, sem sombra de davidas, também um ouvinte

responsivo,

porque ele ndo é o primeiro falante, o primeiro a ter violado o eterno siléncio
do universo, e pressupde ndo so a existéncia do sistema da lingua que usa
mas também de alguns enunciado antecedentes — dos seus e dos seus e dos
alheios — com os quais o seu enunciado entra nessas ou naquelas relacdes
(baseia-se neles, polemiza com eles, simplesmente os pressupde ja
conhecidos do ouvinte). Cada enunciado é um elo na corrente
complexamente organizada de outros enunciados. (BAKHTIN, 2011, p. 272)

Destarte, Bakhtin define os enunciados concretos como a unidade real da
comunicacdo discursiva, sendo os seus limites estabelecidos exatamente pela alternancia
dos sujeitos do discurso. Isso significa dizer, por exemplo, que tanto uma simples
saudacdo a um interlocutor como um romance de mil pagina constituem um enunciado,
pois s6 assumem uma nocdo de completude quando recebidos pelo outro, ouvinte, leitor
ou interlocutor presumido.

Essa alternancia de sujeitos do discurso, reflete num nivel mais profundo e
filosofico a constituicdo do sujeito (Self) sempre em relacdo ao outro. Com base nessa
visdo dialdgica concebe-se a outridade como o “fundamento de toda a existéncia e o
didlogo como a estrutura primacial de qualquer existéncia particular”, sendo esta
distingdo a “oposicdo primaria em que estdo baseadas todas as outras diferengas”
(CLARK; HOLQUIST, 1998, p. 91). Nao ¢ mais possivel enxerga-se a si se nio pelos
olhos de outrem, pois a percep¢do do que sou sé existe dialogicamente (BAKHTIN,

2011).
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Nesse contexto filosofico acerca da constituicdo dos sujeitos, a linguagem da
crianca desperta nosso interesse no sentido de identificar a marcagdo ou nio de sua
subjetividade, ou melhor, da intersubjetividade.

Os estudos mais recentes em Aquisicdo da Linguagem, sob uma perspectiva
bakhtiniana, tem concebido a crianga como sujeito ativo nesse processo, o que de fato
justifica-se, tendo em vista que elas s@o plenamente capazes de compreender a
linguagem e suas significagdes, constituindo-se através dela. Nesse sentido, parece-nos
apropriado considerar a crianga como “sujeito que enuncia e que, ao enunciar, habita o
mundo com voz propria” e buscar compreender como ela opera “a conversio do
discurso do outro em discurso proprio como processo que instaura uma nova relagdo da

crianga com o outro e com a linguagem” (DEL RE et. al., 2017, p. 19-20).

1.3. A oralidade e a psicologia histérico-cultural

Nesta seccdo abordaremos alguns aspectos da teoria historico-cultural presentes
nos fundamentos psicologicos da educacdo que nos servirdo de base para melhor
entender como as questdes relacionadas ao desenvolvimento da linguagem nas criangas
— em especial o desenvolvimento da oralidade em ambiente escolar — podem ser
trabalhadas pelo professor considerando ndo apenas o sujeito que aprende, mas também
o que ele aprende, como aprende e de onde ele aprende.

Sdo basilares para a nossa pesquisa os trabalhos de Vygotsky (1991; 2000; 2004;
2008; 2018) e também seus colaboradores Luria (2018) e Leontiev (1978; 2018) —
representantes da nova escola soviética no contexto histérico imediatamente posterior a
revolucdo russa em 1917 — dos quais nos servirdo conceitos muito importantes como as
funcdes psicologicas superiores, mediacdo, internalizacdo, zona de desenvolvimento
imediato'®, e a propria definicdo de individuo, linguagem e de cultura pela perspectiva
psicologica historico-cultural.

Para compreender a teoria psicologica vygotskiana € necessario ter em mente
que seus estudos procuravam trazer para a teoria psicologica da época — ainda muito

pautada nas teorias comportamentalistas — os conceitos revolucionarios propostos pelo

13 Optamos por utilizar o termo Zona de Desenvolvimento Imediato ao invés de Zona de Desenvolvimento
Proximal, considerando as tradugdes mais recentes de sua obra, principalmente a de Paulo Bezerra em
Vygotsky (2000).
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materialismo histérico-dialético'* (MARX e ENGELS, 1998). Isso significava dizer que
as questdes culturais, sociais, politicas e econOmicas, por serem condi¢des
intrinsecamente relacionadas ao convivio em sociedade, também eram condi¢des
integradas a psicologia humana: o homem ¢, por conseguinte, um ser historico e social.

Dito isto, foi necessario rever todo um aparato epistemologico que dava conta de
explicar os processos de desenvolvimento cognitivo e, consequentemente, 0s seus
impactos nas teorias de aprendizagem e de educacgio, pois, se os valores humanos sio
dados culturalmente, o desenvolvimento da estrutura psiquica humana também ¢ dado
pela atividade pratica do homem: o uso de instrumentos, a divis@o social do trabalho, a
interacdo social.

Um dos primeiros referenciais teéricos que Vygotsky precisou tecer criticas foi o
construtivismo de Piaget (1969) que entendia que o desenvolvimento cognitivo era
propiciado por uma maturacdo cognitiva bioldgica anterior ao conhecimento. Ja para
Vygotsky (2004) era fundamental a ideia de que a condigdo biologica cognitiva
elementar era estimulada pela interacio com o meio social culminando no
desenvolvimento cognitivo complexo o qual o autor definiu como fun¢des psicologicas
superiores (memoria, consciéncia, atencdo, linguagem, pensamento, emocdo, dentre
outros). Essa transformacgdo das relagdes sociais em fungdes psicoldgicas superiores
(FPS), mediada pela interacdo com o outro, resulta, para Vygotsky, numa psique
cultural.

Podemos dizer, em resumo, que na visdo de Piaget a crianca € um ser individual
que se orienta para a socializacdo e que para Vygotsky (2000) o desenvolvimento da
crianca vai do social para o individual. Isso ndo significa dizer que a crianca aparta-se
da sociedade durante o seu desenvolvimento cognitivo, mas sim que o que ela tera de
especifico em sua subjetividade sera formado pelos valores historicos e culturais aos
quais foi submetida. Esses valores sdo introjetados pelo sujeito mediante a acdo dos
signos que sdo, para Vygotsky, “o proprio meio da unido das fun¢des em no6s mesmos"
(2004, p. 114), aquilo que da o sentido e a significagdo especial em cada um dos
sujeitos.

E desse movimento que advém o conceito de internalizagio como sendo a

constru¢do de um plano intrapsicolégico a partir das relacdes sociais, do ambiente

14 Corrente filosofica idealizada por Marx e Engels (1998) que definia que o desenvolvimento e as
mudancas de uma sociedade sdo resultado das relacdes e tensdes geradas pelos conflitos entre as classes
sociais e meios de producdo adotados por ela.
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extrapsicologico. Isso estd plenamente de acordo com a teoria marxista da filosofia da
linguagem e encaixa-se na definicdo de consciéncia social proposta por Volochinov
(2017).

E importante ressaltar que Vygotsky ndo estava tentando estudar apenas como
ocorre a cognicdo humana, mas um macro de desenvolvimento das FPS na crianca e no
humano como um todo. E por isso que para psicologia histérico-cultural o ser humano
ndo nasce humano, mas vai humanizando ao interagir e apropriar-se dos bens culturais
de sua sociedade. Como bem explica Leontiev sobre o homem, “o que a natureza lhe da
quando nasce ndo lhe basta para viver em sociedade. E-lhe ainda preciso adquirir o que
foi alcang¢ado no decurso do desenvolvimento historico da sociedade humana” (1978, p.
285).

Com efeito, a fundamentacio metodologica em Vygostky reside na ideia de que
ndo se pode explicar um fato isoladamente. A psique ndo se explica apartada do mundo
fisico. Sendo assim, a distingdo tedrica na psicologia tradicional entre a alma e o corpo,
ndo explica suas particularidades, origens, evolucdo e funco, pois carece de um
principio Uinico que faca as conexdes com outros fendmenos. Vygotsky esclarece que

Estudar um fato completamente isolado do resto do mundo, desprovido da
inter-relagdo que existe entre os fendmenos, significa condenar, a priori, o
objeto de estudo a permanecer sem explicagdo. Explicar cientificamente algo
nada mais significa do que descobrir sua conex@o com outros fenémenos e
integrar o novo conhecimento na trama e no sistema do que ja se conhece, o

que constitui um modo de proceder totalmente oposto ao que defende o
enfoque tradicional’®. (1991, p. 160. Tradugio nossa)

r

E por isso que para a psicologia historico-cultural a linguagem ¢ historica e
social, pois ela decorre do desenvolvimento de uma FPS que ¢ adquirida,
essencialmente, na interagdo com o meio. De acordo com o autor, “a propria linguagem
ndo se funda em vinculos puramente associativos, mas requer uma relacdo
essencialmente nova, efetivamente caracteristica dos processos intelectuais superiores
entre o signo e o conjunto da estrutura intelectual” (VYGOTSKY, 2000, p. 174). Sendo

assim, seus valores, sentidos e significados estdo dados sempre em uma cultura, naquela

5 Do original em tradugdo espanhola “Estudiar un hecho aislado por completo del mundo restante,
desprovisto de la interrelacion que hay entre los fendmenos, significa condenar a priori al objeto de
estudio a permanecer inexplicado. Explicar cientificamente algo no significa otra cosa que descubrir su
conexion con otros fendmenos e integrar el nuevo conocimiento en la trama y en el sistema de lo que ya
se conoce, lo cual constituye un modo de proceder completamente opuesto al que sostiene el enfoque
tradicional”.
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que a utiliza. Este sistema simbolico ¢ o que media a relagdo entre o ser humano e a
realidade e permite a comunicacio entre os individuos.

Para Vygotsky (2008), a fala também possui outra funcdo basica: a de
pensamento generalizante, ou seja, quando nomeamos algo, estamos classificando esse
objeto ou essa experiéncia em uma categoria, o que vai permitindo ao ser humano a
organizagdo, interpretacdo e significacdo dos dados do mundo real, que sdo sempre
externos, sdo sempre de origem social.

Dessa relagdo entre as FPS de pensamento e de linguagem, surge um
imbricamento sobre o qual Vygotsky precisou debrucar-se com maior atengio:
pensamento e fala, ou ainda, pensamento e palavra'®. O autor vai elaborar um estudo
minucioso do desenvolvimento intelectual delimitando a interdependéncia desses dois
processos psiquicos.

Para explicar essa inter-relacdo, Vygotsky (2001; 2008) vai se aprofundar na
génese destes processos chegando a conclusdo que, embora com raizes ontogenéticas
diferentes, esses dois elementos cognitivos possuem linhas de desenvolvimento que
invariavelmente se encontram num determinado estagio resultando no produto final que
conhecemos como o pensamento verbalizado que ¢ a integracdo e a internalizagido dos
significados das palavras ao cognitivo. Como bem resumiu Jerome Bruner em prefacio
da obra de Vygotsky, “¢ a interiorizacdo da acd3o manifesta que faz o pensamento, e,
particularmente, ¢ a interiorizagdo do didlogo exterior que leva o poderoso instrumento
da linguagem a exercer influéncia sobre o fluxo do pensamento” (BRUNER, 2008, p.
IX)

E por isso que, a priori, o pensamento e a linguagem nido constituem em si o

mesmo processo psiquico em sua génese. Antes de uma crianca desenvolver a fala ela

16 Em diversas obras de Vygotsky e nas suas diversas tradugdes encontraremos ora o termo “linguagem”,
ora o termo “fala”, ora o termo “palavra” como equivalentes para expressar um mesmo conceito. Em 4
constru¢do do pensamento e da linguagem (VYGOTSKY, 2000), traducdo de Paulo Bezerra,
encontraremos, por exemplo, no capitulo denominado “pensamento e palavra” as seguintes construcdes
em paragrafos seguidos:

Comegamos o nosso estudo pela tentativa de elucidar a relagdo interior entre o pensamento e a palavra
nos estagios mais primarios do desenvolvimento filogenético e ontogenético. [...] O pensamento e a
palavra ndo estdo ligados entre si por um vinculo primario. Este surge, modifica-se e amplia-se no
processo do proprio desenvolvimento do pensamento e da palavra. Entretanto, como procuramos
demonstrar desde o inicio da nossa investigagdo, seria incorreto conceber o pensamento e a linguagem
como dois processos em relagdo externa entre si, como duas for¢as independentes que fluem e atuam
paralelamente uma a outra ou se cruzam em determinados pontos da sua trajetoria, entrando em
interagdo mecanica. A auséncia de um vinculo primdrio entre o pensamento e a palavra ndo significa, de
maneira nenhuma, que esse vinculo sé possa surgir como ligagcdo externa entre dois tipos essencialmente
heterogéneos de atividade da nossa consciéncia. (VYGOTSKY, 2000, p. 395-396)

Em razdo disso, nessa se¢do havera a mesma multiplicidade de ocorréncia desses termos da maneira
como encontramos nas diversas obras consultadas.
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possui ferramentas mentais para solucionar certos problemas como subir em uma
cadeira para pegar um brinquedo (fase pré-verbal do pensamento) ou ainda, quando n3o
dominam certos conceitos, mas através de outros elementos semidticos conseguem
estabelecer um tipo de comunicacdo, como por exemplo, o choro (fase pré-linguistica
do pensamento) (VYGOTSKY, 2008). No entanto, com o desenvolvimento da fala e
organizacdo de um sistema simbolico para representar mentalmente a realidade, o
cérebro tem o seu funcionamento alterado de maneira permanente.

Com essa definicdo sobre o pensamento verbal, Vygotsky, a um s6 tempo,
rejeita a ideia de fungdes mentais dadas a priori — ¢ um rompimento, inclusive, com a
filosofia idealista — e rejeita também o papel de uma formacao psicoldgica dada apenas
internamente — se diferenciando de Piaget nesse aspecto que defendia que os estagios de
desenvolvimento cognitivo eram regidos por uma maturagdo previamente estabelecida.
O cérebro vai constitui um 6rgao de sistema aberto e de grande plasticidade, com suas
funcdes psicologicas superiores construidas juntamente com as configuracdes da
historia do homem. Como bem sintetiza Oliveira (2016a, p. 24), “o cérebro pode servir
a novas fungdes, criadas na histéria do homem, sem que sejam necessarias
transformacdes morfoldgicas no 6rgéo fisico”.

Interessa-nos nessa teoria que o trabalho com a oralidade na escola permita uma
devida contextualizagdo e vincula¢do com a materialidade sociocultural dos falantes.
Pois se ¢ verdade que a fala organiza o pensamento, também ¢é verdade que esta
organizacdo ¢ encontrada nos conceitos dados nas construcdes culturais, como bem
explica Vygotsky ao definir que “o pensamento verbal ndo ¢ uma forma de
comportamento natural e inata, mas ¢ determinado por um processo historico-cultural e
tem propriedades e leis especificas que ndo podem ser encontradas nas formas naturais
de pensamento e fala” (2008, p. 63). E também nesse mesmo sentido que Bruner — outro
psicologo de vertente culturalista — defende que a mente nao € um produto natural, ¢ um
produto da historia, “é a participacdo do homem na cultura e a realizagdo de seus
poderes mentais através da cultura que tornam impossivel construir uma psicologia
humana baseada apenas no individuo” (1997, p. 22).

Sendo a linguagem essa construcdo entre os individuos e a realidade, surge um
conceito essencial para entender a teoria vygotskiana: a mediacdo. Esse aparato
simbolico — no caso da fala — que atua para internalizar os dados fornecidos pelo mundo

real. A mediagdo, no entanto, ndo ocorre apenas através da linguagem. Numa definicéo
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mais ampla, a “mediagfo (...) € o processo de intervencdo de um elemento intermediario
numa relacdo” (OLIVEIRA, 1995, p. 16).

Todas as fungdes psicologicas superiores (memoria, logica, linguagem, etc.) s@o
mediadas por signos que atuam, inicialmente, como meio de formagdo de um conceito
e, posteriormente, tornam-se a sua propria representacdo. “A linguagem do grupo
cultural onde a crianca se desenvolve dirige o processo de formacdo de conceitos: a
trajetoria do desenvolvimento de um conceito ja esta predeterminada pelo significado
que a palavra que o designa tem na linguagem dos adultos” (OLIVEIRA, 2016b, p. 30).

Ainda em Vygotsky (2018), ha outro esclarecimento sobre processos
interdependentes: o da aprendizagem e do desenvolvimento. A relagdo entre esses dois
momentos cognitivos também serd mediada e estardo diretamente relacionadas. Cabe
mencionar que embora Vygotsky reconheca o ensino com uma forma privilegiada de
desenvolvimento, ele também reconhece que a aprendizagem se da muito antes da
crianga adentrar na escola. Essa constatagdo ecoa, inclusive, nas teorias educacionais
culturalistas mais recentes como em Bruner quando afirma que “a crianga entra na vida
do seu grupo como participante em um processo mais amplo no qual os significados
publicos sdo negociados™ (1997, p. 23). E se os objetos de conhecimento sdo dados pela
cultura, é natural que o processo de aprendizagem sobre ele possa ser verificado em
qualquer ambiente fora da escola.

A propria ideia de formagdo dos conceitos em Vygotsky (2008) pressupde
conceitos cotidianos ¢ cientificos, esses ultimos sendo transmitidos em situagdes
formais de ensino-aprendizagem.

Essa diferenciacdo ¢ importante para reconhecer aspectos especificos da
mediagcdo sistematica que a escola proporciona e, consequentemente, servir de
parametro para as questdes mais gerais do desenvolvimento e da aprendizagem.

Para o autor, um conceito cotidiano ou espontaneo ¢ um conceito adquirido pela
crianca através de uma carga experiéncia, de vivéncia com determinadas situacdes ou
coisas. Um conceito como “dormir” ou “acordar” ¢ internalizado por ela ndo por uma
sistematizacdo do procedimento de deitar na cama e fechar os olhos, mas sim pela sua
experiéncia de “dormir” todos os dias. J4 o conceito de “crase” é dado em uma situacio
formal de aprendizagem e que vai requerer uma simulacio organizada da experiéncia
com este novo conceito. Esse € o conceito cientifico.

Estes conceitos, entretanto, ndo sio polos estanques de uma linha de conceitos —

nada é dicotomico, mas inter-relacionado, como tudo na teoria de Vygotsky. Para a
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aquisicdo de um conceito cientifico serdo mobilizados varios conceitos cotidianos ja
internalizados na crianga e conceitos espontaneos podem advir da aprendizagem de um
conceito cientifico.

Na pratica, ao se trabalhar com ensino da lingua oral na escola, o que estaria
passivel de sistematizacdo ndo ¢ o ensino da fala — uma vez que todas as criangas ja
possuem essa capacidade como um conceito cotidiano — mas sim os usos publicos dessa
modalidade de lingua e que sofrem algum tipo de normatizagio pela sociedade. E nesse
sentido que Vygotsky defende que “a aprendizagem escolar nunca comega no vacuo,
mas ¢ precedida sempre de uma etapa perfeitamente definida de desenvolvimento,
alcancado pela crianga antes de entrar para a escola” (2018, p. 110).

Nessa relacdo entre os conceitos ja formados na crianca antes de chegar a escola
€ que surge o questionamento sobre a relacdo entre o desenvolvimento e aprendizagem.
A aprendizagem precisa sempre estar ancorada em algum conceito anterior que permita
o desenvolvimento de um novo conceito. Decerto que quando uma crianca chega a
escola, ja ha uma capacidade de desenvolvimento de algumas atividades sobre as quais
a aprendizagem escolar vai iniciar, mesmo que essas capacidades tenham sido
adquiridas numa outra forma de aprendizagem. Ha, no caso, um desenvolvimento
prévio ja atingido pela crianca e é esta base que permite tracar um aprendizado para se
chegar num outro nivel de desenvolvimento. Este é o conceito classico da zona de

desenvolvimento imediato em Vygotsky:

Figura 1. Zona de desenvolvimento imediato

ZONA DE
DESENVOLVIMENTO

DESENVOLVIMENTO DESENVOLVIMENTO POTENCIAL
IMEDIATO

REAL

NOVO DESENVOLVIMENTO
REAL

Fonte: da autora, adaptado de Vygotsky (2001)
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Para se falar em aprendizagem ¢é preciso considerar dois estagios de
desenvolvimento: aquele em que ja se encontra a crianga ao ser submetida ao processo
de aprendizagem e aquele que ela pode atingir durante este processo. Para delimitar
claramente essa area de atuacdo do ensino ¢ preciso considerar que o espago de
desenvolvimento real corresponde aquilo que a crianca realiza sem a intervencdo de
algum mediador e o espaco de desenvolvimento potencial corresponde aquilo que a
crianca conseguird fazer — tomando como base aquilo que ela ja possui de
desenvolvimento constituido — com a media¢do de um adulto. O espago gerado entre
esses dois niveis de desenvolvimento corresponde ao espago de atuacdo da
aprendizagem — a Zona de desenvolvimento imediato (ZDI). Contudo, € necessario
frisar que o desenvolvimento potencial s6 assume esse status enquanto perseguido pela
aprendizagem, pois, ao ser atingido torna-se o desenvolvimento real.

Desta forma, mais uma vez, ndo € possivel pensar em separado estes dois
processos, que ndo sdo a mesma coisa, mas que ndo se desenvolvem em linhas distintas.
Sob esse ponto de vista, “o processo de desenvolvimento ndo coincide com o da
aprendizagem, o processo de desenvolvimento segue o da aprendizagem, que cria a area
de desenvolvimento potencial” (VYGOTSKY, 2008, p. 116). Ainda sobre a questdo da

formulacdo de um principio geral do desenvolvimento, o autor afirma que

Todas as fungdes psicointelectuais superiores aparecem pelo menos duas
vezes no decurso do desenvolvimento da crianga: a primeira vez, nas
atividades coletivas, nas atividades sociais, ou seja, como funcdes
interpsiquicas; a segunda, nas atividades individuais, como propriedades
internas do pensamento da crianca, ou seja, como fungdes intrapsiquicas.
(IBIDEM, p. 114).

Destarte, todo esse aparato interacional necessario para a consolidacdo da
aprendizagem vai requerer da escola e do professor uma transformagao em seus papéis.
Nao cabe, sob a perspectiva historico-cultural, a centralizagdo do processo de
aprendizagem na figura pessoalizada do professor. Todos os agentes envolvidos nesse
processo tém importancia singular, razo pela qual € necessario nos aprofundarmos um

pouco mais nessa tematica.

1.3.1. O papel da escola e do professor sob a perspectiva histérico-cultural

Com base nos conceitos desenvolvidos até aqui sob a perspectiva da psicologia

historico cultural é necessario tecer algumas consideracdes sobre o seu impacto nas
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teorias da educacdo e na visdo adotada pela escola acerca das atividades pedagogicas. O
proprio Vygotsky debruca-se sobre as mudangas de paradigma na educacio e sobre o
papel do professor e da escola nesse contexto de aprendizagem historicamente situada.
E especialmente sobre isso que ele discorre em seu prologo a versio russa do livro de E.
Thorndike, Principios de ensino baseados na psicologia, do qual faz parte de seu livro
Obras Escogidas (Vygotsky [1926], 1991).

De acordo com autor — para quem todo processo educativo tem uma estrita
explicacdo psicoldgica — a crianga ndo pode mais ser vista como uma tabula rasa na qual
a escola grava o que bem queira, pois, ja ao nascer, ela dispde de um “enorme capital
patrimonial de reacdes de adaptacdo, nio condicionadas'’” (1991, p. 157. Tradugdo
nossa). A Unica diferenga estd na organizagdo e coordenacdo. Essa organizagio ¢
desempenhada pela acdo planejada, sistematica e autodiretiva a qual a crianga se
incorpora.

E ai que Vygotsky insere a influéncia do meio. O meio é que d4 as condigdes
para se educar. No caso da educacdo, essa acdo planejada é coordenada pelo regime
social da época. O professor ndo deve ser o motor tnico gerando conhecimento — tarefa,
inclusive, que tem sido executada a contento por livros, apostilas, videos, excursdes —
mas sim o “organizador do meio educativo social, o regulador e controlador da
interagdo desse meio com cada aluno'®” (VYGOSTKY, 1991, p. 158. Tradugdo nossa).
Dai resulta que a ZDI necessita do elemento mediador. E n3o apenas dele, pois a
mediacdo pressupde que hajam polos a serem intermediados, todos essenciais no

contexto de aprendizagem. O esquema a seguir esclarece melhor a ideia:

17 No original em tradugdo espanhola “El nifio recién nacido dispone ya en el instante de su nacimiento de
todos los organos de trabajo en funcionamiento y es heredero de un enorme capital patrimonial de
reacciones de adaptacion, no condicionadas”.

8 No original em tradugdo espanhola “Desde un punto de vista cientifico, el maestro es solo el
organizador del medio educativo social, el regulador y controlador de la interaccion de ese medio con
cada alumno”.



38

Figura 2. Atuacio do professor segundo Vygotsky

Conhecimento/meio

o

Professor Crianca

Desenvolvimento
2/ Internalizacdo
Aprendizado

Contexto de interacao

Fonte: elaborado pela autora com base em Vygotsky (1991)

’

E possivel perceber que o professor ndo ocupa o topo do processo de
aprendizagem. Ele nio ¢ o gerador do conhecimento — até porque seu poder sobre os
valores dados em uma sociedade ¢ quase nulo. Também ¢é possivel perceber que, no
processo de aprendizagem, existem obrigatoriamente trés elementos se relacionando (o
meio, a crianga e os seus valores ja internalizados, e a atuagdo do professor) e que o
resultado dessa interagdo ¢ sempre singular, uma vez que todos os elementos sio socio-
histérico-culturalmente situados.

Com este esquema em mente surgem algumas perguntas: o papel do professor
foi suprimido? Os conteudos deixam de ser importantes? O foco do ensino ¢ apenas o
aluno?

Para a primeira pergunta a resposta ¢ ndo. Na verdade, do professor como
organizador e diretor do processor educativo sera exigido uma técnica muito mais
complexa. Depositar conteidos de forma centralizadora e sem a participacdo das
criancas ¢é, de certa forma, uma posicdo confortavel no processo educativo. Elaborar
estratégias e atividades pedagogicas que incluam, além dos conteudos, a propria crianga

que aprende, requer o conhecimento nio apenas do “o qué” e do “porqué”, mas
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principalmente dos “como” que podem ser tdo diversos quanto os sujeitos que adentram
na escola.

Para a segunda pergunta a resposta também ¢é ndo. Os curriculos apenas
deixariam de ser estaticos e pautados em tradicdo, para se transformarem em
conhecimento integrado com a sociedade na qual estdo os sujeitos aprendentes.

A resposta para a terceira pergunta exige um melhor esclarecimento acerca do
aluno que, para a nossa pesquisa, ¢ a crianca.

Para Vygotsky, nessa estrutura de educacdo a crianga assume um papel de
destaque. Vale a pena lembrar que, para o autor, o conceito de desenvolvimento
corresponde aquilo que a crianca passa a fazer sozinha apés um momento de acdo
mediada. Também ¢ importante retomar a afirmacao do autor de que as criancas ndo sio
tabulas rasas em que a escola deposita informacdo de forma padronizada e que a
internalizacdo do conhecimento se da mediante o estabelecimento de sentido que os
sujeitos fazem singularmente. Dai podemos depreender que o desenvolvimento e o
aprendizado s6 s3o possiveis com a participacdo ativa da crianca. N3o ha aprendizado
que ndo decorra da propria iniciativa da crianca, ela também “educa a si mesma. No fim
das contas, 0 que educa os alunos é o que eles mesmos realizam e nio o que
recebem; os alunos s6 se modificam através de sua propria iniciativa. Apesar disso,
essa ideia ndo é levada a suas ultimas consequéncias'®” (VYGOTSKY, 1991, p. 160.
Tradugio nossa. Grifo nosso).

Para finalizar a resposta do terceiro questionamento, ¢ importante, no entanto,
ressaltarmos uma capciosidade que pode existir ao focar “apenas” no aluno. Uma leitura
atenta do trabalho de Vygotsky ndo permite confundir a importancia da crianga no
processo de aprendizagem com uma visdo de sujeito solipsista ou até mesmo de um
individuo egoista da filosofia liberal. Como bem esclarece Delari Jr., os principios
éticos da participacdo do individuo na sociedade que Vygotsky arroga para sua teoria
sd0 os principios da “superagdo, cooperagdo e emancipacido” (2013, p. 47), sobre os
quais ndo nos prologaremos aqui, mas antecipamos ser decorrentes de uma concepcao
humanista critica.

Destarte, se a crianca passa a assumir condicdo de destaque para a teoria de

Vygotsky € porque sem a participagio ativa dela ndo ocorre a interacdo. Sendo assim, a

19 No original em tradugdo espanhola “El autor sabe que el alumno se educa a si mismo. A fin de cuentas,
a los alumnos los educa lo que realizan ellos mismos y no lo que reciben; los alumnos se modifican
unicamente a través de su propia iniciativa. A pesar de ello, esta idea no se lleva a sus ultimas
consecuencias”.
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centralidade na crianga corresponde a efetiva aprendizagem com significagdo e n3o uma
pretericdo da figura do professor que continua sendo imprescindivel no contexto
escolar.

Por fim, todos os conceitos vygotskianos estudados até aqui nos sdo TUteis em
nossa pesquisa sobre o trabalho com a oralidade em sala de aula no sentido de que:

1 — Os conteudos a serem trabalhados em sala de aula precisam fazer sentido
para as criancas;

2 — As atividades pedagogicas precisam ser trabalhadas de forma a permitir a
interagfo das criancas entre si e com o objeto de estudo de maneira significativa;

3 — O desenvolvimento de habilidades s6 ¢ possivel mediante a participagdo
ativa das criancas. Sendo assim, trabalhar com a oralidade pressupde permitir e
estimular as criancas a desenvolver a expressio oral;

4 — E necessario trabalhar o desenvolvimento das criangas com base naquilo que
elas ja possuem de conhecimento estabelecido;

5 — Mais do que conhecer o objeto de estudo, é necessario que as criangas
reflitam sobre ele e sejam capazes de utilizd-lo competentemente de forma a atuar e
transformar a sua realidade.

Embora nossa pesquisa seja em linguistica aplicada voltada ao ensino e
tenhamos chegado até aqui partindo de reflexdes bastante tedricas acerca da filosofia da
subjetividade, da ontogénese das funcdes psicologicas superiores, e da linguistica
dialogica discursiva, acreditamos que tal percurso seja extremamente necessario para
fincar uma base solida de ensino que esteja integrada tanto com a constituicdo dos
sujeitos, da lingua, da sociedade e da escola, considerando, inclusive, que este tem sido
um dos grandes problemas mencionados em foruns de formagdo de professores que ¢ a
dificuldade em executar determinadas propostas tedricas que conflitam com as praticas
escolares.

Dito isso, o caminho que se desenha para o ensino de lingua portuguesa na
escola, em especial para n6s em sua modalidade oral, ¢ o caminho dos géneros do texto,
pois € onde a lingua se realiza na sociedade de maneira pratica e participativa. Todos
nos atuamos na vida publica (e também privada) através dos géneros textuais, somos
inseridos na linguagem através dos géneros.

Na sessdo seguinte iremos abordar como os géneros orais sio e podem ser
trabalhados na escola e que aspectos desses conhecimentos sdo, de fato, passiveis de

sistematizacio.
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1.4. Oralidade e os géneros textuais

Com Bakhtin, a no¢do de género da Grécia Antiga — aplicada a arte nos géneros
literarios e aplicada a vida publica nos géneros da oratoria ou retorica — vai se atualizar
em uma perspectiva de género que abarca todas as producdes discursivas humanas, uma
vez que “todos os diversos campos da atividade humana estdo ligados ao uso da
linguagem” (BAKHTIN, 2011, p. 261). Os géneros sdo entdo concebidos como
“entidades da vida” (ROJO e BARBOSA, 2015, p. 29), sdo universais concretos que
circulam na vida real, s3o — como classicamente foi definido por Bakhtin — sdo “tipos
relativamente estaveis de enunciados” (BAKHTIN, 2011, p. 262) elaborados por cada
esfera de atividade humana, os assim chamados géneros do discurso.

Essa nogdo ampla e generalista acerca dos géneros discursivos em Bakhtin
poderia incorrer em uma dispersdo do objeto de estudo da linguistica. A lingua
enquanto sistema abstrato e estavel — proposta linguistica desenvolvida em Saussure —
oferecia um lugar confortavel e igualmente seguro para tratar das questdes da linguagem
e esta nova concep¢do de lingua tdo heterogénea quanto a diversidade de esferas de
atuacdo humana parecia ndo ser uma delimitacdo linguisticamente orientada.

E evidente que essa visio de lingua que se atualiza no discurso proposta por
Bakhtin ndo cabe mais numa perspectiva estruturalista. Havia nela algo que ululava as
relacdes internas da lingua e s6 encontrava sentido na situagdo discursiva. Como ja
dissertava Humboldt, “a lingua é uma atividade (enérgeia) e ndo algo acabado (érgon).
[...] O que normalmente se chama de lingua, aquela massa de palavras e regras
representada nos dicionarios e gramaticas, compreende somente uma parte.”
(HUMBOLDT, 2013 [1859, p. 40 apud GRILLO, 2017, p. 21).

Embora a reflexdo Bakhtiniana seja, de fato, uma reflex@o inicialmente pautada
na filosofia e na critica literaria, seus entrelacamentos com a linguistica sdo claramente
indicados em sua obra, de maneira que suas ideias refletem diretamente em uma nova
concep¢do de lingua e sua relagio com a sociedade®. Ciente disto, o autor, ao
reconhecer a heterogeneidade dos géneros, esclarece os critérios pelos quais eles

também podem ser reconhecidos em sua esséncia.

20 Movimento amplo verificado em diversos campos de estudo decorrente da concepgdo filosofica do
materialismo historico-dialético de Marx e Engels (1998) como, por exemplo, a visdo historico-cultural
na psicologia de Vygotsky (1991; 2001; 2018) na mesma época.
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Para Bakhtin (2011), a primeira “marcacdo” que podemos reconhecer nos
enunciados a fim de situd-lo em um determinado campo da comunicacio humana sio os
seus elementos basicos: o contetido tematico, a construgdo composicional e o seu estilo.
Uma segunda “classificacdo” proposta por Bakhtin ¢ a distingdo entre os géneros
primarios e os géneros secundarios (também chamados de ideoldgicos), um para se
referir as situacdes comunicativas mais imediatas, espontaneas, cotidianas, outra para
delimitar os géneros mais complexos da esfera publica, geralmente subsidiados pela
escrita ¢ decorrentes de uma condi¢do de convivio cultural relativamente mais
organizada e desenvolvida que absorve e reelabora, inclusive, os géneros primarios.

Esses pardmetros, na perspectiva de Bakhtin (idem), ddo conta de organizar e
sistematizar a variedade infindavel dos géneros e, da mesma forma, também antecipa a
ndo permanéncia dos géneros uma vez que, por serem forjados socio-historicamente,
estdo em constante atualizacdo pela sociedade que os utiliza. Essa nova perspectiva
sobre o fendmeno linguistico vai reverberar numa visdo de lingua como atividade
indissociavel da esfera social e, por conseguinte, incompativel com o objeto
estruturalista Saussuriano®!, a0 menos da maneira estatica e abstrata como é abordado
por alguns defensores dessa corrente.

O ensino de lingua materna foi diretamente impactado por esta concepgdo de
lingua, realocando os textos — e também os géneros de texto — como unidade central de
estudo. A Linguistica Textual (LT), a partir da década de 70, comeca a distanciar-se dos
estudos interfrasticos e gramaticais do texto para iniciar uma analise pautada mais nos
aspectos sociocognitivos-interacionistas (KOCH, 2015) resultando, anos mais tarde, em
uma adocgdo pelo sistema de ensino brasileiro em uma concepg¢do de texto como unidade
basica de ensino, como podemos ver nos Pardmetros Curriculares Nacionais - PCN's

para o Ensino Fundamental, por exemplo:

Todo texto se organiza dentro de determinado género em funcdo das
intencdes comunicativas, como parte das condicdes de producdo dos
discursos, as quais geram usos sociais que os determinam (BRASIL, 1998, p.
21).

[...] ndo € possivel tomar como unidades basicas do processo de ensino as que
decorem de uma analise de estratos - letras/fonemas, silabas, palavras,
sintagmas, frases que, descontextualizados, sdo normalmente tomados como
exemplos de estudo gramatical e pouco tém a ver com a competéncia

2l Decerto que a obra de Saussure entende a lingua como um fendmeno social e reconhece diversos
aspectos relacionados a sua integragdo com a cultura quando estabelece dicotomias que tratam da
mudanca e da variagao.
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discursiva. Dentro desse marco, a unidade basica s6 pode ser o texto
(BRASIL, 1998, p. 23)

Destarte, ao se trabalhar com géneros discursivos na escola, as classificagcdes e
as dicotomias referentes ao oral e o escrito ainda sdo marcantes. De algum modo, a
propria distingdo entre géneros primarios e géneros secundarios proposta por Bakhtin,
favorece a oposicdo entre oralidade e letramento, uma vez que os géneros primarios sao
equiparados as realizacdes espontaneas da fala e que os géneros secundarios estdo
relacionados a esfera publica e a escrita. E neste contexto que a propria LT vai
aprimorando as nocdes de géneros discursivos®?, principalmente no que diz respeito aos
géneros orais.

Sobre a relacdo oral x escrita nos géneros textuais, Marcuschi vai defender que

(...) ndo se pode tratar as relacdes entre oralidade e letramento ou entre fala e
escrita de maneira estanque e dicotdmica. A proposta é a de que se vejam
essas relacdes dentro de um quadro mais amplo no contexto das praticas
comunicativas e dos géneros textuais. Uma vez concebidas dentro de um
quadro de inter-relagdes, sobreposi¢des, gradacdes, e mesclas, as relacdes
entre fala e escrita recebem um tratamento mais adequado, permitindo aos
usuarios da lingua maior conforto em suas atividades discursivas.
(MARCUSCHL, 2010, p. 9)

O autor chega a esta conclusio a partir das analises anteriores sobre o fendmeno
da fala e da escrita que sempre trataram do tema sob uma otica de segregacdo, aquilo
que era caracteristica da fala no poderia ser verificado na escrita, e vice-versa. Essas
tendéncias de estudo foram historicamente construindo mitos que, para o autor, ndo se
sustentam ao se observar a heterogeneidade dos géneros textuais.

O quadro a seguir resume esse historico de tendéncias na abordagem das

relagdes entre fala e escrita, com base em Marcuschi:

Quadro 1. Abordagens dicotomicas oral x escrita

Dicotomias estritas

Fala Escrita Representantes
Contextualizada Descontextualizada Labov (1972), Bernstein (1971),
Dependente Auténoma Ochs (1979), Halliday (1985)
Redundante Condensada

Nao planejada Planejada

22 Os autores de base Bakhtiniana usam o termo géneros discursivos/géneros do discurso. Os autores de
outras linhas da linguistica usam o termo géneros textuais/géneros de texto. Observagdo feita em Rojo e
Barbosa (2015, p. 26).
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Implicita Explicita
Imprecisa Precisa

Nao normatizada Normatizada
Fragmentaria Completa

Visao culturalista

Cultura Oral Cultura letrada Representantes

Pensamento concreto Pensamento abstrato Olson (1977), Ong (1986),
Raciocinio pratico Raciocinio 16gico Goody (19787), Scribner& Cole
Atividade artesanal Atividade tecnologica (1981)

Cultivo da tradi¢do Inovacgdo constante

Ritualismo Analiticidade

Fonte: MARCUSCHI, 2010 (adaptado pela autora).

Para Marcuschi, estas relacdes antagonicas entre fala e escrita ndo representam a
situacdo real de utilizagdo da lingua que, tanto na modalidade oral como na modalidade
escrita, se serve de ambas as defini¢gdes estabelecidas como intrinsecas de apenas uma
modalidade. E o caso, por exemplo, das comunicagdes via aplicativo de mensagens que,
apesar de se darem majoritariamente na forma escrita, estio muito mais proximas de
caracteristicas atribuidas a oralidade, assim como uma palestra numa conferéncia sobre
determinada area cientifica pode estar muito mais proxima das caracteristicas atribuidas
ao texto escrito. Para o autor, também ndo se pode atribuir um valor a qualquer uma
dessas caracteristicas, ou seja, nem a fala apresenta propriedades intrinsecas negativas,
como também nem a escrita possui propriedades privilegiadas, até porque sdo “modos
de representacdo cognitivo e social que se revelam em praticas especificas”
(MARCUSCHI, p. 35) e que, geralmente, a comparacdo entre elas da-se em situacdes
discursivas que ndo sio equivalentes.

Se para o autor este imbricamento vai impossibilitar a visdo dicotomica de um
sistema linguistico especifico para cada modalidade de lingua (fala e escrita), vai
também impossibilitar a ideia de que ha uma relacdo de dependéncia exclusiva da
escrita com relagdo a fala — esta ndo ¢ uma tentativa de representacdo daquela — mas vai
abrir caminhos para um relacionamento entre ambas pautadas nos usos da lingua, e ndo
o contrario. Em resumo, a hipotese defendida por Marcuschi € que “as diferengas entre
fala e escrita se ddo dentro de um continuum tipoldgico das praticas sociais de producdo
textual e ndo na relagdo dicotomica de dois polos opostos™ (2010, p. 37), que pode

observado no seguinte esquema proposto pelo autor:
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Figura 3. Fala e escrita no continuo dos géneros textuais.

Géneros da Escrita
GE1, GE2... GEn

Fonte: Marcuschi, 2010, p. 38

Para Rojo (2006), esta perspectiva adotada por Marcuschi € bastante
“sofisticada” e neutraliza muitos dos mitos da dicotomia entre o oral e a escrita, no
entanto, ainda preserva a dicotomia basica entre eles colocando-os como “polos
extremos do continuum, ¢ ainda trabalha na busca de semelhangas ¢ diferencas nos
textos, ainda que levando em conta multiplas variaveis. Por isso deixa um pouco de lado
o contexto dos discursos, em favor da forma dos textos” (p. 40), remetendo a Correa
(2001), Rojo (2001), Schneuwly (2004) e Signorini (2001) para uma abordagem mais
no campo discursivo.

Niao obstante, Marcuschi (2010) ao tratar do conceito de framnscri¢cdo ¢ de
retextualizagdo, estara atento as questdes sociodiscursivas que permeiam as relacdes
entre o oral e o escrito e a passagem de um género ao outro. Na franscri¢do, a passagem
de um texto em sua realiza¢@o sonora para a sua realizacdo grafica ¢ feita mediante uma
série de procedimentos convencionalizados, ja na refextualizagdoo processo envolve
uma série de operacdes complexas que interferem tanto no cédigo como no sentido,
passando pela compreensdo até a intervencao na materialidade, na forma e no contetido
do texto original.

Para Marcuschi, o processo de retextualizacdo deve considerar como relevante
as seguintes variaveis: a) o propdsito ou o objetivo da retextualizacio; b) a relacdo entre
o produtor do texto original e o transformador; c) a relagdo tipologica entre o género
textual original e o género da retextualizacdo; d) os processos de formulagao tipicos de

cada modalidade (idem, p. 54).
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Em a), a finalidade de uma transformacdo pode afetar diretamente o nivel de
linguagem do texto, principalmente no seu grau de formalidade; ja em b), quanto mais
proximo do texto for o transformador, mais liberdade este tera para realizar mudancas
durante o processo de retextualizacdo, pois quando se ¢ detentor do proprio texto ¢
possivel, inclusive, “desdizer” informacdes ou corrigir “mal-entendidos”, coisas que um
terceiro ndo se sentiria a vontade em fazer pois estd lidando com um direito de
propriedade de outrem. No caso de c), a retextualizacdo que se faz ndo s6 de uma
modalidade a outra (narrativa oral para narrativa escrita, por exemplo), mas de um
género a outro (narrativa oral para noticia impressa), sdo muito mais complexas e mais
suscetiveis a modificagcdes. E, por fim, em d) modalidades distintas de lingua
pressupdem distintos processos de formulacdo e que podem surgir ou ser suprimidos
quando submetidos a uma retextualizagcdo, ou seja, as marcas omitidas da revisdo do
texto escrito (correcdo e ajustes realizados pelo autor do texto ndo ficam disponiveis
para apreciacdo do leitor) podem surgir como parte integrante do novo texto oral ja que
esse processo ndo ¢ omitido ao ouvinte, por exemplo.

E em razio destes fatores que Marcuschi vai sustentar que as operagdes de
retextualizagdo sdo atividades conscientes e que seguem diversas estratégias, sendo,
portanto, objeto de ensino acerca dos géneros escritos e orais na escola, conforme
também defende Dolz e Schneuwly (2004).

Embora a retextualizagdo trabalhada com mais afinco em Marcuschi (2010) seja
a retextualizagdo do oral para o escrito, esse processo € rotineiramente verificado em
qualquer que seja a transposicdo adotada (da fala para a escrita, da fala para a fala, da
escrita para a fala e da escrita para a escrita) e ¢ um processo altamente automatizado e
inerente a propria producdo linguistica, retomando o conceito de dialogia de Bakhtin,
afinal, para este autor, “cada enunciado ¢ um elo na corrente complexamente organizada
de outros enunciados” e que “todo falante ¢ por si mesmo um respondente em maior ou
menor grau: porque ele ndo € o primeiro falante [...] e pressupde ndo so a existéncia do
sistema da lingua que usa mas também de alguns enunciados antecedentes — dos seus e
alheios” (2011, p. 272).

Ainda tratando dessas relagdes entre os textos/enunciados, Schneuwly, em
conferéncia realizada no Brasil em 2005, vai também reconhecer a pertinéncia das
relacdes de embricamento entre os géneros orais e 0s géneros escritos como um dos

fatores relevantes para a compreensio do seu funcionamento nas sociedades letradas.



47

O segundo principio é que a relagdo entre géneros orais e géneros escritos
ndo ¢é uma relacdo de dicotomia. E antes uma relacdo de continuidade e de
efeito mutuo, isto €, géneros orais podem sustentar géneros escritos; géneros
escritos podem sustentar géneros orais. Eles estio em mutua
interdependéncia, cada género oral que entra na escola, em geral, pressupde a
escrita, assim como cada género escrito trabalhado na escola pressupde o
oral. Entdo, de uma certa maneira, esta ¢ uma distingdo relativamente
artificial, pois ha um entrelacamento continuo. Além disso, cada género oral
¢ sempre também sustentado por um outro género oral, isto €, ha sempre um
género oral e um género oral sobre o género oral, um discurso sobre. Cada

I3

género ¢ sempre também objeto de outros géneros de alguma maneira. E
entdo ha sempre o falar para escrever, o escrever para falar, o escrever para
escrever e o falar para falar, o que mostra que sempre um género ¢é
dependente de outros géneros, o que ¢ um fendmeno evidente de
intertextualidade, mas que estd sempre na base de nosso trabalho.
(SCHNEUWLY APUD ROJO, 2006, p. 40)

Dolz e Schneuwly (2004), assim como Marcuschi (2010), também vao trabalhar
com os géneros orais relacionados com os géneros escritos, pois para os autores “uma
didatica em que se coloca a questdo do desenvolvimento da expresso oral, o essencial
ndo ¢ caracterizar o oral em geral, (...) mas, antes, conhecer (...) as relacdes muitos
variaveis que estas mantém com a escrita”.

A dificuldade em caracterizar “o oral geral” como objeto de ensino ¢
detalhadamente discutida nas obras destes autores sobre os géneros orais na escola e
essa discussdo € de primeira importancia para a nossa pesquisa, uma vez que trabalhar
com o oral pressupde uma integragdo com todo o aparato semiotico relacionado a essa
modalidade de lingua.

Para Marcuschi (2010), as gradacdes e nuances observadas nos textos orais e
escritos ddo-se pela aproximacgdo ou distanciamento destes das caracteristicas textuais
relacionadas a uma modalidade ou outra. E mesmo que estas relagdes muitas vezes
sejam de sobreposicdo, mescla e interconexdes, a disposicdo dos géneros textuais ainda
¢ bem definida pelo seu posicionamento entre estes polos. J4 em Dolz e Schneuwly
(2004), a proposta € situar o género na realidade discursiva e a partir dai, observar as
suas relagdes tanto com a oralidade como com a escrita.

Estas duas concepgdes muito proximas — e pertinentes, a depender do tipo de
proposta didatica que sera trabalhada — reflete a questio central que € a definicdo
daquilo que é O Oral e o que se pode ensinar sobre ele na escola. A proposicdo de
Marcuschi (2010) parte de um método de entrada no ensino da oralidade que se
movimenta entre aquilo que € oral e aquilo que € escrito, ou seja, o grande agrupamento
¢ o das modalidades de lingua. Em Dolz e Schneuwly (2004), o questionamento sobre o

que € esse oral geral que permite um desempenho satisfatorio em qualquer tipo de
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esfera discursiva ¢ intensamente retomado e revisado, a comecar pela propria
delimitagdo deste objeto de ensino.

A primeira questio que se coloca é: o que ¢ oral?

Essa questdo, apesar de respondida pelos professores da Suica francofona,
apresenta uma interessante similaridade com as dificuldades dos docentes brasileiros em
delimitar o que ¢ a oralidade. Na pesquisa suica realizada com vinte e cinco professores,
as respostas mais comuns foram:

1° Vontade, coragem de expressar-se; desvelar seu pensamento, seus
sentimentos, suas alegrias; (25)

2° Canalizar o “desejo inato” de contato, de expressdo; (25)

3° Meio de intercambio direto e efémero; (19)

4° Efetuada por meio da voz; (19)

6° O oral ¢ o corpo fisico que se exprime; (17)

8° Auséncia de restri¢des ortograficas que bloqueiam a imaginagio; (16)

14° Declamar, ler em voz alta, ler coletivamente; (14)

15° Exprimir corretamente suas ideias; (14)

16° Da lugar a propria expressao pessoal, com as proprias palavras e ideias; (12)

Nessa curta pesquisa, ha uma sinalizacdo sobre o que é esse Oral para o
professor. De maneira geral, os aspectos que se sobressaem s3o 0s que estdo
diretamente relacionados com o oral cotidiano, o oral espontaneo, sobre o qual muito ja
discutiu se ¢ papel ou ndo da escola interferir. Por outro lado, a leitura em voz alta
aparece como uma atividade de trabalho com oral, mas ¢ uma atividade que depende da
escrita.

De igual maneira, a pesquisa de Galvao e Azevedo (2015) sobre a concepcao de
oralidade do professor de Lingua Portuguesa do ensino fundamental na realidade
brasileira, aponta para questdes bem semelhantes quando conclui que os professores

entrevistados

ainda ndo tem clareza das nogdes tedricas sobre a oralidade que os
possibilitem realizar acdes didaticas canalizadas para a formagdo de alunos
linguisticamente competentes. (...) Além disso, compreendemos que os
docentes realizam acdes didaticas no formato de um conhecimento tacito,
tendo em vista que desenvolvem praticas esvaziadas de aportes teoricos (p.
269).
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Muito se tem questionado se os PCN’s sdo claros o suficiente na sua tentativa de
orientar o trabalho didatico com os géneros orais. J4 a época de sua promulgacio,
Marcuschi analisa as deficiéncias de ordem pratica que o documento entrega aos
docentes.

Entre os aspectos positivos, aponta a no¢do de linguagem como atividade
social e cognitiva, e o fato de ndo se postular uma dicotomia estrita entre fala
e escrita como se fossem dois sistemas linguisticos diversos. Contudo, a
analise detalhada das principais passagens em que o tema da oralidade ¢é
tratado, revela que o resultado geral ndo € animador, particularmente sob o

ponto de vista pratico, pois ndo ha uma definicdo clara da oralidade nem uma
sugestdo adequada do seu tratamento empirico (1999. p. 1).

Dolz e Schneuwly (2004) também enxergam essa dificuldade escolar em
trabalhar o oral em sua dimensdo empirica, isto porque ndo existe uma “esséncia mitica
do oral” em que seja possivel fundar uma didatica, ndo existe “o oral”, mas sim “os
orais”. Portanto, um trabalho escolar que pretenda desenvolver capacidades gerais para
saber falar em qualquer circunstancia ndo se mostra sistematicamente viavel, uma vez
que estas capacidades estdo diretamente relacionadas com as condi¢des de comunicacio
em que se atualizam. Esta atualizacdo se da na materialidade dos géneros textuais e ¢
por isso que os autores defendem que o trabalho com a oralidade na escola deve ser
privilegiado a partir deste prisma, pois a partir de algo didaticamente estavel, como séo
os géneros, ¢ possivel trabalhar todos os aspectos envolvidos no desenvolvimento de um
discurso oral (ou a0 menos aqueles que a escola ou o professor escolham trabalhar).

Essa concepcdo de ensino vai suscitar também novos questionamentos: quais
géneros trabalhar? Que relagdes com a escrita abordar?

E este € o espaco para a atuagcdo dos professores em sala de aula que deve ser
pautado pela observancia da realidade de seus alunos e da sociedade no qual estdo
inseridos.

Esta escolha, no entanto, ndo pressupde que a abordagem se encerra nos
aspectos linguisticos dos géneros escolhidos, mas sim que a partir destes géneros € que
devem ser trabalhados todos os aspectos do oral que nele se manifestem, sejam eles
linguisticos, paralinguisticos ou extra-linguisticos?*. De certa forma, isto esta delimitado

de maneira ampla — mas clara — nos proprios PCN'’s quando explicita que

23 Mais a frente iremos defender a concepg¢io de integragdo desses fatores ditos extra e para-linguisticos
como sendo todos constitutivos da lingua (BRANDAO, 2015; McNEIL, 2000). No entanto, para melhor
delimitar a teoria de Dolz e Schnewly aqui trazida, mantemos as nomenclaturas por eles adotadas quando
se referem aos multissistemas da fala.
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Ensinar lingua oral deve significar para a escola possibilitar acesso a usos da
linguagem mais formalizados e convencionais, que exijam controle mais
consciente e voluntario da enunciagdo, tendo em vista a importancia que o
dominio da palavra publica tem no exercicio da cidadania. Ensinar lingua
oral nio significa trabalhar a capacidade de falar em geral. Significa
desenvolver o dominio dos géneros que apoiam a aprendizagem escolar de
Lingua Portuguesa e de outras areas e, também, os géneros da vida publica
no sentido mais amplo do termo. (BRASIL, 1998, p. 67, grifo nosso)

Assim delimitado o objeto de ensino do oral, os autores também vao estar
atentos ao controle mais consciente e voluntario da enunciagdo que esse trabalho com os
géneros orais ird requerer dos alunos. Considerando que a orientacdes dos documentos
oficiais primam pelo enfoque no ensino dos géneros orais publicos, as formas de
producdo oral serdo muito mais definidas pelo contexto enunciativo exterior. Isso
influencia sobremaneira a forma como os individuos fazem a gestdo do seu discurso do
aqui e do agora com a situagdo comunicacional.

Expressar-se oralmente ¢ algo que requer confianca em si mesmo. Isso se
adquire em ambientes favoraveis a manifestacdo do que se pensa, do que se
sente, do que se €. Assim, o desenvolvimento da capacidade de expressdo
oral do aluno depende consideravelmente de a escola constituir-se num
ambiente que respeite e acolhe, a vez, a voz, a diferenca, a diversidade
(FARIA, 2011, p. 77).

Para se trabalhar com os géneros textuais de maneira a integrar com a situagao
de interacional social, é necessario utilizar-se de uma “modelizagdo” dessa
representacdo discursiva. “Toda atividade de linguagem complexa supde uma
ficcionalizagdo, uma representacdo puramente interna, cognitiva da situacdo de
interagdo social” (SCHNEUWLY, 2004, p. 122). Este conceito ¢ o que permite que o
discurso oral esteja sempre orientado prévia e organizadamente em parametros bem
definidos (enunciador, destinatario, finalidade, lugar social) e que sdo dados, a priori,
pelo género textual.

Para os autores, uma hipotese possivel para o desenvolvimento da linguagem
oral na escola ¢ entdo esse encaminhamento do discurso oral espontaneo, imediato e
cotidiano para uma producdo oral vinculada as formas definidas pelo exterior, mais
mediadas, mais codificadas, mais institucionalizadas e mais formais. Se esses
parametros, como ja afirmamos a pouco, sdo dados a priori, a escola pode trabalhar com
a gestdo global dos géneros textuais orais através da ficcionaliza¢do, que € a
representacdo antecipada da situacdo discursiva para fins de pratica e conhecimento dos

géneros. E a ficcionalizag¢do que faz a integragdo da realidade discursiva com o discurso
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interior, razdo pela qual essa realidade precisa estar mais proxima possivel das praticas
sociais vigentes. Em sintese a “ficcionalizacdo revela-se, entdo, como uma operacio
geradora da ‘forma do contetido’ do texto: ela é o motor da construcdo da base de
orientacdo da producdo, colocando, particularmente, certas restricdes sobre a escolha de
um género discursivo” (idem, p. 122).

Assim delimitado o trabalho com a gestdo global dos géneros textuais orais na
escola, espera-se que a gestio local do aqui e do agora (o comportamento do enunciador
e as condicdes imediatas dadas no contexto discursivo) seja equilibrada pelo aluno
tendo em vista que o maior planejamento da expressdo oral e a capacidade de
organizagdo prévia do discurso lhe sirvam de sustenticulo para um texto
situacionalmente orientado.

Por fim, esta visdo encerra o que construimos até agora com o nosso referencial
teorico acerca da subjetividade e da abordagem psicologica no processo de
aprendizagem.

Com esta nogdo de trabalho com os géneros textuais orais em sala de aula
integrada as praticas sociais, acolhemos tanto a visdo da subjetividade da crianca como
do carater mediador do professor no processo de aprendizagem. A integracdo do género
textual sempre de acordo com a situagio discursiva também € condi¢do para que haja a
acdo mediada na aprendizagem, permitindo a participacao ativa das criancas.

Na proxima secdo delimitaremos um pouco mais a questdo do género do texto
para tratar especificamente dos aspectos das narrativas infantis, em especial do género

historias, que € onde se atualizara efetivamente o corpus de nossa pesquisa.

1.5. A oralidade nas narrativas das criancas

1.5.1. A questdo da estrutura narrativa

Ao nos debrucarmos sobre as origens da narrativa, ndo raro seremos impelidos a
consideramos como marco epistemologico historico a Poética de Aristoteles (2015). Se
pensarmos em estudos sobre a estrutura narrativa, este marco tem sua razao de ser para
o ocidente. No entanto, a narrativa, como acdo humana de contar organizadamente um

acontecimento, é algo tio antigo?* como a prépria linguagem oral ou mesmo anterior a

24 Descoberta de pinturas rupestres datadas de 44 mil anos que descrevem ou representam uma cena de
caga.
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ela (AUBERT, 2019). Para Barthes, a narrativa esta presente em toda sociedade, em
todos os tempos, sendo mesmo constitutiva de sua propria histéria. Essa universalidade
seria entdo um impedimento para a sua categorizacdo? Seria a narrativa algo tdo geral
“que nada podemos afirmar, sendo descrever modestamente alguma de suas
variedades?”” (BARTHES, 2011, p. 20).

Para o autor, a estrutura narrativa esta delimitada nas proprias narrativas, porém,
diante da infinidade de possibilidades, a aplicacdo do método indutivo seria “utépica” e
esse reconhecimento deve partir do geral — no caso, a formulacido de uma teoria — para o
particular.

De fato, quando estudamos a narrativa sob um aspecto estrutural, como um
modelo pré-definido a ser adotado e reconhecido pelos falantes de uma comunidade,
estamos diante de esquemas verificaveis em diversas formas de narrativa. Ha, porém,
varias propostas metodologicas que tentam dar conta do discurso narrativo, impedindo
que, mesmo ao tratarmos de estruturas, estejamos falando de algo estavel, unico e
permanente. E em razdo disto que a narrativa como mimese — visdo aristotélica — ¢
atualizada até os dias contemporaneos como atividade de interacido. Trataremos adiante
de algumas abordagens adiante.

Jung (1945 Apud VIEIRA, 2001) vai usar o termo drama (de Aristoteles) para
se referir a existéncia de uma estrutura no enunciado narrativo ao estudar os sonhos que,
para ele, tendem a se organizar como um drama. Os sonhos apresentam uma situagio
inicial que indica o lugar da acfo e os personagens, chamada por Jung de momento de
Exposi¢do. Na fase seguinte, chamada de Desenvolvimento, a situagao inicial complica-
se e estabelece-se a tensdo. Na terceira fase, a ocorréncia de um fator decisivo que altera
a situacdo inicial é chamado de Peripécia e, por fim, na ultima fase do sonho, chamada
de Lise, a situagdo anterior € resolvida ou finalizada.

Esta proposta sobre a estruturacdo do discurso narrativo vai ser retomada de
forma mais aprimorada com Labov e Waletzky (1967), com a divisdo dessa estrutura
em seis macro-proposicdes: Resumo, indicacdes, desenvolvimento, avaliacdo,
conclusdo ou resultado e coda. Nessa superestrutura textual da narrativa é que estardo os
conceitos basilares de referéncia e avaliagdo. O primeiro relacionado a organizacio
temporal da narrativa como uma recapitulacio de experiéncias passadas numa sequéncia
verbal de proposi¢cdes que corresponda ao evento original; e o segundo relacionado aos

motivos que justificam a necessidade de recontar o evento e os valores atribuidos a ele.



53

Os resultados dessa pesquisa de Labov e Waletzky sdo oriundos de uma vasta
coleta de dados de narrativas orais em adultos e criancas em diversas culturas e, como
podemos ver em suas categorizagdes, sdo orientagcdes para a narrativa de experiéncias
pessoais e ndo de estorias, ja que ha a necessidade de vinculagdo ao fato preexistente
original. Essa pesquisa define e conceitua as narrativas ancoradas nos exemplos que ele
fornece e ndo pretende dar um valor universal a estes modelos. Nesse sentido, Perroni
(1992) esclarece que

Este parece ser o ponto de vista corrente sobre a linguagem nas abordagens
tradicionais da Linguistica: ela ¢ a forma ou roupagem de um pensamento
pré-construido. Talvez tenha sido este um dos motivos que impediram os
linguistas de considerar, na analise do discurso narrativo, as estdrias. Com

efeito, contar uma “estéria” e contar o “passado” parecem ter sido
tradicionalmente considerados como coisas muito diferentes. (p. 21)

Na perspectiva laboviana, o discurso narrativo € ancorado no passado, no valor
de verdade e reflexo da organizacdo prévia dos eventos no mundo. Com efeito, a
temporalidade sera um fator diretamente ligado as narrativas - e do qual os narradores
(criancas e adultos) irdo fazer uso em certa medida ao longo de sua vida -, contudo, o
valor de verdade n3o podera ser aproveitado em sua totalidade para a nossa pesquisa
considerando que ao analisarmos o desenvolvimento geral (e ndo apenas nos relatos,
como propde Labov) do discurso narrativo nas criancas, a fase do fantastico antecede a
sua capacidade de reconhecer o que ¢ real.

Sobre isso, os estudos de Applebee (apud PERRONI, 1992) nos oferecem uma
melhor compreensdo, pois analisam um vasto corpus de estérias de criancas e
adolescentes entre os 2 e 17 anos de idade naquilo que ele entende como os usos da
linguagem.

Para este autor, uma primeira interpretagdo da crianca com relagdo as historias €
que elas sdo um acontecimento passado real, isso porque sua capacidade de deslocar-se
no tempo e no espaco ainda estd em formagdo — e aqui poderiamos relaciona-la ao
desenvolvimento da fung@o psicologica superior da abstracio (VYGOTSKY, 2008).
Desta forma, a crianca ¢ iniciada no discurso narrativo através das marcacdes desse tipo
de utilizacdo da lingua. Para Applebee, isso significa dizer que as convengdes como
“era uma vez”, “e fim” e a utilizagdo de verbos no passado sio mais distintivas
inicialmente para uma crianga do que a diferenciacdo entre fic¢do e fato que vao

depender de um confrontamento maior com a experimentagcdo de mundos possiveis.
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Apesar dos estudos de Applebee situarem a narrativa, especificamente as
historias, em uma perspectiva interacionista — pois atribui uma justa importancia aos
modelos fornecidos pelos adultos na formagao discursiva das criancas —, Perroni (1992)
alerta que sua explicagdo para este fendmeno discursivo foi deslocada para o ambito
cognitivo, colidindo frontalmente com a sua associacdo a Vygotsky que entende que ¢ a
intersubjetividade que explica a construcdo do cognitivo e ndo o contrario.

Partindo dos estudos literarios, outro modelo de estruturacdo da narrativa vai ser
proposto em Todorov como uma alternancia de estados de equilibrio permeados por
uma intriga que os media. De acordo com o autor, a definicdo para esse estado de
modificacdo de equilibrios tem como hipotese uma

(...) intriga minima completa como a passagem de um equilibrio a outro. Esse
termo equilibrio, que tomo de empréstimo a psicologia genética, significa a
existéncia de uma relagdo estavel, mas dindmica entre os membros de uma
sociedade: ¢ uma lei social, uma regra do jogo, um sistema particular de
troca. Os dois momentos de equilibrio, semelhantes e diferentes, estido
separados por um periodo de desequilibrio que sera constituido de um
processo de degradacdo e um processo de melhora. (TODOROV, 2006, p.
88)

Nesta nova estruturagdo da narrativa, as historias estdo devidamente
contempladas e explicadas em sua estrutura. Estdo desvinculadas de um roteiro dado a
priori pela ocorréncia de um acontecido no mundo real e de uma justificativa relevante
para que sejam dignas de serem narradas. “Ndo ¢ necessario crer que a historia
corresponda a uma ordem cronolégica ideal”, pois a historia € “uma convencio, ela ndo
existe no nivel dos proprios acontecimentos” (TODOROV, 2011, p 222). Permanece, no
entanto, uma sequencialidade para que estes estagios de equilibrio 1 e equilibrio 2 sejam
atingidos sob a perspectiva de Todorov. Os esquemas desses estagios ja trabalhados
antes em Jung e, posteriormente, em Labov e Valetsky (1967), sdo novamente

reorganizados em Todorov da seguinte maneira, em que Pn corresponde a macro-

proposi¢ao:

Pnl: situagdo estavel inicial

Pn2: for¢a que perturba a situacdo Pnl

Pn3: estado de desequilibrio resultando da agio de Pn2

Pn4: forca em sentido inverso que vem reestabelecer o equilibrio
Pn5: novo estado de equilibrio estabelecido

(TODOROV, 1973, apud VIERA, 2001, p. 603)
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E a partir destas macro-proposicdes que irdo se constituir as marcas linguistico-
discursivas do género estorias a fim de marcar cada estagio na narrativa (era uma vez,
entdo, viveram felizes para sempre, e fim), sendo possivel, no entanto, uma abreviagio
destas etapas considerando que apenas Pnl e Pn5 sdo requisitos necessarios € Pn2, Pn3
e Pn4 elementos que asseguram a ocorréncia de Pnl e Pn5 (ADAM, 1985, apud
VIERA, 2001).

Estes trabalhos sobre a conceitua¢do da estrutura narrativa demonstram os
empenhos de seus autores em construir uma base do esqueleto enunciativo narrativo,
remetendo a dois principios basicos: uma relacdo cronologica e logica (em Labov) entre
os eventos e as agdes dos atores (em Todorov); e, que os eventos tenham uma
organizagio macro-proposicional.

Contudo, estas descri¢cdes de estruturas pré-existentes ndo dao conta do que as
criancas conseguem fazer com as narrativas, coisas inclusive muito “diversas e muito
complicadas, que, eventualmente, os adultos ndo sabem mais fazer” (FRANCOIS, 1996,
p-57), mesmo sendo essa producdo resultado do convivio das criancas com a tutoria
discursiva dos adultos.

Os esquemas estruturais tradicionais da narrativa serdo, portanto, gradativamente
incorporados pela crianca de acordo com o maior manejo e inser¢do nos géneros
narrativos (relatos, fabulas, conto de fadas, crénicas, etc.). No entanto, mesmo que as
narrativas iniciais produzidas pelas criancas ndo apresentem em si todos os elementos
de uma estrutura tradicional, sera sempre possivel reconhecé-las como tal, pois as
criancas cotejam elementos diversos — sejam de ordem cronoldgica, sejam de ordem das
acdes — suficientes para que o seu interlocutor identifique o discurso narrativo.

Vejamos a seguir como as criancas manipulam essas estratégias de composicao

da narrativa.

1.5.2. Como as criancas operam com as narrativas?

Frédéric Francgois, ao tecer consideracdes sobre os principios que regem a
linguagem da crianga, vai tratar sobre os usos da lingua como norteadores da sua
aquisicdo, pois “a crianca nao utiliza a lingua: ela é confrontada com o uso desse ou

daquele adulto ou interlocutor, uso que retoma parcialmente e parcialmente modifica,
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mesmo porque a reutilizagdo ndo se farda nas condicdes da primeira recepgdo”
(FRANCOIS, 2018, p. 184).

De fato, é necessario reconhecer que este esquema remete ao conceito de fala
egocéntrica que transforma o mundo exterior em mundo interior, um fenomeno de
internalizacdo das relagdes externas e que possibilita o desenvolvimento das fungdes
psicologicas superiores — no caso em tela, a abstragdo — permitindo que a crianca
retorne a sua realidade social dotada de um novo conceito verdadeiro.

Também nesse sentido, Bruner define a aquisicdo da habilidade narrativa nao
apenas como uma “conquista mental, mas uma conquista da pratica social que empresta
estabilidade a vida social da crianca, pois uma das formas mais poderosas de
estabilidade social [...] estd na propensdo humana para partilhar historias sobre a
diversidade humana” (BRUNER, 1997, p. 66).

Essa relagdo de intercambiacio e interdependéncia da aquisicdo da linguagem (e
também dos conceitos, no sentido vygotskiano), através dos proprios usos da
linguagem, € o que impele Voloshinov (2017) a afirmar que o sujeito se constrdi na e
pela linguagem. O discurso narrativo assume, entdo, o papel generalizante entre estas
realidades, assim como sugere Bakhtin (2011) quando atribui esse papel generalizante
aos géneros do discurso.

Para além destes fatores, Perroni (1992) também vai levantar questionamentos
acerca do cumprimento desses requisitos estruturais dados a priori nas narrativas das
criancas. Para a autora, as criancas, na fase inicial da aquisicdo da lingua, nio sdo
capazes de seguir a risca essa esquematizagdo tradicional, mas conseguem estabelecer
uma relacdo singular’® na constru¢do dessa temporalidade dos eventos narrados. O
discurso narrativo infantil, sob essa perspectiva, deixa de ser um discurso falho e com
lacunas para se transformar em um discurso pleno, porém particular, apoiado em
estratégias especificas carateristicas dessa faixa etaria.

A pesquisa de Brandido (2015), focada na aquisicdo oral da lingua em seus
multissistemas por criangas entre 2 e 6 anos em contextos de contacdo de historias
infantis, ¢ um exemplo de como a andlise dos processos envolvidos na atividade de
narrar ¢ mais explicativa do que a analise e descricdo das estruturas narrativas per si.

Seus resultados comprovam mais a presenca dos elementos processuais constitutivos do

25 A essas narrativas iniciais, Perroni (1992) chama “protonarrativas”. Corroboramos, porém, da opinido
de Branddo (2015) e Frangois (2009) que essas narrativas sdo narrativas plenas e cumprem o seu papel no
contexto discursivo.
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discurso narrativo infantil que a ocorréncia de estruturas narrativas fixas, uma vez que a
depender do contexto enunciativo e o grau de participacdo e eliciagdes disponibilizadas
pelo interlocutor as criancas modulam suas narrativas apoiadas nas mais diversas
estratégias. De fato, segundo Frangois, ndo ¢ “verdadeiramente necessario que a
narrativa comece por uma apresentacdo, que apresentemos o quadro espago-temporal ou
a identificacdo dos personagens, também ndo € necessario que a narrativa termine”
(2009, p. 156).

Estas estratégias especificas que ddo conta desse “preenchimento de lacunas”
sdo, em Perroni (1992), descritos em trés formas: colagem — incorporagdo de
fragmentos de estorias conhecidas e dos discursos de outros; combinagdo livre —
expressdes ndo  interpretaveis no nivel do Iéxico e do discurso, produzidas
aparentemente para preencher espagos gramaticais dentro do enunciado da crianca e
também espacos narrativos; € o apoio no presente — as criangas inserem experiéncias
pessoais ou remetem a objetos presentes na situacdo imediata de interacdo linguistica,
uma relacdo de associacdo com lembrancas de eventos passados; autonomia narrativa
— a construgdo das narrativas nas criangas e a sua apropriacdo internalizada, vai
permitindo que a crianca assuma o papel de narradora, transformando as sentengas em
discurso narrativo.

O estudo conduzido por Branddo (2015) ¢ subsidiado pelas estratégias
processuais delimitada por Perroni (1992), e também pelos elementos narrativos
propostos por Francois (2009), a saber: heterogeneidade — a auséncia de interdigdes
sociais limitadoras de sua capacidade de falar livremente e que resulta numa maior
variedade narrativa; imprevisibilidade — a sua liberdade de falar também resulta num
comprometimento menor com a reprodu¢do mimética do discurso do outro, gerando
assim uma maior espontaneidade no seu proprio discurso e transformando-o em
acontecimento; criatividade — criagdo de palavras e expressdes para preencher nogdes
linguisticas ainda nfo adquiridas, possibilidade de mudar livremente o rumo de um
estoria, liberdade para dizer o que lhe vem a cabeca; organiza¢do dominante — se
observa a tendéncia da crianca para ‘falar por ocasido de’, de preferéncia, falar
de’, fazendo com que aquilo que € periférico se torne central; ficticio — aquilo que ¢
para a crianca digno de ser narrado esta muito acessivel no imaginario do que no real.

Assim sendo, o que ¢ possivel depreender destas abordagens tedricas ¢ que o
discurso narrativo das criangas €, a0 mesmo tempo, processo e resultado. O sujeito vai

se constituindo no discurso aprendendo sobre a utilizagdo da lingua, a0 mesmo tempo
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em que convive com ela. Esse convivio mediado pelos adultos permite que a estrutura
narrativa (mesmo multiforme) leve a crianga a niveis linguisticos mais elaborados que a
fala cotidiana. E a forma de ingresso dela nos géneros textuais, permitindo o
deslocamento temporal e espacial. A interagdo assume, aqui, importancia singular uma
vez que “muito do que a crianga diz ¢ fortemente determinado pela propria funcdo do
contexto ou situagdo de interagdo linguistica” (PERRONI, 1992, p. 12) o que nos leva a
crer que tanto a aquisi¢do da linguagem como o desenvolvimento do discurso narrativo
sdo construidos em uma mesma base de origem interacionista em que operam
solidariamente trés fatores: “a interacdo da crianca com o mundo fisico, com o mundo
social, ou com o outro que o representa, € com objetos linguisticos, isto é, com
enunciados efetivamente produzidos™ (Idem, p. 15).

Disto resulta a maxima de que ndo se aprende primeiro uma estrutura narrativa
para s6 depois comecar a narrar. “Isso implica dizer, (...) que a narrativa nio preexiste
de maneira estrutural” (FRANCOIS apud BRANDAO, 2015, p. 152), e que existe uma
maneira diferente de dizer as coisas, principalmente quando tratamos de criancas.

E em se tratando de criangas, “mesmo se um tipo de organizagio da narrativa se
revele comum, nada autoriza a torna-lo uma norma obrigatéria” (Francois, 2009, p. 18).

Como vimos até aqui, nem os aspectos textuais de um género e nem sua
estrutura narrativa sdo estanques. A fala, por conseguinte, também ndo ¢ passivel de
uma normatizacdo escolar e estara subordinada aos corpos dos sujeitos falantes, razéo
pela qual ¢é necessario nos aprofundarmos em seus aspectos multissistémicos,
principalmente quando estamos falando de criangas. Nosso proximo capitulo discutira a

importancia desses aspectos na constituicdo do discurso oral.
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2. A FALA E SEUS MULTISSISTEMAS

2.1. A fala: o corpo e a expressio oral

O oral ¢ indissociavel do corpo que fala. Seja sob uma perspectiva estruturalista,
biologica, cognitiva, funcionalista ou sociointerativa, podemos nos referir ao homem
como um ser que fala. N3o para sobrepor a escrita, ou apenas para nos diferenciar dos
outros animais, ou ainda para estabelecer qualquer tipo de supremacia da nossa fala,
mas para situarmos que a nossa fala ¢ produto e composi¢io do nosso corpo. E por isso
que falar € algo tao relacionado ao individuo. Assim como as nossas digitais sdo Unicas
e nos ddo um carater personalissimo, assim € a nossa voz: Unica.

Durante algum tempo em nossa historia recente, a escrita tomou um espago de
grande relevancia que sufocou a fala e a oralidade. Dada nossa sociedade altamente
organizada e estruturada em conhecimentos cientificos cada vez mais sistematicos,
pensou-se que a escrita € que subsidiava todo esse desenvolvimento e que fala seria a
modalidade de lingua reservada apenas para as situagdes de envolvimento e imediatez
(MARCUSCH]I, 2010).

Superada essa questdo de autonomia da escrita, coube a retomada das pesquisas
em que a oralidade toma o seu lugar de destaque numa sociedade altamente organizada,
e também o seu lugar nesta sociedade tecnologica.

Podemos ver, nos dias atuais, o empenho das pesquisas tecnologicas em replicar
a lingua humana em seus meios cibernéticos tanto na forma escrita como na forma
falada. O desenvolvimento das tecnologias em inteligéncia artificial (IA) demonstram a
importdncia da completude da lingua humana falada, requerendo cada vez mais
incorporacdo dos fatores ndo-verbais em sua constituicdo. Programas de IA que
interagem com clientes de lojas, de bancos, de servicos publicos procuram se
aperfeicoar ndo apenas na dimensdo verbal da comunicagcdo, mas principalmente em
aspectos como a entonagdo, o ritmo, a prosodia, os maneirismos. Os programas que
além da configuracdo sonora utilizam o visual se aprofundam cada vez mais nos
aspectos cinésicos como movimentacdo do corpo, feicdes faciais, olhar, postura, dentre
outros.

Essas pesquisas sdo resultado de uma constatacio: a fala que utilizamos, para ser
inteligivel aos outros, ndo descarta aspectos ndo verbais. Se comunicar com um robo de

voz mecanizada, aparéncia mecanizada, movimentos mecanizados, mesmo que usando a
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mesma lingua, nfo vai produzir as mesmas relagdes de sentido que estabelecemos entre
nos, seres humanos.

Dito isto, vemos como necessario — sendo imprescindivel — estudar a oralidade
em seus multissistemas, considerando que juntamente com a fala ocorrem outros
elementos tao ou mais importantes do que a palavra para a ocorréncia de uma relacdo de
sentido. A concep¢do de uma lingua como estrutura estatica e ensimesmada em suas
relagdes internas — talvez apropriada para outros campos de estudo da linguistica — ndo
nos servira no momento, sob pena de perdermos muito da diversidade da linguagem e
de seus modos de significar. E nesse sentido que traremos as contribuicdes de Dolz e
Schnewly (2004), Frangois (1996; 2009), Kendon (1982; 2000; 2011), McNeil (2000) e

Steinberg (1988) para tratar da emergéncia desses elementos em nosso corpus.

2.2. Uma categorizacio para os elementos gestuais no oral.

A guisa de esclarecimentos, alguns comentarios acerca de abordagens,
nomenclaturas e teorias mencionadas nesta secdo devem ser feitos:

1 — E pacifico para nés que os elementos multimodais da linguagem possuem
status linguistico (FRANCOIS, 1996; MCNEILL, 1985). Porém, alguns autores citados
em nossa pesquisa, a saber Dolz e Schnewly (2004), tratam alguns destes elementos
como nao-linguisticos (os gestos, por exemplo). Embora nos utilizemos de seus quadros
para fins de categorizagdo, reafirmamos que a visdo geral adotada em nossa pesquisa ¢é
que estes elementos sdo sim linguisticos;

2 — Da mesma forma, quando adotamos a diferenciacio entre verbal e ndo verbal
(STEINBERG, 1988) estamos tentando “separar” a unidade linguistica entre o que
pertence ou nio ao campo do coédigo da lingua. No entanto, ndo temos a pretensio de
negar a semiologia de nenhum deles, uma vez que a linguagem ainda se faz presente na
auséncia de verbalizacdo e a compde;

3 — Ciente de que nosso trabalho estd imbricado com as teorias discursivas da
linguagem, o melhor termo para nos referirmos a producdo linguistica oral seria o
discurso oral. Nesta se¢do, contudo, usaremos em determinados momentos 0s termos
comunicacgio oral/linguagem verbal para mantermos uma aproximagao tedrica com 0s
autores citados.

Ao falarmos sobre a oralidade, principalmente quando nos referimos as criangas

(mas ndo s6 a elas, ¢ claro), precisamos estar sensiveis ao carater multimodal da
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linguagem. Esta multimodalidade constitui-se de uma relagcdo inseparavel entre os
elementos que compde uma producao linguistica no local real de sua ocorréncia, dentre
os quais podemos citar os gestos, vocalizacdes, postura, olhar, altura da voz, etc.

Para Dolz e Schnewly, “Tomar a palavra esta em relacdo intima com o corpo”
(2004, p. 133). E nesse sentido que os aspectos ndo verbais, embora nio sejam aspectos
da comunicagdo oral passiveis de uniformizacdo — pois ndo ha uma gramatica para tal —,
fardo sempre parte de um todo indissocidavel, o que pode parecer, inicialmente, uma
contradicdo ja que estes autores — como dito anteriormente — ndo consideram esses
elementos como linguisticos, embora os considerem “codificados, isto ¢,
convencionalmente reconhecidos como significantes ou sinais de uma atitude” (Idem, p.
134).

Daqueles elementos diretamente relacionados ao corpo humano produtor do

texto oral, temos a seguinte esquematizacdo?° proposta pelos autores.

Quadro 2. Meios nio linguisticos da comunicacio oral

Meios para-linguisticos®’ Meios cinésicos
Qualidade da voz Atitudes corporais
Melodia Movimentos
Elocucdo e pausas Gestos
Respiracao Troca de olhares
Risos Mimicas faciais
Suspiros

Fonte: Dolz e Schneuwly, 2004, p. 134 (adaptado pela autora)

Esta descricdo torna-se essencial para o trabalho com os géneros orais em sala de
aula, pois conforme ressaltam os autores, € necessario trabalhar o oral em razdo de suas
especificidades e ndo em oposi¢do ao sistema da lingua escrita.

Na mesma concepgdo de integracdo de elementos ao evento comunicativo oral
temos o trabalho de Steinberg (1988), que também buscara elencar estes elementos em
categorias integradas ao ato da fala (ato verbal). Para a autora, “na interacdo face a face,
os codigos de comunicacdo sdo audiveis e também visiveis e sensiveis” (idem, p. 3) e

que nesta comunicagdo o corpo todo transmite sentidos voluntarios e também

% Quadro adaptado. Constam originalmente, além destes dois agrupamentos, outros elementos ndo
linguisticos como “posi¢c@o dos locutores”, “aspecto exterior” e “disposi¢do dos lugares”.
27 Em linguistica atual, estes aspectos, considerados suprassegmentais, sdo objetos de estudo da fonética e

da fonologia.
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involuntarios. H4 duas grandes categorias de aspectos ndo verbais unidos a esse ato
comunicatorio realizado através da fala, que seriam os “elementos ndo verbais
vocalicos” e “elementos gestuais (corpo e face)”. No quadro a seguir podemos verificar

um resumo destes elementos:

Quadro 3. Elementos nao verbais da comunicac¢ao oral

Vocilicos Nao vocalicos
Paralinguagem | Sons emitidos pelo Cinésica Movimentos de todo o corpo:
aparelho fonador, mas que gestos, olhar, postura, expressao
ndo fazem parte do facial, riso

sistema sonoro do idioma,

Proxémica | Distancia mantida entre os
participantes de uma interagao.

bem como as
modificacdes que delas

fazem parte. Tacésica Relacionada ao toque.

Siléncio Auséncia de palavras (signifi-
cacdo cultutal)

Fonte: Steinberg, 1988 (adaptadora pela autora)

A autora ressalta que a comunicacao face a face pode ou nio ocorrer com algum
tipo de acdo da paralinguagem, enfatizando, também, o aspecto modificador que este
elemento podera ter sobre o proprio termo linguistico, uma vez que a “comunicacdo
através da fala é apenas informativa, pois a emotiva ¢ fornecida pela paralinguagem”
(STEINBERG, 1988, p. 5). Ainda segundo a autora, a comunicagao oral, porém, sempre
ocorre com algum tipo de ato cinésico e um ato ndo verbal pode substituir
completamente um ato verbal, como quando, por exemplo, respondemos a pergunta
“Vocé gostou dessa sobremesa?” com uma expressdo de prazer, olhos fechados, um
gemido e um gesto de positivo.

De fato, como demonstram as pesquisas mais recentes, estudar a oralidade nao
se resume a uma visdo estanque pautada unica e exclusivamente nas relagdes do codigo
linguistico. Cada vez mais os aspectos multissistémicos envolvidos na comunicacdo oral
e também as condi¢des estabelecidas no contexto discursivo ganham espaco nas praticas
escolares. Dentre estes elementos podemos destacar a relevancia dos “gestos”, os quais
tem sido objeto de estudos recentes mais aprofundados e sobre os quais achamos

necessario incluir um topico detalhado.




63

2.3. A unidade entre gesto e producio oral

Até agora vimos que a comunicaco oral ¢ multissistémica, mas que para alguns
autores essa relacdo se da entre o que € linguistico e o que esta fora da lingua (DOLZ e
SCHNEWLY, 2004). Concepgdo diferente encontraremos nos trabalhos de Kendon
(2000; 2011) e McNeill (1985; 2000) que defendem que fala e gestos sdo estagios de
um mesmo sistema linguistico e a “producdo de enunciados ¢ uma forma de acdo na
qual existe a orquestracdo de expressdo vocal e expressdo corporal visivel” (KENDON,
2011, p. 349). Na mesma sintonia tedrica, McNeill critica a visdo de analise linguistica
apartada da analise da dimens3o nio verbal, isso porque “tendemos a considerar
linguistico o que podemos escrever, e ndo linguistico, todo o resto; mas essa separacio
¢ um produto cultural, uma limitacdo arbitraria decorrente de determinado

desenvolvimento historico®®”

(1985, p. 350, grifos do autor, traducdo nossa).

A partir do que propdem esses autores, os termos “linguagem corporal” e
“linguistica” n3o podem mais ser vistos como ramificagcdes de estudo para analisar o
discurso oral. Os gestos ndo tém um carater suplementar ou complementar em relagdo a
fala, mas sdo sim agdes componentes de um Unico sistema psiquico (KENDON, 2000),
ndo podendo ser vistos como um adorno, algo opcional. As a¢des envolvidas em falar e
gesticular estdo tdo intimamente ligadas que devem ser consideradas como dois
aspectos de um mesmo processo. Na verdade, para usar as palavras de McNeill, “gestos
compartilham com a fala um mesmo estdgio computacional; eles sdo,
consequentemente, partes de uma mesma estrutura psiquica®” (1985, p. 350, traducio
nossa). Por fim, esta visdo também afasta as discussdes acerca de uma filogénese para a
linguagem em que fala e gesto compartilham origens diferentes, ou que sdo sobras ou

vestigios de uma sobre a outra.

Na linguagem, o que esta sendo mobilizado s@o os sistemas executivos de
manipulagio relacionado ao meio ambiente do organismo. Gestos ou acgdes
manuais ndo sdo suplementos ou complementos, nem sdo de alguma forma
precursores das formas de expressdo léxico-sintatica. Eles sdo parte
integrante do que esta envolvido na acdo no mundo virtual ou ficcional, que é
evocado sempre que a linguagem ¢é usada. Achamos que uma teoria da
linguagem que adote essa perspectiva nos permita entender melhor por que a
acdo corporal visivel também ¢ mobilizada quando os falantes falam e por

28 No original em inglés: We tend to consider linguistic what we can write down, and nonlinguistic,
everything else; but this division is a cultural artifact, an arbitrary limitation derived from a particular
historical evolution.

2 No original em inglés: Gestures share with speech a computational stage; they are, accordingly, parts of
the same psychological structure.
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que, de maneira mais geral, falar ou usar a linguagem ¢ tantas vezes uma
forma polimodalica de a¢do*®. (KENDON, 2011, p. 368, tradugio nossa)

Estando claro o carater linguistico dos gestos no discurso oral e a sua relagdo
univoca com a fala, Kendon estabelece uma noc¢do de continuum para tratar destes
aspectos multimodais encontrados na linguagem. Estas relagdes estdo melhor
organizadas em McNeill (2000), o qual sistematizou as categorizagdes propostas por

Kendon nos quadros a seguir de tipos e natureza dos fenémenos:

Quadro 4. Tipos de gestos

Gesticulacio Movimentagao corporal que acompanha o fluxo da fala. Carrega
marcas da comunidade e da individualidade do falante

Emblemas Sinais culturalmente dotados de sentido

Pantonimia Usados para realizar uma representacdo de situagdes

Lingua de Sinais | Linguagem da comunidade dos surdos, linguisticamente
convencionada.

Fonte: McNeill, 2000, p. 1-2.

Quadro 5. Continuum de Kendon

Continuum 1 — Relacionado a fala

Gesticulacio Emblemas Pantonimia Lingua de sinais

Presenca obrigatoria | Presenca opcional da | Auséncia obrigatoria | Auséncia obrigatoria
da fala fala da fala da fala

Continuum 2 — Relacionado as propriedades linguisticas

Gesticulacio Emblemas Pantonimia Lingua de sinais
Auséncia de Presenca de algumas Auséncia de Presenca de algumas
propriedades propriedades propriedades propriedades
linguisticas linguisticas linguisticas linguisticas

Continuum 3 — Relacionado as convencoes

Gesticulacio Emblemas Pantonimia Lingua de sinais
Naio convencional Parcialmente Naio convencional Totalmente
convencional convencional

Continuum 4 — Relacionado ao carater semiotico

30 No original em inglés: In languaging what is being mobilised are the environmental manipulatory
executive systems of the organism. Manual actions or gestures are neither supplements or add-ons, nor
are they somehow precursors of lexico-syntactic forms of expression. They are an integral part of what is
involved in taking action in the virtual or fictional world that is always conjured up whenever language is
made use of. A theory of language that takes this perspective, we suggest, will be better able to allow us
to understand why it is that visible bodily action is also mobilised when speakers speak and why, more
generally, speaking, or using language, is so often a poly-modalic form of action.
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Gesticulacio Emblemas Pantonimia Lingua de sinais

Global e sintética Segmentada e analitica | Global e analitica Segmentada e analitica

Fonte: McNeill, 2000. p. 2-5

Estes processos multimodais, como a propria classificagdo sugere em sua
nomenclatura, ndo sdo estaticos e podem “deslizar-se” entre si. Desta forma, o contexto
das trocas interativas s3o componentes essenciais para que haja essa colaboracio
linguistica entre os participantes e que sO6 sdo atingidas mediante a percepcdo das
expressdes corporais visiveis em ambos.

Neste contexto, trabalhos que abordam a multimodalidade, e em especial aqueles
que tratam dessa relacdo entre a fala e os gestos, emergem e trazem mais contribui¢des
no entendimento da linguagem pré-verbal verificada em criancas pequenas, como é o
caso dos estudos de Avila-Nobrega e Cavalcante (2013; 2015), Cavalcante (1994), Silva
(2014, 2018) e Brandao (2015), este ultimo em especial por trazer contribuicdes com
relacdo aos gestos integrados as narrativas infantis, aspecto relevante em nossa
pesquisa.

Em Brandio (2015), a presenca dos gestos € analisada a partir do discurso
narrativo em criancas de 02 a 05 anos de idade. Esses gestos s3o compulsorios e
expressos ou ndo junto a fala. A autora encontra resultados que comprovam néo so6 que
0s gestos sdo ocorréncias essenciais para a expressio infantil como também que eles
vido se tornando cada vez mais elaborados a medida em que as criancas crescem, o que
contraria a teoria de Bruner (1997) de que quanto mais proficiéncia linguistica a crianga
adquire, mais a fala substitui os gestos.

Interessa-nos nessa pesquisa de Branddo uma nova categoria de gesto
encontrada — os gestos instauradores da narrativa — a qual guarda especial relevancia
com o nosso trabalho. Esses gestos sdo descritos pela autora como “movimentos
realizados pela crianga como uma forma de estruturacio da fala" (BRANDAO, 2015, p.
73) permitindo-lhes, assim como os adultos, utilizar elementos multimodais como
sustentaculo na emissdo de palavras ou ideias porventura esquecida.

Essa ocorréncia reforca o carater linguistico da integracdo fala/gesto e a
simultaneidade psiquica desse fenomeno. A manifestacdo corporal que ocorre
instantaneamente a organiza¢do mental do discurso, mesmo quando este ainda ndo esta

r

verbalizado, ¢ o sintoma verificivel da ocorréncia de Unico sistema psiquico em
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funcionamento, mesmo em criangas pequenas como ¢ o caso dos sujeitos em Brandio
(2015).

Desta forma, além da ocorréncia ou ndo dos tipos de gestos descritos no
continuo de Kendon, consideraremos também a ocorréncia dos gestos instauradores da
narrativa (BRANDAO, 2015) em nosso corpus, a fim de verificar se esta marcagio
persiste em criangas um pouco mais velhas.

Por fim, seguiremos na abordagem dos fatores que se entrelagam com o ensino
dos géneros orais, passando a tratar agora dos aspectos de multiletramentos envolvidos

na leitura e producdo de textos multimodais em ambiente digital.
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3. A MEDIACAO EM AMBIENTE TECNOLOGICO: ASPECTOS DO
MULTILETRAMENTOS

Muito se discutiu — e ainda se discute — sobre os impactos da tecnologia na
educacdo. Seja sobre as mudancas nas praticas pedagogicas, seja sobre a utilizacdo de
recursos tecnologicos, ou até mesmo sobre o papel do professor nesses tempos atuais de
informagdo na ponta do mouse, a tecnologia (sua presenca ou auséncia) esta no centro
das discussoes sobre aprendizado. Entretanto, para além das mudancas radicais
esperadas para as escolas, o que parece estar realmente sendo muito mais afetado € o
nosso modo de vida em sociedade pos-internet.

Em alguma medida, a escola sente-se ameacada pela “invasdo” da tecnologia
tanto em suas praticas pedagogicas como também pela incorporagdo das novas
linguagens e novos textos, ao mesmo tempo em que ¢ impelida a adotar tecnologias
urgentemente para se integrar ao stafus quo da contemporaneidade. As tensdes entre o
que ¢ a tradicdo escolar e 0 modismo acontecem regularmente com o surgimento de
novas teorias e, naturalmente, também acontecem ao se lidar com a tecnologia,
resultando muitas vezes na adocdo de uma novidade, ndo porque represente um
progresso, mas simplesmente porque ¢ novidade.

A historicidade da educacio brasileira nos entrega, infelizmente, um diagnostico
contraditorio com relacdo a inovagdo didatica. Muito daquilo que € realmente uma
inovacdo e traz um avanco sensivel na solucdo de um problema existente, enfrenta
muita resisténcia para ser implantado, enquanto que modismos sazonais s3o facilmente
absorvidos e geralmente ndo modificam em nada a didatica escolar e nem os processos
de aprendizagem. Lerner (2002) aborda esta questdo indicando que a cultura do
“inovacionismo” estd baseada na necessidade de sempre se mostrar o fracasso da
novidade anterior, o que acaba por prejudicar uma sistematizagdo na evolugdo do ensino

de forma muito mais ampla. Sobre isso ainda esclarece que

A novidade ndo ¢ interessante como tal e ndo pode ser buscada por si mesma
[...] Historicamente, a inovacdo como valor e como ideologia dificultou o
desenvolvimento da pesquisa [...] Observa-se assim que a ideologia da
inovagdo tende a encerrar o estudo do sistema educativo numa terrivel logica,
num implacével determinismo: a inovacdo como valor ideologico s6 pode
tomar impulso porque a auséncia de uma historia cientifica no dominio da
educacdo deixa livre curso a todas as pretensdes (e entre elas ha algumas
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imposturas, ja que o inovador autoriza a si mesmo); inversamente, o peso da
obsessdo inovadora nas consciéncias e nas praticas impede que se constitua o
fato educativo em objeto de saber progressivo (CHEVALARD apud
LERNER, 2002, p. 30)

E prudente entdo, ndo creditar a simples utilizagio de um aparato tecnologico em
sala de aula o poder de revolucionar um sistema de ensino e colocar uma escola na era
da modernidade. A adogdo de ferramentas tecnologicas ¢ uma acio didatica e, como tal,
precisa ser pensada pedagogicamente e, ainda assim, ndo apenas como Trecurso
pedagbgico, mas como objetos de estudo e reflexdo critica.

Dito isto, € preciso reconhecer que as tecnologias, em especial as midias digitais,
estdo integradas ao nosso viver, demandando novas habilidades e praticas sociais que a
escola ndo pode excluir do ambiente de sala de aula, pois elas modificam, inclusive, a
propria relacdo dos sujeitos com a linguagem. Os letramentos mididticos e a
multimodalidade s3o apenas uns dos tantos fatores advindos desse novo contexto de
produgdo e compartilhamento de saberes. Desta forma, se uma escola pretende adentrar
no mundo da tecnologia, um caminho a se tomar ¢ se inteirar de como a linguagem e os
textos tomam forma neste ambiente.

Em Frade e Gloria (2015), temos um paradigma norteador para este trabalho da
escola com os letramentos midiaticos que € o paradigma “representacional”. Este
paradigma compreende os meios como “sistemas de signos cujos significados nio
podem ser separados de sua forma de expressdo e de seus suportes materiais” (p. 70-71),
pois eles mediam as relagdes sociais.

Assim, como ja refletimos em Dolz e Schneuwly (2004) sobre o género
discursivo ser um instrumento psicoldgico para a¢do e mediacdo humana, também nos
referimos as midias como instrumentos simbolicos, produtores de efeitos culturais,
capazes de mediar a relacdo do sujeito com o conhecimento. Partindo dessa premissa, a
integracdo das diferentes tecnologias em atividades que envolvam o desenvolvimento
dos direitos de aprendizagem € um componente eficiente no ensino, desde que sejam
pensadas como ferramentas didaticas e estejam incluidas em um planejamento
pedagogico.

Estas novas configuragdes de apresentacdo dos textos também vao suscitar outra
mudanca de paradigma: o da leitura. A incorporacio de diversos outros itens, além da
decifracdo do codigo alfabético, como imagens, graficos, layout, sons, movimentos,
links, tabelas vai transformar sobremaneira as capacidades perceptivas-cognitivas

envolvidas no processo de leitura. Para Santaella (2004), essas habilidades nio sdo
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pautadas pelo suporte de apresentagdo dos textos ou pelo tipo de linguagem utilizada,
mas sim pela mobilizacdo dessas habilidades sensoriais, perceptivas e cognitivas em um
novo ambiente de leitura que € construido sempre de maneira personalissima pelo leitor
no ciberespaco.

Santaella (2004) também alerta sobre a formatagdo dos leitores nascidos ja na
época da consolidacdo das multimidias, que estes ndo terdo as mesmas aptidoes e nem
as mesmas referéncias da geracdo anterior o que, de certa forma, ndo é novo, ja que a
propria atualizacdo semiotica do codigo escrito verificado em outras épocas também foi
capaz de modificar o perfil do leitor. O que parece ser novo ¢ que estes processos de
expansdo estdo se dando com uma rapidez cada vez maior e causando uma dificuldade
de sistematizagao para fins pedagogicos.

Os desafios que se apresentam para a escola, a partir dessa breve consideragio
sobre a integracdo da tecnologia com a sociedade, € que o trabalho com os recursos
tecnologicos em sala de aula supera em muito a simples aquisicdo de um hardware. A
configuracdo do ambiente online em que se da essa nova comunicacio vai alterar a
forma dos textos, a relagdo do leitor com o suporte do texto e, principalmente, as
estratégias de leitura envolvidas na leitura destes textos. Estes fatores vao desencadear
também uma nova forma de aprendizagem: a aprendizagem ubiqua.

Como podemos perceber, o desenvolvimento da tecnologia iniciou um processo
de transformacdes que, a um so6 tempo, se observa na linguagem, nos processos
cognitivos individuais, na forma de leitura e de aprendizagem, na forma de interacio
entre os individuos e no proprio compartilhamento da cultura de uma sociedade.
Decerto que transformagdes tdo amplas e impactantes geram preocupacdes € receios em
grande parte das pessoas, estimulando questionamentos sobre o bem ou o mal agregado
no desenvolvimento de algumas tecnologias ou até mesmo na tecnologia de maneira
geral. Estas preocupagdes sdo extremamente validas e pertinentes, principalmente se
estamos atentos as questdes ja levantadas sobre a febre do “inovacionismo”, mas nio
podem servir de alibi para a negacdo da realidade tecnologica e as modificagdes que ela
— em alguns casos de maneira consolidada e permanente — ja inaugurou. Os riscos
devem ser assumidos, porém conscientemente e ndo como um determinismo, o qual
Santaella (2013) tem chamado por “sonambulismo tecnologico”.

Para tal, é necessario viver as tecnologias. A observacdo critica e distanciada
sobre o papel das tecnologias na constituicdo de uma sociedade oferece uma posicao

confortavel, porém arrogante, para analisar os impactos desta sobre a educacdo. A
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elaboragdo cada vez mais rara de discursos sobrios tanto sobre os efeitos negativos
como sobre as promessas de revolugdo, também parecem nio contribuir para um
trabalho com a tecnologia nas escolas orientado didaticamente. Nesse sentido, também
esclarece Moran (2013) que fatores ideologicos podem determinar o potencial nocivo

ou ndo de uma tecnologia na escola.

Uma boa escola depende também de um projeto pedagogico inovador, onde a
internet esteja inserida como um importante componente metodoldgico. Onde
ha um projeto conservador, a internet ¢ utilizada para controlar mais os
alunos, para reforcar o papel do professor como mero transmissor de
conhecimentos. O mais importante é o que a escola faz, como ela se organiza,
as relagdes entre gestores, docentes, alunos e comunidade. N@o ha
tecnologias avancadas que salvem maus profissionais. (MORAN, 2013, p.
27)

De fato, as polémicas sobre o uso da tecnologia na escola geralmente giram em
torno do controle ou liberagdo do acesso a internet e ao celular pelos alunos®'. E uma
questdo realmente sensivel e que tem demandando até mesmo a intervencdo do Estado
com leis para regular o uso destes aparelhos em sala de aula®* ou mesmo banir o seu
uso®®. Ha, em nivel federal, diversos Projetos de Lei (PL 2246/07; PL 2547/07; PL
3486/08) de autores de diversos espectros politicos que buscam consolidar a proibicao
do uso dos aparelhos celulares em sala de aula.

Esse tipo de discussio ¢ inevitavel e, segundo Pierre Lévy (1999), necessaria. Os
avancos e a onipresenca (e também a exclusdo) da tecnologia ndo devem servir de
entrave a analise e critica das implicagdes da cibercultura em todas as suas dimensdes,
até porque, para o autor, as novas técnicas advindas da tecnologia “ndo determinam
automaticamente nem as trevas nem a iluminaco para o futuro humano” (p. 16).

No entanto, a discussdo sobre a tecnologia na escola ndo pode se resumir as
polémicas em torno da presenca ou ndo dos gadget’s — até porque parece-nos um

dispéndio inocuo de forcas, uma vez que se eles ja estdo presentes na vida cotidiana, ¢

31 Ver mais em reportagens e estudos como: https:/www].folha.uol.com.br/educacao/2018/09/uso-de-
celular-em-sala-de-aula-dobra-efeito-negativo-nas-notas-aponta-estudo.shtml;

32 Exemplo do Estado de Sio Paulo que liberou o uso de celulares na escola (Projeto de Lei 860/2016 que
alterou a lei 12.730/2007) em atividades pedagogicas e orientadas pelos educadores.

3 Em 2018, o Parlamento da Frang¢a proibiu o uso dos celulares em toda a rede publica de ensino. Ver
mais em https://gl.globo.com/educacao/noticia/2018/07/3 1/parlamento-frances-aprova-proibicao-dos-
celulares-em-escolas-na-franca.ghtml. Em 2019, Madri também legislou nesse sentido
https://noticias.uol.com.br/internacional/ultimas-noticias/2019/12/23/madri-proibe-celulares-em-escolas-
para-melhorar-rendimento-dos-alunos.htm. E nos EUA ainda ha uma politica de proibicdo por parte das
escolas, no entanto em franca redugdo https://blogs.oglobo.globo.com/pai-pra-toda-obra/post/cresce-o-
uso-de-celulares-em-escolas-dos-eua.html.
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natural que adentrem na escola — mas sim em compreender esses equipamentos “como
ferramentas e instrumentos simbolicos que produzem efeitos culturais, sociais e
cognitivos” (FRADE e GLORIA, 2015).

Para Lévy, a consolidacio do ciberespaco e da cibercultura® nio sé cria novos
meios de circulacdo e uma nova cultura, como também um novo modo de pensar e uma
transformacdo na “relacdo com o saber, as questdes relativas a educagdo e formacgio, a
cidade e democracia, a manutencdo da diversidade das linguas e das culturas, os
problemas da exclusdo e da desigualdade” (1999, p. 15).

E exatamente nesse sentido que os textos multimodais, os gadget’s e a internet
precisam ser estudados e utilizados em sala de aula desde cedo. Se ha um alegado mau
uso da lingua no ambiente on-line, dos celulares, das redes sociais e da internet ndo nos
parece solucdo a eliminacgdo destes elementos do ambiente escolar. Banir celulares ou
expressodes linguisticas da internet das aulas ndo vai apagar da vida real o WhatsApp, o
YouTube, os emoticons, os memes, as fanfics, os vlogs, dentre outros tantos géneros
textuais e aplicativos da contemporaneidade.

Em razdo disso, a inclusdo do aparato tecnologico na escola deve superar a sua
presenca fisica. Mais do que proporcionar “contato” com equipamentos, a escola deve
estar disposta a proporcionar contato com a cultura tecnolégica ou, nas palavras de
Pierre Lévy, com a cibercultura e essa cultura estad impregnada de multiplas culturas,
multiplas linguagens, multiplos textos, multiplas semioses e multiplas midias. As
praticas de letramentos decorrente dessa nova sociedade sdo, por conseguinte, também
multiplas, exigindo a concepcdo de um alunado multicultural. Se a contemporaneidade
trouxe uma organizagdo da sociedade cada vez mais multifacetada, decerto que a
pedagogia para a educacio nesse contexto também deve ser pautada no pluralismo.

Os multiletramentos, sob essa perspectiva, ndo representam uma ideia de
variedades de praticas letradas, mas sim o conjunto das diversas competéncias e
habilidades necessarias para operar com a multiplicidade de culturas, textos e sentidos
que circulam na sociedade contemporanea (ROJO e MOURA, 2012; ROJO, 2013). Ler

e produzir textos multimodais, em especial os hipertextos, vai requerer o conhecimento

3 Embora esses termos ja sejam utilizados em larga escala, cabe aqui uma definicdo sobre o que
representam e utilizaremos a definicdo de Pierre Lévy para quem o ciberespago ¢ o “novo meio de
comunicacdo que surge da interconexdo mundial dos computadores. O termo especifica ndo apenas a
infraestrutura material da comunicacdo digital, mas também o universo oceédnico de informacdes que ela
abriga, assim como os seres humanos que navegam e alimentam esse universo” (1999, p. 15) e a
cibercultura ¢ “conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de
pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespaco” (p. 16).
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de operagdes como a manipulagdo e edicdo de videos e audios, a justaposicdo de textos
com imagens e graficos — num imbricamento de midias que, por vezes, ndo possui uma
delimitagdo muito clara — além de exigir uma nova ética de produgdo textual em
consondncia com os valores, sentidos e procedimentos de conduta decorrentes das
funcdes interativas e colaborativas compartilhadas no ambiente virtual (NETO et. al.
2013). Essa mescla de midias e hipertextos vai resultar no que Santaella (2007) chama
de hipermidia, e que equilibra as diferentes semioses numa mesma linguagem universal,
linguagem essa conectada ndo apenas pelas relacdes internas da lingua, mas por toda
uma rede de recepg¢ao e producdo de mensagens mediadas por links. Com bem esclarece

Lévy

A nova universalidade ndo depende mais da autosuficiéncia dos textos, de
uma fixacdo e de uma independéncia das significagdes. Ela se constrdi e se
estende por meio da interconex@o das mensagens entre si, por meio de sua
vinculagdo permanente com as comunidades virtuais em criagdo, que lhe dao
sentidos variados em uma renovacao permanente. (1999, p. 14)

Os desafios, como se apresentam, realmente sdo multiformes. Da formagao dos
professores as escolhas de transposicdo didatica destas novas formas de linguagem, o
trabalho da escola se mostra aberto em diversas frentes, inclusive, em questdes ainda
muito sensiveis e indefinidas como ¢ o caso do reconhecimento de outros locais de
aprendizagem além da escola. No entanto, sem nos filiarmos ao “sonambulismo
tecnologico” que acusa uma postura do “deixar passar para ver como ¢ que fica”
(SANTAELLA, 2013, p. 20), nossa pesquisa elege um caminho aparentemente estavel
de reconhecer aquilo que ja esta posto em carater definitivo no ambito tecnologico que ¢
a integracdo dos novos textos, das novas linguagens e das novas formas de interacio
criadas pela cultura do online. A certeza sobre a consolidacdo destas formas ¢ até
ingénua, pois é evidente que a sua utilizacdo ja ultrapassou barreiras sejam elas
culturais, geograficas, econdmicas, sociais, dentre outras.

A partir de agora, passemos as definicdes dos aspectos metodologicos da
pesquisa e explicar como esse referencial tedrico sustentara as categorias de analise do

trabalho.
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4. METODOLOGIA

4.1. Encaminhamentos gerais

Em nossa historia recente, a fala foi colocada num patamar inferior ao da escrita
seja cognitiva ou culturalmente. Contribuiu para isso, principalmente, a tese da grande
virada (ONG, 1982) que via no surgimento da escrita o fator motriz do
desenvolvimento tecnolégico da sociedade e do raciocinio l6gico humano. Da mesma
forma, a escrita e, por conseguinte, a alfabetizacdo e escolarizacdo, também goza de
status privilegiado em nossa sociedade como causa de ascensdo cognitiva e social,
mesmo que a tese da grande virada ja tenha sido ha muito superada.

Como ja esclarecido, a fala e a escrita sdo praticas e usos da mesma lingua com
caracteristicas proprias, mas ambas capazes de construir textos coesos e complexos,
dinamicos, coerentes, raciocinios abstratos ¢ em diversos niveis de realizagdo. Com base
nos pressupostos teoricos desenvolvidos até aqui, a nossa pesquisa assumira carater
qualitativo, pautada nos critérios de retextualizacdo estabelecidos em Marcuschi (2010)
do texto oral para texto oral, buscando investigar os mecanismos envolvidos neste
processo de construgdo textual, uma vez que para nos, a linguagem oral também ¢
passivel de sistematizacdo, organizacdo, planejamento e reformulagdo pelo proprio
falante.

Temos como objetivo geral investigar os processos de reflexdo e de
retextualizacdo desenvolvidos pelas criangas durante atividade de contagao e recontacio
de historias infantis, mediante o suporte de dispositivos tecnologicos de gravagio e
reproducdo de video.

Ja os objetivos especificos dessa nossa pesquisa constituem a composi¢do de um
corpus de contacdo e recontagdo de historias infantis por criangcas de 07 anos
ambientadas em contexto de mediacdo tecnologica; a andlise dos critérios que emergem
nas reflexdes das criangas sobre os seus proprios textos orais, no caso, suas narrativas; a
proposicdo de caminhos de planejamento e adaptacdo do discurso oral pautados na
situacdo discursiva; e a observacdo do aprofundamento nos processos de construcdo do
texto oral das criangas.

Os sujeitos participantes de nossa pesquisa sdo duas criancas de sete anos, uma
do sexo feminino e a outra do sexo masculino, alunas do segundo ano da Escola

Estadual de ensino fundamental Henrique Dias, localizada no municipio de Jodo
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Pessoa-PB. As criangas selecionadas fazem parte de um grupo de oito criancas®® dessa
mesma turma, das quais obtivemos autorizacdo e consentimento da escola e dos pais
para a participacdo na pesquisa. A escolha por essas duas criangas ocorreu em razio do
desejo expressado por elas de participar da pesquisa (embora nio soubessem do que se

tratava).

4.2, Procedimentos metodoldgicos e coleta de dados

Nossa pesquisa ¢ segmento de uma pesquisa mais ampla financiada pelo CNPq,
coordenada pela prof.* Dr.* Evangelina Maria Brito de Faria, sob registro 423002/2018-
0, que trata dos processos envolvidos na retextualiza¢do de textos orais para escritos em
ambientes tecnologicos e as reflexdes das criangas sobre estes mesmos processos.
Cumpre observar que, por se tratar de pesquisa com seres humanos, o projeto desta
pesquisa também foi objeto de analise da Comité de Etica em Pesquisa e aprovado sob
Parecer n° 3.427.389 na Plataforma Brasil.

Intitulada Da fala para a escrita: reflexdes da crianga sobre sua produgdo
textual em ambientes tecnoldgicos, esta pesquisa pretende reconstruir o percurso da
transposicdo do texto oral para o escrito em ambientes tecnoldgicos, sob a perspectiva
da reflex@o da crianca sobre os proprios textos.

As etapas da pesquisa constituem duas grandes fases: na primeira, ha o percurso
da transposicdo do texto oral para o texto oral intercalada com as reflexdes da crianca
sobre a propria producdo oral; na segunda ha a transposicdo do oral para o escrito para
verificar a presenca das marcas de reflexdo do texto oral no texto escrito.

A mnossa pesquisa esta situada apenas nessa primeira etapa de investigacdo:
retextualizacdo do texto oral para o texto oral, a qual organizou-se metodologicamente
da seguinte maneira em seus procedimentos de coleta de dados:

1° - A crianca assiste a uma historia contada no YouTube (dispositivo
notebook);

2° - A crianga € convidada a contar essa mesma historia e € gravada em video;

3° - A crianga assiste (dispositivo celular) ao seu video contando essa historia;

35 As autorizagdes concedidas englobam um nimero maior do que o necessario para a nossa pesquisa,
pois fazem parte de um grupo maior de criancas que participam da pesquisa intitulada Da fala para a
escrita: reflexées da crianga sobre sua produgdo textual em ambientes tecnoldgicos, da professora Dr.?
Evangelina Maria Brito de Faria, e que possui outras etapas de investigacdo nas fases de retextualizacio
do oral para a escrito, que € objeto de estudo de outros pesquisadores.
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4° - Pesquisadora solicita a crianca que reflita e comente sobre o seu
desempenho durante a contacdo de historia;

5¢ - Pesquisadora, com base na primeira reflexdo da crianca, auxilia a crianca em
uma reflexdo mais aprofundada sobre as questdes relacionadas ao género narrativo e da
orientagdes para uma nova contacio dessa historia considerando todas as observagdes
feitas pela crianca e pela pesquisadora;

6° - A crianca realiza a sua segunda contacdo, transformando-a em uma versio
final, a qual sera analisada posteriormente pela pesquisadora para verificacdo da
integracdo ou nao das observagdes dadas.

As etapas desse processo foram filmadas em dispositivo movel (celular, tablet,
camera) a fim de permitir ndo apenas a documentacdo do corpus, mas também que os
videos estivessem disponiveis a crianca e a pesquisadora durante o andamento da coleta
de dados.

Esse procedimento foi repetido uma segunda vez, em um novo encontro com a
crianca, com outra historia, a fim de verificar a adaptacdo da crianca a estrutura do
género proposto e a incorporagdo das observagdes do encontro anterior.

Os encontros ocorreram em 29 de maio e 19 de agosto de 2019, sendo o
processo finalizado sempre no mesmo dia e com as duas criancas. Esses encontros
foram realizados na propria escola, sendo o primeiro na sala de informatica (que ainda
ndo estava em funcionamento) e o segundo em uma sala de aula que néo estava sendo
utilizada no momento da pesquisa. O quadro a seguir resume a organizacio temporal

das etapas de coleta de dados da pesquisa:

Quadro 6. Detalhamento da coleta de dados

29 de maio (sala de informatica) 19 de agosto (sala de aula)
Miguel Vivian Miguel Vivian
Etapa Duragao Etapa Duracdo Etapa Duracao Etapa Duracao
1° 6m30s 1° 6m30s 1° 8m 1° 8m
2° 1m22s 2° 20s 2° 2m 2° 3mlls
3° 1m22s 3° 20s 3° 2m 3° 3mlls
4° 1m46s 4° 58s 4° 2m30s 4° 2ml5s
5° 2ml4s 5° Im12s 5° 1m27s 5° 1m34s
6° 2m10s 6° 48s 6° 3m28s 6° 3m55s
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Os equipamentos para o registro em audio e video do corpus da pesquisa se
alternaram entre celulares e cameras, considerando que em alguns momentos sio
necessarios dois dispositivos atuando conjuntamente para registrar ndo apenas a atuacio
das criangas, mas o proprio manuseio dos dispositivos pelas criangas enquanto veem
suas proprias historias registradas em video;

As historias trabalhadas estdo disponiveis na plataforma YouTube, canal da
artista pernambucana Carol Levy, sendo no primeiro encontro a histéria de
“Chapeuzinho amarelo”, de Chico Buarque e, no segundo encontro, a histéria “O dono
da bola”, de Ruth Rocha (Livro Marcelo, martelo, marmelo ¢ outras historias),
conforme links acessados

https://www.Y ouTube.com/watch?v=Wvy560Pqz0c&t=96s(Chapeuzinho amarelo) e

https://www.YouTube.com/watch?v=cmJhjhOm61A&t=26s(O dono da bola);

4.3. Hipotese, pressupostos tedricos e analise de dados

Nossa pesquisa adota a linha de carater qualitativo interpretativista,
fundamentada nos dados coletados, a partir dos quais — e dos referenciais teoricos
previamente selecionados e da hipotese delineada — busca uma explicacdo para o
fenémeno da progressdo nos géneros orais. A teoria do método propriamente dita, ¢
melhor explicitada em Cassiani, Caliri e Peld (1996), quando acertadamente esclarece

que

(...) construir indutivamente uma teoria assentada nos dados, através da
analise qualitativa destes e que, agregada ou relacionada a outras teorias,
podera acrescentar ou trazer novos conhecimentos a area do
fendmeno.Seguindo-se aos principios da metodologia qualitativa, a teoria
fundamentada nos dados ¢ uma metodologia de campo que objetiva gerar
construtos tedricos que explicam ag¢do no contexto social sob estudo. O
investigador procura processos que estdo acontecendo na cena social,
partindo de uma série de hipdteses, que, unidas umas as outras, podem
explicar o fenémeno, combinando abordagens indutivas e dedutivas.A teoria
estd assentada ou fundamentada nos dados, ndo num corpo existente de
teoria, embora possa englobar diversas outras teorias, ndo se pretendendo
rechagar ou provar, mas sim acrescentar novas perspectivas ao entendimento
do fenémeno. Tem ainda, caracteristicas indutivas, é gradualmente construida
ou emerge apds a coleta dos dados ter iniciado. O trabalho dedutivo é usado
para derivar dos cddigos iniciais, indutivos, as diretrizes conceituais ou
hipdteses, a fim de amostrar mais dados para gerar a teoria. (p. 78)

Destarte, para o nosso trabalho, a hipotese € de que os textos orais podem ser tdo

trabalhados em seu processo de constru¢do como ¢ trabalhado um texto escrito e que
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podem ser objeto de revisdo e refaccdo pelas criancas, mediado tanto pelo papel do
professor como pelas possibilidades tecnologicas. Para tal, estardo subsidiando essa
analise a teoria psicologica historico-cultural de Vygotsky (2008; 2018) e filosofica de
Volochinov (2017), bem como os seus ecos nas teorias dos géneros discursivos de
Bakhtin (2011), de Dolz e Schneuwly (2004) sobre o trabalho com os géneros orais na
escola, as orientacdes acerca do processo de retextualizagdo propostas em Marcuschi
(2010) entrecortadas pelas abordagens dos multiletramentos em Rojo (2013, 2015), as
consideragdes acerca do uso das tecnologias na escola realizadas por Santaella (2004,
2007, 2013) e Frade e Gloria (2015), além, é claro, das contribui¢des de Brandio
(2015), Perroni (1992) e Frangois (1996; 2009) no tratamento dos aspectos constitutivos
das narrativas infantis.

No proximo capitulo trataremos de analisar os dados obtidos em nossa pesquisa.
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5. PROCESSOS DE REFLEXAO E RETEXTUALIZACAO OBSERVADO
NAS PRODUCOES ORAIS DE CRIANCAS

Nessa parte do nosso trabalho desenvolveremos a analise propriamente dita dos
dados coletados em nossa pesquisa. O corpus acumulado ¢é referente a produgio oral de
duas criangas com idade de sete anos, estudantes do segundo ano do ensino fundamental
de escola publica estadual, documentada em audio e video conforme procedimentos ja
relatados em nosso capitulo dedicado a metodologia.

Essas criangas, uma do sexo feminino ¢ outra do sexo masculino, Vivian e
Miguel, ndo possuem contato regular com celulares e internet em suas residéncias® e
nem na escola, uma vez que essa ainda ndo conta com o seu laboratorio de informatica
em funcionamento. Vale ressaltar aqui que as criancas solicitaram participar do projeto,
considerando, inclusive, que a escola e os pais nos deram autorizagdo e consentimento
para trabalhar com diversos outros alunos.

A coleta de dados realizada inicialmente no dia 29 de maio de 2019, foi
precedida de uma conversa com as criancas a fim de estabelecer o seu nivel de

familiaridade com a internet e redes sociais, conforme resultado a seguir:

Quadro 7. Questionario informal sobre familiaridade com tecnologia

Miguel Vivian
Possui acesso a internet banda larga em | Nao Nao
casa?
Possui celular? Nao Nao
Possui TV com acesso a internet? Nao Nao
Possui computador em casa? Nao Nao
Assiste algum tipo de programagdo online? | Algumas vezes Nio*’
Frequéncia com que utiliza dispositivos | Eventualmente nos | Quase nunca
conectados a internet fins de semana
Conhece redes sociais (YouTube)? Sim Sim
Local onde possui acesso a internet Aparelho celular da | Casa de parentes e
mae e casa dos primos | vizinha
Ja manusearam computador, notebook, | Sim, ndo e sim. Naio, sim e sim.
celulares?

Dados agrupados pela autora de conversa preliminar com as criangas pesquisadas.

3% Em conversa preliminar com as criangas, a pesquisadora questiona sobre o acesso a internet,
computadores, smart TVs e celulares, as quais respondem ndo possuir celulares proprios, nem PC’s, nem
televisdo com acesso a internet. O raro acesso a rede mundial de computadores ¢ realizado, geralmente,
em poucos dias da semana no celular dos pais e o acesso a conteudos online em casa de amigos e
familiares (primos foram mencionados por ambas as criancas) em situagdes bem esporadicas. O menino
informou conhecer alguns YouTubers da area de jogos, a menina ndo soube informar nenhum.

37 Preservamos a resposta original de Vivian, embora na sequéncia ela tenha mencionado conhecer o
YouTube e assistir “desenhos no Netflix” na casa de parentes.
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Conforme ja mencionado antes, a escola nd3o conta com laboratério de
informatica conectado a rede mundial de computadores. Porém, durante o periodo em
que estivemos aplicando a pesquisa no ambiente escolar, as maquinas (computadores) ja
estavam disponiveis na escola e havia obra sendo realizada para instalacio de ar-
condicionado e infraestrutura de rede.

A escolha por exibirmos a histéria em ambiente tecnolégico — e ndo uma simples
gravacdo em video reproduzida em TV — € diretamente influenciada pela necessidade de
incluirmos nossas criancas neste ambiente de producdo e compartilhamento de textos
em midias digitais, tdo comum e caracteristico de nossa época. A propria visualizacio
do video da maneira como ¢ disposta na plataforma do YouTube — layout de exibicdo
que permite ver o titulo do video, o simbolo do YouTube, a lista lateral de sugestdo de
videos similares, a caixa de didlogo abaixo com os comentéarios sobre o video, a
quantidade de visualizacdes, a época em que foi postado, o nome do canal que
disponibilizou o video — faz parte e integra o modo de leitura que serd, naturalmente,
diferente de uma programacio exibida apenas na televisdo. Esses aspectos — embora
passam parecer de menor importancia — estdo diretamente relacionadas a um conjunto
totalmente novo de praticas semidticas necessarias para a atuacdo no mundo
contemporaneo e que possivelmente altera a relacdo das criangas com a cultura escrita,
conforme antecipa Frade (2015) sobre a necessidade de trazer os letramentos digitais
para a sala de aula.

Ja a escolha pelo trabalho com o género historias infantis parece-nos natural,
uma vez que € o género textual privado e publico introdutorio na vida das criangas, seja
como ouvinte das historias contadas pelos seus pais, seja como produtora de historias
para se relacionar com o seu mundo exterior, além, ¢ claro, de ser o género mais
trabalhado nas escola nos anos iniciais do ensino basico. Esse género nos fornece uma
base consolidada para trabalhar os aspectos linguisticos relacionados ao discurso oral,
no qual estaremos retomando as contribuicdes de Perroni (1992), Brandido (2015),
Francois (1996; 2009) sobre o desenvolvimento das narrativas infantis.

Por fim, trabalhar com o género de texto ou discursivo pressupde trabalhar com
as condi¢des de producdo desse texto, suas finalidades, seu aspecto dialdgico, suas
praticas ligadas ao uso e as esferas sociais especificas, o que nos remete a pensar um

ensino sobre o género que abarque ndo apenas as suas caracteristicas — e aqui no caso,
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nos referimos aos géneros orais — mas as suas relagdes diretas com as praticas sociais
vigentes na sociedade.
Assim delimitadas nossas categorias de analise, passemos a observar como elas

se manifestam e se imbrincam na producio oral das criancas pesquisadas.

5.1. O corpus e as discussdes possiveis

No primeiro encontro com as criancas foi disponibilizada a histéria infantil
“Chapeuzinho amarelo” em audio e video, executada em notebook na plataforma de
compartilhamento de videos YouTube.

A historia é contada por uma intérprete mulher, sentada no chio, com a
utilizagdo de um chapéu amarelo em uma mao (representando a personagem principal) e
de um fantoche preto em outra mao (representando o personagem coadjuvante: o lobo),

com cenario e fundo musical®®.

Figura 4. Tela inicial da historia no YouTube

Chapeuzinho Amarelo | Contagao de Historias para Criangas |Carol Levy

990.953 visualizacbes ifls 52MIL &1 461 4 COMPARTILHAR =i SALVAR

Fonte: YouTube (https://www.YouTube.com/watch?v=Wvy560Pqgz0c)

38 Sinopse da historia: Chapeuzinho Amarelo era uma menina que morria de medo de tudo, inclusive de
coisas banais, e por isso vivia quieta, parada, deitada e sem dormir com medo de pesadelo. E o seu maior
medo era o medo de um lobo. De tanto que ela pensava nesse lobo acabou encontrando um, mas ndo
sentiu medo e o lobo também ficou sem graca por ndo ter colocado medo em Chapeuzinho amarelo. Ele
acabou gritando com Chapeuzinho para tentar amedronta-la, mas cada vez mais ela sentia menos medo.
Depois dessa experiéncia Chapeuzinho ndo tinha mais medo e comecou a fazer tudo que nio fazia antes.
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A posicdo em que a crianca visualiza a historia € sentada no chido com as pernas
cruzadas em frente ao notebook no qual consta a tela do YouTube pausada e que a
crianca aciona sozinha com um mouse para iniciar o video. Ao final da visualizagdo ¢

solicitado a crianca que reconte a historia para a pesquisadora que também esta sentada

no chéo. O quadro a seguir ¢ descri¢do do primeiro encontro com Miguel:

1° Encontro — momento 1 (primeira contacio)

Miguel (7 anos)

Fala Elementos gestuais (corpo e face)
00:01s Olha rapidamente para a camera

00:02s | Foi assim

00:02s Olha para baixo, apoia as maos no chao,
regula a postura e direciona o olhar para
a pesquisadora

00:03s | Eu se lembro que ela tinha medo de | Postura e olhar relaxados, mas

00:15s | chuva, tinha medo de ir pra fora -- de | segurando firmemente as maos.

casa, tinha medo de brincar, tinha medo
de subir em escada, tinha medo de...
parece que era...

00:17s Olha novamente para a camera, fecha os
olhos e depois olha para cima

00:18s | E...

00:19s | Do... de um lobo imagindrio que ela | Arqueia as sobrancelha e abre bem os

00:21s | pensava, né? olhos//movimenta as maos abertas num
sentido de esclarecimento.

00:22s | Que na verdade ¢ uma bota.

00:24s D4 um leve sorriso

00:27s | Al.... Olha pra baixo, apoia as maos no chao
em frente ao corpo

00:28s | Ela tinha medo do lobo, né? Ai teve | Comeg¢a a movimentacdo das maos

00:35 uma vez que o lobo veio, né?

00:37s | E, pra ver se ela ficava com medo. Os olhos ficam mais abertos

00:39s | Mas a chapeuzinho diminuiu o medo Apo6s piscar relaxa o olhar//Faz o
movimento com a mao espalmada para
baixo que simula uma pausa.

00:42s | Al...

00:43 Fecha os olhos, respira fundo, abre os
olhos e olha rapidamente para a camera e
depois volta a olhar para a pesquisadora

00:45s | Ele...

00:46s | Ele fala um moéi de vez: - Eu sou o | Inclina o corpo para a frente varias vezes

lobo! Eu sou o lobo! Eu sou o lobo! acompanhando a repeticdo da frase//As
maos fazem movimentos giratorios.
00:52s | Al ela se cansou e ficou com raiva dele.

00:57s | Ai depois parece que...

01:00m Fecha os olhos com forga como se
estivesse tentando lembrar de algo. As
maos estdo se enfiando entre os espagos
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do tatame e fricciona as unhas nesse
material.

01:01m | Eu esqueci do nome do... parece que... | Aumenta a expressao de sorriso, desvia o
0 raio virou o... num sei o que la.... olhar da pesquisadora e comega a olhar

para outros pontos da sala.
01:08m | Mas eu num decorei muito essa ndo | Volta a olhar diretamente para a

porque... foi estranho.

pesquisadora.

01:13m | E...
(baixando a altura da voz)

eu sO6 se lembrei disso, visse?

Leva um das maos ao rosto tocando o
nariz e depois os olhos e por fim coloca
em frente a boca

01:17m | Porque eu... (em tom bem mais baixo) Com a mao ainda em frente a boca
01:18m | Muito... num se lembrei muito ndo | Tira a mao do rosto e olha para baixo
(ainda em volume mais baixo)

01:20m | Mas foi bom a historia, viu? Levanta o olhar rapidamente para a
pesquisadora e faz uma expressdo de
aprovacao.

01:22m Siléncio, balangando a cabega ¢ com os
labios apertados.

01:24m | Valeu a pena Cruza as maos.

Encerrado esse primeiro momento a crianca ¢ convidada a assistir a gravacgdo da

sua contagdo em dispositivo movel (celular) e analisar criticamente o seu desempenho.

1° Encontro — Momento 2 (reflexio)
Sujeito: Miguel (7 anos)

Pesquisadora

Miguel

- O que é que vocé achou dessa sua contagdo de
historia? O que vocé acha que ficou legal e o que

vocé ndo gostou tanto assim?

- Eu acho que ficou faltando a parte de dizer onde
o lobo mora... [...] esse negdcio também eu fiquei
com muita vergonha, mas vocé disse que eu sou
muito desenrolado. E era a minha primeira vez a
fazer esse tipo de trabalho. Eu s6 vim fazer agora

e eu gostei muito.

E da historia em si? O que vocé achou de ter se

visto no celular contando essa historia?

Foi legal. Foi muito divertido porque ¢ bom

mexer na tecnologia.

E depois de ter visto a sua contacdo, vocé acha
que esqueceu alguma coisa e quer acrescentar na

proxima vez?

Nao, muito nido. Porque eu so6 esqueci daquele
negocio estranho que ela colocou 14 no papel®. E
eu até vi na televisdo um dia desses a mulher que

contou a histéria.

\ r

No momento 1, a crianca € solicitado apenas que reconte a histéria. Nao
fornecemos nenhuma outra eliciagdo para que ela organize ou estruture a sua narrativa

em alguma forma pré-estabelecida. Isso ndo significa dizer que a crianca nio tenha um

3 H4 uma cena no final da histéria em que a intérprete canta uma musica com as silabas trocadas de
diversas figuras. Para identificar quais sdo essas palavras ela mostra os desenhos em folhas de papel.
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referencial de estrutura de género no qual se apoiar, uma vez que a propria
visualizacdo/audi¢do anterior da historia no YouTube e também toda a sua experiéncia
anterior no género em questfo lhe ¢ suficiente tanto para reconhecer como para replicar
a narrativa.

Nesse contexto, com relacdo as marcas linguisticas candnicas da narrativa,
podemos verificar que “era uma vez...” foi substituido por “Foi assim:” e que “e fim”
foi substituido por “eu s6 lembrei disso, visse?”. Isso nos remete a afirmacdo de
Francois (2018) sobre a aquisi¢do da linguagem pela crianca que retoma e modifica o
uso da lingua realizado pelo adulto, mas em uma nova condi¢do discursiva que acaba
por impedir uma reprodugdo mimética. E também nesse sentido que Brandio (2015)
defende que a as criangas possuem uma forma de dizer diferente do adulto, mas que isso
ndo vai desqualificar as suas narrativas, muito pelo contrario, vai indicar um movimento
criativo e heterogéneo das criancas na hora de retomarem o discurso do adulto.

A organizacdo temporal dos acontecimentos da historia foi mantida pela crianga
com relacdo a historia original, porém, com uma antecipacdo do desfecho. O que
originalmente terminava com Chapeuzinho Amarelo perdendo o seu medo apos
encontrar o lobo e realizando todas as agdes que ndo fazia no inicio, foi finalizado no
momento em que ela encontra o lobo e fica com raiva dele. J& com relacdo as
manuten¢do do roteiro inicial, a crianca foi capaz de manter-se “fiel”, trazendo,
inclusive, marcas do discurso direto (em 46s), além também suas proprias
contribui¢des, como podemos observar no enunciado “que na verdade ¢ uma bota”
(apoio no presente, segundo Perroni (1992)) para explicar para o interlocutor que o
fantoche do personagem do lobo foi criado a partir de uma bota.

Ja com relacdo aos aspectos gestuais expressos por Miguel durante a sua
primeira contacdo podemos observar a ocorréncia dos gestos emblemdticos interligados
a palavra — como em 39s — em que as maos espalmadas se movimentando para baixo
servem para enfatizar a diminui¢do do medo de chapeuzinho, e 46s, quando o
movimento giratorio das maos dio énfase na repeticio do nome do lobo, agregando
uma valor linguistico.

Ainda relacionado aos aspectos cinésicos, podemos observar que os olhares para
a camera competem diretamente com os olhares para a pesquisadora (figura 5 —
momento Is e 17s) como se o equipamento assumisse um papel de interlocutor

presente. Isso ¢, de certa forma, uma verdade, pois a crianca, estando ciente da sua



84

funcdo de registro, percebe que ali ha outros olhos voltados para si, mesmo que num
tempo futuro.

Por fim, nos diversos momentos em que a crianca concentra-se na retomada de
seu discurso, podemos observar o seu apoio em gesfos instauradores da narrativa
(figura 5 — momentos 2s e 27s) utilizando-se de “elementos multimodais para auxilio na

emissio de palavras ou ideias que lhes foram esquecidas” (BRANDAO, 2015, p. 120)

Figura 5. Olhares e gestos instauradores da narrativa (Miguel)
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Fonte: arquivo da pesquisadora

J& no momento 2, Miguel, apoés assistir sua propria apresentacdo, emite
comentarios sobre seu desempenho mediante perguntas da pesquisadora. As questdes
remetem a percep¢do da crianga sobre a auséncia de alguma informacgao relevante em
sua apresentacdo e sobre a percepcdo de si, enquanto intérprete da nova versdo da
historia.

Com relacdo as informagdes de ordem narrativa, Miguel ndo percebe seu
discurso como “faltante” — e como ja dissemos antes, a nova esquematizacdo narrativa
criada pelas criancas n3o pode ser vista como incompleta (FRANCOIS, 2009;
BRANDAO, 2015) — pois o Unico comentério nesse sentido diz respeito a um dado
acessorio sobre o personagem coadjuvante: o local onde o lobo mora. O comentario
sobre o fato “estranho que ela colocou 14 no papel”, foi intencionalmente omitido na
contagdo de Miguel, como ele mesmo informa durante a narrativa: “Mas eu num decorei

muito essa ndo porque... foi estranho”.
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Sobre a percep¢do de si, Miguel afirmou ter se sentido muito nervoso e também
nos forneceu uma justificativa para isso: que era a sua primeira vez nesse “tipo de
trabalho”. Também expressou o prazer em lidar com a tecnologia e a sua busca pela
aprovagio do ouvinte*’.

Retomaremos esses dados mais a frente quando da producdo da sua segunda
contacao.

Agora vamos verificar os resultados com a segunda crianca, Vivian, coletados

no mesmo dia 29 de maio. A posi¢do da crianga ¢ sentada no chdo com as pernas

cruzadas, de frente para a pesquisadora que também esta sentada no chao.

1° Encontro — momento 1 (primeira contacio)
Vivian (7 anos)

Fala Elementos gestuais (corpo e face)

00:01s Olha para a pesquisadora e quando comega a
narrar olha para baixo.

00:02s | S6 o que eu foquei no | Crianga fica sempre com as pernas cruzadas e
[ininteligivel] da histoéria foi que | segurando os pés com as maos fazendo
a Chapeuzinho tinha medo de | movimentos de balanco ritmado.

tudo.

00:07s | Ai ela transformou o medo, | Continua com a posicdo € movimentagao
quando ela tava sozinha, em um | anterior,  alternando  olhares para a
amigo pra brincar. pesquisadora.

00:14s Olha diretamente para a pesquisadora para
indicar o término da historia.

Da mesma forma, convidamos Vivian a assistir a sua apresentacdo em
dispositivo movel, sobre a qual conversamos em seguida:

1° Encontro — momento 2 (reflexio)
Sujeito: Vivian (7 anos)

Pesquisadora Vivian

- O que ¢ que vocé€ achou dessa sua contagdo | - Eu achei o que ficou legal, porque... eu
de historia? O que vocé acha que ficou legal | contei assim, tipo fazendo gestos... Eu contei
€ 0 que voc€ ndo gostou tanto assim? assim... o que eu contei errado foi que eu
pulei uma parte da historia, eu contei do
inicio, eu pulei o meio e fui pro final da
historia.

- Hum... bacana sua observacao. E vocé quer | ((Balanca a cabeca em negativa)).
acrescentar mais alguma coisa?

- E o que vocé achou de ter se visto no | Sim, mas eu fiquei me balan¢ando.
celular? Vocé gostou?

40 Durante a troca de dispositivos — o envio da gravagdo da camera para o celular em que ele veria a sua
apresentagdo — a criangca perguntou a pesquisadora se havia se saido bem, ao qual a pesquisadora
respondeu que ele era “muito desenrolado”.



86

Com Vivian, verificamos que as marcas linguisticas tradicionais de abertura da
narrativa foram substituidas por uma introdugao explicativa, na qual ela diz que “Sé o
que eu foquei no [ininteligivel] da historia foi que [...]”. Essa explicacdo antecipa para o
ouvinte que o que se seguird é uma sintese da historia original*!, muito concisa por
sinal. A intriga é suprimida por Vivian que nos conta apenas a situacdo de equilibrio
inicial da historia passando direto para a situagdo de equilibrio final sem a indicacdo
linguisticamente marcada de fim de histéria, que na visdo de Brandio (2015) e Frangois
(2009) ndo € algo essencialmente necessario.

Sob o aspecto da estrutura narrativa, fica evidente que a proposta fixa laboviana
¢ rejeitada por Vivian, até mesmo a estrutura narrativa mais enxuta — dois estagios de
equilibrios mediados por uma intriga — de Todorov (2006) nio ¢é aplicada em sua
contacdo. Perroni (1992), ao analisar as narrativas de criancas pequenas vai defender
que essa estruturacdo complexa realmente ndo preenche o discurso narrativo infantil,
porém elege a “complicacdo” (ou intriga, nos termos de Todorov) como se¢do narrativa
indispensavel. Nao deixa de ser interessante verificar que essa secdo narrativa
indispensavel defendida pela autora ¢ exatamente a secdo omitida por Vivian que, ao
contar a historia, transitou entre o estagio de equilibrio inicial (Chapeuzinho Amarelo
com medo de tudo) e o estagio de equilibrio final (Chapeuzinho Amarelo sem medo de
nada) sem a necessidade de uma complicagdo ou qualquer elemento ou personagem
externo que justificasse a alteracdo de comportamento da personagem principal (Gnica).

Com relacdo aos aspectos gestuais, Vivian ficou bem tensa durante todo o
periodo da contagdo, segurando seus pés com as maos e balangando o corpo (Figura 6).
Esses movimentos ritmados, no entendimento de Branddo (2015), mesmo que nio
sejam correspondentes ao conteudo proposicional servem como apoio da crianga para
lembrar e manter-se na historia. Ja com relagdo ao olhar, Vivian evitou o contato visual
com a pesquisadora na maior parte do tempo e, diferentemente de Miguel, ndo

direcionou o olhar para a cdmera em nenhum momento da contacao.

4l A duragio da histdria original no Youtube é em torno de 6 minutos e a contagdo de Vivian deu-se em
12 segundos.
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Figura 6. Olhares e gestos ritmados (Vivian)

I < n

Fonte: arquivo da pesquisadora

No segundo momento, em que Vivian se v€ no celular, a sua percepgio sobre a
“falta” de algo recaiu exatamente sobre o “meio” da historia, o qual ndo foi contado por
ela. A expressdo corporal também foi um elemento analisado criticamente (“eu contei
fazendo gestos” e “eu fiquei me balancando”, cenas registradas na figura 6)

Entretanto, ha algumas consideracdes que devemos fazer sobre as condigdes de
coleta do mnosso corpus. Primeiro, a presenca da pesquisadora é um fator
desestabilizador para a crianca e que muito da expressdo espontanea € prejudicada.
Segundo, trabalhamos com a exposicdo de uma historia que deve ser recontada pela
crianga e que esta acdo, pelo menos em parte, inibe certos movimentos de criatividade e
heterogeneidade no discurso da crianga, uma vez que a pré-existéncia de uma narrativa
anterior estimula a crianca a manté-la como referéncia. Podemos perceber isso
claramente quando as criangas analisam suas narrativas sob o ponto de vista da estrutura
e comentam sobre a “falta” de eventos ocorridos na historia original (“eu esqueci de
dizer onde o lobo mora” com Miguel e “eu esqueci o meio da historia” com Vivian).

Tomando como referéncia os trabalhos de Frangois (1996), nio ¢ intengdo de
nossa pesquisa estigmatizar ou identificar a “falta” de algo nas narrativas das criancas
tomando como referéncia o discurso dos adultos, mas buscar nas reflexdes delas sobre

as suas proprias produgdes discursivas a escolha por este ou aquele elemento narrativo.
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E como podemos ver neste ultimo exemplo, Vivian ndo contou o meio da historia por
desconhecimento da informacdo ou incapacidade cognitiva de organizagdo desses fatos,
mas por uma acgdo de sintese, uma organizacdo dominante (planejada???) que lhe
permitiu, naquele momento, considerar o acontecimento como ndo essencial em sua
narrativa.

No entanto, o ambiente escolar ainda ¢ o local de aquisicdo do conhecimento por
exceléncia e neste ambiente o que devemos ofertar as criancas € sempre algo além de
suas capacidades ja consolidadas. Nesse caso, o desempenho narrativo das criangas
deve ser usado como base para o desenvolvimento e o ingresso destas nos dominios dos
géneros textuais publicos e que no nosso caso se trata dos géneros textuais publicos
orais. Portanto, o convite feito as criancas para que analisem suas produgdes orais ¢ uma
ferramenta para que elas exercitem também o papel de ouvinte de seus proprios textos e
a partir de entdo modulem e/ou adaptem os seus textos seguintes.

Aqui, a atividade pedagodgica pressupde a participacdo da crianca nido apenas
como mera reprodutora de um género textual ensinado, mas como sujeito capaz de
ouvir, reproduzir, analisar, refletir e adaptar, como disposto nas praticas de linguagens
sugeridas pela BNCC.

Apo6s o momento de reflexdo das criangas, ha o processo de intervencido da
pesquisadora com consideracdes e sugestdes para a segunda rodada de contacdo da
historia. Nesta segunda contacdo observaremos se as consideracdes da crianca sobre o
seu proprio desempenho e as orientagdes da pesquisadora sdo integradas ou rejeitadas
ao novo discurso narrativo.

Com relacdo a Miguel e Vivian, nossas consideracdes foram da seguinte ordem:

Quadro 8. Orientacoes da pesquisadora (1° encontro)

Miguel Vivian
O que vocé acha de comecar a historia | O que vocé acha de comecgar a historia
informando o titulo? informando o titulo?

O que vocé acha de encerrar a historia | Vocé poderia pensar na sua historia em 3
contando como ficou a Chapeuzinho | partes. No inicio, como era a Chapeuzinho
Amarelo apds se encontrar com o lobo? | antes de encontrar o lobo? Como foi o
Dizer como ficou o medo dela? encontro da Chapeuzinho com o lobo? E

Néo precisa se preocupar com a canc¢do que | como ela ficou depois que se encontrou com
havia no final da historia. Vocé ndo precisa | o lobo?
canti-la.

E o resultado da segunda rodada de contacdo transcrevemos a seguir:
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1° Encontro — momento 4 (segunda contacgio)
Miguel (7 anos)

Fala Elementos gestuais (corpo e face)
02:13s Respira fundo e olha para a pesquisadora
02:14s | O titulo do texto ¢ Chapeuzinho | Ajusta a postura e segura as maos. Olha para
Amarelo baixo e depois retorna o olhar para a
pesquisadora.
02:20s | No comego, ela tinha medo de | Utiliza o movimento de contagem nos dedos ao
sair de casa, tinha medo de subir | falar dos medos de Chapeuzinho Amarelo e
e descer da escada. Ela tinha | solta as mdos ao final. Alterna olhares para
medo de.... muitas coisas. baixo e para a pesquisadora.
02:33s | E ainda assim ela tinha, ela tinha | Pisca os olhos durante as hesitagdes ¢ continua
medo de um lobo imaginario. fazendo movimentos circulares com as maos
02:39s | Ai... ta, ela foi sair — eu nao sei | Junta as maos e depois volta a movimenta-las
onde ela tava — ai ela se|como se indicasse movimento de ida e de
encontrou com o lobo. retorno.
02:48s | Ai... depois que ela encontrou o | Olha para baixo e depois retorna o olhar para a
lobo, ela ndo ficou com medo. pesquisadora com os olhos mais expressivos.
02:54s | Porqué? Segura nos cadargos dos sapatos.
02:56s | Ela... ela pensava que ia ter | Continua segurando os cadarcos e com o olhar
medo, mas ndo tinha. bem mais fixado na pesquisadora.
03:00s | Ai, o medo dela foi diminuindo, | Olha rapidamente para baixo e retorna o olhar
diminuino para a pesquisadora.
03:05s | Ai, eles se encontraram ¢ ele | As mados ficam bem mais soltas e
ficou gritando: - T4, ta, ta, ta, eu | movimentam-se de acordo com as repeti¢des
sou o lobo, eu sou o lobo na fala.
03:12s | Ai, pa! Ela se cansou, ficou com | Mantem o olhar.
raiva e discutiu 14 com ele.
03:17s | Ai depois ele é... ficou gritando | Durante a hesitagdo na fala o olhar também
mais, ficou gritando mais. Ai ele | foca lateralmente e ao retornar ao fluxo normal
se cansou de gritar que ele ficou | da fala ele retorna o olhar para a pesquisadora e
branco... murcho... retorna os gestos com as maos para indicar a
intensidade do grito do lobo.
03:28s | Ai depois... um... um lobo | Com uma expressdo de sorriso, gesticula com
pelado, sem pelo. as maos.
03:33s | Ai depois ele virou um bolo de | Expressao de sorriso.
lobo, entendeu?
03:37s | Ai a Chapeuzinho tava com | Expressdo de sorriso.
fome, dai ela disse que ndo quis
comer bolo de lobo, né? Ai cla
disse que quis comer bolo de
chocolate
03:49s | Ai.... Balanga o corpo e olha para os lados, para a
camera, segura no cadarco do sapato.
03:50s | [Pausa e pigarreia] P&e a mao pra cogar o nariz
03:53s | Ai depois quando ela terminou, | Olhar se movimenta para os lados. Usa as maos
né, esse... essa briga com o | como se estivesse apertando algo para falar do
lobo... ela viu que foi ficando | lobo ficando pequenininho.
pequenininho, pequenininho
também, né?
04:03s | Depois ela viu que ndo havia | Demonstra com as maos abertas e espalmadas
nada, né, de perigoso. para cima.
04:09s | Al foi... ela disse: - T4! Entdo td | Usa as maos indicando um movimento de

bom! Eu poi vou ficar tranquila!

parada.
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Vou fazer as coisas que eu nao
fazia antes.

04:15s | [pausa]

04:19s | Ai essa ¢ a historia de | Termina a historia olhando para a camera.
04:22s | Chapeuzinho Amarelo.

Na segunda contacdo, Miguel inicia com o titulo da historia, conforme sugerido
pela pesquisadora. Seu primeiro enunciado ndo estd mais com a marca da primeira
pessoa — “Eu se [sic] lembro que ela tinha medo de chuva” foi substituido por “No
comego, ela tinha medo de sair de casa” — indicando que as marcas de relato presentes
na primeira contacdo foram ajustadas para uma construcdo mais caracteristica da
narrativa em terceira pessoa. Também foi integrado a segunda versdo da narrativa o
desfecho original da histéria em que a Chapeuzinho Amarelo deixa de ter medo das

coisas que fazia antes e passa a viver uma vida normal e mais divertida.

Figura 7. Expressio gestual na segunda contacio (Miguel)

Fonte: arquivo da pesquisadora

Também pudemos observar que Miguel utiliza mais gestos (figura 7) e concentra
por mais tempo o seu olhar no seu interlocutor, diminuindo os olhares para a camera,
numa postura claramente mais a vontade e integrada com o discurso narrativo.

Com relagdo ao crescimento na movimentagdo corporal da crianga o quadro a

seguir permite uma melhor analise:



Quadro 9 - Comparativo de gestos
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PRIMEIRA CONTACAO SEGUNDA CONTACAO
Tipo Qnt. | Momento Qnt. | Momento
Instauradores da | 5 2s; 17s; 27s; 43s; 01:00s; | 8 02:13s; 02:33s; 02:48s;
Narrativa 02:54s; 02:56s; 03:00s;
03:17s; 03:53s.

Gesticulagdo 25s | 03-15s; 28-35s; 01:13-| 38s | 03:18-03:50s; 04:03-

01:18s. 04:09s
Emblematicos 3 20s; 39s; 46s; 3 02:39s; 02:20s; 04:09s;
Pantomimicos 1 46s 3 02:32s; 03:05s; 03:53s;
Olhar para a |3 01s; 17s; 43s; 1 04:22s
camera

Como podemos observar na quantificacdo dos gestos, Jodo busca por mais vez

uma retomada na narrativa e isso pode ser explicado pela sua maior dedicagdo na

segunda contagdo (o tempo de duracdo da primeira versdo foi de Olm e 24s e da

segunda versdo foi de 02:56s) demandando um maior esforco de organizagdo e

descri¢do dos fatos narrados que também refletem em uma maior producdo de gestos

pantonimicos e a manutencdo dos gestos emblematicos. Por gesticulacio devemos

entender toda aquela movimentacdo corporal integrada a fala do sujeito que carrega as

marcas da individualidade do falante e que ndo se enquadram como um gesto

emblematico ou pantomimico.

Com a segunda crianga o resultado de sua nova contagdo ¢ o seguinte:

1° Encontro — momento 4 (segunda contacgio)

Sujeito:

Vivian (7 anos)

Fala Elementos gestuais (corpo e face)
01:12s Sorri e olha para cima.
01:13s | O nome da  historia ¢ | Segura as pernas cruzadas novamente com as
Chapeuzinho Amarelo maos alterando a posi¢@o dos pés.
01:16s | [Pausa] Continua com os movimentos das pernas e
balanca o corpo. Evita olhar para a
pesquisadora.
01:19s | Ela era cheia de medos. Ela tinha | Permanece com a movimentagao anterior. Olha
medo de tudo. para baixo.
01:23s | [Pausa] Permanece com a movimentacdo anterior e
sorri levemente tentando lembrar da historia.
01:28s | O maior medo dela era o medo | Permanece com a movimentagdo corporal e faz

do lobo. Ai quando ela viu o

um movimento brusco lateral com a cabeca
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lobo, ela ficou..., ela foi... | quando comega a gaguejar.
diminuindo o lobo do med.., o
medo do lobo, ¢ ndo teve mais
medo do lobo

01:42s | Ai... no final... ela... quando ela | Movimenta-se varias vezes para cima apoiada
ficava sozinha, ela transformava | nas pernas cruzadas num ritmo de balanco.

o medo que ela tinha em um
amigo pra brincar

01:54s | Em vez de ficar s6 com medo. Repete o movimento anterior.

02:00s Olha para a camera.

Com Vivian também percebemos que todas as orientagdes dadas pela
pesquisadora foram integradas a segunda contacdo da historia: o inicio com o titulo da

histéria e um roteiro com o inicio, o desenvolvimento e o desfecho.

Figura 8. Expressio corporal na segunda contaciio (Vivian)
-_ 11
—4«

Fonte: arquivo da pesquisadora

Ha, no entanto, um claro aumento na cinésica nesse segundo momento. Vivian
movimenta-se muito mais, alternando constantemente a posicao das pernas, apoiando-se
e levantando-se por cima delas e balancando constantemente o corpo, além de expressar
mais vezes um SOITiso, O que sugere uma maior seguranca ao narrar apoiada em

movimentos ritmados constantes para se manter concentrada na historia (figura 8).
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Nao utilizaremos um quadro descritivo para as ac¢des gestuais de Vivian uma vez
que ndo identificamos gestos pantonimicos ou emblematicos em sua performance,
apenas os gestos instauradores da narrativa em seu inicio e durante todo o processo de
narracdo integrados a sua gesticulacdo pessoal que foram intensificados no momento de
sua segunda contagao.

Nesse caso, a tentativa de controle corporal da crianca (segurando seus pés e
pernas com as maos) impediu que outros gestos fossem integrados a sua narrativa, no
entanto isso ndo foi um obstaculo para a execucdo de sua contacdo que conseguiu
progredir de acordo com as orientacdes dadas pela pesquisadora.

Os aspectos gestuais observados até aqui, tanto em Miguel como em Vivian, sdo
constitutivos do discurso oral. No entanto, gestos, olhares, movimentos do corpo,
entonagdo, prosodia, ndo sdo aspectos ensinaveis da oralidade uma vez que estdo
intrinsecamente relacionados ao corpo do individuo e com o ambiente no momento da
producdo discursiva. Podemos verificar isso, inclusive, observando o diferente
comportamento corporal das duas criangas pesquisadas em nosso trabalho.

Sendo assim, de que nos serve toda essa informacdo corporal voluntaria e
involuntaria gerada durante o ato discursivo para a reflexdo das criangas sobre o texto
oral?

Segundo Faria, “expressar-se oralmente é algo que requer confianca em si
mesmo” (2011, p. 77) e, por isso mesmo, o primeiro entrave a ser derrubado ao
trabalhar com a oralidade na escola € permitir que a crianga fale e sinta-se segura nessa
atividade. Nao a toa que as criancas dessa pesquisa, ao serem questionadas sobre o seu
desempenho na exibi¢do oral, observaram o seu estado emocional durante a atividade e
sabem que também sdo avaliados pelo interlocutor nesse aspecto.

Decerto que, sendo constitutivo do oral, essas informagdes sdo relevantes para o
processo de aprendizagem porque além de explicitarem o grau de familiaridade e
dominio do género textual, elas também atuam como sustenticulo do texto seja
reforcando, complementando ou até mesmo substituindo o verbal. Trabalhar com o
texto oral, ou melhor, com os géneros textuais orais publicos requer, invariavelmente,
trabalhar com o controle do proprio comportamento durante o processo de producao.

O dominio e o controle do texto escrito € tanto prévio (quando pensamos muito
antes de escrever algo) quanto posterior (quando apos escrevermos algo lemos e
relemos novamente para efetuar ajustes e correg¢des). Por muito tempo acreditou-se que

a fala era o oposto da escrita — cadtica e sem planejamento — contudo, sabemos hoje que
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um determinado género textual oral pode ser tdo planejado como um artigo cientifico e
que a preparacdo da fala ¢ um aspecto que pode e deve ser trabalhado na escola.

Trabalhar com a observacdo do comportamento do texto oral para que este possa
ser objeto de andalise nd3o apenas por quem ouve, mas também por quem produz requer o
registro de audio ou 4udio e video. Nesse sentido, os gravadores sdo instrumentos
indispensaveis em sala de aula para se trabalhar com o ensino dos géneros textuais orais
(ou ensino da expressdo oral, de acordo com Dolz e Schneuwly, 2004), pois, para
refletir sobre seu proprio texto oral € necessario acessa-lo posteriormente.

Ainda sobre as questdes instrumentais, as criangas foram ambientadas em
contexto de mediagdo tecnologica e orientadas a utilizar diretamente a plataforma online
YouTube (figura 9). Aqui a utilizagdo dos gadgets tecnologicos ndo ¢ uma finalidade
em si, mas um meio pelo qual se opera uma aprendizagem na lingua. No entanto, as
questdes de usabilidade e familiarizagdo com o género historias infantis em streaming
estdo agregadas ao ensino da lingua, como um multiletramento necessario para acessar

esse tipo de contetido.

Figura 9. Criancas em contexto de mediacio tecnolégica

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Nesse primeiro ciclo de escuta e reconto de historias é proposto as criangas no
apenas o contato com o género oral publico a fim de reproduzir e modelizar as
capacidades narrativas ja adquiridas por elas, mas também que elas possam se ouvir e
refletir sobre o seu proprio texto na tentativa de criar uma pratica oral cada vez mais
consciente e planejada, uma vez que o processo de producio e produto do discurso oral
constituem um todo.

A relagdo entre a crianga e género oral, nesse caso, passa a ser mediada pela sua
propria producgdo textual que serve como elo entre as suas capacidades linguisticas ja

adquiridas e a apreens@o do género textual oral ptblico que é ensinado na escola. E



95

evidente que esse processo ndo ¢ automediado pela crianga. O conceito de mediagdo ¢
uma experi€ncia social que requer a participacdo e a colaboragdo. Nao ¢ a simples
audicdo de seu primeiro texto oral que permite a reflexdo e adaptacdo ao género
ensinado, mas também a participacdo ativa do professor (no caso, a pesquisadora exerce
esse papel) que ressalta os pontos a serem trabalhados e oferece caminhos para a crianga
recontar a historia cada vez mais integrada ao género oral publico, ou mesmo romper
com os modelos idealizados desse género, levando a crianga a reconhecer em outros
textos novos procedimentos a serem melhorados, transformando-se num processo
constante.

Conforme esclarece Dolz e Schneuwly (2004, p. 134) ndo ha uma “esséncia
mitica do oral” que permita uma didatica para instituir uma capacidade de falar bem de
maneira ampla e irrestrita. Sendo assim, o trabalho com o oral na escola deve estar
pautado nas praticas sociais, ou seja, nos géneros. Desta forma, ¢ necessario que as
criancas sejam inseridas no género textual historias para que comecem a contar historias
e dominem cada vez mais essa capacidade oral.

Vejamos o segundo encontro com as criancas a fim de observar como essa
progressdo no processo de reflexdo e planejamento do discurso oral foi aprimorado e
como isso pode refletir nas questdes linguisticas e discursivas.

Em 19 de agosto de 2019, iniciamos a segunda rodada de trabalho com as
mesmas criangas, seguindo o mesmo esquema de pesquisa: visualizacdo e audicdo de
uma historia disponibilizada na plataforma YouTube (O dono da bola, de Ruth
Rocha*?); reconto da histéria pela crianga; visualizagdo de sua performance pela
crianca; analise da performance pela propria crianga; consideragdes e orientacdes dadas
pela pesquisadora; nova contagdo pela crianca com base em suas reflexdes e nas
orientacdes da pesquisadora.

Algumas modificagdes situacionais foram implementadas nessa segunda rodada

a fim de aproximar a crianca do contexto real de producdo discursiva. Como bem

4 Sinopse da histdria: Carlos Aberto, apelidado de Caloca, era uma crianga que morava na casa mais
bonita do bairro e tinha muitos brinquedos (bicicleta com buzina, trem elétrico, tenda de indio, carrinhos
de todos os tamanhos e a bola de futebol de verdade), mas nio tinha muitos amigos porque brigava com
todo mundo e ndo deixava ninguém brincar com seus brinquedos. Quando ele jogava no time de futebol
do bairro com a sua bola, era s6 o juiz apitar uma falta que ele pegava a bola e ia embora. As outras
criancas voltavam a brincar com a bola de meia e ficavam chateadas com Caloca, que também nio
gostava de ser chamado pelo apelido e sim de Carlos Alberto. Por causa disso, o time nio podia treinar
para o campeonato do bairro. Carlos Alberto passou a brincar sozinho com a sua bola e a parede e ficou
entediado. Acabou voltando pro time e prometeu que nio ia mais encrencar com os colegas. Passou a
jogar direitinho e o time ganhou o campeonato e todos deram um grande viva para o Carlos Alberto que,
a partir dai, ndo ligou mais em ser chamado de Caloca.
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esclarece Schneuwly (2004), a representacdo interna da atividade de linguagem reflete
uma modelizagdo da situacdo de interagdo social. Mesmo que abstratamente, ¢é
necessario idealizar as condicdes discursivas a fim de “entrar no género”. Sendo assim,
nesse segundo encontro o local em que desenvolvemos a atividade ¢ uma sala de aula
disponibilizada pela direcio da escola. As criancas fizeram as suas apresentagdes em pé,
no centro da sala, de maneira a reproduzir esteticamente um ambiente em que a crianca
ocupa um lugar de destaque frente aos seus ouvintes. A historia disponibilizada também
possui maior duragdo, supondo um maior empenho das criangas para organizar a
narrativa e os eventos envolvidos. Coincidentemente, nessa histéria a postura da
intérprete também ¢é em pé.

Vejamos os resultados com Miguel nessa segunda rodada:

2° Encontro — primeira contacio
Sujeito: Miguel (7 anos)

Fala Elementos gestuais (corpo e face)

00:06s | Boa tarde, meu nome ¢ X | Os movimentos do corpo sdo constantes com
(Miguel). E.. Hoje eu vim aqui, | um passo para frente e um passo para tras. Pde
¢... contar a histéria do O dono | a mao no peito para se identificar na hora em
da bola. que diz o nome.

00:15s | Era uma vez um menino que | Continua com os movimentos ritmados e
sempre ele tinha uma bola, bem | direciona o olhar para a pesquisadora que esta

bonita de coro. sentada na plateia.

00:23s | --—--

00:24s | De futebol mesmo

00:25s | Ai, um dia... Continua com os movimentos ritmados ¢ olha
para cima na tentativa de relembrar e retomar o
roteiro.

00:28s | E.... os meninos la... Continua com o olhar para cima.

00:30s | Chamaram ele pra brinca Volta a olhar para a pesquisadora

00:32s | Ai 14 eles brincaram muito de
bola, mas Carlos Alberto nio
tinha muitos amigos.

00:40s | E so, e cle tinha uma bola, mas | Os movimentos ritmados continuam ¢ o0s
um dia ele foi brinca e sempre | bracos estdo soltos acompanhando o balango
que o time de futebol, todo | do corpo.

mundo é... todo mundo brigava
C....

00:53s | Foi por causa do Carlos Alberto | O olhar permanece direcionado para a plateia.
que todo mundo brigava porque
ele era um menino muito

arenguéro

01:00s | E....

01:02s | Ele tinha muitos brinquedos pra | Suspira fundo antes da frase.
brinca

01:04s | E... a tu... o cuble que, o clube
¢... dos amigos dele tinha uma
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bola so de tecido e...

01:15s

e... eles jogavam bola, mas eles
gostavam muito da bola de
Carlos Alberto, e....

01:23s

Teve um dia que o Carlos
Alberto...

01:25s

Permanece nos movimentos ritmados e fecha
os olhos para relembrar e retomar o roteiro.

01:28s

Teve um dia que o Carlos
Alberto fez uma confusdo danada
e todo mundo brigou.

Suspira fundo antes de comegar a frase.

01:35s

E o Carlos Alberto sempre queria
brincar com a bola com eles e
teve um dia que eles ndo
aceitaram que o Carlos Alberto
fosse brinca com eles.

Comega a ficar ofegante.

01:47s

Suspira, ofega e fecha os olhos.

01:49s

Ai todo mundo ficou de mal de
Carlos Alberto e Carlos Alberto
vinha e emprestou a bola pra eles
e todo mundo ficou feliz e nunca
houve mais uma...

02:02s

Uma briga.

Termina juntando as maos, cessando o
movimento do corpo e olhando para a
pesquisadora.

Nesse segundo momento com a crianga surgem novas questdes bem

interessantes. Miguel inicia a sua histéria saudando a plateia e se identificando. Nao lhe

foi solicitado isso especificamente e nem foi algo apresentado na historia exibida no

YouTube, mas foi dito pela pesquisadora que “hoje vou querer que vocés contem a

historia em pé na sala como se estivem contando para os seus colegas de turma” e isso

despertou em Miguel a necessidade de saudacdo e identificagdo perante os seus

interlocutores, mesmo que ficcionalizados.

Outro fato a ser considerado ¢ que Miguel menciona o titulo da historia (figura

10) no inicio da sua apresentacdo acusando para ndés uma incorporacido da orientacio

dada no primeiro encontro, ja que no video apresentado a crianga a intérprete inicia a

historia de com um enunciado diferente®’: “Esta é a historia do Caloca”.

4 A crianca teve acesso ao titulo original da histéria observando a descri¢do do video no YouTube.
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Figura 10 - Tela inicial da histéoria no Youtube

REPRODUGAO AUTOMATICA ()
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Fonte: YouTube (https://www.YouTube.com/watch?v=cmJhjhOm61A&t=15s)

Apos a saudacgdo, apresentacdo de si e do titulo da historia, Miguel continua sua
narrativa atrelada aos eventos originais, com os recortes daquilo que lhe parece ser mais
relevante na composicdo do seu reconto, incluindo expressdes linguisticas de sua
realidade, como por exemplo “arengueiro”, que ndo aparecem na versdo contada no
YouTube.

Esses movimentos linguisticos indicam a permanéncia de elementos narrativos
descritos em Francois (2009) como a imprevisibilidade que permite a crianga apropriar-
se do discurso do outro sem ser mimética, expressando, em certa medida, a sua
espontaneidade discursiva.

Por fim, o encerramento ¢ feito com o desfecho da histéria e com o relaxamento
do corpo que, durante todo o momento, esteve ligado a narrativa mediante movimentos
ritmados, embora a ocorréncia dos gestos emblematicos tenham sido bem poucos dessa
vez.

Novamente a crianga € orientada a assistir sua apresentacdo e emitir impressoes

das quais se destacam as seguintes:
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Quadro 10. Reflexdes da crianca - Miguel

Pesquisadora Miguel

O que vocé achou da sua apresentagdo? Ela foi um pouco curta; eu esqueci de
algumas partes; eu fiquei nervoso; fiz
poucos gestos.

Como vocé percebeu que estava nervoso? | Fiquei calado em alguns momentos;

Vocé percebeu como estava o movimento | Nao, eu pensei que eu s6 estava
do seu corpo durante a sua apresentacdo? | falando.

Como visto no primeiro encontro, a percepcdo de si continua sendo uma
avaliacdo importante e, para a crianca, muito dificil de ser percebida e controlada
durante a apresentacdo. Ela também foi capaz de analisar o volume de informacgdes
suprimidas do roteiro original, mesmo a nova organizacdo mantendo uma estrutura
narrativa classica (situacdo estavel inicial: era uma vez um menino que tinha uma bola
bonita de couro; intriga: todos brigavam porque Carlos Alberto era muito arengueiro e
nio emprestava a bola; situacdo estavel final: Carlos Alberto empresta a bola e todos
ficam felizes), se tomarmos como base o esqueleto narrativo proposto por Todorov
(2006).

Além disso, a questdo dos gestos foi percebida pela crianga como insuficiente e
aqui podemos supor que o referencial adotado tenha sido a narrativa do adulto no

YouTube (figura 11), muito expressiva e rica em gestos.

Figura 11. Expressoes e gestos do adulto no YouTube

2o ds Bls | CONTAGAO DE HISTOREA A4 SAANGAS coun Carc! Loy

e TP ) U BE e R A e

S0MTACKO 3E HIETEMA PARA CUANGAS cam Ca

., 000 k| I A O 4517 1 ARA OGS 0 24

®ru. 2 PRI - it b o cvtua v

Fonte: YouTube (https://www.YouTube.com/watch?v=cmJhjhOm61A &t=15s)

Nesse sentido, considerando que a crianga demonstra ja dominar grande parte do
género em questdo, as orientacdes da pesquisadora foram no intuito de reforgar o roteiro

com as informacdes ndo mencionadas na primeira versdo (o apelido do personagem e o
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seu modo de vida), mas também de indicar que ele poderia realizar adaptagdes caso
esquecesse algo e de conscientiza-lo sobre sua expressdo corporal e como ela pode ser
integrada a narrativa com os gestos emblematicos e enfaticos.

O resultado da segunda contacdo foi uma narrativa rica em detalhes, gestos e

discursos diretos, da qual recortamos os seguintes trechos:

2° Encontro — segunda contacéo

Sujeito: Miguel (7 anos)

Fala Elementos gestuais (corpo e face)

1. Oi, eu t6 aqui de novo pra contar | Comeca com expressdo de sorriso
a historia.

2. Era uma vez um menino que | As mios se movimentam num ritmo integrado
tinha uma bola muuuito bonita, | com o corpo. Os advérbios de intensidade sdo
morava numa casa muuuuuito | acompanhados pelo movimento dos bragos que
grande demonstram a grandeza dos elementos

reforcados (bola muito bonita e casa muito
grande)

3. Ele tinha um trem elétrico, Gestos com mao indicando o movimento de

trem.

4. Uma bola, Faz o gesto de “embaixadinhas”.

5. E muitos brinquedos, e até uma | Faz o movimento com a maos indicando um
oca de indio de brinquedo. triangulo para representar a oca de brinquedo.

6. Ai um dia ele foi brincar com a | Movimenta-se pro lado direto para encenar
bola, ai ele chegou e disse: - Oi, | Carlos Alberto falando e faz o gesto de
gente! saudacdo com a mao.

7. - Oi, Carlos Alberto! (simulando | Movimenta-se pro lado esquerdo para encenar
outra voz de crianga) o colega de Carlos Alberto falando e acenando

a mao em resposta.

8. Ai eles tavam jogando bola | Se movimenta simulando a brincadeira.
muito felizes, brincando.

9. E toda vez que o juiz apitava ele | Faz a expressdo de raiva, fecha os punhos e
ficava com muita raiva. Ele | pula.
pulou muito vermelho, igual o
Hulk.

10. Ai ele arengava com todo
mundo.

11. Ai naquele dia o Caloca ficou
sentado e ninguém chamou o
Caloca.

12. Caloca ficou assim esperando | Faz a expressdo zangada do Caloca de bracos
horas, horas, horas e ninguém | cruzados, ¢ depois aponta varias vezes para o
chamou o Caloca pulso indicando as horas que Caloca esperou.

13. Ai quando todo mundo ficou | Pde os bragos pra frente como se estivesse
com raiva ele: - Eu empresto a | emprestando a bola.
minha bola pra vocés!

14. Al disse: - Caloca, eu ndo vou | Faz o gesto de negativa com o dedo.
cair nessa! (simulando outra voz
de crianga)

15. E um dia ele deu a bola pra eles | Faz o gesto com as maos abertas como se
brincarem e eles ficaram bem | estivesse dando bola.
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feliz

16. - Vocé ficou muito bom, Carlos
Alberto! (imitando a voz de uma
outra crianca)

17. Ai ele disse: - Ndo, podem me | Faz novamente o gesto de negativa com o dedo
chamar de Caloca! e encerra com o movimento das maos cruzadas
para baixo.

Podemos perceber que a crianga incorporou um nimero bem maior de gestos a
narrativa, além de varios periodos com discursos diretos. Esses discursos diretos foram,
inclusive, reforcados cinesicamente com o corpo em posi¢cdes diferentes para
representar personagens alternados e também marcados com uma modificagdo na
prosodia. Elementos novos foram trazidos pela crianca, como a comparagdo do
personagem principal com o Hulk das HQ’s*, indicando uma natural capacidade
criativa, de adaptacdo e de preenchimento, nesse caso, mediante a colagem (PERRONI,
1992) de um fragmento de historia de super-hero6i.

De fato, na segunda contacdo de Miguel houve um ganho consideravel na
descri¢do dos eventos, mesmo havendo periodos de hesitacdo e um deles exigindo uma
pequena eliciacdo da pesquisadora para fazé-lo retomar a narrativa. Contudo, a maior
mudanca que pudemos verificar foi na sua postura e no seu comportamento corporal
durante a performance, passando de constantemente ritmada para frente e para tras
(figura 5) na primeira apresentagcdo para mais integrada a narrativa na segunda vez

(figura 13), o que nos leva a acreditar que a crianca passou a ter mais confianca no seu

desempenho.

Figura 12. Primeira contacio de Miguel
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Fonte: arquivo da autora

4 Personagem de histérias em quadrinhos de propriedade da Marvel Comic’s que, ao sentir-se acuado e
com raiva, transforma-se em um homem gigante de cor esverdeada e dotado de grande forca.



Figura 13. Segunda contacio de Miguel
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Fonte: arquivo da autora

Finalizada esta ultima etapa com Miguel, iniciamos, no mesmo dia 19 de agosto

de 2019, a segunda rodada de trabalho com Vivian. E disponibilizada a mesma historia

e dada a mesma orientacdo para a primeira contacdo “hoje vocé vai contar a historia em

pé como se estivesse contando para os seus colegas de turma”. Segue a transcri¢do:

2° Encontro — primeira contacio
Sujeito: Vivian (7 anos)

Fala

Elementos gestuais (corpo e face)

00:04s | O1, meu nome ¢ Vivian Acena.
00:06s | Eu vou, vou contar a historia | Permanece com o corpo na mesma posicao,
de... movimenta as maos ¢ alterna os olhares a fim
de ndo se fixar apenas na pesquisadora.
00:11s | --—---- Fica em siléncio e balanga o corpo na tentativa
de relembrar o titulo da historia.
00:16s | Esqueci. Esqueci o que eu ia | Sorri.
falar
00:19s | Pesquisadora: Vocé ta querendo
lembrar o nome da historia?
00:22s | E. Balanca a cabeca em assertiva.
00:23s | P: E o Dono da Bola
00:27s | Eu vou fala o... resumo do... livro | Comega a segurar na camiseta.
do... do dono da bola
00:35s | (Pesquisadora esclarece que ela
pode contar a histéria do jeito
que quiser, bem a vontade. Nao
precisa fazer resumo)
00:47s | Ehhh... FEra assim, era um | Direciona o olhar para os lados. Movimenta as

menino que ele brigava com todo
mundo.

maos em explicacdo.
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00:53s | Ele tava, tava num campeonato | Permanece com o olhar para os lados e fazendo
de futebol movimentos explicativos com as mao
00:59s | Al ele tava jogando bola com os | Continua.
meninos
01:01s | Al ele marcou falta. Continua.
01:03s | Ai ojuiz disse que ele... Continua.
01:07 | Ele ficou zangado porque ele
marcou falta.
01:11s | Ai ele pegou a bola e ndo... e | Continua.
disse que ndo ia mais jogar e
levou a bola.
01:19s | E ninguém jogou Faz o gestos com as maos como se sinalizasse
o fim.
01:21s | Ele nao podia com nenhuma bola | Volta a movimentar as maos.
porque eles ndo tinha nenhuma
bola.
01:27s | Ai... Olha para a porta, pde a mdos no nariz, cruza
os bracos junto ao corpo.
01:32s | Ai depois ele... foi pedir pra | Continua com os movimentos explicativos com
jogar assim, depois que tava tudo | as maos.
tranquilo 14 ele foi pedir pra joga
01:43s | Ai... ele tava jogando 14 novo, | Toca no nariz. Faz diversos movimento
quando alguém disse alguma | explicativos com as maos. Continua com o
coisa dele e disse que ndo ia mais | olhar direcionado para os lados.
jogar e levou a bola novamente e
acabou o jogo.
02:01s | Ai depois ele veio com a bola | Continua.
novamente e pediu pra joga.
02:09s | Ai ele falou: - Gente, eu posso | Continua.
joga? Eu dou a bola pro time.
02:16s | Ai ele falou, ai o outro menino | Continua.
falou: - So se vocé da a bola pro
time de uma vez! (simula fala de
outra crianca)
02:25s | Al ele falou: - Eu ndo! Vocé acha
que eu sou bobo?
02:31 E foi pra casa com a bola | Continua.
novamente. E quando ele
apareceu la de novo ele falou:
02:41s | - Toma, eu deixo vocés jogarem | Continua.
com a minha bola e dessa vez eu
dou a bola pro time de verdade!
02:49:s | Ai o menino falou: - Vocé ndo | Faz uma expressao de desconfianca.
vai buscar mais? (simula fala de
outra crianca)
02:52s | Ai ele falou: - Tudo bem! Faz uma expressao de relaxamento.
02:56s | Al eles foram joga, e ai o Carlos | Cruza os bragos na altura do peito, sorri ¢ olha
Alberto viveu feliz para sempre. | diretamente para a pesquisadora.
03:06s | Com os amigos dele.

Foi interessante perceber que a segunda crianga também saudou e se apresentou

para a plateia (assim como fez Miguel), mesmo sem a indicagdo expressa para fazé-lo.
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Vivian também procurou iniciar a histéria com o titulo, como havia sido indicado no
encontro anterior do dia 29 de maio, mas teve dificuldades para lembra-lo, talvez
porque a intérprete no YouTube ndo mencione no inicio da historia (o nome da historia
¢ informado na descricdo do video, como vimos na figura 9).

Se tomarmos como referéncia a contacdo de Vivian do primeiro encontro,
percebemos o salto na quantidade de eventos que ela conseguiu organizar em sua
narrativa. Todas as orientagdes dadas aquela época foram incorporadas ao seu novo
discurso (mencionar o titulo, organizar a histéria em inicio, meio e fim) e novos
recursos passaram a ser utilizados, principalmente o discurso direto, e ndo apenas como
reproducdo das falas do adulto que contou a histéria no YouTube, mas sim em carater
criativo e adaptado pela crianga, como por exemplo a fala “Eu n3o! Vocé acha que eu
sou bobo?” que ndo ocorreu na versdo original da historia.

Apos assistir a gravacdo de sua histéria, Vivian teceu as seguintes

consideragdes:

Quadro 11. Reflexdes da crianca - Vivian

Pesquisadora Vivian

O que vocé€ achou da sua apresentagdo? Eu achei um pouco engracada porque eu
esqueci do titulo da historia, eu ndo gostei
muito dessa parte; eu gostei da forma como
eu contei porque eu fiz gestos; eu gostei que
Carlos Alberto viveu feliz com os amigos

dele.
E dessa vez, vocé acha que ainda estava | Eu achei que dessa vez eu fiquei s6 um
muito nervosa ou estava mais tranquila? pouquinho timida.

Dessa vez vocé acha que contou tudo que | Sim, eu contei o principal da historia.
queria contar?

De fato, a percepcdo de Vivian sobre a completude de sua historia é pertinente,
pois se encontra bem estruturada mesmo dentro do que, candnicamente, se define como
uma narrativa. No entanto, nossa pesquisa ndo tem como finalidade instigar a simples
imitacdo dos géneros textuais, mas buscar compreender os processos de reflexdo da
crianca sobre a sua propria producio linguistica. Sendo assim, o que se procura analisar
ao confrontar a crianca com seus proprios textos, em contexto de aprendizagem, ¢ a sua
capacidade de observar, refletir, adaptar e produzir seu proprio discurso com base no
contato com outros discursos.

Desta forma, considerando que, tanto na questdo da estrutura narrativa como na
questdo do controle do comportamento, Vivian analisou o seu desempenho como

satisfatorio, as orientacdes da pesquisadora foram no sentido de indicar outros eventos
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mencionados na historia (o apelido do personagem, que ele tinha muitos brinquedos),
sobre a possibilidade de realizar ajustes e adaptacdes caso ela ndo conseguisse recordar
de todos os fatos e de que tivesse em mente que a sua contacio ¢ direcionada para o
publico infantil, para os seus colegas de turma.

Da segunda contagdo recortamos os seguintes trechos onde foram observados o

acolhimento das observagdes dadas:

2° Encontro — segunda contacéo

Sujeito: Vivian (7 anos)

Fala Elementos gestuais (corpo e face)

1. Ola, eu t6 aqui de novo pra | Comeca com expressio de sorriso, segura as
contar a versdo final do... do | mios e balanga o corpo.
livro do... do rei da bola, que ¢é
livro do Carlos Alberto.

2. Eu ja contei aquela parte e eu | As mios se movimentam num ritmo integrado
vou contar de novo. Assim, ele | com o corpo, mas de maneira muito controlada.
era um menino que tinha varios
brinquedos.

3. Ele tinha trem elétrico, tinha uma | Gestos com mio indicando uma gradagdo ao
cabana de indio. Tinha muitas | elencar os brinquedos.
coisas. Ele tinha uma bola de
futebol de verdade.

4. Ai ele participava de um... um | Mantem a postura e o movimento explicativo
time de futebol com varios | com as maos.
amigos.

5. Assim, ele jogava futebol 14 com | Faz diversos movimentos explicativos com as
os meninos. Tava jogando la | maos. Movimentos das ma3os em negativa
tudo tranquilo. Até que depois | quando explica que o jogo acabou.
ele marcou falta, ai ele levou a
bola embora e acabou o jogo,
num tinha mais nenhum jogo.

6. Af ele falou assim: - Eu ndo vou | Franze as sobrancelhas e fica séria tentando
mais jogd porque... td chato. expressar a chateacdo do personagem.

7. Ele ndo falou isso. Ele falou que | Continua movimentando bem aos maos durante
nio queria joga porque? Porque | a contacdo. Faz movimentos com as maos
ele marcou pénalti. Pénalti ndo, | simbolizando a cessagdo do jogo.
falta. Ai ele ficou muito zangado | Usa entonacao de lamento quando diz que “nao
e levou a bola embora. Assim | tinha mais nenhum jogo”.
ndo tinha mais nenhum jogo.

8. Aium dia ele veio la. Ele foi fala | Modifica a entonagdo indicando a diferenca
assim: - Gente, eu posso joga no | entre a sua fala e a fala do personagem.
time? Eu trouxe a bola e agora
eu vé da a bola pro time joga.

9. Ai o amigo dele que tava falando | Movimenta as maos apontando para o lado e
com ele falou, assim: - Se vocé | depois para si, indicando alternancia de fala
da a bola de verdade pro time | dos personagens. Usa nova entonacido para a
vocé pode joga sim. fala do segundo personagem.

10. Al ele falou: - Fu... Eu num vé da | Inicia a fala do personagem numa entonagdo
a bola pra vocés ndo! Vocés | mais suave e logo corrige para uma mais forte.
acham que eu sou bobo?
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11.

Al ele foi embora e ndo teve
jogo.

Cruza os bragos na altura do peito.

12.

Ai novamente ele veio e falou: -
Eu posso jogd, gente? Agora eu
vou da a bola pro time de
verdade!

Continua com os bragos cruzados. Continua se
utilizando de entonacgio diferente para a fala do
personagem.

13.

Al o menino falou: - Vocé ndo
vai mais vir buscar a bola?

Bragos cruzados. Entonacdo diferente para a
fala do segundo personagem.

14. Al ele disse: - Deixa no passado! | Movimenta a mao balangando para tras.

15. Al ele deu a bola pro time, ai o
time ganhou.

Segura as maos.

16. Ai o menino falou: - Viva | Entonagdo de alegria.
Calonga! Nao. — Viva Carlos
Alberto!

17. Al ele falou: - Ndo precisa me
chamar de Carlos Alberto mais.
Pode me chamar de Calonga!

A entonacao do personagem fica mais suave.

18. E assim foi. E ele viveu feliz pra
sempre com os amigos dele. E
fim.

Segura as maos.

Como podemos observar, Vivian incluiu os novos eventos em sua historia (o
apelido de Carlos Alberto, os brinquedos que ele tinha), organizou aspectos gestuais em
seu discurso refletindo, inclusive, numa postura corporal bem mais controlada (figura
14) — principalmente se tomarmos como referéncia o desempenho no primeiro encontro.
Vivian também manteve a ocorréncia dos discursos diretos e com mais algumas
inovagdes como em (14) Deixa no passado!. Outra ocorréncia interessante sio as
diversas correcdes que Vivian efetua no seu proprio discurso no fluxo da narrativa,
mesmo que seja para corrigir falas do discurso direto como em (6) quando o
personagem diz Eu ndo vou mais jogd porque ta chato e ela corrige dizendo que ele ndo
disse isso.

Cabe mencionar aqui um aspecto com grande progressdo nessa segunda
contacdo: a riqueza de recursos prosodicos utilizados pela primeira vez por Vivian.
Entonagdes diferenciadas em momentos de raiva e de tristeza dos personagens
integradas com as expressdes faciais foram verificadas em diversos momentos (6 a 10,

12,13, 16 e 17) durante a sua contac3o.
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Figura 14. Segunda contacio de Julia

Fonte: Arquivo da autora

Nesse sentido, na segunda contacdo de Vivian no foi necessario orienta-la no
sentido de estruturar sua narrativa em inicio, meio e fim (como foi feito no primeiro
encontro em que Vivian suprimiu a intriga juntamente com o personagem
desestabilizador: o lobo). Desde sua primeira historia (no segundo encontro), a situagdo
de estabilidade inicial, a intriga e a situacdo de estabilidade final estdo bem marcadas, o
que nos sugere uma internalizagdo do esquema geral do gé€nero textual.

Essa internalizagcdo, no entanto, ndo pode nos induzir a acreditar que a crianga
desconhecesse o esquema ou a estrutura da narrativa. Se bem lembrarmos, no primeiro
encontro, quando Vivian foi convidada a refletir sobre a sua contacio, ela foi capaz de
identificar a auséncia do “meio” da historia (eu contei do inicio, eu pulei o meio e fui
pro final da historia) e ja na segunda contacgdo foi capaz de realizar o ajuste.

Entdo, o que essa internalizacdo pressupde?

Dai o que podemos supor ¢ que o conhecimento foi organizado e interligado
com outras técnicas de construgdo linguisticas ja adquiridas pela crianga. A informagio
passou a ser sistematizada mentalmente e facilmente acessada em contextos discursivos
similares.

A fala organiza o pensamento.

E mais ainda. Se a narrativa, ou melhor, a historia ¢ o mais elementar e familiar
dos géneros para a crianga, o que de novidade poderiamos ofertar a elas ao abordar o
mesmo género em sala de aula? A resposta é exatamente a sistematizacdo desse

conhecimento.
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O contato cotidiano com os géneros textuais (ou do discurso) ndo ¢ ofertado da
mesma maneira que na escola. E nem deveria. Bem alerta Francois quando diz que “a
crianca ndo utiliza ‘a lingua’: ela é confrontada com o uso desse ou daquele adulto [...]
uso que retoma parcialmente e parcialmente modifica” (2018, p. 185) e na escola a
lingua deve ser trabalhada no sentido de aprender a servir-se dela. E evidente que
“servir-se da lingua e aprender a servir-se dela” (idem, p. 187) s3o quase que
indissociaveis pois a segunda requer a aptidao da primeira e o proprio uso ¢ a aquisicao.

Da mesma maneira encontraremos em Vygotsky (2001) a diferenciagio entre os
conceitos espontineos e os conceitos cientificos, tendo como liame que o pensamento
da crianca ¢ sempre mais original que sua linguagem e que, por conseguinte, as formas
mais elevadas de pensamento requerida pelos conceitos cientificos também sao mais
originais que as formas de pensamento do conceito espontineo, sendo assim muito
dificil “admitir a ideia de que a crianca assimilou mas ndo reelaborou a seu modo os
conceitos cientificos, que estes lhe chegaram imediatamente aos labios da forma mais
tranquila” (p. 265).

E s3o esses processos de reelaboragdo que estdo em jogo nesta pesquisa. Aquilo
que lhe é espontaneo no discurso da crianga € a base do trabalho com o género textual
no sentido de orientar-lhe para o dominio do gé€nero na esfera publica e mais
normatizada. Esses movimentos privado = publico, espontaneo —> cientifico, servir-se
da lingua - aprender a servir-se da lingua, s3o os dominios nos quais atua a escola e o
professor.

As criancas de nossa pesquisa realizaram esses movimentos de progressiao
dentro do género historias infantis de forma competente e orientada. As reflexdes
pautadas na observacdo de seus proprios textos permitiram a elas planejar as novas
realizacdes com base naquilo que “lhes agradou ou desagradou’ na versdo anterior. Essa
possibilidade de retomar o seu proprio discurso oral, distancia a crianga de atividades
que estimulem uma mimetizacio do discurso do adulto — embora este continue 14 como
referente — e favorece a ingresso no género textual como sujeito ativo e criativo.

Decerto que esse momento de reflexdo ndo serve apenas para a questdo da
percepcao de si. As reflexdes no nivel da lingua e do género discurso também cabem
nesse momento e podem ser sistematizadas pelo professor.

Por esta razdo, mais do confrontar a crianca com os usos publicos e
normatizados da lingua — atividade que, invariavelmente, a crianga vai ter acesso em sua

vida — a proposta do nosso trabalho foi organizar o conhecimento sistematico da lingua
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e das suas fungdes sob a oOtica da mediagio e da interacdo, numa perspectiva
vygotskyana, em que a crianca seja realmente parte ativa durante o aprendizado, néo
apenas entrando em contato com os modelos idealizados a fim de imita-los, mas sim de
reproduzi-los a partir de um contexto de reflexdo sobre o seu proprio processo de
producdo textual, com base nas suas proprias experiéncias, suas dificuldades e suas
aptidoes.

Para tal, considerando que estamos na seara dos géneros textuais orais, dois
fatores sdo importantissimos: primeiro, a mediagdo ambientada em contexto
tecnologico. Nao apenas dos recursos (gadgets) tecnologicos, que hoje sdo
imprescindiveis para o registro e reproducdo da imagem e do som e vao requerer
praticas multiletradas para o seu manuseio, mas também do proprio meio tecnoldgico
em que circulam os textos orais da atualidade em seus mais diversos formatos (videos,
vlogs, lives, podcasts e suas variagdes). Segundo, para produzir textos orais é necessario
dar voz as criancas e lidar com o surgimento das individualidades. Isso requer uma
sensibilidade maior do professor para que o trabalho com os géneros ndo ultrapasse os
limites da sistematizagdo a ponto de interferir na capacidade da crianga de colocar-se
como sujeito, autor e detentor do seu discurso.

Por fim, ao trabalharmos com os refazimentos dos textos orais das criangas pelas
proprias criangas, procuramos trabalhar com a lingua oral em um aspecto possivel, mas
ainda pouco trabalhado em sala de aula, que ¢ a retextualizagdo do texto oral para o
texto oral (MARCUSCHI, 2010), considerando principalmente a idade das criancas que

ainda ndo dominam todas as técnicas e normas da lingua escrita.
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CONSIDERACOES FINAIS

Em nossa pesquisa buscamos compreender como a crianga vai se colocando nos
géneros textuais orais em contexto de aprendizagem. Sendo um pouco mais especifica,
buscamos compreender como a crianga sai do dominio dos gé€neros textuais orais na
esfera privada (na qual temos plena consciéncia de sua proficiéncia) para os géneros
textuais orais publicos.

Essa compreensdo foi buscada ao analisar como as criancas lidam e gerenciam o
processo de construcdo do seu texto oral, ndo apenas ouvindo e imitando os modelos
dados, mas ouvindo os modelos, produzindo os seus exemplares, ouvindo o seus
exemplares, comparando-os, refletindo sobre as adequagdes realizadas, analisando as
adequagdes possiveis, reproduzindo-o de uma nova maneira, analisando o seu
desempenho para além das questdes linguisticas, supondo o seu interlocutor, dentre
tantos outros fatores situacionais que envolvem a producdo do texto em uma esfera
publica, tudo isso com a mediacdo planejada do professor.

Aqui talvez encontremos o maior complicador de nossa pesquisa, pois o
contexto de coleta de nossos dados ndo ¢ decorrente de uma intervencio pedagogica em
sala de aula, mas sim de um experimento em ambiente controlado. O resultado, por
certo, também ¢ um texto artificial, produzido mediante a sugestdo de um video
previamente selecionado, que ¢ seguido pelas criancas e depois analisado por elas
mediante as perguntas e eliciacdes da pesquisadora. No entanto, embora esse tipo de
experimento traga implicagdes de ordem pratica para ser replicado em sala de aula (e
aqui imaginamos o tempo e a logistica que demandaria de um professor organizar um
tipo de atividade parecida com cada um de seus alunos sempre que se trabalhe com um
género textual oral), os processos envolvidos na pesquisa podem servir de diretriz para
uma abordagem com qualquer género oral. Até porque os resultados encontrados nos
orientam para um trabalho em que as criancas sejam estimuladas a criar textos orais,
cientes de que estes sdo passiveis de planejamento e organizacdo assim como qualquer
outro.

Ainda sobre os procedimentos adotados em nossa coleta de dados, mantemos a
presenca do pesquisador/mediador (caracterizando um ambiente de aprendizagem e nio
apenas de aquisicdo) para que todo o resultado seja orientado de maneira a atingir uma

finalidade previamente estabelecida e assim continuarmos fiéis aos pressupostos de
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Vygotsky (1991) em que a aprendizagem ndo vai abrir m3o de uma atividade
comunicativa e de intersubjetividade.

Resta-nos esclarecer que, em n3o sendo uma sequéncia didatica em sua esséncia,
o esquema de nossa pesquisa ¢ uma modelizagdo de atividade pedagogica que pressupde
producdo e refazimento do texto oral, mediado pela producdo textual dos proprios
alunos, a fim desestimularmos o trabalho de imitacdo dos modelos ¢ estimularmos os
processos criativos e de aprimoramento de seus proprios textos. Este topico em especial
nos € bastante caro, pois ao afirmar que estamos desestimulando a repeticdo e imitacdo
dos textos a0 mesmo tempo em que colocamos as criancas em ambiente simulado para
recontar historias ja contadas parece uma contradicdo, e aqui cabe uma explicacio
teorica com verificacdo na praxis.

Para que fique mais claro, cabe-nos reforcar o que foi dito no inicio de nossa
discussdo teorica: nenhum texto é verdadeiramente inédito. Toda producio textual ¢
resultado de outras vozes anteriores, ou nas palavras de Bakthin, “cada enunciado ¢ um
elo na corrente complexamente organizada de outros enunciados™ (2011, p. 272). Isto,
no entanto, ndo anula o papel do falante uma vez que o enunciado, mesmo sendo reflexo
de vozes anteriores, também carregara indubitavelmente a marca do individuo ja que a
condi¢do discursiva jamais se repete.

Na escola o contato com géneros textuais tem como pressuposto levar as
criancas do dominio dos géneros textuais privados para o dominio dos géneros textuais
publicos, razdo pela qual é necessario proporcionar a selecdo de determinados textos
para trabalhar em sala de aula com as criangas, o que nos leva a conclusdo de que nio
ha espontaneidade ou aleatoriedade no trabalho com géneros em ambiente escolar.
Sendo assim, mesmo que a nossa coleta de dados tenha se dado em ambiente controlado
a sala de aula também pressupde um planejamento e prévia organizagdo, o que nos leva
a afirmar que esse planejamento tanto do pesquisador como do professor atua no espaco
da mediacgao pedagogica de base vygotyskiana.

Ainda no sentido de esclarecer o porqué de fazer criancas ouvirem e recontarem
historias, acreditamos que o recontar aqui ndo € repeticdo e sim atividade de
transformacio, pois as ferramentas disponibilizadas as criancgas ndo incentiva o resumo
ou a copia textual, mas o desenvolvimento de estratégias de andlise de sua propria
producdo textual e a capacidade de reconhecer a forma composicional, o tema e o

estilos dos géneros.
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Acreditamos que o contexto atual de multimodalidade dos textos, a iminéncia
dos hipertextos e o contexto atual de digitalizagdo da informacdo — com base nos
conceitos de cibercultura e ciberespago de Lévy (1999) e Santaella (2004; 2013) —
também vai requerer cada vez mais que os mecanismos de lapidacdo do texto oral sejam
incorporados pela escola de maneira tecnologica, afinal, ndo podemos fechar os olhos
para a infinidade de canais no YouTube direcionado e gerenciado por criancas e a
linguagem propria que estas desenvolvem ao adentrarem nesse universo. A escola
publica, principalmente, ndo pode olhar para essas questdes com desprezo ou
preconceito, supondo que essa ndo ¢ a realidade de seus alunos, pois, mesmo que
consideremos o imenso abismo digital entre as classes sociais, ¢ pacifico que mesmo
classes menos favorecidas sdo impactadas pela digitalizagdo da sociedade.

Nesse sentido, a nossa escolha em trabalharmos com o gé€nero historias infantis
(género oral tradicional no ensino infantil) exibido em canal do YouTube,
disponibilizado em notebook, gravacdo realizada com celular, exibicdo no mesmo
dispositivo, ndo € inocente. A crianga ao mesmo tempo em que visualizou a historia,
manuseou o mouse, viu a disposicdo do video na tela, as informagdes do canal que
compartilhou o video, seus inscritos, viu sugestdes de videos ao lado, deu play e pause
na gravacdo do celular quando estava assistindo sua contagdo, tudo isso de maneira
incidental, mas vai inserindo a crianca naturalmente na cultura cibernética ¢
desenvolvendo a constru¢do continua do dominio da usabilidade requerida para
manusear os dispositivos, como bem defende Frade e Gloria (2015)

E essa foi bem a realidade que encontramos com as criangas de nossa pesquisa.
Mesmo que ndo conectadas a rede mundial de computadores na escola®’, o contato com
o mundo digital esta presente na vida das criancas seja usando o celular dos pais no fim
de semana, seja assistindo videos no YouTube na casa dos primos.

Ja do ponto de vista dos processos de construcio textual abordados por nos
durante a pesquisa, defendemos que a possibilidade de as criancas trabalharem com a
observacgao de seus proprios discursos orais oferece um ganho na capacidade de reflexio
e planejamento do texto oral. Ao incluirmos a sua propria produgdo textual como
referente da crianga, o movimento de refagdo assume uma direcdo de progressdo
continua, ou seja, o “melhoramento” de seu texto toma como base seu desempenho

anterior, distanciando-se dos modelos, que servem apenas como pontapé inicial, e

4 Realidade que estava sendo alterada com a construgdo de um laboratério de informética na escola
durante a nossa pesquisa.
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evitando que o movimento de progressdo seja sempre um vai e vem de comparacdo com
0 mesmo texto padrio.

Essa experiéncia incorporada fara parte de sua competéncia linguistica adquirida
que a levara a reconhecer em outros textos novos procedimentos a serem melhorados. E
um processo constante, mas alicercado na mesma capacidade reflexiva e critica
desenvolvida na situagdo de interacdo com sua propria produgdo textual.

Sugerimos, como base nos resultados encontrados em nossa pesquisa, que o
trabalho com os géneros textuais orais pode ser objeto de analise, reflexdo e refaccio
em sala de aula, mesmo com criancas pequenas, aproveitando ao maximo o momento
pueril propicio em que elas ainda tém uma ligagdo muito maior com o discurso oral do
que com a escrita, evitando tratar os textos orais como dependentes dos textos escritos
uma vez que a proficiéncia entre eles pode ndo ser equivalente. Nossa proposta
encaminha uma pratica pedagogica em que o texto oral seja objeto de estudo por ele
mesmo ¢ mantenha a sua relagdo com os textos escritos como um continuum
(Marcuschi, 2010).

Por fim, acreditamos que uma diversidade maior de textos multimodais da
realidade digital possa ser incluida gradativamente na rotina das criancas nas escolas,
buscando sincronizar o trabalho com os géneros textuais e os multiletramentos exigidos
para opera-los. Nosso trabalho € uma tentativa nesse sentido e um convite a desenvolver
novas sequéncias didaticas no esquema produgdo-reflexdo-mediacdo-producdo pautadas
cada vez mais nas producdes orais dos proprios alunos e apoiada nas facilidades que os

gadgets tecnologicos trazem para o registro e a analise dos textos orais.
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