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RESUMO

O objetivo do presente trabalho é contribuir para a construgdo de uma metodologia de
ensino do seminario na escola através da aplicacdo de uma intervencgéo didatica sobre a
acao dos alunos e posterior avaliagdo dos resultados obtidos. Trata-se de uma pesquisa-
acao associada a abordagem qualitativa. Os dados estéo constituidos de transcri¢cdes de
04 seminarios realizados por uma turma do primeiro ano do Ensino Médio e de alguns
textos escritos usados pelos alunos expositores durante o evento. A analise revela a
pouca familiaridade dos alunos com algumas praticas de letramento envolvidas no
planejamento e realizacdo do seminario e a necessidade de ensino continuado para a
aquisicdo das mesmas. Mostra também a origem dos saberes que os alunos mobilizam
para a producdo dos varios géneros textuais que constituem o seminario e os padrbes
interacionais instaurados durante o evento. O estudo sugere a possibilidade de um
trabalho interdisciplinar para o ensino do seminario. A0 mesmo tempo, sugere que o
seminario constitui uma oportunidade favoravel para o ensino de algumas praticas
letradas importantes tanto para a vida académica dos alunos como para o exercicio da

cidadania numa sociedade cada vez mais complexa.

Palavras-chave: seminario; préaticas de letramento; ensino.



ABSTRACT

This study aims at interfering on the literacy practices involved in planning and carrying
out school seminars. By analyzing the didactic intervention results we intended to confirm
or not some expectations in order to offer some insights for the development of a school
seminar teaching methodology. This study is based on a qualitative approach known as
action research. The transcription of four school seminars and some written texts used by
students during these events constitute the data for analysis. The seminars were held by
students from High School in History classes. Findings show students low familiarity in
some literacy practices involved in the school seminar production and the need for more
teaching on them. The analysis also shows where the information and knowledge used by
students in seminars come from and the interactional standards established during the
event. This study suggests the possibility for a interdisciplinary teaching of school
seminars. At the same time, it suggests that the seminar offers a good opportunity for
teaching some important dominant literacy practices required for students" academic life

and for their active participation in a more and more complex society.

Key-words: school seminar; literacy practices; teaching.
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INTRODUCAO

1. As questdes centrais

Nos Ultimos anos, a partir da influéncia do movimento da Escola Nova, os
seminarios passaram a fazer parte do cotidiano escolar como uma das alternativas para
as tao criticadas aulas expositivas, tidas pelos defensores do escolanovismo como
exemplo tipico e dominante da pratica pedagdgica tradicional, em que o aluno tinha
apenas um papel passivo, de mero expectador, enquanto o professor era a figura central
no processo de ensino e aprendizagem (VEIGA, 2002).

O movimento da Escola Nova propunha uma mudanca na relagédo entre professor,
aluno e objeto de ensino. Neste rearranjo de papéis, o aluno figurava como protagonista,
em torno do qual todo o processo de ensino deveria se organizar. Além disso, era preciso
fazer do aluno um agente ativo na aquisi¢cdo de sua aprendizagem e imprimir as praticas
de ensino um carater mais dindmico em que a interagdo entre 0s sujeitos fosse a base
para as atividades escolares. Este contexto favoreceu o surgimento das chamadas
técnicas de ensino socializado para fazer face aos novos desafios que se colocavam
diante da tarefa de educar e servir de alternativa as praticas de ensino tradicionais.

Segundo Veiga (2002), dentre as varias técnicas de ensino existentes, 0
seminario constitui uma das mais freqlientemente utilizadas em sala de aula, pois oferece
as condi¢cdes para o desenvolvimento da investigacdo, da critica e da independéncia
intelectual dos alunos. Para Bezerra (2003: 2), o seminario € mais que uma simples
técnica, €, sobretudo um texto, um género discursivo no sentido bakhtiniano do termo,
pois reldne caracteristicas tematicas, composicionais e linglisticas particulares. Esta
mesma leitura do seminario é feita por Schneuwly, Dolz, de Pietro e Zahnd (2004),
porém, com um enfoque mais didatico e um uso do termo como sinbnimo de exposi¢éo
oral. Com base em Bezerra (2003) e influenciado pela teoria sobre géneros do discurso
de Bakhtin e pela nocdo de continuidade na relacdo entre fala e escrita defendida por
Marcuschi (2001a), Silva (2005) desenvolve um estudo em que investiga a pratica do
seminario em uma turma de 82 série do Ensino Fundamental. Neste estudo, o seminario
€ tido como um género textual cuja materializacdo € sonora, mas sua concepcao
discursiva, isto é, seu processo de criacdo, da-se com base em textos escritos. No estudo
de Vieira (2005), o seminario é concebido como um evento comunicativo que reune
varios tipos de letramentos: escolar, informacional, tecnolégico e visual.

Para as finalidades deste estudo, conceberemos o0 seminario como um evento de

letramento escolar cuja constituicdo envolve a leitura e producdo de varios géneros
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textuais, tanto orais (exposi¢ao oral, debate, discussao), como escritos (textos didaticos,
roteiros, esquemas, etc), além de envolver o uso de estratégias de escrita, tais como a
citacdo de referéncias e a atividade de leitura e sistematizacao de informacdes através do
fichamento.

Nosso objeto de estudo sdo as préticas de letramento e os padrdes interacionais
presentes em semindrios realizados por alunos de uma turma do primeiro ano do Ensino
Médio. Tais aspectos serdo observados tanto no nivel de planejamento — condugéo
didética, pelo professor, das varias etapas de preparacédo do seminario —, quanto no nivel
de materializacdo do semindrio — papéis interacionais dos participantes do evento,
saberes utilizados, praticas de letramento realizadas e expressao de opinides de alunos
em discussdes poOs-exposicao oral.

Nosso interesse pelo objeto de estudo deve-se a motivagdo de investigar situagbes de
ensino-aprendizagem que possam auxiliar o professor no planejamento de uma
metodologia de ensino do seminéario. Assim, o presente estudo apresenta-se como uma
proposta de acdo, buscando oferecer subsidios para uma transformacgéo qualitativa nas
producdes de seminérios pelos alunos, enquanto aprendizes, e na acdo didatica do
professor, enquanto mediador dessas producdes.

Seguindo essa perspectiva, 0 presente estudo busca responder as seguintes questodes:
Que tipo de relagdes sao observadas entre os saberes mobilizados pelos alunos a partir
de variadas fontes a que tiveram acesso e sua fala nas exposicbes orais e nas
discussbGes durante os seminarios? Quais 0s papéis interacionais assumidos pelos
participantes do evento? Que aspectos podem ser considerados para o planejamento de
uma metodologia de ensino do seminario?

O objetivo do presente trabalho é contribuir para a construcdo de uma
metodologia de ensino do seminario na escola através da aplicacdo de uma intervencao
didatica sobre a acdo dos alunos e posterior avaliagdo dos resultados obtidos. De modo
mais especifico, procuramos interferir nas praticas de letramento envolvidas no
planejamento e realizacdo de seminarios. Além disso, buscamos descrever os saberes
mobilizados pelos alunos durante a fase de planejamento do seminario e verificar quais
destes saberes séo efetivamente utilizados durante o evento.

Na ultima década, principalmente a partir da publicacdo dos PCN de Lingua
Portuguesa em 1998, tém-se intensificado as discussfes sobre possiveis mudancas no
ensino de lingua na escola. Os PCN propdem que o ensino da lingua materna tenha
como unidade bésica o texto e ndo a frase. Fundamentados na nogdo bakhtiniana de

géneros discursivos e nos estudos da didatica da lingua dos autores da Escola de Gene-
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bra', os PCN defendem a produco lingiiistica contextualizada; além de priorizarem o uso e
nao a forma da lingua. Os PCN também inovam quando propdem que o ensino de Lingua
Portuguesa ndo se restrinja apenas a escrita, mas que se ocupe, a0 mesmo tempo, do
ensino do oral. Entretanto, ndo € qualquer oral que deve ser ensinado, mas o publico e
formal, exigido geralmente em contextos sociais institucionalizados, uma vez que as
criancas ja chegam a escola dominando os usos mais espontaneos da lingua.

Na tentativa de atenderem as orienta¢des dos PCN, os LD de Lingua Portuguesa
procuram redimensionar suas propostas de ensino, inclusive com atividades voltadas
para o desenvolvimento da lingua falada. Porém, conforme observa Bezerra (2003: 10)
“ainda é marcante a concepcao de que o ensino da lingua falada ocorre quando se da ao
aluno a oportunidade de conversar com os colegas sobre o tema que se esta estudando”.
Esta conversa em sala de aula é, por vezes, uma extensao da conversa face a face
espontadnea que ocorre entre familiares, amigos e colegas, caracterizada por um uso
informal e localmente planejado da lingua.

O seminario é uma das alternativas para desenvolver um trabalho com o oral
publico e formal. No entanto, embora seja freqlientemente usado na escola, ndo constitui
um objeto explicito de ensino e as aulas expositivas dos professores acabam sendo a
Unica referéncia para os alunos.

Conforme evidenciam Barton e Hamilton (2000: 14), “as préaticas de letramento
mudam e novas praticas sdo freqlientemente adquiridas através de processos de
aprendizagem e construgdo de sentido informais como também por meio de educacao
formal e treino” (traducéo e grifo nossos). Seguindo esta observacéo, acreditamos que as
praticas de letramento envolvidas na realizacdo de seminarios requerem ensino formal e
treino, pois ndo sao inatas ou algo que se aprende de forma inconsciente e espontanea.

Assim como Bezerra (2003), pensamos que a elaboracdo de seminarios ndo seja
tarefa facil para os alunos do Ensino Basico, pois “se trata de uma pratica de letramento mais
complexa, pois envolve ndo s6 informagdes, mas também tomadas de posicdo e
guestionamentos” (p. 04). Além disso, envolve o dominio de estratégias de sistematizagdes
de informagbes e de mobilizagdo de saberes oriundos de variadas fontes, principalmente
escritas. Tais aspectos justificam a necessidade de estudos que auxiliem o professor no
desenvolvimento de metodologias de ensino do seminéario, para que ele possa oferecer a

seus alunos condi¢Bes necessarias para a realizagédo deste complexo evento de letramento.

L A Escola de Genebra refere-se ao grupo de pesquisadores do Departamento de Didatica da
Lingua da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo (FAPSE) da Universidade de
Genebra (UNIGE) cujos estudos buscam tracar um conjunto de intervengbes didaticas dos
géneros orais e escrito, baseados, sobretudo, no interacionismo socio-discursivo. Dentre seus
representantes estdo Jean-Paul Bronckart, Bernard Schneuwly, Joaquim Dolz, A. Pasquier, Sylvie
Haller entre outros.
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2. A organizacéo da dissertacao

Este estudo estd organizado em cinco capitulos. O capitulo I, Letramento(s),
oralidade e escrita, traz 0s principais aspectos da teoria que concebe o letramento como
uma pratica essencialmente social, apresenta a no¢do de género textual com base na
teoria bakhtiniana e encerra com algumas consideracdes sobre a relacdo entre oralidade
e escrita. Este capitulo fornece as bases tedricas para a descricdo do seminario como um
evento de letramento que envolve a utilizacdo de variados géneros textuais.

O capitulo Il, Saberes, interacdo e ensino, traz uma breve revisdo da teoria sobre
transposicdo didatica e apresenta alguns aspectos do estudo da interacdo a partir da
perspectiva microetnogréfica, com destaque para as nog¢des de alinhamento, estruturas
de participagdo e processos de figuracdo. Este capitulo oferece o respaldo teorico para a
andlise dos saberes mobilizados pelos alunos na situagdo do seminario e para a
descri¢do dos padrdes interacionais que sao instaurados durante o evento.

No capitulo Ill, Considera¢des sobre o seminario, revisaremos alguns estudos que
descrevem o seminario a partir de diferentes perspectivas tedricas: ora concebendo-o
como uma técnica de ensino, ora como um género textual, ora como um evento
comunicativo.

O capitulo IV, Aspectos metodoldgicos, primeiramente apresenta a natureza do
estudo, 0 seu contexto situacional e os procedimentos de coleta, tratamento e citagdo dos
dados. Em seguida, sdo descritos o planejamento e a execucdo da acao didatica
proposta para 0 ensino do seminario bem como 0s aspectos que nortearam sua
organizagdo e realizagdo pelos alunos. Por fim, sdo apresentadas as categorias de
analise cujo objetivo é oferecer possiveis respostas para as questdes levantadas.

No capitulo V, Discussao dos dados, procederemos a andlise do corpus a luz das
teorias referenciadas nos trés primeiros capitulos desta dissertagdo. Este capitulo esta
subdividido em seis partes: i) Géneros textuais escritos presentes nos seminarios e seus
respectivos usos e fungdes, ii) As praticas de letramento nos textos produzidos pelos
alunos, iii) A interacéo aluno x professor e aluno x aluno no seminario, iv) A utilizagdo dos
conhecimentos mobilizados pelos alunos para compor o seminério, v) As préticas de
letramento académico e sua (ndo) apropriacdo pelos alunos e, por fim, vi) A expressao de
opinides dos alunos na fase pos-exposi¢do oral do seminario.

Finalmente, na Ultima parte do trabalho, constam as considerages finais em que
procuramos retomar e responder as questdes deste estudo, discutir os resultados obtidos
e suas possiveis implicacdes para o planejamento de metodologias de ensino do

seminario na escola.
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CAPITULO 1

LETRAMENTO(S), ORALIDADE E ESCRITA

Neste capitulo, iremos revisitar parte da literatura que trata o letramento como
uma pratica social. Veremos como esta abordagem questiona a visdo do letramento
como um conjunto de habilidades ou competéncias presentes ou ndo no individuo e a
maneira com que procura situar o letramento em variados contextos sociais através das
nocdes de eventos e praticas de letramento. No final do capitulo, traremos a nocéo de
géneros textual baseada na teoria de Bakhtin, além de algumas considerac¢des sobre a
relacdo entre fala e escrita. Tais no¢fes serdo importantes para a descricdo do seminario
(capitulo 3) como um evento de letramento escolar que envolve a utilizacdo de varios

géneros textuais e praticas de letramento especificas.

1.1 Algumas abordagens do letramento

Nas Ultimas décadas, o letramento tem sido objeto de estudo de diferentes
disciplinas, o que fez surgir diferentes concepg¢des do fendmeno e diferentes formas de
aborda-lo. Abordagens mais tradicionais? concebem o letramento como um conjunto de
habilidades cognitivas e universais voltadas para a leitura e a escrita em geral. Outras
procuram investiga-lo sob uma perspectiva mais ampla, levando em conta os usos, as
funcbes e os efeitos da escrita para o individuo e para a sociedade. No contexto
brasileiro, o termo letramento (proveniente do inglés literacy) tem sido usado pela
necessidade de se distinguir os estudos da alfabetizacdo — relativos ao dominio do
codigo escrito como uma habilidade individual e especifica ensinada na escola — dos
estudos que enfatizam o impacto social da escrita e a forma como ela organiza e
influencia a vida das pessoas, sejam elas alfabetizadas, escolarizadas ou ndo (SOARES,
2001; TFOUNI, 2002).

Street (1984) procura sistematizar o conjunto dos estudos do letramento das Ultimas
décadas do século XX dentro de dois grandes modelos concorrentes: o modelo autbnomo
(mais amplamente difundido pelas principais agéncias de letramento e seus 0Orgéos
reguladores, a escola e as secretarias de educacao, por exemplo) e 0 modelo ideoldgico

(modelo que surgiu como reacdo ao primeiro). De modo geral, os autores que situam

% Sobretudo aquelas de inspiragéo positivista que focavam sua atencdo na mente e/ou no com-
portamento individuais (cognitivismo e behaviorismo).
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suas pesquisas dentro do modelo autbnomo estabelecem uma relacdo de causalidade
entre letramento e progresso, civilizagdo e mobilidade social. Segundo Street (2003, 01),

A visdo padrdo em muitos campos de estudo (...), trabalha a partir da hip6tese de
gue o letramento em si — autonomamente — tera efeitos em outras praticas sociais
e cognitivas. Introduzir o letramento para 0s pobres, pessoas ,letradas', vilas,
jovens de centros urbanos etc. teria o efeito de desenvolver suas habilidades
cognitivas, melhorando suas perspectivas econémicas, e tornando-os melhores
cidaddos, ndo obstante as condicbes sociais e econdmicas que foram
responsaveis por seu ,iletramento’ em primeiro lugar.®

Logo, segundo as hipéteses do modelo autbnomo, o letramento seria uma
habilidade ou capacidade cognitiva a ser oferecida as pessoas por meio da escolarizacao
para que elas pudessem melhorar suas condi¢ces de vida e ao mesmo tempo auxiliar no
desenvolvimento de sua comunidade e de seu pais. Trata-se de uma visdo de letramento
como déficit, como algo que as pessoas ndo tém e que precisam adquirir para seu
desenvolvimento pessoal. Entre seus defensores estdo estudiosos como Goody (1977),
Olson (1977), Olson & Hildyard (1983) e Ong (1982).

O segundo modelo, articulado pelo préprio Street, contrapfe-se a idéia de que o
letramento por si sO traga efeitos sociais, econdmicos e culturais. Conforme relata
Signorini (2001: 07),

Os debates iniciados nos anos 80, envolvendo a histdria social, a antropologia, a
etnografia, os estudos sobre educacao e sobre cultura e educagéo questionaram a
visdo psicolingliistica do letramento como conhecimento estrito da letra, ou do
cbdigo, e como capacidade, ou condi¢cdo cognitiva unificada, universal e abstrata
decorrente do uso da escrita enquanto tecnologia.

Street (1984) propde que o letramento seja situado em seu contexto mais amplo
de propdsitos sociais e relacbes de poder. Com uma grande sensibilidade para os
aspectos culturais e ideologicos, este autor defende que o letramento seja investigado a
partir das praticas sociais de uso da escrita e das relac6es de poder que permeiam tais
praticas. Logo, interessa investigar o papel das praticas de letramento na manutencéo ou
na ameaca das estruturas de poder na sociedade. Esta perspectiva sustenta que o
letramento é social e culturalmente determinado, devendo ser investigado a partir de uma

perspectiva etnogréfica, considerando o conjunto de praticas sociais desenvolvidas por

3 Traducgdo nossa
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grupos em lugares especificos®. Dentre os autores que situam seu trabalho nesta linha de
estudo estdo: Heath (1983), Gee (1990), Barton (1994, 1998, 2000), Barton & Hamilton
(1998, 2000) entre outros. Esta abordagem lancou as bases para o que veio a se chamar
de Os Novos Estudos do Letramento®, tendo como representantes, além do préprio
Street, Shirley Heath, James Paul Gee, David Barton, Mary Hamilton, Roz Ivanic e outros.
Segundo Maybin (2000: 197)

estes estudos partilham origens em comum com a tradicdo antopoldgico-
etnogréafica de documentar atividades de letramento em pequenas comunidades,
mas vao além desta tradicdo ao analisar os modos pelos quais os significados de
eventos locais estéo ligados a instituicdes culturais e praticas mais amplas.®

Para Hamilton (2000b: 01) os Novos Estudos do Letramento (NEL) devem olhar
para além dos textos escritos, procurando perceber o que as pessoas fazem com eles,
com guem e como. Em outras palavras, esta abordagem procura investigar as formas de
como os sentidos e 0s usos de textos escritos estdo culturalmente moldados e motivados
e as maneiras que sao socialmente regulados. O letramento, portanto, configura-se
fundamentalmente como uma pratica social situada, e como tal, varia de uma cultura para
outra e de um contexto para outro. Assim, se as praticas sociais séo diversificadas, as
praticas de letramento também o sdo, permitindo que se fale em diferentes letramentos e
ndo apenas em um, universal, estatico, associal e permanente. Segundo Hamilton
(2000b: 01),

“a partir do momento em que ndo vemos mais o letramento simplesmente como
um conjunto de habilidades, mas como praticas nas quais estamos ativamente
engajados, torna-se Obvio que existem muitas e diferentes formas nas quais a
leitura e a escrita sdo usadas e que as pessoas estdo desenvolvendo novos
letramentos o tempo todo.

* Gee (2000) observa que nas Ultimas décadas tem havido uma “virada social” em varias
disciplinas humanas em reagdo ao modelo positivista de ciéncia. Assim, ao invés de se focar a
atencdo no individuo isoladamente em busca de uma andlise objetiva do comportamento e
pensamento humano, procura-se destacar a interacdo das pessoas em seu ambiente sdcio-
cultural.

® Os Novos Estudos do Letramento (NEL) sdo parte de um movimento mais amplo dentro da
ciéncia social que se afastou do behaviorismo da primeira parte do século XX cujo foco estava no
comportamento individual das pessoas, e do cognitivismo dos anos 60 e 70 do mesmo século que
investigava a mente do individuo de forma autbnoma, sem, portanto, considerar a construcdo
social do pensamento. Segundo Gee (2000: 180), os NEL tém como base a visdo de que as
atividades de ler e escrever s6 tém sentido quando investigadas no contexto de praticas sociais e
culturais em que ocorrem e das quais sao apenas uma parte. Em outras palavras, as atividades de
leitura e escrita assim como os sentidos que elas produzem sdo sempre situados em préticas
sociais especificas e dentro de Discursos especificos (GEE, 1990). Os NEL sdo, em dultima
analise, um movimento que defende a importéncia de teorizar o letrameno como praticas sécio-
culturais, e ndo como competéncias e habilidades descontextualizadas.

6 Traducgdo nossa.
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De acordo com Barton & Hamilton (2000: 10), a idéia de diferentes letramentos
tem varios sentidos, podendo se referir a “praticas que envolvem diferentes midias ou

sistemas simbolicos, como filme e computador”’

, ou a diferentes culturas e linguas.

Porém, embora considerem a aplicabilidade destes sentidos, o Grupo de
Lancaster® utiliza a nogdo para se referir aos diferentes letramentos associados a
diferentes dominios da vida social ou dominios de atividades como o trabalho, a escola, 0
lar, a igreja, a prisédo e até mesmo comunidades virtuais possibilitadas através das novas
tecnologias. Assim, o0 objeto de estudo do grupo sdo os letramentos em seus Varios
contextos sociais, e ndo uma abstracdo idealizada chamada de letramento (EWING,
2003: 16). E por essa razdo que 0 grupo utiliza as constru¢ées composicionais letramento
académico, letramento familiar, letramento emergente, entre outras.

O letramento, para o Grupo de Lancaster, ndo se refere estritamente a atividade
de ler e escrever como um objetivo em si mesmo, mas a um meio de realizar diferentes
acoes e objetivos sociais. Assim, o letramento pode ter multiplas fungbes, desde resolver
um problema do dia-a-dia até fazer parte da rotina de trabalho das pessoas. O letramento
configura-se como uma pratica social situada em diferentes dominios da vida em que o
texto escrito serve de base para os diferentes propésitos das pessoas. Dentro dessa
visdo de letramento, “qualquer texto, ferramenta, tecnologia ou prética social pode tomar
significados (e valores) bem diferentes em diferentes contextos” e nenhum deles “tem um
significado (ou valor) fora de seus contextos” de uso (GEE, 2000: 188).

A vida urbana moderna é constituida por uma multiplicidade de letramentos,
comunidades e dominios. A nogdo de dominio é de grande importancia para os NEL. De
acordo com Magalhaes (1995), o termo dominio foi primeiramente usado na década de
1960 pelo sociolinglista norte-americano Joshua Fishman para se referir aos “diversos
dominios da lingua escrita, como a escola, a casa e o trabalho”. De modo semelhante,
Barton e Hamilton (2000) definem o termo com base na idéia de lugar fisico, também
tomando a casa, a escola e o local de trabalho como tipicos exemplos de dominios.
Segundo essa concepgdo, cada dominio manteria praticas e eventos distintos e por
vezes recorrentes, por se situarem em contextos diferentes da vida social. A escola,
portanto, seria um dominio cujas praticas e interacées seriam, em geral, identificaveis e

diferentes das que ocorrem em outros dominios como a igreja ou o lar, por exemplo.

" Dai as expressodes letramento cinematografico e letramento computacional.

® A Escola de Lancaster é um grupo de pesquisa cuja abordagem tem se tornado internacional-
mente reconhecida e distinguida dentro dos Novos Estudos do Letramento. Ela foca suas analises
em letramentos localmente situados.
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A nogdo de dominio, todavia, ndo é tdo definida e estética, baseada apenas no
espaco fisico. Tusting (2000) defende que a nocéo va além da idéia de um espaco soécio-
culturalmente determinado, podendo estar associada também ao tempo ou ainda ao
papel social assumido pelos participantes de uma interacdo verbal. Zerubavel (apud
TUSTING, 2000: 40), investigando as préticas de enfermeiras em hospitais, observa que
elas definem seus papéis dependendo do fato de estarem em seu horéario de trabalho ou
fora dele. Assim, de acordo com o tempo, estardo em dominios diferentes e irdo interagir
com seus pares de forma distinta, apesar de estarem em um mesmo espaco fisico e com
as mesmas pessoas. Isso mostra a possibilidade de haver permeabilidade entre dominios
como também uma relacdo instdvel com sua localizacdo fisica imediata. De modo
semelhante, Wilson (2000) realiza um estudo das praticas de letramento existentes no
interior de prisbes e observa que pode haver, em um mesmo contexto fisico, varios
espacos competindo entre si, dentro dos quais diferentes letramentos sdo praticados e
diferentemente legitimados, dependendo da percepcao de sua existéncia pelas pessoas.

A vida social moderna, por seu carater multifacetado e complexo, faz-nos
desempenhar variados papéis. Por essa razdo, comunidades ou dominios podem co-
existir de forma simultdnea ou paralela, como, por exemplo, na situacdo de amigos ou
membros de uma associagao étnica que sao, a0 mesmo tempo, colegas de turma em um
determinado curso (POURBAIX, 2000: 133). Do mesmo modo, pode-se dizer que, em
determinados momentos, alguns dominios sdo predominantes e outros secundarios, o

gue mostra o carater dindmico e complexo da nogéo.

1.2 Préticas e eventos de letramento

As nocdes de praticas e eventos de letramento formam a base conceitual dos NEL
e orientam o processo metodolégico de base etnogréfica, ja que o letramento passa a ser
investigado através das praticas e dos eventos desenvolvidos no contexto social em que
ocorrem, possibilitando uma nova compreensao tedrica sobre a questao.

Street (2003) mostra que o termo evento de letramento foi primeiramente usado
por A.B. Anderson et. al. (1980) sendo definido como uma ocasido na qual uma pessoa
procura compreender sinais graficos. Em seguida, Heath (1982: 93) o utiliza como
“qualquer ocasido em que uma peca de escrita integra a natureza das interacbes dos
participantes e seus processos interpretativos”. Barton e Hamilton (2000: 8) utilizam a
nocdo de eventos de letramento para se referirem a “atividades particulares em que o

letramento exerce um papel” podendo haver conversa sobre um texto ou textos escritos,
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ja que estes geralmente sdo centrais para a atividade. Os autores ainda definem eventos
de letramento como “episédios observaveis que surgem de préaticas e sdo moldadas por
elas”. Para estes autores, a no¢do € importante porque enfatiza a natureza situada do
letramento.

Segundo Barton & Hamilton (2000: 12), a nocdo de evento de letramento merece
especial atencdo porque “os textos ndo tém significados autdnomos, independentes de
seu contexto social de uso” assim como “n&o tém um conjunto de fung¢des independentes
dos significados sociais onde estéo inseridos”.

Para os NEL, o texto escrito é condi¢cdo sine qua non em eventos de letramento,
ainda que este ndo esteja materialmente presente no contexto da interacdo. Portanto,
pode haver ocasifes em gque ndo haja textos para serem lidos ou escritos pelas pessoas,
mas se 0 conteldo de uma conversa ou discussao tiver como base textos que foram
escritos ou lidos anteriormente, tal atividade caracteriza-se como um evento de
letramento. Assim, quando as pessoas comentam uma noticia que leram em um jornal ou
revista, ou relatam para amigos a histéria de um romance que acabaram de ler, estdo
instaurando um evento de letramento, pois estao partilhando uma atividade interativa que
tem como base textos escritos (BARTON & HAMILTON, 2000). Eventos de letramento,
de modo geral, podem acontecer através de uma mescla de lingua falada e lingua
escrita®, ou de uma mistura destas com outros sistemas semidticos, como sistemas
matematicos, notacées musicais, figuras, mapas, icones etc, usados como coadjuvantes
na producao de sentidos numa interagéo social.

Paradoxalmente, porém, a simples presenca fisica de textos escritos em um
evento ndo o0 caracteriza automaticamente como um evento de letramento. Com base
nessa idéia, Hamilton (2000a) propde a seguinte questao: “qudo central o letramento tem
de ser para um evento para ele ser considerado um evento de letramento?”. Vejamos o

que dizem Tustin, lvanic & Wilson (2000: 214) sobre este problema:

Ha algumas praticas sociais nas quais o letramento é relativamente constitutivo
das praticas: por exemplo, as praticas sociais de escrever carta ou ler jornal ndo
existiiam sem o letramento. Em outras arenas, o letramento pode ser auxiliar,
desempenhando pouco ou nenhum papel em algumas praticas sociais: por
exemplo, ele ndo tem um papel importante na acdo de estacionar um carro. As
vezes o0 letramento pode até mesmo ,desaparecer’ quando se estd muito
familiarizado com uma prética social. (...) quando um guarda de transito emite uma
multa por alguém ter estacionado em area proibida, o letramento esta em primeiro
plano, tanto na multa emitida quanto nos avisos colocados na rua que
estabelecem as regras de estacionamento.™

° Num evento de letramento, as atividades de ler e escrever estdo sempre inter-relacionadas com
a fala de alguma forma.
10 Traducgdo nossa.
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Portanto, podemos dizer que, para um evento de letramento ser caracterizado
como tal, o texto escrito tem de estar em primeiro plano, ou seja, deve ser a base da
interacdo entre as pessoas, e, estas, por sua vez, tém que estar cientes de que isso
ocorre. A partir desta reflexdo, podemos ver que nem sempre é facil saber quando
comeca ou termina um evento de letramento, ou seja, por vezes, as fronteiras que
demarcam seu inicio e fim podem ndo ser muito claras, a ndo ser em eventos mais
ritualizados em que o letramento é central para a interag@o entre os participante e para a
realizacdo de suas atividades, como € o caso das aulas na escola ou das missas ha
igreja catdlica.

As questdes de presenca e auséncia em um evento de letramento sao levantadas
pelos estudiosos dos NEL e consideradas de grande importancia. Para Tustin, lvanic &
Wilson (2000: 215), o que é visivel ou invisivel em um evento de letramento &, em grande
medida, “determinado pela estrutura pré-existente do observador e pelo conhecimento
dos discursos envolvidos”. Desse modo, héa situacdes em que um evento de letramento
existe para algumas pessoas e para outras ndo, mesmo que elas estejam compartilhando
0 mesmo tempo e 0 mesmo espago social.

Enquanto os eventos de letramento sdo “episddios observaveis” por estarem
materialmente situados no tempo e espacgo, as praticas de letramento sdo “padrdes mais
globais”, unidades ndo observaveis, pois envolvem valores, sentimentos, atitudes,
conhecimentos partilhados, sentidos, propoésitos, regras e relagbes sociais. Sao as
“formas culturais gerais” de utilizacdo do texto escrito (BARTON & HAMILTON, 2000).
Segundo Street (2003), as praticas de letramento séo as formas particulares de pensar sobre
a leitura e a escrita e as formas de realiza-las nos diferentes contextos sociais. Tendo esse
carater mais amplo e abstrato, as praticas de letramento ndo podem estar contidas
“inteiramente em atividades e tarefas observaveis” (BARTON & HAMILTON, 2000: 8),
podem apenas ser ‘“inferidas” de eventos ou de caracteristicas presentes no texto
(IVANIC & ORMEROD, 2000).

Culturalmente sensiveis, as praticas variam de um contexto para outro, de uma
cultura para outra, por isso a impossibilidade de considera-las como habilidades técnicas
e universais presentes em individuos (STREET, 2003). Sendo as préticas socialmente
constituidas, sdo permeadas por relagBes de poder que, por sua vez, determinam como
0s textos séo utilizados, onde, quando e por quem.

As praticas devem ser vistas de forma dindmica, ndo estatica, pois, como toda
atividade humana, variam de um contexto social para outro. Novas praticas surgem,

adaptam-se e se modificam ao passar do tempo, sobretudo quando novas necessidades

! Este aspecto sera importante para as analises realizadas no item 5.2 (p. 78-83).
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sociais se instalam ou novos recursos tecnoldgicos se tornam disponiveis. Conforme
assinalam Barton e Hamilton (2000: 14), “as préaticas de letramento mudam e novas
praticas sdo frequentemente adquiridas mediante processos de aprendizagem e
construcdo de sentido informais como também através de educagdo formal e
treinamento” (grifo dos autores). E por essa razdo que uma abordagem do letramento
como habilidade é problemética, pois ndo oferece a flexibilidade necesséria para lidar
com a mudanca (POURBAIX, 2000: 129).

As guestdes de presenca e auséncia sdo
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Alguns eventos estdo ligados a sequéncias rotinizadas, podendo ser parte de
procedimentos formais e das expectativas de instituicdes sociais como o trabalho,
a escola e agéncias de assisténcia social. Alguns eventos sdo estruturados por
expectativas mais informais e pressfes do lar ou de grupos que compartilham
caracteristicas em comum.™

Nos letramentos dominantes, 0s papeéis, objetivos e procedimentos estédo
relativamente estabelecidos e nomeados, pois, geralmente, fazem parte da rotina de uma
determinada instituicdo. Para Hamilton (2000b: 04), “os letramentos dominantes sdo
agueles associados a organizac¢des formais, tais como a escola, a igreja, o ambiente de
trabalho, o sistema legal, o sistema médico e o sistema burocrético da assisténcia social”.
Sao, portanto, letramentos de reconhecido prestigio social, cujo poder é legitimado pelas
instituicdes que os mantém.

Nos letramentos vernaculares, as praticas sdo aprendidas de maneira informal e
assistematica, no cotidiano de lares ou de comunidades. De acordo com Hamilton
(2000b: 05),

Letramentos vernaculares séo essencialmente aqueles que ndo séo regulados ou
sistematizados por regras formais e procedimentos de instituicdes sociais, mas tém
sua origem nos propositos da vida diaria. Eles ndo sao altamente valorizados por
instituicbes sociais formais, embora as vezes se desenvolvam em resposta a essas
instituicbes. Eles podem ser ativamente desaprovados e trivializados, podendo ser
contrastados com letramentos dominantes, que sao vistos como racionais e de alto
valor social.™

Por ndo serem institucionalmente controlados, os letramentos vernaculares
tendem a ser voluntarios e a se auto-regular, uma vez que nao sado impostos de fora.
Frequentemente incorporam conjuntos de valores diferentes daqueles dos letramentos
dominantes. Apesar de serem diferentes nos seus processos e propositos, estes dois
tipos de letramento mantém uma relacao dial6gica. Assim, os letramentos dominantes e
vernaculares ndo sdo independentes ou duas categorias vistas de forma dicotdmica, mas
estdo em continuo didlogo entre si, com suas fronteiras permeaveis e intercambiaveis
(HAMILTON, 2000b: 4).

1.4 O letramento escolar

Os estudos que concebem o letramento como um conjunto de habilidades ou

competéncias voltadas para a leitura e a escrita pressupdem o ensino formal de tais

13 Tradugdo nossa.
1 Traducgdo nossa
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habilidades, e, como este ensino é tradicionalmente uma prerrogativa da escola, logo
escolarizagao e letramento manteriam uma relagéo de interdependéncia.

Porém, conforme ja visto nos itens anteriores, estudos relativamente recentes
sobre o letramento (BARTON, 2000b; BARTON & HAMILTON, 1998; GEE, 1990;
HEATH, 1983; STREET,; 1984) ndo mais o consideram como algo que reside apenas na
cabeca das pessoas ou como um conjunto de habilidades/competéncias a ser aprendido.
Para estes pesquisadores, o letramento configura-se como uma pratica essencialmente
social, e como tal, situa-se em lugares diversos e tempos particulares, ndo apenas na
escola, portanto. Nessa visao, fica claro perceber que existem outros letramentos fora da
sala de aula, e que as préticas letradas que nela ocorrem constituem apenas um conjunto
de praticas em meio a varias outras existentes em outros contextos sociais.

As praticas escolares letradas, por serem mantidas por instituicdes publicas ou
privadas e receberem influéncia e regulacdo do Estado, fazem parte de um letramento
tido como dominante, nos termos de Hamilton (2000b). De modo geral, este tipo de
letramento goza de grande prestigio e visibilidade devido ao fato de que, nas sociedades
modernas, a escola seja considerada a principal agéncia de letramento.

Lahire (apud ROJO, 2001b: 243) ressalta que a escola de hoje “é fruto de uma
histéria bastante mais longa de letramento e cultura da escrita, de imprensa e de
impressos”, 0 que nos faz concluir que ha uma anterioridade do letramento em relagdo a
escola: “escola é letramento e dele decorre, quer suas praticas sejam orais ou escritas;
quer haja ou ndo texto escrito sendo utilizado na sala de aula” (ROJO, 2001b: 243).
Porém, segundo esta autora, mais importante do que discutir qual a variavel dependente
— escola ou letramento — € saber como ocorre a construgdo e o funcionamento do
letramento na escola. Assim como Rojo (2001b), utilizaremos a expresséo “letramento
escolar”, para nos referirmos as praticas letradas que esta instancia produz e reproduz.

Para alcancar seu objetivo, fazer aprender, a escola divide seu tempo em aulas de
diferentes disciplinas que, por sua vez, reinem conhecimentos adaptados para o ensino.
Estes conhecimentos, embora muitas vezes sejam ensinados por meio da oralidade, tém
sua base na cultura escrita e, portanto, sao provenientes de uma histéria de letramento.
O aspecto grafocéntrico do ensino escolar tem se tornado mais evidente nas ultimas
décadas ja que a prética pedagdgica cotidiana est4 cada vez mais apoiada em livros
didaticos. Estes, por sua vez, sdo compostos por saberes oriundos de outras instancias
de producdo do conhecimento, como a ciéncia e a divulgagéo cientifica, que entram em
relagdo com outros saberes (inclusive os do senso comum, se é que se pode fazer uma

distincdo clara destes) para a producdo dos objetos de ensino efetivos da sala de aula.
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Apesar de reconhecermos que ha semelhancas entre a escola e a universidade -
pois nelas se processam aprendizagem e ensino, ha professores e alunos, aulas
divididas em campos do saber diversos, além de outros aspectos compartilhados entre si
- assumimos, para as finalidades deste estudo, que as préticas letradas do ensino basico
(Ensino Fundamental e Médio, no caso do Brasil) séo, de modo geral, diferentes das que
ocorrem na universidade. Na universidade, os alunos precisam ter maior autonomia em
sua aprendizagem e, para isso, sdo conduzidos para pesquisas, realizacdo de
exposicles orais ou seminarios, producdo de relatérios, fichamentos, citacdo das fontes
de pesquisa. Do mesmo modo, é comum, No ensino superior, a participacdo dos alunos
em palestras, mini-cursos, mesas redondas, apresentacao de trabalhos, etc, atividades,
por vezes, ndo verificadas no ensino basico. Logo, utilizaremos os termos letramento
académico para nos referirmos as praticas letradas que ocorrem no ensino superior e
letramento escolar para fazer alusdo aquelas praticas que se desenrolam no interior da
escola.

Até aqui, vimos tratando da visdo do letramento como uma préatica essencialmente
social, situada e culturalmente sensivel. Dentro de diferentes dominios da vida humana,
as praticas e os eventos mediados por textos escritos variam para atender as
necessidades e 0s objetivos das pessoas, grupos ou instituicdes sociais. Tais praticas e
eventos de letramento envolvem a producgéao/utilizacéo de diferentes géneros textuais que
mantém, por vezes, relacdes bastante imbricadas entre as modalidades da lingua (fala e
escrita). A seguir, apresentamos algumas consideragfes sobre a nog¢do de géneros
textuais com base em Bakhtin (1952) e sobre as relacbes entre oralidade e escrita na

visdo de diferentes autores e perspectivas tedricas.

1.5 Géneros textuais e as relagfes entre oralidade e escrita

Segundo Bakhtin ([1953] 1992), os géneros séo tipos relativamente estaveis de
enunciados que emanam das diferentes esferas sociais. Sao caracterizados por contetdo
tematico, estilo e construcdo composicional. O conteddo tematico constitui aquilo que é
dizivel por meio de um género. O estilo diz respeito as escolhas linglisticas (recursos
lexicais, fraseoldgicos, gramaticais); jA& os aspectos estruturais do texto formam sua
construcdo composicional. Para o autor, os usos da lingua sdo marcados por uma certa
estabilidade, j& que sdo fruto de constru¢éo socio-cultural e histérica. Porém, assim como
as atividades humanas séo dindmicas e, portanto, transformam-se com o tempo, 0s

textos e os discursos que permeiam tais atividades também mudam.
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A maneira de compreender os géneros do discurso a partir de Bakhtin nem
sempre tem tomado o mesmo rumo. Por vezes da-se mais énfase aos aspectos formais,
procurando fixar as caracteristicas dos géneros para estabelecer suas dimensdes ensina-
veis, como o fazem Schnewly, Dolz & Noverraz (2004), por exemplo. Marcuschi (2005),
no entanto, percebe a impossibilidade de classificacdo dos géneros, por eles serem
altamente plasticos, dindmicos e culturalmente sensiveis. Segundo o proprio Bakhtin
([1953] 1992: 279),

a riqueza e a variedade dos géneros do discurso sdo infinitas, pois a variedade
virtual da atividade humana € inesgotavel, e cada esfera dessa atividade comporta
um repertério de géneros do discurso que vai diferenciando-se e ampliando-se a
medida que a prépria esfera se desenvolve e fica mais complexa.

Marcuschi (2005) observa como se pode interpretar a teoria de Bahktin sobre
géneros de forma estanque, especialmente quando se busca enfocar os aspectos mais

formais da teoria.

parece que para Bakhtin era mais importante frisar o ,relativamente” do que o
,estavel’, contudo, para muitos, o aspecto mais interessante foi a nog¢do de
estabilidade tida como essencial para a afirmacéo da forma, mas do ponto de vista
enunciativo e do enquadre histdrico-social da lingua, a nocdo de relatividade
parece sobrepor-se aos aspectos estritamente formais e captar melhor os
aspectos historicos e as fronteiras fluidas dos géneros (MARCUSCHI, 2005: 17).
(énfases do autor).

Pensamos que nao se pode ver a questdo de maneira estatica. Ao estarem
situadas no tempo e no espaco em um determinado dominio, e assumindo os papéis
sociais que estes contextos culturalmente demandam, as pessoas tendem a utilizar a
lingua de determinada maneira e a interagir com seus pares por meio de géneros tipicos
daquela esfera. Porém, variacGes nas condicdes de producao dos géneros podem torna-
los instaveis e abrir espago para mudancas.

No que se refere as modalidades oral e escrita da lingua, os géneros se
distribuem numa escala continua de rela¢des, podendo apresentar desde diferencas mais

acentuadas, até semelhancgas tais que fica dificil, se ndo impossivel, enquadra-los como
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pertencentes a uma modalidade da lingua ou a outra. De acordo com Schneuwly
(2004:135)

Nao existe “o oral’”, mas os “orais” em mudltiplas formas, que, por outro lado,
entram em relacdo com os escritos, de maneira muito diversas: podem se
aproximar da escrita € mesmo dela depender — como é o caso da exposi¢ao oral,
ou ainda, do teatro e da leitura para os outros -, como também podem estar mais
distanciados — como nos debates ou, é claro, na conversacao cotidiana. N&o
existe uma esséncia mitica do oral que permitiria fundar sua didatica, mas praticas
de linguagem muito diferenciadas, que se dao, prioritariamente, pelo uso da
palavra (falada), mas também por meio da escrita (...).

Esta idéia € um dos mais fortes argumentos contra a visdo dicotdmica entre
oralidade e escrita’®, pois néo se limita & analise do cédigo lingiiistico, nem considera que
exista apenas um oral que se contraponha a um escrito. Ao observarmos 0s usos reais
gue as pessoas fazem da lingua, percebemos que ela varia de um contexto social a
outro, mantendo relacdes variadas entre suas modalidades.

Em muitos casos, as duas modalidades se relacionam de forma bastante
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uma escrita prototipicas. Os autores chegam a essa conclusao apdés investigarem como

se d& a relacéo entre os géneros conferéncia e apresentagdo em power point.

Conclui-se, desta primeira parte, que conferéncia e apresentacdo power point sdo
dois géneros que, embora se materializam em modalidades diferentes (grafica,
fénica), ndo podem ser considerados como separados num continuum entre
oralidade e escrita, a apresentacdo mais alinhada com a escrita e a conferéncia
mais alinhada com a oralidade devido a materialidade de cada uma. Ao contrério,
sdo géneros secundarios mutuamente constitutivos, um fazendo parte do outro de
maneira determinante (SCHNEUWLY & ROJO 2006: 481). (grifo nosso)

E completam, mais adiante:

A relagdo entre um e outro ndo € de semelhancas e diferencas entre textos
prototipicos num continuum, mas de efeito matuo e de entrelacamento. Uma
relacdo dialdgica no sentido bakhtiniano, em que um enunciado da apresentacéo
constitui “um elo (detonador de outros elos) na cadeia da fala” da conferéncia
(SCHNEUWLY & ROJO 2006: 481).

Os autores, portanto, chamam atencao para as complexas relagdes intertextuais e
interdiscursivas presentes entre géneros de diferentes modalidades da lingua. Estas
relacdes de mutua constitutividade se manifestam nos géneros orais formais publicos, ja
que estes sdo construidos com base em outros géneros na modalidade escrita. Esta
abordagem é mais abstrata, porém, mais dindmica, pois ndo procura fixar os géneros em
algum ponto de um continuum, mais préximos da escrita ou da oralidade. Busca, ao invés
disso, perceber como géneros orais e géneros escritos se entrelacam e “se tornam elos
de uma cadéncia de enunciados” diversos (SCHNEUWLY & ROJO, 2006: 489).

Esta abordagem atualiza e mantém em aberto a discussdo sobre os niveis de
relagcbes que oralidade e escrita podem manter. Ao mesmo tempo, lanca luz sobre as

possibilidades de ensino dos géneros orais formais publicos na escola.
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CAPITULO 2

SABERES, INTERACAO E ENSINO

Neste capitulo, faremos uma breve e parcial revisdo da teoria sobre transposicao
didatica com o intuito de evidenciar alguns aspectos relativos a constituicdo dos saberes
que circulam dentro da sala de aula. Posteriormente, iremos nos referir ao estudo da
interacdo face a face de inspiracdo microetnografica e trataremos das nocdes de
falante/ouvinte, alinhamento e processos de figuragéo trazidas por Goffman (1967, 1979,
1983), além do conceito de estruturas de participacdo introduzido a partir dos estudos de
Philips (1972). Todas as nocdes apresentadas neste capitulo servirdo de referencial
tedrico para as andlises realizadas no capitulo cinco (p. 63-106).

A constituicdo dos saberes de sala de aula

Se formos observar os saberes que sao usados em sala de aula pelo professor no
processo de ensino, perceberemos que eles podem emanar de diferentes instancias
sociais as quais Bourdieu (1994) denomina de campos de produgdo de saberes. Assim,
os saberes utilizados na sala de aula para o ensino podem vir de, pelo menos, duas
instancias: da ciéncia e da divulgagéo cientifica. Porém, eles ndo chegam a sala de aula
sem modificagdes, ou seja, os saberes ndo transitam de um lugar social para outro de
modo autdbnomo e automatico, isso porque as instancias sdo “dotadas de histéria, de
funcdes sociais, de estruturas e de formas de funcionamento especificas” (BRONCKART
& GIGER, 1998: 45). Logo, os saberes sdo moveis, transitam, mas se modificam para
atender as demandas especificas de cada insténcia. A escola também é uma instancia
de producédo de conhecimento, ja que ndo toma emprestado 0s saberes tais como eles se
encontram em suas esferas de origem, estes saberes sdo modificados para atender
especificamente a uma situagéo de ensino/aprendizagem.

Para atender as necessidades préprias da situacao de ensino em sala de aula, o
professor e os autores dos manuais didaticos realizam adaptacdes e reconfiguracdes e
0s conceitos e termos utilizados pela ciéncia e pela divulgacdo cientifica acabam
sofrendo transformagdes, além de se agregarem a outros saberes (da tradicdo escolar,
da formacdo continuada do professor, do senso comum, etc). O resultado desse
processo constitui o objeto de ensino efetivo de sala de aula. Desse modo, “o professor

utiliza, em sua pratica, conceitos que ja ndo sdo mais exatamente aqueles previstos pela
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teoria (...) e/lou pela divulgacdo, mas sdo objetos proprios da situacdo de ensino”
(RAFAEL, 2001: 92).

Verret (apud BRONCKART & GIGER, 1998) mostra trés caracteristicas do saber
didatizado: a dessincretizacdo, a despersonalizacdo e a programabilidade. A
dessincretizacdo diz respeito a separacdo dos saberes de seu contexto de elaboragéo
para serem convertidos em saberes a serem aprendidos. Trata-se de um “recorte” dos
saberes advindos de praticas teoricas diversas, para serem usados em uma situacdo de
ensino. A despersonalizacao refere-se a dissociacdo do saber da pessoa que o produziu
ou do pensamento de onde ele se originou, ou seja, 0 saber passa a ter uma vida prépria,
autbnoma, diferente do saber cientifico em que as referéncias precisam sempre ser
identificadas. A programabilidade diz respeito & organizacdo dos saberes em sequéncias
I6gicas e suficientemente inteligiveis para cada nivel de ensino, visando proporcionar a
aquisicao progressiva de conhecimentos por parte dos alunos.

No entanto, conforme observa Rafael (2001: 117)

Podemos admitir, portanto, observando as relagbes entre saberes/contetdos e
suas praticas de realizacdo, que o saber construido como objeto do discurso

didatico, através da transposicdo, ndo € resultado de um repasse, ou
transformacédo de um saber cientifico (especializado/erudito, a priori) em outro
saber menos especializado/erudito. E nesse sentido, parece ndo se tratar de
dessincretizacdo e despersonalizacdo do saber cientifico, tido como Unica fonte de
empréstimo, mas de construcdo de um saber que guarda suas relacdes com
outro(s) saber(es), inclusive o cientifico.

Portanto, os saberes ensinados na escola ndo sdo uma simplificagdo ou um mero
recorte de saberes que sédo produzidos em outras instancias, mas sdo resultado de uma
producdo de saberes especifica para a sala de aula, com o objetivo de atender a uma
situagdo de ensino. A mobilizacdo de saberes em sala de aula é resultante de uma
pratica de construcdo de conhecimentos, e ndo de simples reproducdo de saberes
orilindos da ciéncia e/ou da divulgacao cientifica.

Os conhecimentos, ao serem semiotizados e transmitidos por meio de géneros
textuais, transformam-se, segundo Bronckart e Giger (1998), em préticas de linguagem.
Proveniente de uma prética de linguagem, a aula ocorre em um ambiente linguistico
institucional e se d& por intermédio da interacao entre o professor, 0 aluno e o saber a ser
ensinado. A organizacao entre estes trés elementos € denominado por Chevallard (apud
Bronckart & Giger, 1998) de sistema didatico. Em tal sistema se forma o contrato didatico
(conjunto de procedimentos de natureza interacional implicito e explicito) que se

desdobra em uma temporalidade particular (tempos didaticos).
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Os saberes utilizados como objeto de ensino na escola sdo transmitidos, em
grande medida, pela fala do professor. Essa fala letrada e dominante (nos termos de
HAMILTON, 2000b) por meio da qual o ensino se processa, é definida por Matencio
(2001) como discurso didatico. Este discurso atende a um publico que se define em
funcdo da série cursada, da idade e do nivel de ensino e realiza-se dentro de um quadro
institucional bem determinado (MATENCIO, 2001). O discurso didéatico realiza-se por
meio de eventos de letramento cujo objetivo € introduzir o aluno em uma certa area do
conhecimento. Ele é a mais importante manifestacéo linguistica dos discursos produzidos
na escola, pois sua principal caracteristica é [fazer aprender’ (BEACCO & MOIRAND
apud MATENCIO, 2001).

O discurso de ensino/aprendizagem pressupde a existéncia de dois grupos: os
gque sabem e 0s que ndo sabem, mas tém o desejo ou a necessidade de saber, seja por
interesse proprio ou por pressodes sociais. A fim de que os objetivos desse discurso sejam
alcancados, € preciso que haja o reconhecimento reciproco entre 0s sujeitos, ou seja, a
aceitagdo de ambos como tais: quem ensina e quem aprende. O aprendiz, ao admitir sua
falta de conhecimento, geralmente aceita de forma positiva o papel de quem ensina;
pretende superar a assimetria de conhecimento por meio do envolvimento no processo
de ensino/aprendizagem. Havendo essa aceitagdo, o discurso didatico tende a ser mais
eficaz, e quem ensina, por sua vez, tem mais chances de sucesso.

Nos proximos itens que seguem, procuramos descrever de forma mais detalhada
alguns aspectos concernentes a interacdo em contextos institucionais, especialmente
aquela de carater multi-participativo em que ha pronunciamento em publico. Para isso,

iremos tomar como base os estudos interacionais de perspectiva microetnografica.

2.2 Estudos dainteracdo: a perspectiva microetnogréafica

A partir dos estudos de inspiracdo etnogréafica, surgiram variadas abordagens
tedricas que buscaram oferecer subsidios para a andlise dos fatores contextuais da
interacdo. Uma delas é a microetnogréfica'®, abordagem que propde um tratamento
dindmico de situacdo de fala, enfatizando, principalmente, o aspecto soécio-interativo do

desempenho e distribuicdo dos papéis dos participantes durante um evento comunicati-

'® Segundo Reinaldo (1994), a microetnografia € uma tendéncia de origem sociolingiistica,
configurada a partir dos estudos de Hymes e Cazden, que, mais tarde, convergiu para a
etnometodologia. Enquanto a etnografia tradicional procura estudar a cultura de forma ampla, a
microetnografia ocupa-se apenas do estudo de aspectos parciais dessa cultura.
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vo'’. E central nessa abordagem a andlise da ecologia imediata das relagdes sociais
entre pessoas engajadas em situacdes de interacdo face a face. Para Erickson (1996:
302) “a microetnografia nos ajuda a ver e a entender a interagdo social como um
ecossistema” e ndo apenas como trocas linglisticas. Trata-se de uma abordagem
particular que investiga como as pessoas interagem em encontros sociais especificos,
enfocando aspectos linglisticos e contextuais.

Para a microetnografia, portanto, a conversacdo € sempre social e culturalmente
organizada, construida por falantes e ouvintes simultaneamente. Logo, o papel do ouvinte
€ igualmente importante ao papel do falante, pois na interacdo face a face, ambos
influenciam-se mutuamente o tempo todo (ERICKSON, 1996). Em razéo disso, o autor
afirma que a microetnografia considera a escuta como uma “a¢cdo comunicativa”, ao inves
de vé-la apenas como uma recepcdo passiva de informagdes. Nessa perspectiva, a
comunicagdo seria uma atividade fundamentalmente dialética e interativa.

Outro aspecto importante desta abordagem diz respeito ao carater multidimensio-
nal da identidade dos participantes em um encontro social. Segundo esse principio,
falantes e ouvintes podem assumir varias identidades sociais em um evento comunicativo
a cada vez que ocorre uma mudanca de enquadre na situagao.

Dos estudos em contextos especificos, interessa-nos, sobretudo, a abordagem
interacional aplicada a contextos instrucionais em que ha pronunciamento em publico
com base em textos escritos. Segundo Reinaldo (1994), foi Goffman (1983) quem
primeiramente desenvolveu o estudo desse tipo de interagdo ao analisar 0 quadro
situacional de uma conferéncia. O autor estudou a conferéncia levando em conta
aspectos como as condi¢cbes de producdo em que escrita e oralidade se relacionam de
alguma forma, o ritual da interacdo, o enquadramento organizacional, a estrutura de
participacdo e as formas de pronunciamento da conferéncia. E sobre este e outros

estudos de Goffman que vamos tratar a seguir.

2.2.1 Ainteracdo face a face e as nog¢0es de falantes e ouvintes

Goffman (1983) propbe que sejam revistos 0s conceitos originais do modelo
diadico falante/ouvinte, uma vez que tal modelo ndo permite a identificagdo de uma série
de aspectos da identidade social, relevante para a andlise da interacdo face a face.

Segundo este autor, os participantes de um evento interacional desempenham diferentes

O termo evento comunicativo é utilizado aqui no sentido de Hymes (1986), como sendo
atividades, ou aspectos de atividades, que séo diretamente orientadas por regras de uso da fala.
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papéis comunicativos e assumem diferentes identidades sociais. Para a nocao de falante,
o autor classifica maneiras especificas de falar, as quais denomina de formatos de
producdo da elocucdo. Estas diferentes formas de proferir a palavra estabelecem os
seguintes papéis comunicativos: animador, autor e responsavel’®. A capacidade de
produzir sons através dos nossos 6rgaos fonadores e articuladores, realizar movimentos
faciais e corporais, faz com que o homem seja, segundo o autor, uma “maquina de falar”,
ou um animador, alguém que “d4 vida as palavras”. Paralelamente ao animador, pode
estar a presenca do autor, alguém a quem se atribui a criagdo do contelldo expresso e as
escolhas linglisticas realizadas. O falante pode ser também o responsavel, alguém
pessoalmente comprometido, identificado com o que diz, defende as opinides, valores e
crencas de um grupo social do qual faz parte ou com o qual se identifica. As no¢des de
animador, autor e responsavel, portanto, permitem uma analise mais detalhada dos
papéis assumidos pelo falante em um evento comunicativo.

Em um processo de fala, seja ele face a face ou ndo, um unico individuo pode
assumir, simultaneamente, os papéis de animador, autor e responsavel, sendo que,
dependendo da natureza do evento em curso, um dos trés papéis tende a se sobressair.
Porém, ha casos em que o animador, autor e responsavel ndo sdo a mesma pessoa.
Pensemos em alguém que recita um poema de um escritor famoso ou em um politico que
reproduz oralmente um discurso preparado por outrem. A pessoa que profere estas
palavras serd o animador, mas ndo o autor. Alguém que conta uma piada de conteudo
racista, pode ndo ser o autor da piada, mas sera sempre o animador e, muitas vezes, 0
responsavel, se adere ao posicionamento preconceituoso. De igual modo, podemos
expressar opinides, crencas e sentimentos que ndo sao nossos (GOFFMAN, 1983: 145).

Ao descrever o que ocorre em uma conferéncia, Goffman (1983) classifica trés
modos de animar as palavras faladas: leitura em voz alta, memorizacdo e fala
espontanea. Segundo o autor, a leitura em voz alta € um modo de proferimento freqiente
em conferéncias. Porém, este recurso deve ser usado com reserva uma vez que O
conferencista pode “cansar” a audiéncia ou dar a impressdo de que ndo domina
suficientemente o tema. Goffman (1983) observa que, numa situagdo de fala publica
como a conferéncia, pode-se langar méo de recursos teatrais e recorrer a notas escritas
para dar a impresséo de fala espontanea, quando, na verdade, trata-se de uma fala em
grande medida memorizada. Assim, o animador articula sua fala de modo a passar uma
impressao de que a construcao textual responde imediatamente a situacdo apresentada

pelo evento em curso. Segundo o autor, a preferéncia pela fala espontanea (ou sua

' O termo em inglés principal foi traduzido por Branca Teles Ribeito Pedro Garces (1998) por
“responsavel”.
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simulacdo) ocorre porque ela parece ser o ideal geral para o evento em questdo. Cada
um desses modos de fala estabelece uma relacdo diferente entre falante e ouvinte, ou
seja, o falante assume enquadres diferentes em relacdo a audiéncia dependendo do
modo de proferimento que utiliza (leitura, memorizagdo ou fala espontanea). Para as
finalidades deste estudo, nos interessa também a nogéo de falante primario, ou seja,
alguém que, em certas ocasides, é reconhecido como tendo o direito de manter o turno
por algum tempo (BULBLITZ apud REINALDO, 1994).

Assim como hé diferentes modos de falar, ha também modos particulares de ouvir
De acordo com Goffman (1983), o ouvinte pode ter dois tipos de participacado: i) ratificada
— quando o ouvinte € reconhecido como participante oficial, direto da intera¢do — e ii) ndo
ratificada — quando se trata do ouvinte circunstancial, ndo reconhecido pelo falante como
participante legitimo da interagéo, mas que, de alguma maneira, pode acompanhar o que
esta sendo dito, intencionalmente ou ndo. Para os objetivos deste estudo, nos interessa
apenas a nogao de participacao ratificada e é sobre ela que iremos tratar a seguir.

Os participantes ratificados podem ter trés status de participacdo: ouvinte
enderecado, ouvinte ndo enderecado e audiéncia. O primeiro diz respeito aquele ouvinte
a quem o falante dirige suas palavras e sua atencao visual; o segundo, apesar de possuir
status de participante legitimo, ndo possui prioridade no direcionamento da fala; o
terceiro, a audiéncia, sdo ouvintes ratificados de interacbes multi-participativas que
ocorrem em contextos institucionais nos quais 0s ouvintes apreciam o que esta sendo
dito por outrem sem responder de forma direta, embora tenham o direito de fazé-lo (cf.
SILVA, 2002). Através da descricao detalhada das nocdes de falante e ouvinte, Goffman
dd uma importante contribuicdo para a analise do quadro situacional em que se

desenvolve a interacado face a face.

2.2.2 O contexto situacional: a estrutura de participacéo e
0s processos de figuragédo

Numa interacdo face a face, falantes e ouvintes influenciam-se mutuamente.
Conforme nos diz McDermott (apud ERICKSON, 1996: 284): “as pessoas ao interagirem
constituem ambientes umas para as outras”. Tais ambientes interacionais, segundo
Erickson & Shultz (1998), surgem dentro de um tempo-espaco especifico e podem
alterar-se de momento a momento, fazendo com que os papéis dos participantes sejam
reajustados e redistribuidos, produzindo diferentes estruturas de participagdo. Assim, em
um anico evento de interacdo, envolvendo as mesmas pessoas, pode haver mudancas

nas estruturas de participacdo entre elas.
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A estrutura de participacdo diz respeito aos “arranjos estruturais da interagao”
(PHILIPS, 1972), ou seja, aos niveis de organizacao da interagcéo face a face. Esta nogao
esta associada aos papéis dos interactantes, ao desempenho de uma identidade social.
Logo, em eventos de interacdo face a face, os papéis comunicativos e a identidade social
dos participantes podem alterar-se configurando uma mudanca de footing ou alinhamento
(nos termos de GOFFMAN, 1979). Tal mudanca re-enquadra as novas identidades e papéis
e, consequentemente, redefine o contexto (QUENTAL, 1991: 93).

A estrutura de participacdo envolve um conjunto de esquemas de conhecimentos
sécio-culturalmente partilhados que informa as pessoas sobre as maneiras de se portar e
interagir nos varios contextos que fazem parte de sua experiéncia. Sdo esquemas de
conhecimentos especificos de que as pessoas langam m&o em eventos comunicativos
para a realizacdo de tarefas e acdes sociais. Estes esquemas incluem o que sabemos
sobre quadros interacionais especificos e estabelecem as “maneiras de falar, de ouvir, de
obter o turno e manté-lo, de conduzir e ser conduzido” (ERICKSON & SHULTZ, 1998:
144).

De modo semelhante, Goffman (1979) analisa o0s aspectos estruturais da
interacdo face a face propondo a idéia de footing. A nocdo de footing refere-se aos
ajustes ou alinhamentos que os participantes precisam realizar cada vez que a situagao
de interacgdo face a face muda. Ao mesmo tempo, uma mudanca de footing implica uma
mudanga na projecdo de identidade dos participantes de um evento comunicativo e
sinaliza a forma em que um enunciado deve ser produzido e recebido (entendido)
(GOFFMAN, 1979: 75). Segundo Reinaldo (1994: 16),

(...) o conceito de footing designa a sinalizacdo das mudancas que ocorrem na
estrutura de participacéo, traduzindo mudanga na projecéo de identidade ou na
orientacdo dos participantes em relacdo uns aos outros e em relacdo a interacao,
ou seja, sinalizando enquadramentos ou re-enquadramentos das atividades em
andamento. Desse modo, os alinhamentos sdo marcados por tracos linguisticos
ou paralinglisticos e representam, portanto, mudancas na maneira de interagir, as
quais, por sua vez, se relacionam com a variacdo dos papéis desempenhados
pelos participantes.

A nocéo de footing reforca a idéia de que os eventos comunicativos face a face
sdo — pelo menos do ponto de vista interacional — localmente planejados, pois as
mudancas de enquadre ou da projecdo de identidade acontecem on-line e in loco, ou

seja, ocorrem no mesmo tempo-espaco da interagcao.

% Segundo Ribeiro e Garcez (1998), Erving Goffman, em seu livro Frame analysis, desenvolve o
conceito de frame (enquadre) a partir da leitura que faz de Gregory Baterson. Footing, por sua vez,
seria um desdobramento desta nocgéo.
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De modo geral, quando as pessoas interagem publicamente, elas estabelecem
regras de convivio e de cooperacdo mutua para assegurar uma boa relacdo social e
evitar possiveis desconfortos ou constrangimentos. A quebra de tais regras pode
ameacar a face das pessoas envolvidas na interagdo, isto €, pode comprometer a auto-
imagem que elas projetam para si quando interagem socialmente. Conforme assevera
Goffman ([1967] 1982: 33-4),

sempre que a possibilidade fisica de interacdo discursiva® surge, parece que um
sistema de praticas, convengdes e regras procedimentais entram em cena e
funcionam como um meio de guiar e organizar o fluxo da mensagem.

Goffman (1982: 05) utiliza o termo face para se referir a “imagem do self delineada
em termos de atributos socialmente aprovados” ja que, segundo o autor, todas as
pessoas, em maior ou menor grau, estdo preocupadas com a imagem que 0S outros tém
delas, e em razéo disto, esforcam-se para passar uma auto-imagem positiva que julga
ser compartilhada socialmente.

Goffman (1967) apresenta os processos de figuracdo, isto é, a dindmica do jogo
das faces da seguinte maneira: a) uma pessoa estd na face quando a conduta que
assume apresenta uma imagem de si que é internamente compativel com julgamentos e
evidéncias de outrem; b) uma pessoa esta na face errada quando informacdes sobre o
valor social dela vém a tona e sao incompativeis com a conduta que os outros atribuiram
a ela e, ¢) uma pessoa esta fora da face quando ela participa de um contato social com
outras pessoas sem saber o que se espera da conduta que os participantes deste
contado devem assumir.

Segundo o autor, se uma pessoa sente que esta na face, ela reage com sentimen-
tos de confianca, seguranca e alivio. Por outro lado, se ela pressentir que esta na face
errada ou fora da face, provavelmente ir4d alimentar sentimento de vergonha e
inferioridade, pois teme 0 que pode acontecer com sua reputagdo. Logo, ao sentir que
sua face foi ameacgada, a pessoa pode recuar, confundir-se, atrapalhar-se ou ficar
momentaneamente incapacitada enquanto interactante (GOFFMAN, 1982: 08).

O conceito de poise (traduzido aqui como postura, pose) é importante no estudo
das faces, pois refere-se a uma estratégia utilizada pelas pessoas na tentativa de
“administrar” seu comportamento em situagbes de ameaga de sua auto-imagem. Diz o
autor que poise se refere a “capacidade de conter ou esconder qualquer sinal de
vergonha” durante um determinado contato social ou ainda ao “processo pelo qual a

pessoa sustenta uma impressao para 0s outros de que nao perdeu a face”. Através desta

% Estamos aqui traduzindo o termo spoken interaction como interacéo discursiva.
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estratégia, portanto, as pessoas controlam seu constrangimento e ao mesmo tempo o
constrangimento dos outros diante da situagéo de mal-estar.

Nos processos de preservacdo de face, as pessoas podem assumir as seguintes
orientacdes: a) uma “orientacdo defensiva” para salvar a propria face ou b) uma “orientacéo
protecionista” para resguardar a face alheia. Assim, segundo Goffman (1967: 14), algumas
praticas serdo primariamente defensivas, enquanto outras serdo basicamente
protecionistas. Porém, segundo o autor, a0 assumir uma orientacdo protecionista, as
pessoas geralmente tém o cuidado de ndo colocarem em risco suas proprias faces.

Essa dindmica dos processos de figuracdo servira para corroborar a analise dos
comportamentos observados durante a realizacdo dos seminarios. Nosso objeto de
reflexdo sera retomado no topico 5.3 “A interagdo aluno x professor e aluno x aluno: o

contexto situacional do seminario” (p. 83).
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CAPITULO 3

CONSIDERACOES SOBRE O SEMINARIO

O Dicionario Eletrénico Houaiss da Lingua Portuguesa (2002) traz as seguintes
acepcdes para o verbete seminéario:

s.m. (1562-1575 cf. PaivSerm) 1 meio no qual algo se origina e do qual se propaga
<as cadeias tornaram-se verdadeiros s. do crime> 2 (1624) canteiro onde se
semeiam vegetais que depois serdo transplantados 3 (1600) ECLES instituicdo
educacional onde se formam os eclesiasticos 4 conjunto dos educadores e dos
alunos dessa instituicdo 5 congresso cientifico ou cultural, com exposi¢éo seguida
de debate 6 grupo de estudos em que os estudantes pesquisam e discutem tema
especifico 7 aula dada por um grupo de alunos em que ha debate acerca da
matéria exposta por cada um dos participantes

Se observarmos no ambito social mais geral, iremos constatar os mdltiplos
sentidos do termo “seminario”. No contexto da Internet, por exemplo, ao inserirmos a
palavra “seminario” na ferramenta de busca google?!, sdo obtidos 811.000 resultados
para o te
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3.1 O seminério no campo dos estudos da Educacao

Para a didatica tradicional e a metodologia cientifica, 0 seminario sempre foi visto
como uma técnica de ensino, uma prética tipicamente académica presente nos cursos de
graduacdo e pos-graduacao (SEVERINO, 2000; LAKATOS & MARCONI, 1992; VEIGA,
2002), embora hoje esteja cada vez mais presente na escola, tanto no nivel fundamental
quanto no médio. Segundo Veiga (2002), o seminario passa a integrar o cotidiano escolar
brasileiro a partir dos anos trinta do século XX por influéncia da Escola Nova, movimento
gue se opunha as praticas pedagdgicas tidas como tradicionais. Um dos principios
basicos do movimento era colocar o aluno no centro do processo pedagdgico, lugar antes
conferido ao professor. A aula expositiva — tida pelos defensores do escolanovismo como
um método de ensino retrogrado, um mondlogo do professor em que 0 aluno € um mero
expectador passivo — passa a ser duramente criticada e em seu lugar sdo propostas
outras “técnicas de ensino” como os trabalhos em grupo, pesquisa, jogos criativos,
dindmicas de grupo etc. O objetivo é imprimir as praticas escolares um carater mais
socializador e fazer os alunos terem um papel mais ativo e autbnomo em sua
aprendizagem. Surgem, portanto, as técnicas de ensino socializado.

De acordo com Veiga (2002: 103), “as técnicas de ensino socializado ou de grupo,
ja h&a alguns anos, vém sendo largamente utilizadas por professores, em substituicdo as
aulas expositivas, muito criticadas pela pouca participacdo do aluno no processo de
ensino/aprendizagem”, ou seja, o uso de tais técnicas faz parte de um esforco do
professor em utilizar diferentes meios de ensino, de modo que a aula expositiva ndo seja
a Unica forma de interacdo entre professor e aluno, e entre estes e o objeto de
ensino/aprendizagem.

O ensino socializado foi concebido dentro do movimento da Escola Nova com
inspiracdo nas pesquisas realizadas por profissionais de um campo da psicologia social
chamada Dinamica de Grupo (cf. VEIGA, 2002: 103). Nos anos 50 e 60 do século XX,
tais estudos vao inspirar varias técnicas de ensino/aprendizagem utilizadas nas escolas,
dentre elas: o simpésio, o painel, o dialogo entre alunos, os grupos de cochicho, a
discusséo, a dramatizacdo, o workshop, a conferéncias, o brainstorming e o seminario.

De acordo com Veiga (2002: 106), o semindrio possui um sentido amplo e outro
restrito. O primeiro refere-se a um “congresso cientifico, cultural ou tecnolégico” que
reine pesquisadores, técnicos e estudantes de uma determinada area do saber em torno
do estudo e discussdo de alguma questdo ou algum tema pertinente ao campo. Este
evento, em geral, reline um grupo relativamente grande de pessoas e é coordenado por

uma “comissdo de educadores, especialistas ou autoridades no assunto”. Entretanto, o
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seminario, em seu sentido amplo, ndo é um evento exclusivo do contexto universitario e,
portanto, ndo reline necessariamente apenas educadores, especialistas e alunos. Ha, por
exemplo, seminarios destinados a empresarios de determinado setor, a categorias
profissionais especificas (ndo necessariamente do ambito cientifico), a grupos culturais,
politicos e religiosos.

Em seu sentido restrito, 0 seminério € concebido como uma “técnica de ensino
socializado” na qual alunos se reinem em grupos com 0 objetivo de estudar, expor,
debater e discutir, com os demais integrantes da sala da aula, um ou mais temas de
determinada area do saber, sempre com a supervisdo do professor responsavel pela
disciplina ou curso (VEIGA, 2002: 107). Por se dar no contexto da sala de aula, “é
também conhecido como seminario didatico” (BEZERRA, 2003: 01).

Semelhante a Veiga (2002), outros autores da area de educacgdo (LAKATOS &
MARCONI, 1992; NERICI, 1977; RAMPAZZO, 2002; SEVERINO, 2000) também procu-
ram definir o seminario em seu sentido mais restrito, variando os termos, mas mantendo
a mesma idéia de base. Assim, o seminario é descrito como uma técnica, um método de
estudo ou um procedimento didatico de sala de aula que conduz a pesquisa, ao debate
e/ou a discussdo de tematicas, com utilizagéo especifica em cursos de graduacéo e pés-
graduacdo. Segundo Veiga (2002: 107), grande parte da literatura didatica que trata do
assunto aborda apenas

orientacdes prescritivas sobre as caracteristicas e 0os esquemas de funcionamento
de um seminério, sem, contudo, entrar na discussdo de sua fundamentacao
tedrica. Uma orientagdo prioritdria na caracterizacdo do semindrio € relativa ao
“como organizar”, que vai desde o preparo do tema, arranjo fisico da sala de aula,
ndamero de participantes, duragdo, até a realizagéo e avaliagdo do mesmo.

A partir da década de 1980, alguns estudiosos passam a apresentar algumas
criticas a respeito do uso indiscriminado do seminario em sala de aula. Balzan (apud
VEIGA, 2002: 107-8) afirma que o seminario, muitas vezes, constitui-se em uma tentativa
mal fundamentada de inovar e substituir o mondélogo do professor. O autor observa que,
sem a devida fundamentacao teérica, 0 seminario acaba se convertendo em uma “aula
expositiva dada pelos alunos”, em que ocorre apenas a substituicdo do “mondlogo do
professor pelo mondlogo do aluno”. Logo, sem discusséo ou debate, a interacao limita-se
apenas a exposicao (pelo seminarista) e a apreciacao (pela audiéncia) do que esta sendo
dito, o que n&o contribui para a socializacdo de saberes, premissa fundamental nas
técnicas de estudo socializado. O autor também critica a extrema divisdo do trabalho e

sua descontinuidade, como também o risco de se cair em superficialidades e



40

generalizagdes que nada contribuem para a problematizagdo de uma determinada
tematica.

Um estudo de Pierroti (1990 apud VEIGA, 2005) também aponta alguns
problemas relacionados ao uso do seminario, nesse caso, no curso de Licenciatura em
Letras de uma determinada Universidade. Dentre os problemas verificados estéo:
apresentacfes sem planejamento, monétonas e cansativas, pesquisas superficiais, nao
aprofundamento do tema, pouca ou nenhuma participacdo dos alunos, auséncia de
discussbes ou questionamentos e falta de orientacdo do professor. Além disso, o estudo
constata que, em algumas disciplinas, 0 seminario constitui a Unica técnica de ensino
proposta para o periodo letivo e, muitas vezes, sem o devido planejamento e reflexdo
necessarios. Como resultado, o que ocorria era apenas a distribuicdo dos temas e das
datas dos seminarios aos grupos e a posterior exposi¢ao oral dos alunos.

Pinto (1999), ao investigar as praticas de transmissdo de saber na universidade,
constata que, em alguns casos, 0 seminario acaba reproduzindo a estrutura da aula
expositiva, semelhante, portanto, a constatacdo apresentada por Balzan (apud VEIGA,
2002). Para Pinto (1999: 68), a unica diferenca entre a aula expositiva e 0 seminario é
que, enquanto na primeira o conhecimento é transmitido pelo professor, no segundo, € o
aluno que assume tal responsabilidade. O autor salienta, no entanto, que mesmo esta
diferenca tende a desaparecer, pois “é comum que o professor faca longas intervencdes
durante e no final do seminério, geralmente adicionando informag6es ou reelaborando as

ja apresentadas”. No mesmo estudo, o autor observa que

a atencdo dos alunos varia de acordo com quem esti4 expondo o tema, sendo
menor quando se trata de um de seus colegas, com conversas paralelas e poucas
anotacdes, e maior quando é o professor, uma vez que este possui a autoridade
pedagdgica que falta naqueles, o que se traduz na reorientacao fisica dos olhares
dispersos na dire¢cdo do professor e em uma retomada das anotac¢des (PINTO,
1999: 68)

E mais adiante afirma “o que se verifica na pratica € que os temas dos seminarios
acabam sendo estudados apenas pelos professores e por aqueles que os apresentam”
(1999: 69), o que reforca a tese de que o seminario nada mais € do que uma aula
expositiva dada pelos alunos, pois ha apenas uma transmissdo de conhecimentos de
quem estudou ou sabe de algo, para os que ndo sabem e ndo estudaram. Isso ocorre
porque os alunos, em geral, ndo Iéem os textos que servem de base para o seminario de
outros grupos que ndo o seu. Algumas vezes a situacdo pode ser ainda pior, pois pode
ser que mesmo dentro de um mesmo grupo, os alunos ndo dominem o tema como um

todo, j& que cada integrante s6 se preocupou em estudar a “sua parte”, “isto acaba gerando
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situacdes imprevistas, como a que pudemos presenciar, de um grupo que nado podia
apresentar o seu seminario porque a ,introdugdo" havia faltado a aula” (PINTO, 1999: 70).
Em um estudo realizado no contexto escolar em que se investigou a préatica do
seminario em uma turma de 82 série do Ensino Fundamental, Silva (2005) verifica que o
seminario se assemelha bastante a aula expositiva no que se refere a sua organizagéao

composicional, ou seja, aos seus aspectos estruturais. Segundo o autor,

O seminario no ensino fundamental, na medida em que ndo é objeto de ensino
sistematico, parece ter inspiracdo nas aulas expositivas dos professores. No
seminario em estudo, por exemplo, prevalece a estrutura composicional de uma
aula expositiva (alguém explicando algo e os outros apenas ouvindo) do que
propriamente, a estrutura de um seminario (com exposicdo seguida de discussao
ou debate). (SILVA, 2005: 41).

Outro aspecto observado pelo autor que reforca as semelhancas entre aula
expositiva e seminario € o uso, pelos alunos, das expressdes retéricas “eu vou falar
sobre...” (no inicio da exposi¢do) e “alguma duavida” no final, expressdes comumente
usadas pelos professores com a mesma finalidade em suas aulas expositivas. A0 mesmo
tempo, a auséncia de discussao e debate faz com que a exposi¢éo oral seja 0 Unico meio
de tratar das tematicas, ndo havendo, portanto, problematiza¢cées, comentarios ou
aprofundamentos das mesmas (SILVA, 2005: 39-40).

Ao comparar o resultado destes estudos, € possivel observar que os problemas
relacionados ao uso do seminario s&o muito semelhantes tanto na escola como no ensino
superior, o que justifica a necessidade de se buscar meios para tornar a prética do
seminario melhor embasada, para que ele se torne um verdadeiro momento de
socializacao e apropriacdo de saberes, e, além disso, constitua-se em uma possibilidade
real de aquisicdo de praticas de letramento importantes para a vida académica e para o

exercicio da cidadania no mundo moderno.

3.2 O seminario no campo dos estudos (etno)linglisticos e da Linguistica
Aplicada

Saindo das areas da didatica tradicional e da metodologia cientifica que
concebem o seminario como uma técnica de ensino socializado e entrando nos campos
da (Etno)linglistica e da Linguistica Aplicada, o seminario é, em geral, concebido como

género textual ou evento comunicativo.
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Nos estudos de inspiragédo linglistica, 0 seminario é visto como um género textual
ou discursivo produzido na interface entre as modalidades oral e escrita, pois apesar de
ser materializado via oralidade, tem sempre textos escritos que lhe servem de base.

Segundo Bezerra (2003: 1), um texto ndo se constitui apenas de elementos da
lingua, mas também de “aspectos da cultura de quem o produz”. Por essa razao, a autora
articula Etnografia e Linguistica para situar o seminario como um género discursivo que

se desenvolve na interface entre fala e escrita. Segundo a autora

0 seminario € mais um género discursivo, pois sua composicao (discussédo oral,
apoiada em textos escritos, estruturada em apresentacdo do tema, discusséo e
avaliagéo final, ou seja, envolvendo seqiiéncias textuais expositivas, descritivas,
argumentativas e/ou narrativas) estrutura-se de acordo com necessidades
comunicativas dos membros de um grupo social (no caso, alunos e professores),
usando estruturas linglisticas semi-formais, com o objetivo de estudar e refletir
sobre certo tema (BEZERRA, 2003: 04).

Assim, visto sob a perspectiva dos estudos etnolinglisticos, o0 seminério passa a
ser considerado ndo mais como uma simples técnica de ensino, mas como um género
discursivo, tanto por apresentar caracteristicas tematicas, composicionais e estilisticas
estabelecidas so6cio-historicamente, como por atender a propositos especificos de
sujeitos inseridos em determinado contexto socio-cultural.

Semelhante a Bezerra (2003), Schneuwly et al (2004) tratam do seminario como
um género textual, porém, com um enfoque claramente mais didatico. Assim, os autores
da Escola de Genebra procuram transformar os géneros textuais em objetos de ensino
sistematico através da descricdo detalhada de suas dimensdes ensinaveis. Os autores
propdem que o0s géneros sejam trabalhados nas escolas através de “seqliéncias
didéaticas”, isto é, a partir de “um conjunto de atividades escolares organizadas, de
maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito” (SCHNEUWLY,
DOLZ & NOVERRAZ, 2004: 97).

Em seu artigo A Exposicdo Oral %

, Schneuwly et al (2004) tracam as
caracteristicas gerais do seminério, suas dimensdes ensinaveis e, ao final, sugerem duas
sequéncias didaticas para seu ensino no 1° e 2° ciclos do Ensino Fundamental. A
definicdo que norteou a construcdo das seqiéncias didaticas propostas € a de que o

seminario caracteriza-se como um

[...] género textual publico, relativamente formal e especifico, no qual um expositor
especialista dirige-se a um auditério, de maneira (explicitamente) estruturada, para
Ihe transmitir informacdes, descrever-lhe ou Ihe explicar alguma coisa (2004: 218).

%2 para Schneuwly et al (2004), exposicéo oral e seminario parecem ser equivalentes.
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professor. Na escola, ha, naturalmente, uma assimetria entre professor e alunos pela
diferenca de idade, de experiéncia, de nivel de instrucdo e de conhecimento
(CHARAUDEAU, 1984: 117) e também pela prépria legitimacdo de superioridade do
professor proporcionada por sua autoridade pedagodgica e pelo carater institucional da
escola. Essas diferencas ndo estao presentes na relagédo aluno-aluno, dai a necessidade
destes de assumirem, temporariamente, o papel de “especialistas” e poderem, assim,
legitimar sua fala.

A nosso ver, ha uma alternativa para denominar o expositor do seminario. Ele ndo
necessariamente precisa ser ou se tornar um “especialista” para legitimar sua posi¢ao de
expositor. Pode haver uma configuracdo de seminario em que todos os alunos tenham
um conhecimento prévio sobre o que serd abordado. Nesse caso, 0 aluno expositor e o
professor ndo serdao os Unicos a “deterem” inicialmente o conhecimento, pois este pode
ter sido compartiihado anteriormente por todos da sala, durante a preparagdo dos
seminarios.

Se todos possuem, a principio, conhecimentos em comum, qual seria a
importancia ou necessidade do evento seminarios, entdo? A nosso ver, a riqueza do
seminario reside exatamente na interacdo em torno de um conhecimento, no exercicio de
praticas de letramento entre os alunos, onde todos podem contribuir para o
enriguecimento da situacdo de ensino/aprendizagem e para a apropriagdo de uma fala
publica formal apoiada em textos escritos. O que poderia legitimar a posi¢cao do expositor
seria a propria configuragdo do semindrio, jA que este sempre subentende a distribui¢céo
de papéis e o atendimento as expectativas do contexto, ou seja, exige que alguém seja
responsavel por organizar e conduzir a situacdo de ensino/aprendizagem e alguém que
participe de forma ativa do evento.

A posicao de falante priméario conferida ao aluno expositor da a ele o poder da
palavra, o maior direito de falar e de ter a aten¢do dos demais alunos e até mesmo do
professor. Configura-se assim um carater excepcional na sala de aula: os alunos
assumem um papel central e ativo no processo de ensino/aprendizagem. Além disso, a
interagdo aluno-aluno é modificada pelos diferentes papéis sociais que assumem, ora
como expositores, ora como audiéncia, ora como ouvintes enderecados. O professor,
porém, embora seja membro da audiéncia ou assuma o papel de ouvinte enderec¢ado,
reserva-se o direito o de dar “apartes” ou esclarecimentos sobre o assunto ou tema
sempre que julgar necessario.

A organizacao interna da exposi¢do, segunda dimensdo ensinavel do seminario
apresentada por Scheuwlu et al (2004), diz respeito ao seu planejamento geral em partes

bem definidas tais como a fase de abertura (momento em que o expositor sauda o
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auditorio e legitima sua fala), a fase de introducdo do tema (ponto em que se apresenta
ou se delimita 0 assunto a ser abordado), a apresentacdo do plano (ou seja, como a
exposicao ira se desenrolar), o desenvolvimento e o encadeamento dos diferentes temas,
a fase de recapitulagdo e sintese (retomada dos principais temas), a conclusdo (uma
espécie de mensagem final) e, por fim, o enceramento (agradecimento ao auditério).
(SCHNEUWLY et al, 2004: 220-1).

As caracteristicas linguisticas, Ultima parte apresentada pelos autores sobre as
dimensdes ensinaveis ® da exposicdo, constituem-se de um repertério de formas
necessarias para a construcdo de operacdes discursivas tipicas desse género textual.

Tais operacdes envolvem: a) coesao tematica para a
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objetivos e os focos discursivos. Para a autora, portanto, os seminarios podem ser

considerados eventos comunicativos porque

tém comeco e fim facilmente identificaveis (fronteiras), acontecem com freqiiéncia
na escola e apresentam certa similaridade nas formas de ocorréncia, o que,
acredita-se, possibilita discernir padrées regulares de uso e nhormas de
interpretacdo, mesmo numa pesquisa e com um nimero de exemplos mais restrito
como a que se apresenta aqui (VIEIRA, 2005: 60).

Mais adiante, acrescenta que a sala de aula pode ser considerada

uma situacdo de comunicagéo dentro da qual uma série de eventos comunicativos
acontecem, como, por exemplo, a chamada dos alunos para o registro de
presenca, uma aula expositiva dada pelo professor, um aviso, o intervalo entre
aulas e um seminario. Apesar do local, a hora, o dia da semana, a disciplina e os
participantes — geralmente os alunos e o professor — normalmente permanecerem
0s mesmos, em algum aspecto esses diferentes eventos vao se diferenciar uns
dos outros porque requerem modos de falar diferentes e regras de interacao
particulares. Também dentro de um seminario, alguns atos comunicativos podem
ser identificados, como € o0 caso da abertura do evento feita por um dos alunos
apresentadores e, na grande maioria das vezes, com a intervencdo do professor
(...) (2005: 61).

Em seu estudo, a autora observa que apesar de 0s semindrios investigados
compartilharem um nucleo basico que permite reconhecé-los como tal, eles apresentam
variagdes entre si no que diz respeito aos recursos utilizados, a forma de apresentacao,
ao arranjo espacial dos participantes, ao local de realizagdo (sala de aula, auditério ou
laboratorio de informética da escola), & postura dos alunos expositores, a presenca ou
auséncia de discussao, etc.

Sem pretender invalidar as abordagens descritas neste item, consideramos, para
as finalidades do presente estudo, o seminario como um evento de letramento tipico dos
contextos escolar e universitario, embora, em trabalho anterior (SILVA, 2005), tivéssemos
procurado descrevé-lo como um género textual, assim como o fazem Bezerra (2003) e
Schneuwly et al (2004). Porém, enfrentamos certa dificuldade em assim conceber o
seminario porque, geralmente, ele é constituido de exposicdo oral e debate e/ou
discussédo, sem falar nos géneros escritos que entram em cena ha composicdo desses
mesmos géneros orais. No seminario escolar, a exposicao oral € um género que depende
de outros géneros para poder existir, estabelecendo uma relacdo de mutua
interdependéncia textual: géneros escritos que constituem um género oral, e um género
oral que atualiza os géneros escritos mobilizados, introduzindo uma nova roupagem a eles.

A leitura é um elemento essencial para o seminario e deveria ter uma atencao

especial, pois as informag¢des que os alunos obtém s&o, em sua maioria, de fontes
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escritas. Certamente, had também informagfes provenientes das aulas expositivas do
professor. Para a construcdo do semindrio, os alunos precisam fazer uma leitura seletiva
do texto ou textos sobre o tema e planejarem suas exposi¢des através da producédo de
varios textos diferentes. Essa mobilizagdo de contetdos €, na verdade, o que Marcuschi
(2001a) chama de atividade de retextualizacdo?’, pois o expositor precisara buscar
informagdes, sobretudo em material escrito, e transforma-las em texto oral. Porém, a
retextualizacdo ndo é uma simples passagem de uma modalidade linglistica para outra,
ou seja, ndo é uma simples atividade de transcodificacdo. Para haver retextualizacéo é
necessario que antes ocorra a compreensao do texto-base, pois “para poder transformar
um texto € necessario compreendé-lo ou pelo menos ter uma certa compreensao dele

(...) um individuo s6 pode retextualizar na suposi¢cdo de compreenséo do texto de origem”
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CAPITULO 4

ASPECTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo, apresentamos o contexto social em que este estudo esta inserido,
descrevendo tanto a escola onde a coleta de dados foi realizada como também os
sujeitos participantes desta pesquisa. Em seguida, sistematizamos os dados definindo a
composicao do corpus a partir da proposta de ensino do semindrio realizada tanto no que
diz respeito ao seu planejamento como a sua execucdo. Apds esta sistematizacao,
evidenciamos as categorias de analise que sinalizam possiveis respostas para 0s

guestionamentos iniciais.

4.1. Natureza do estudo

Acreditamos que o entendimento do objeto ndo ocorre sem a interferéncia do
sujeito, como preconiza a orientacdo positivista de pesquisa, mas uma construcdo do
sujeito que entra em contato com esse objeto no tempo e espago em que se encontra.
Desenvolvemos este estudo com base na abordagem qualitativa de pesquisa, tendo a
sala de aula como fonte direta dos dados. Neste estudo, realizamos a aplicacdo de uma
proposta de ensino/aprendizagem (intervencéo didatica) do seminario objetivando uma
mudanga nas praticas de letramento dos alunos no que diz respeito ao planejamento e a
conducdo deste evento. Situamos este estudo dentro de uma das varias correntes
tedricas de cunho qualitativo, ou seja, a da pesquisa-acao.

A pesquisa-acdo é um tipo de pesquisa associado a abordagem qualitativa
(ANDRE, 1995). Segundo Kemmis & Wilkinson (2002), é um estudo das praticas
concretas e especificas de determinadas pessoas em contextos especificos e visa a
mudancga de tais praticas através da intervencdo planejada, reflexdo e analise dos
resultados.

Procuramos, com este estudo, intervir na pratica do seminario escolar através do
desenvolvimento de uma metodologia para 0 seu ensino. Ao mesmo tempo, buscamos
analisar os resultados da intervencao didatica com o intuito de avaliar a confirmacao ou
nado de algumas expectativas e oferecer subsidios para uma acao posterior no ensino do

seminario.
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4.2 Contexto situacional para a coleta de dados: a escola-alvo

A escola-alvo pertence a rede privada de ensino, situada na cidade de Santa Cruz
do Capibaribe, no interior do Estado de Pernambuco e atende a 320 alunos distribuidos
entre a pré-escola e o primeiro ano do Ensino Médio, funcionando nos turnos da manha e
da tarde. No prédio da referida escola ha dez salas de aula e uma pequena biblioteca
onde também s&o ministradas as aulas de informatica. E uma escola relativamente nova,
tendo iniciado seu funcionamento no ano de 1998. Desde o seu inicio até o ano de 2004,
funcionava com turmas da pré-escola a oitava série, e s6 conseguiu implantar o primeiro
ano do Ensino Médio em 2005, raz&o pela qual ha poucos alunos nesta série. A partir de
2007, a escola passou a oferecer as trés séries do Ensino Médio com o intuito de dar
continuidade ao trabalho de base que se iniciou no ensino infantil. Desde sua fundacéo, a
escola se prop6s a oferecer um ensino diferente do tradicional, sobretudo com base na
abordagem construtivista, tendo, por isso, sofrido véarias criticas de outras escolas da
cidade e sido vista com reserva por alguns pais de alunos.

Dois motivos nos levaram a escolher esta escola: em primeiro lugar, nossa
experiéncia prévia de quatro anos de ensino nesta instituicdo, o que tornou o trabalho em
conjunto mais acessivel, por conhecermos de antemdo alunos e professores, e, em
segundo lugar, o fato de termos realizado, na referida escola, uma pesquisa descritivo-
interpretativista (SILVA, 2005) que, dentre outros objetivos, procurou constatar como se
realizava a pratica do seminario na oitava série do ensino fundamental e, mais
especificamente, identificar em que medida se dava o processo de retextualizacdo do
texto-base utilizado pelos alunos e a consequente apropriacdo do saber.

No estudo citado, a analise dos dados mostrou que os alunos, de modo geral, se
restringiam ao texto-base, que, neste caso, consistia apenas de topicos do livro didatico
de Histéria adotado para o ano letivo. Verificamos que a maior parte dos alunos recorriam
a estratégia de memorizacdo e que as transformacgbes operadas na passagem da
modalidade escrita (texto-base) para a modalidade oral (exposi¢do) eram minimas,
normalmente se resumiam a introducdo de marcadores de estruturacdo do discurso
tipicos de um registro menos formal da lingua (ai, dai); e ao uso de referéncias anaféricas
pronominais (ele, ela, eles) e déiticas (aqui, 1&) em lugar de retomadas por lexicalizacéo.
Outro aspecto observado na andlise foi a auséncia total de discussdo, debate ou
guestionamento nos seminarios.

O conjunto das informacdes obtidas oportunizou o retorno a escola para a

realizacdo de uma outra etapa de investigacao, visando ndo so6 interferir nas praticas de
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letramento dos alunos, mas também contribuir para a formagéo docente e construcao do
saber didatico vinculado & escolarizagéo basica obrigatoria.

De modo mais especifico, procuramos oferecer subsidios que auxiliem no
desenvolvimento de metodologias para o ensino do seminario na escola, porém, sem ter
a pretensdo de sugerir que s6 haja uma maneira possivel de desenvolver este trabalho.
Trata-se, portanto, de uma forma, dentre outras possiveis, de intervir nas praticas de

letramento vinculadas a produc¢édo do seminario na escola.

4.3 Sujeitos da pesquisa

Além do observador participante®, os sujeitos desta pesquisa sdo o professor de
Historia e 14 alunos do primeiro ano do Ensino Médio, constituindo o grupo social
investigado. Os alunos, na ocasido, tinham entre 14 e 17 anos e sdo, em sua maioria,
filhos de pequenos e médios comerciantes da area de confec¢des de vestuario. Dos 14
alunos-sujeitos, 11 (7 do sexo masculino e 4 do sexo feminino) participaram dos
seminarios gravados como expositores. O grupo de alunos do primeiro ano do Ensino
Médio era formado praticamente pelos mesmos alunos-sujeitos de nosso estudo anterior
(SILVA, 2005) que, na ocasido, cursavam a oitava série do Ensino Fundamental.

O professor, que atua na educagdo ha 6 anos, tem licenciatura em Historia pela
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Caruaru, concluida em 1999, e fez curso de
especializagdo na mesma instituicdo no ano de 2005, também em Historia. Atualmente
(2007) é professor dessa disciplina no Ensino Fundamental e Médio em duas escolas da
rede privada. Exerce também o cargo de digitador em uma escola da rede publica de
ensino do municipio de Santa Cruz do Capibaribe-PE.

Em geral, os alunos-sujeitos receberam bem esta nova proposta de trabalho com
0 seminario e mostraram-se interessados com a experiéncia, ja que é comum, nessa
escola, cobrarem do professor diferentes metodologias de ensino. O professor também
viu nessa proposta a oportunidade de usar o seminario de uma forma diferente e

possivelmente mais eficaz em suas aulas.

%8 Por se tratar de uma pesquisa-acéo, o observador participante é o proprio pesquisador que atua
junto ao professor nas etapas de planejamento e discussdo das atividades de apoio para a
execucdo dos seminarios. Em geral, sua participacdo é de colaborador das acdes centrais
determinantes para a realizagdo dos seminéarios segundo o cronograma estabelecido (ver quadro
04 “Cronograma de planejamento de seminarios escolares”, p. 59).
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4.4 Procedimentos de coleta e citacdo dos dados

O carater qualitativo desta pesquisa nos motivou a utilizar diferentes instrumentos
de coleta de dados, tais como, questionario, observacao participante, anotacdes em
diario, entrevistas nado-estruturadas e gravacdo em audio realizados no periodo de
outubro a dezembro de 2005, compreendendo o quarto bimestre escolar do ano letivo. A
coleta de dados foi feita durante os encontros que aconteciam duas vezes por semana
nas aulas da disciplina Histéria e procuraram nao interferir no calendario e na rotina
escolar de outras disciplinas.

O corpus é constituido por quatro seminarios audio-gravados realizados pelos
alunos do primeiro ano do Ensino Médio da disciplina Histéria. Cada seminario tem uma
duragcdo média de 40 minutos, perfazendo um total de aproximadamente 160 minutos.

As normas para transcricdo e citacdo do corpus gravado seguem uma
orientacdo préxima a que foi utilizada no projeto NURC (Projeto de Estudo
Coordenado da Norma Urbana Linglistica Culta), conforme apresentadas por Dionisio
(2001)*.

A citacdo dos fragmentos dos dados foi realizada da seguinte forma:

EXEMPLO 01 — Seminéario 1
01 A1l: Boa tarde

02 As: Boa tarde

03 Al vamos comegar 0 nosso semindrio logo de uma vez... o primeiro seminério
04 comega com 0 aspecto politico-social com 0 nosso grupo que vai apresentar t4
05 bom...vou comecar mostrando e entregando a vocés o roteiro ((aluno comecga
06 a entregar o roteiro do semindrio))... tem uma palavra aqui na parte da
07 bibliografia quando vocés/ professor... ((entrega um roteiro ao professor))...
08 pronto ficou um ((roteiro)) com a gente... vocés estao vendo ai na bibliografia la
09 no finalzinho tem (...)

A numeracado 01 a 09 indica as linhas das transcrigfes das falas dos participantes
durante e realizacdo dos seminarios; 0os alunos s&o indicados por Al, A2, A3, eftc,
conforme a ordem em que suas falas aparecem nas transcri¢gdes; As (alunos) indica fala
simultdnea de varios alunos; P indica a fala do professor e OP a do observador

participante.

# As pausas sdo indicadas com trés pontos (...); 0s pequenos alongamentos de vogais sdo

marcados com dois pontos (:), os alongamentos médios com quatro (::) e os grandes com seis
(::2); foram utilizados ponto de interrogacdo (?) para perguntas; parénteses ( ) para segmentos
ininteligiveis; truncamentos de palavras ou desvios sintaticos sdo sinalizados com barra (/); os
comentarios do transcritor sao feitos dentro de parénteses duplos (( )); as citagbes sdo marcadas
por aspas “ ”; a grafia € ortografica, porém, mantendo variagbes mais evidentes; o hifen (-) indica
silabacdo e a superposicdo de vozes é marcada por colchete ([).
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4.5 A proposta de ensino

Dentre os eventos de letramento escolares, o semindrio aparece, muitas vezes,
como alternativa as aulas expositivas ou as tradicionais avaliacdes escritas. Dada a
crescente realizacdo deste evento no contexto de sala de aula, pensamos ser util a
criacdo de propostas que auxiliem o professor no ensino de algumas praticas de
letramento que fazem parte do processo de producdo do semindrio, pois, conforme
asseveram Barton e Hamilton (2000: 14), “as praticas de letramento mudam e novas
praticas sdo freqliientemente adquiridas através de processos de aprendizagem e
construcao de sentido informais como também por meio de educacédo formal e treino”.

A seguir estdo descritos o processo de planejamento da acdo didatica e os

procedimentos para a realizagdo dos seminarios resultantes da proposta de ensino.

4.5.1 Planejamento e execuc¢ao da acao didatica

As atividades presentes na acdo didatica foram discutidas, negociadas e
executadas com a participacdo do professor e dos alunos, configurando-se num trabalho
de parceria entre as partes envolvidas no processo. Inicialmente, através de uma
conversa informal entre o professor de Histéria e o observador participante, foi discutida a
possibilidade de realizar este trabalho com o evento seminario. Posteriormente, os alunos
também foram consultados sobre a proposta e a maioria demonstrou interesse em
participar, seja pela novidade, seja pela motivacdo de aulas diferentes das usuais.

Para que pudéssemos ter uma visdo geral sobre a idéia de seminario que 0s
alunos tinham, bem como sobre suas dificuldades ao lidar com as préaticas de letramento
deste evento, solicitamos que respondessem a um questionario®. Vejamos, no quadro 01
a seguir, o que os alunos destacaram como dificuldades frente a tarefa de realizagéo de

seminarios:

¥ Dos guatorze alunos da sala, 13 responderam ao questionario. Para respondé-lo, os alunos nédo
precisavam se identificar.
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Quadro 01 — Dificuldades apontadas pelos alunos ao realizarem seminarios

1 | “Nao encontro muita dificuldade, s6 na parte de buscar o material.”

5 “Organizar a idéias e passar todas elas com logica e seguranga. Quando nao sei 0
assunto direito fico um pouco nervoso e fago besteira.”

3 | “Areacao do publico ou dar um ‘branco’ na hora.”

4 “Minha principal dificuldade é estudar o assunto do seminario e na hora de apresentar néo
conseguir passar o que aprendi as outras pessoas pelo fato de ficar um pouco nervoso.”

5 | “De manipula-lo, ou seja, ter com precisdo os materiais que sao utilizados e roteiro etc.”

6 “Em primeiro lugar o nervosismo, a pressa, que acabe logo aquela ansiedade ou medo que
vai dar errado ao falar. Medo que as outras pessoas ndo entendam o que eu apresentei.”

7 | "O nervosismo, o medo de errar, esquecer.”
“As vezes de entender o proprio assunto, de organizar o seminario de uma forma que n&o

8 | fique entediante, e também de se organizar com o0s outros componentes do grupo, pois
alguns ndo se empenham.”

9 “No entendimento do texto, na propria elaboragdo, como dividir o assunto e o nervosismo
que tento controlar mas quase sempre € impossivel.”

10 “Na comunicagéo, pois muitas vezes a forma que me expresso acaba complicando a idéia,
e muitas vezes acabo trocando palavras e a ordem das idéias.”

11 | “A reagéo do publico e a distribuicdo dos assuntos.”

12 | “A vergonha.”

13 “Fico preocupada com o que o professor e 0 que 0s alunos vao pensar, fico nervosa,
principalmente com as perguntas”.

Verificando as respostas dos alunos, pudemos constatar, em sintese, as

seguintes dificuldades:

Quadro 02 — Sintese das dificuldades apontadas pelos alunos frente a tarefa
de realizacdo de seminarios™":

Nervosismo/Inseguranca 8 alunos
Sistematizacdo das idéias 5 alunos
Compreensao das idéias nos textos-fonte 2 alunos
Busca de material 2 alunos

Falta de participacéo efetiva dos membros do grupo | 1 aluno

Conducéo da exposicédo oral 1 aluno

Os dois problemas mais frequentes apontados pelos alunos dizem respeito ao

nervosismo e/ou inseguranca durante a apresentacdo do seminario e a pratica de

% As perguntas eram abertas de modo que cada aluno pudesse destacar mais de uma dificuldade.
Portanto, os nimeros indicados na segunda coluna a direita se referem as dificuldades elencadas
e ndo a quantidade de alunos que responderam ao questionario.




54

sistematizacdo das idéias durante o processo mobilizagdo das informacdes. Esse
resultado mostra a necessidade de ensinar estratégias que oferecam condi¢ges minimas
para que os alunos possam conduzir este evento com maior seguranga. Com base
nestes dados, iniciamos a elaboracdo de uma intervencdo didatica visando auxiliar os
alunos no planejamento e na realizacao dos seminarios.

Ao professor foi solicitado o planejamento para o ultimo bimestre do ano letivo de
2005, para que fosse possivel iniciar o desenvolvimento da acgéo didatica. Houve, por
parte do observador participante, a preocupacdo em nao interferir no programa do
professor e por isso a acdo didatica foi adaptada ao contetddo planejado para o quarto
bimestre, a saber, o Renascimento.

Para a formacdo dos grupos e a realizagdo dos seminarios, o observador
participante sugeriu ao professor que as tematicas referentes ao Renascimento fossem
organizadas de modo que as informagfes se cruzassem o maximo possivel em todos os
seminarios, ou seja, que o0s temas atravessassem um eixo comum, levando os alunos a
ler e conhecer ndo apenas a “sua parte” mas as tematicas como um todo e, desse modo,
tivessem condi¢cdes de contribuir em cada seminario, especialmente no momento das
discussbes. Assim o professor o fez e foram formados quatro grupos, cada um
responsavel por abordar um aspecto diferente do Renascimento. Vejamos, no quadro 03

a seguir, a organizacao dos grupos com seus respectivos sub-temas:

Quadro 03: formacgao dos grupos e distribuicdo dos temas dos seminarios®

Grupo Aspecto do Renascimento Quantidade de alunos
abordado
1 |Aspecto social e politico 3
2 Aspecto comercial e urbano 4
3 |Aspecto artistico e cultural 3
4 | Aspecto cientifico e tecnoldgico 4

Conforme relato dos alunos, é comum gque eles revisem os assuntos e organizem
os detalhes finais do seminario no proprio dia de sua realizagdo. Por esse motivo, alguns
alunos sugeriram que ndo fosse marcado mais de um seminario para o mesmo dia,
evitando assim que 0S Qrupos se preocupassem apenas com O Seu seminario e
negligenciassem o0s seminarios dos outros grupos. Essa solicitacdo foi atendida

contribuindo para uma maior atencdo ao seminario que seria realizado em cada dia. Para

%2 Nesta formacéao inicial dos grupos havia 14 alunos, destes, apenas 11 participaram efetivamente
como integrantes dos seminarios realizados.
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efeito de organizacéo, a ordem das apresentacdes teria que obedecer & mesma ordem
da formacédo dos grupos, ou seja, 0 grupo 1 apresentaria o primeiro seminario, 0 grupo 2,
0 segundo e assim por diante (ver cronograma de realizacdo dos seminarios no quadro
05, p. 60).

Desde o planejamento até a realizacdo dos seminarios, houve a participagdo ativa
do professor, do observador participante e dos alunos. Ao professor coube expor as
tematicas de modo geral, fornecer alguns textos e motivar os alunos para que se
inteirassem sobre o0s assuntos dos seminarios. O observador participante era
responsavel por trabalhar com os alunos algumas estratégias que pudessem auxilia-los
na preparacdo e na apresentacdo dos seminarios tais como a sistematizacdo das
informacg0des através de fichamento, sintese e citagdo das fontes de pesquisa, a produgéo
de roteiros e esquemas para auxiliar a fala no momento da apresentagédo e formas de
provocar discussdo apés a exposicéo oral dos seminaristas.

Apo6s a formagdo dos grupos e distribuicdo entre eles dos sub-temas sobre o
Renascimento, foi feito um levantamento do que os alunos j4 sabiam a respeito do
assunto em questdo. Em geral, demonstravam ter algum conhecimento prévio sobre o
tema, devido as aulas de Literatura quando estudaram o Classicismo. Assim, de certo
modo, nédo se tratava de um conhecimento totalmente novo para eles, mesmo que o tema
tenha sido abordado em uma outra disciplina e com enfoque diferente. Para aproximar os
alunos das tematicas, o professor selecionou alguns textos sobre o Renascimento e os
distribuiu para que todos lessem e discutissem em sala.

Para leitura e producdo de suas aulas sobre o Renascimento e visando a
preparagdo dos alunos para os seminarios, o professor utilizou como referéncia o préprio
livro didatico de Histéria adotado para o ano letivo do primeiro ano (GARCIA, 2005)* e
também outros livros didaticos que o professor recebe das editoras para analise. O
professor diz utilizar mais de um livro didatico para que possa ter pelo menos dois pontos
de vistas diferentes para o fato histérico que vai ensinar. Além de livros didaticos, o
professor fez uso de saberes provenientes de diferentes midias como a Internet, filme e
revistas da area de Historia.

Para o ensino em sala de aula o professor distribuiu com os alunos textos
extraidos de livros didéaticos, do romance “O Mundo de Sofia” (GAARDER, 1995)34 e das
revistas “Aventuras na Histéria” da editora Abril e “Nossa Histéria” pertencente a editora

Vera Cruz. Além desse material, o professor exibiu em sala o filme “1492 A Conquista do

% GARCIA, Divalte. Histdria: série novo ensino médio. Edicao reformulada. S&o Paulo, Atica, 2005.
% GAARDER, Jostein. O mundo de Sofia: romance da histéria da Filosofia. Cia das Letras: S&o
Paulo, 1995.
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Paraiso” que narra a trajetdria de Cristévao Colombo e sua chegada & América em 1492,
numa tentativa de motivar os alunos para as teméaticas. Apés a apresentacao do filme em
sala, o professor envolveu os alunos numa discussdo, buscando associar o que eles
haviam visto no filme ao que eles sabiam sobre o Renascimento, uma vez que ja vinham
lendo sobre o assunto ha algum tempo.

O professor apresentou também algumas transparéncias com pinturas medievais
e algumas do periodo do Renascimento, chamando a atenc¢do para as caracteristicas das
artes em cada momento historico. Apds essa exposicdo de imagens sobre as obras
medievais e renascentistas, o professor distribuiu um roteiro com alguns topicos e sugeriu
gque estes fossem discutidos na aula. Na verdade, o roteiro serviu apenas de base para a
aula expositiva do professor, uma vez que nao houve qualquer discussdo sobre os
temas. Nesse momento, 0s alunos entraram em contato com um género (o roteiro) que,
mais tarde, seriam orientados a produzir. Os t6picos do roteiro contemplavam varios
aspectos do Renascimento, procurando abranger os temas de todos os grupos formados
(ver anexo 5, p. 151).

Em um novo encontro foi discutida com os alunos a importancia e funcionalidade
da citacdo das fontes de pesquisa. Para isso, foi distribuido para leitura um texto que
mostrava 0 modo de fazer as citagbes e, posteriormente, o observador participante
formou grupos e distribuiu entre eles alguns livros para que os alunos pudessem exercitar
esta pratica de letramento. Pelas dificuldades apresentadas pelos alunos, verificou-se
gue esta atividade nao fazia parte de seu repertério de praticas, ou seja, ndo fazia parte
das praticas letradas de rotina as quais estes alunos estavam habituados a realizar,
levando-nos a inferir que a citacdo ainda estivesse bastante vinculada as praticas
universitarias, reforcando a hip6tese de Verret (apud BRONCKART & GIGER, 1998)
sobre a despersonalizacdo do saber didatizado para o ensino na escola. Em seguida,
foram expostas as nogdes de fichamento e sintese, com o auxilio de um pequeno texto
gue tratava destes géneros. Pensamos que trabalhar a nogcdo de fichamento seria
importante como método de coleta de dados para auxiliar os alunos na construcdo de
sinteses e resumos e conseqientemente na organizacdo e aquisicdo dos saberes para o
seminario.

Como atividade para casa, os alunos teriam que fazer um primeiro fichamento do
material distribuido em sala pelo professor, para que assim pudessem ter contato com as
tematicas durante praticamente todo o quarto bimestre, e ndo apenas as vésperas da
realizacdo dos semindrios, como comumente faziam, segundo relato dos proprios alunos.
Na aula seguinte, foi verificado que nenhum aluno havia feito o fichamento solicitado.

Diante disto, o observador-participante e o professor chegaram a conclusao de que esta
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atividade deveria ser feita em sala de aula sob sua orientagéo, j4 que os alunos pareciam
ndo ter ainda autonomia suficiente para produzirem o fichamento sozinhos. Inferimos que
os alunos n&o conseguiram produzir o fichamento pelo mesmo motivo por que tinham
dificuldades para fazer citagdes de referéncias. Esta atividade néo fazia parte do conjunto
de praticas de rotina da escola, pois, esta estratégia de sistematizacédo de informagdes,
tradicionalmente, faz parte ndo do letramento escolar, mas do letramento académico.
Assim, todos os outros fichamentos tiveram o0 acompanhamento e o auxilio do professor e do
observador participante na prépria sala de aula.

Numa outra aula, os alunos foram divididos em grupos (0s mesmos que
comporiam cada seminario) e foram instruidos para que fizessem uma leitura seletiva
(sublinhando pontos que julgavam mais relevantes) e, posteriormente, um fichamento do
material que j possuiam sobre o Renascimento e de outros textos que foram distribuidos
na prépria aula. Nesse momento, percebeu-se que os alunos sentiam dificuldade em
selecionar o que era mais relevante para utilizarem nos seus seminarios, mostrando que
antes da questdo da oralidade e da escrita, havia um problema de sistematiza-
cao/compreensédo das idéias a resolver. Dai a necessidade dessa pratica ser orientada
pelo professor e pelo observador participante, até que, com a pratica constante, os
alunos pudessem realizar esta tarefa sozinhos. Isso, infelizmente, ndo ocorreu no
decorrer do quarto bimestre, indicando-nos que o dominio de tal pratica de letramento
requer muito mais treino do que haviamos previsto inicialmente.

Em um novo encontro, o observador participante distribuiu alguns exemplos de
roteiro entre os alunos e explicou as caracteristicas e funcionalidade deste género,
orientando-o0s para que produzissem roteiros para utilizacdo nos seminarios. Na mesma
aula, os alunos foram novamente orientados para que fizessem uma leitura seletiva do
material que j4 possuiam sobre o Renascimento de acordo com o sub-tépico de cada
grupo, sempre com a orienta¢éo do professor e do observador participante.

Em aulas posteriores, o observador participante discutiu com os alunos a impor-
tancia de elaborarem esquemas orientadores da fala para guiarem suas exposi¢des orais
no semindrio. Os textos escritos tém um papel crucial nos seminarios escolares, pois
constituem a base de grande parte das informacdes e conhecimentos colocados em acao
pelos alunos. Este aspecto faz do seminario um tipico evento de letramento em que héa
uma imbricada relacdo entre oralidade e escrita em todo o seu processo, desde o
momento de seu planejamento até sua fase de realizagcdo. Com base nisso, 0 mais
importante era que os alunos conseguissem demonstrar, no momento da realizacdo dos

seminarios, uma mobilizacdo de conhecimentos através da oralidade, mas apoiada em
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textos escritos, ao invés de simplesmente decorarem ou lerem o que tinham para
apresentar.

Posteriormente, foi explicada a diferenca entre um roteiro e um esquema, 0
primeiro servindo de plano geral do seminario de cada grupo, e o segundo, servindo de
plano especifico, elaborado por cada aluno para uso individual, servindo de norte para a
propria exposi¢do. Além disso, o observador participante chamou a atencdo para a
diferenca entre uma aula expositiva (que se limita, em geral, a exposi¢cdo oral pelo
professor) e o seminario (qQue além da exposicao oral pelo aluno, envolve discussdo ou
debate entre os presentes no evento). O observador participante enfatizou, em sala, a
importancia da discussao ou do debate para compor 0s seminarios e sugeriu que cada
grupo buscasse formas de provoca-los. Na mesma aula, o observador participante falou
sobre alguns materiais de apoio e a respeito de géneros textuais que podem ser usados
no seminario: transparéncias, mapas, verbetes, cartazes etc. Como um todo, a etapa de
aplicacdo da acdo didatica contou com um total de 14 aulas de 50 minutos cada. O
quadro 04 “Cronograma de planejamento de semindrios escolares” ilustra, de forma

resumida, as varias etapas de planejamento:
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~ X i A Predominén-
Data Base de Acdo | Acao Didética cia do Sujeito
- Diviséo dos Grupos
1. Estabelecer |Grupo 1 - Renascimento: aspecto sécio-politico
alguns procedi- |Grupo 2 - Renascimento: aspectos comercial e urbano
Terca mentos do Grupo 3 - Renascimento: aspectos cientifico e tecnolégico
N ; i L Professor e
18/10/06 | seminario Grupo 4- Renascimento: aspectos artistico e cultural observador
2 aulas - Explicacao do processo avaliativo articinante
100 min. - Levantamento do que os alunos sabiam sobre o P P
2. Operar com |Renascimento;
a tematica - Aproximagdo do aluno com o tema: leitura de alguns
textos sobre o Renascimento.
- Aproximagdo dos alunos com o tema: apresentacdo de
Terga transparéncias com pinturas medievais e do periodo da
25/10/05 | 3. Operar com a |Renascenca chamando aten¢do para as diferencas entre | Professor e
2 aulas |temética elas; alunos
100 min. - Distribucdo de roteiro com alguns topicos sobre o
Renascimento para serem discutidos em sala.
- Exposicéo oral sobre citagdo de fontes de pesquisa;
Terca s N . p .
4. Operar com o |- Exposicéo da nocéo de fichamento e sintese;
01/11/05 SV L L Observador
raciocinio cienti- |- Atividade para casa: fichamento dos textos trabalhados L
2 aulas . . ~ participante
- |fico em sala de aula, busca de informa¢des concernentes ao
100 min.
tema de cada grupo.
Terca 5. Motivar para o | _ Agendamento dos dias do seminario; Professor e
08/11/05 |envolvimento : ~ ) .
- Aproximagé&o do aluno com o tema: alunos assistem a | observador
2 aulas |com a proposta e : “ : - -
; e primeira parte do filme “1492 A Conquista do Paraiso”. participante
100 min. |tematica
Quinta
17/11/05 |6. Continuacéo | Alunos assistem segunda parte do filme “1492 A Professor
1 aula da motivagéo Conquista do Paraiso”.
50 min.
Terca - Discussao do filme “1492 A Conquista do Paraiso”
22/11/05 |7. Organizacdo | D|V|sao_dz,i Furma em grupos (95 MESMOS quUE COMPOrao | b assor e
. ~ 0S seminarios) e distribuicBo de textos sobre o
2 aulas |das informacdes . . N ; - alunos
. renascimento para leitura e selecdo de informacdes com
100 min. .
a ajuda do professor.
- Distribuicdo de alguns exemplos de roteiros para
Quinta | 8. Operar com o | explicar a importancia e funcionalidade deste género
e A Observador-
24/11/05 |raciocinio para o seminario; articinante
1 aula cientifico - Distribuicdo de outros textos sobre o Renascimento; b b
. ! ~ . ~ i e professor
50 min. | (roteiro) - Selecdo de informagdes em grupo;
- Leitura orientada pelo professor.
- Exposicéo sobre o uso de esquemas orientadores da fala;
- Explicacdo da diferencga entre o roteiro e esquema
- Discusséo: diferencgas entre aula expositiva e
9. Operar com 0 | seminario;
Terca T . ~ .
raciocinio cienti- | - Discussdo com os alunos sobre:
29/11/05 |.. . - . Observador-
fico (roteiro, es- | 1. materiais de apoio que podem ser usados no -
2 aulas . N N . participante
100 min. |duema, discus- | seminario: transparéncia, mapas, verbetes, etc;

séo e debate)

2. a situacdo semi-formal do seminario e adequacédo ao
nivel de linguagem;
3. a importancia da discussao e do debate para o

seminario e formas de fomenta-los.
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4.5.2 Arealizacdo dos seminérios

Os seminarios foram realizados em dias diferentes, permitindo que todos os
alunos voltassem sua atenc¢do para o0 seminario do dia e buscassem participar 0 maximo
possivel. Vejamos, no cronograma abaixo, a ordem dos eventos e suas respectivas datas

de realizacéo:

Quadro 05: Cronograma de realizacdo dos seminarios escolares

Data Base de Acao | Acao Didatica PPS*
Quinta 1° seminario — Renascimento: aspectos social e politico
01/11/05 | 10. Operar ’ ' Alunos e
1 aula com a temética o S Professor
; - Avaliacéo do seminario.
50 min
Terca 2° seminario — Renascimento: aspectos comercial e
06/11/05 |11. Operar urbano. Alunos e
2 aulas |com atematica Professor
100 min. - Avaliagdo do semindrio.
Terca o s . . L
13/12/05 | 12. Operar 3° Seminario — Renascimento: aspectos artistico e cultural. Alunos
2 aulas |com atematica . o
; - Avaliagdo do seminério.
100 min.
Quinta 4° Seminario — Renascimento: aspectos cientifico e
15/12/05 | 13. Operar' _ tecnoldgico. AlUNOS
1 aula com a tematica
50 min. - Avaliacédo do semindrio.

* Predominéncia de participa¢do dos sujeitos no evento

A organizacdo das etapas de apresentacdo do seminario ficou sob a
responsabilidade dos seminaristas de cada dia, embora a co-participacdo dos colegas,
cujos seminarios estavam marcados para outros dias, fosse necessaria, uma vez que 0s
temas estavam inter-relacionados, contribuindo para uma maior interacdo dos alunos em
torno do objeto em estudo.

Cada seminario teve uma duragdo média de quarenta minutos e, em geral, era
dividido em quatro momentos bem demarcados: o0 momento de exposi¢do oral no qual
cada aluno do grupo responsavel pelo seminario do dia assumia o papel de expositor,
possuindo, por um tempo, o direito quase exclusivo do turno, embora o professor
interviesse sempre que achasse necessario; 0 momento em que o expositor se dirigia a
audiéncia e perguntava se havia alguma divida ou pergunta; o momento da discussao da
tematica em que o turno ficava a disposicdo e poderia ser tomado por qualquer
participante do evento, inclusive pelo professor e pelo observador participante; e o
momento de avaliagdo do seminario pelo professor e pelo observador participante ao

final, servindo principalmente de orientacdo para 0s seminaristas seguintes.
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O primeiro seminario foi apresentado por trés alunos e abordou os aspectos social
e politico do Renascimento. Este seminério teve uma configuracdo mais monologal, com
pouca participacdo da audiéncia, sobretudo no momento da exposi¢cdo. A discussao
(conforme os alunos foram orientados sobre sua importancia no evento, ver quatro 04, p.
59, data 29/11/05) parecia ndo fazer parte do planejamento do primeiro seminério e
coube ao professor tentar provoca-la.

O segundo seminario, inicialmente composto por 4 integrantes, teve a participacéo
de apenas dois alunos, pois uma das alunas havia faltado no dia do seminéario e outra
havia desistido de participar. Este seminério abordou 0 Renascimento nos seus aspectos
comercial e urbano, porém, diferentemente dos demais seminéarios, ndo houve uma
demarcacédo clara da passagem da exposicdo para a discussdo. Mais uma vez, o
professor teve participacdo decisiva para as discussdes. Durante a exposi¢do, ocorreu
por varias vezes, a estrutura pergunta-resposta, tanto entre aluno-aluno como entre
aluno-professor.

O terceiro seminario contava inicialmente com a participagdo de trés integrantes,
porém, um deles ndo compareceu no dia marcado para a apresentagdo, restando,
portanto, dois integrantes. Este seminario abordou os aspectos artistico e cultural do
Renascimento e trouxe uma novidade em relacdo aos dois primeiros: apds o término da
exposi¢do, uma das alunas do grupo perguntou se havia dividas sobre o que acabara de
ser exposto e logo apos esta pergunta, esta aluna prop6s uma questao para ser discutida
na sala de aula, especialmente entre os alunos que compunham a audiéncia. Neste
seminario, a fase de discussédo tomou mais tempo do que as demais etapas (exposi¢ao
oral e perguntas aos seminaristas, conforme podemos ver no Anexo 03, seminario 03, p.
132-141), pelo numero de linhas destinado a cada uma destas etapas: exposi¢cado oral,
até linha 123; discussao, linhas 136-568, mostrando que a exposicdo, por vezes, pode
ser apenas um ensejo ou uma preparacgdo para discussao no evento seminario.

A responsabilidade pelo quarto e Ultimo seminario cabia a um grupo de quatro
integrantes e teve como tema 0s aspectos cientifico e tecnolégico do Renascimento. Ao
fim de cada exposicao individual, com exce¢do apenas do ultimo aluno, 0s expositores se
dirigiam & audiéncia e perguntavam se havia alguma davida. O ultimo aluno expositor, a
fim de provocar uma discusséo, fez uma pergunta aos alunos presentes, cedendo o turno

para que todos pudessem participar com alguma contribuigc&o.
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4.6 As categorias de analise

Apébs a realizacdo dos seminarios e verificando as diferentes formas de execucdo
das estratégias orais e escritas sugeridas durante a fase de planejamento, tomamos por
base a andlise de aspectos que envolvem a interacdo entre participantes no que diz
respeito aos papéis assumidos, as diferentes estruturas de participacdo presentes no
evento semindrio, a mobilizacdo de saberes pelos alunos e a incorporacao de préticas
sistematizadas de escrita. Assim, nossa analise serd conduzida pelas seguintes
categorias: i) uso e funcionalidade dos géneros escritos presentes nos seminarios, ii)
praticas de letramento inferidas a partir dos textos escritos produzidos pelos alunos, iii)
interacdo entre os participantes do evento: professor-alunos, aluno expositor-audiéncia iv)
0s conhecimentos/saberes que os alunos utilizam nos seminérios e v) apropriacdo, pelos

alunos, de praticas sistematizadas de escrita.
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CAPITULO 5

DISCUSSAO DOS DADOS

5.1 Géneros textuais escritos presentes nos seminarios: usos e funcdes

O texto escrito apareceu em varios momentos durante todo o processo de
preparacdo para o evento seminario, envolvendo a leitura de textos-base, a sele¢éo das
informacdes, a producdo de fichamentos, roteiros, sinteses, esquemas etc. O seminario
exige praticas de letramento com que os alunos podem ou nao estar familiarizados.
Podemos também afirmar que o seminario é, de fato, um evento de letramento, pois a
escrita é central para as ac¢fes dos alunos, ou seja, ela constitui a base para a interagéo
entre 0s participantes do seminario. Vejamos como alguns géneros escritos participam da
constituicdo do evento seminario e como eles séo utilizados pelos alunos.

Para o momento de realizagdo dos eventos, 0s grupos de alunos foram orientados
durante as aulas (conforme apresentacdo no quadro 04, “Cronograma de planejamento
de seminarios escolares” pagina 59) para fazerem uso de roteiros cujo objetivo era servir
de plano geral dos seminérios, e, ab mesmo tempo, propiciar a audiéncia uma visao
prévia sobre os topicos que seriam tratados pelos grupos. Nesses roteiros deveria
constar, além de topicos e sub-tdpicos, a bibliografia que serviu de base para a

preparacdo dos seminarios. Vejamos a analise a partir do exemplo 02 que segue:
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Exemplo 02 — Roteiro do Seminério 01

Seminario: Renascimento — Aspecto politico-social

Neste roteiro constam o aspecto do Renascimento a ser abordado pelo grupo, ou
seja, o titulo do seminario (Renascimento — Aspecto politico-social), os tépicos
selecionados e a bibliografia utilizada pelos alunos como texto-base para producédo do
seminario. O que nao se observa em nenhum dos roteiros produzidos € a identificacao da
instituicdo escolar da qual os alunos fazem parte. A mesma estrutura se repete nos
roteiros dos seminarios 02 e 03. A excecédo ocorre no roteiro do quarto grupo no qual nao

ha a indicacdo das fontes de pesquisa utilizadas, conforme poderemos observar em outro
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exemplo a posteriori (p. 69). Ha variagéo, entretanto, nos tipos e nas cores dos suportes®
utilizados para a producéo dos roteiros.

De modo geral, os alunos ndo retomam explicitamente o roteiro produzido para os
seminarios durante a exposi¢do. Este parece servir simplesmente como cumprimento de
uma formalidade, de uma tarefa didéatica solicitada pelo professor. A referéncia explicita
ao roteiro aparece apenas na fala de Al quando este apresenta o plano geral do
seminario. O grupo do seminario 1, portanto, € o Unico que chama atencédo da audiéncia

para este texto, conforme podemos observar ho exemplo abaixo:

Exemplo 03 — Seminario 1

05 Al /.../ vou comecar mostrando e entregando a vocés o roteiro ((aluno comecga a
06 entregar o roteiro do seminério))...tem uma palavra aqui ha parte da bibliografia

07 quando vocés/ professor...((entrega um roteiro ao professor)) ...pronto ficou um

08 ((roteiro)) com a gente... vocés estdo vendo ai na bibliografia 14 no finalzinho tem
09 uma palavra chamada edicao reformulada foi um erro de digitacao ai ai ficou

10 reformada mas isso é besteira... bom gente o nosso vai ser/ vai ser assim vocés
11 estdo vendo ai o primeiro as/ o primeiro aspecto que a gente vai abordar... o

12 primeiro aspecto que a gente vai abordar é o aumento da populagédo... ai a fase um
13 vai ser o seguinte a gente explica e diz direitinho fala pra vocés da:... uma /.../

No trecho “/.../ vou comecar mostrando e entregando a vocés o roteiro /.../” (linha

05) Al faz uma referéncia explicita ao roteiro, atribuindo-lhe uma funcionalidade: mostrar,
através de um texto escrito, os aspectos do Renascimento que serdo abordados no
seminario.

O expositor distribui 0 roteiro para a audiéncia e trata logo de chamar a atencéo

para uma troca de palavras feita na bibliografia: /.../ vocés estdo vendo ai na bibliografia

& no finalzinho tem uma palavra chamada edicdo reformulada foi um erro de digitacdo ai

ai ficou reformada /.../” (linhas 08-10). A causa do “problema”, segundo o aluno “foi um

erro de digitacdo” (linha 09). O exemplo abaixo mostra exatamente o ponto sobre o qual

Al chama a aten¢do da audiéncia para o roteiro:

Exemplo 04 — Recorte do roteiro do seminario 01

BIBLIOGRAFIA

¢ GARCIA, Divalte, Historia- série novo ensino médio, edigdo reformada,
Editora Atica (Sao Paulo, 2005). LT LS e S

% Marcuschi (2003: 09) define suporte de géneros como um “locus fisico ou virtual com formato
especifico que serve de base ou ambiente de fixagdo do género materializado como texto”, ou
seja, uma “superficie fisica em formato especifico que suporta, fixa e mostra um texto”.
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No mesmo exemplo (03), podemos ver que Al faz outra referéncia ao roteiro,
desta vez para anunciar o primeiro tépico a ser abordado pelo grupo. Tal referéncia é
feita mediante o uso do déitico “ai”, conforme podemos observar nas linhas 10-11: “/.../

vocés estdo vendo ai o primeiro as/ o primeiro aspecto gue a gente vai abordar... o

primeiro aspecto que a gente vai abordar € o aumento da populacado /.../.”

Vejamos o uso do roteiro pelos alunos do seminario 2.

Exemplo 05 — Roteiro do Seminario 02

RENASCIMENTO - Aspectos — Comercial e Urbano
A Idade Média

¢ Declinio do Feudalismo
e Burguesia
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Os alunos responsaveis pelo seminario 2 parecem utilizar o roteiro para marcar a
ordem de introducao dos tépicos, embora ndo fagam mencgéo a este texto em nenhum
momento do seminario. Vejamos como o0s topicos do roteiro aparecem nas falas dos

alunos, sintetizados no quadro 06 que segue:

Quadro 06 — Topicos do roteiro e trechos das exposi¢des dos alunos do seminario 02

Topicos do roteiro Trechos da exposicéo Aluno

Bem a gente vai falar sobre:: o
Renascimento comercial e urbano... e um
1. Declinio do Feudalismo dos primeiros pontos foi a crise do A5
feudalismo... que teve dois pontos principais

a fugir procurando cidades que...
conseguissem trabalhos melhores... com
menos exploracdo... vou falar também das
2. Burguesia Cruzadas A7
A5 espera ai s6 um pouco do declinio do
feudalismo foi que com o comércio ativo
surgiu a burguesia né... /.../ (linhas 13-14)

bem eu vou falar das Cruzadas... as
3. As Cruzadas Cruzadas comec¢ou quando os mulgumanos A5
no /.../ (linha 15)

/.../ ai eu vou falar sobre a moeda... no
4. A Moeda comeco do comércio /.../ (linha 29) AT

/.l e agora a expansdo maritima e
comercial... ela foi muito importante também A7
/... (linhas 52-53)

5. Expansé&o Maritima e
Comercial

Constatamos no quadro 06 a intervencdo de A7 na exposicdo de A5 com o
objetivo de introduzir um tépico (Burguesia) presente no roteiro antes do tépico que A5

iria tratar (As Cruzadas): “A5 espera ai, sé um pouco do declinio do feudalismo foi que

com 0 comércio ativo surgiu a burguesia, né /.../”. Ao que parece, A7 quis dizer que

antes de tratar das Cruzadas, A5 deveria ter falado sobre o surgimento da burguesia,
pois € assim que os topicos estdo distribuidos no roteiro, ou seja, é assim que foi tragado
0 plano da exposigéo: falar primeiramente do surgimento da burguesia e s6 entdo das
Cruzadas. Porém, mesmo com essa intervencdo de A7, A5 ndo desenvolve o topico
(Burguesia) e volta a tratar das Cruzadas. Inferimos que A5 procedeu assim porque nao
estava suficientemente seguro para falar sobre o topico “Burguesia”, e preferiu ignorar a
observacéo do colega.

No seminario 3, o roteiro esta presente de forma indireta em dois momentos: tanto
na introducdo da exposicao oral, como também no desenvolvimento dos temas pelos

seminaristas. Vejamos os exemplos 06 e 07 que seguem:
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Exemplo 06 — Roteiro do seminario 3%

al g

SEMIBINARIO: Renascimento Aspecto-artistico e cultural

% Logo abaixo do roteiro ha a citagcdo de uma referéncia anotada em um pedaco de folha de
caderno. Apenas o OP teve acesso a ela.
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Exemplo 07 — Seminério 3
01 A9: A gente vai falar dos patrocinadores das obras os trés periodos do Renascimento as

02 pinturas e suas principais caracteristicas e outras artes além da pintura... ai assim... 0
03 Renascimento ele se caracterizou pelo individualismo... o racionalismo e o
04 humanismo... ai o individualismo é:: /.../

Vemos que A9 ndo cita o titulo do seu seminario, mas anuncia inicialmente os
topicos que norteardo toda a exposi¢éo oral de seu grupo. Na verdade, A9 reproduz os
tépicos exatamente como se encontram no roteiro (exemplo 07), como se 0s estivesse
lendo, uma espécie de fala memorizada, como classifica Goffman (1983). No entanto,
néo faz qualquer mencéo direta ao roteiro.

O roteiro do 4° seminério, representado no exemplo 08 que segue, apresenta
duas diferencas em relagéo aos anteriores: i) foi escrito no quadro-branco pouco antes de
iniciar o evento e ii) as referéncias que embasaram o seminario do grupo ndo foram

incluidas, conforme podemos verificar:

Exemplo 08: Seminario 4

No seminario 4, o aluno expositor, ao introduzir os topicos, ndo recorre ao roteiro
como ponto de partida da exposicao oral, ndo servindo, pois, de apoio para um texto
planejado. Vejamos, no quadro 07 “Topicos do roteiro e introdugéo da exposi¢éo oral no
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seminario 04” a seguir, como o referido aluno introduz os tépicos que serdo abordados no

seminario 4:

Quadro 07 — Topicos do roteiro e introdugdo da exposi¢ao oral no seminario 04

Topicos do roteiro Introducao da exposicao oral por A6

o ) . | Agente vai falar do Renascimentos dos aspectos

1. O inicio do Renascimento tecnol6gi- | cientifico e tecnoldgico... assim a principio a gente no
co e cientifico vai nem se prender a nomes e a datas que n&o importa

2. Avancos tecnoldgicos e cientificos mas assim os principais aspectos... 0 que impulsiona-

] ) ram o Renascimento cientifico e tecnoldgico e assim

3. Confronto da Igreja e tecnologia quais foram as suas contribuicdes pra humanidade e

4. Ainfluéncia da Igreja na humanidade | @lguns conflitos que houveram entre a Igreja e alguns
cientistas da época e por ai vai... /.../ (linhas 03-08)

Podemos perceber que A6 faz mencgao a todos os tépicos do roteiro, com excecao
ao ultimo toépico (A influéncia da Igreja na humanidade). Possivelmente, este tdépico ndo
foi mencionado porque néo se tratava de um item a ser exposto pelo grupo, mas para ser

discutido por toda a sala, conforme podemos observar no exemplo abaixo:

Exemplo 09: Seminario 4

126 A6: /...I ai pra pra finalizar assim tirando o comentario de cada um da
127 gente a gente fez uma pergunta preparou uma pergunta sobre a influéncia da
128 Igreja na humanidade /.../

Comparando o texto oral e o texto escrito (roteiro), podemos constatar que o
sequenciamento da exposi¢do dos alunos segue o plano previsto pelo roteiro. Vejamos

como os alunos fazem a introducédo dos topicos a serem abordados.

Quadro 08 — Topicos do roteiro e trechos das exposi¢des dos alunos do seminario 4

Topicos do roteiro Trechos da exposi¢éo Aluno

1. Olinicio do Renascimen- | O renascimento tecnoldgico ele comegou é:: com as

to tecnoldgico e cientifico | primeiras navegacdes /.../ (linha 09) ALL

Claro que com o Renascimento tinha que ter a evolugéo

2. Avancos tecnoldgicos e ; , . )
essas coisas assim... eu vou dar alguns tipos de avanco | Al2:

cientificos tecnolégico e depois cientificas /.../ (linhas 26-27)
3. Confronto da Igreja e Eu vou falar de alguns conflitos da Igreja com a ciéncia... .
. : Al3:
tecnologia /.../ (linha 80)
4. A influéncia da Igreja /...l a gente fez uma pergunta preparou uma pergunta sobre AG:
na humanidade a influéncia da Igreja na humanidade /.../ (linhas 127-128) '

Através da andlise dos exemplos acima, pudemos perceber que o roteiro ndo tem
um papel muito relevante para os seminaristas. Sua subutilizacdo indica que este texto

serviu principalmente para o cumprimento da tarefa didatica proposta, ou seja, o aluno o
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faz para satisfazer um pedido do professor e ndo para o utilizar como um texto escrito de
apoio, ao qual se pode fazer referéncia sempre que um novo tépico for introduzido. A
referéncia ao roteiro tanto no momento da introducdo do seminario como nas mudancas
de tdpico parece ser uma prética letrada nao conhecida dos alunos.

Nos exemplos analisados, com excecdo do primeiro seminario, o roteiro €&
subutilizado, fazendo-se referéncia a ele apenas de forma indireta no inicio e no curso
das exposicbes. Como os seminaristas ndo fazem referéncia direta ao roteiro, fica a
critério dos alunos que o recebem ler ou ndo seu conteudo. Do mesmo modo, vimos que
a introducdo dos topicos, em geral, segue a ordem pré-estabelecida do roteiro, o que
indica que houve um planejamento da forma com que os tépicos seriam abordados pelo
grupo. Concluimos, portanto, que o roteiro teve a finalidade de “planejar” o seminario,
mas néo de “ser usado” no (durante o) seminario.

Além do roteiro, os alunos foram orientados para que produzissem esquemas
norteadores da fala contendo palavras-chave, recorrendo a eles para se lembrarem do
gue iam falar ou para dar seqiencialidade a exposicao individual. Vejamos um desses

esquemas no exemplo 10 a seguir:
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Exemplo 10 — Esquema de uma aluna do seminario 03%":

3 Infelizmente, s6 tivemos acesso aos textos individuais de dois alunos, os outros textos ora foram
extraviados, ora os alunos n&o quiserem disponibilizar ao OP.
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O contetdo do esquema aparece na exposicdo da aluna, o que mostra a
utilizacdo sistematica do texto escrito individual, conforme podemos observar no quadro

09 abaixo:

Quadro 09: Esquema individual que aparece na exposicdo oral de A8 do seminario 03

Anotacfes Escritas (esquema)

Trecho da exposicéo oral

¢ O pré-renascimento € o inicio
apesar da forte influéncia
medieval

/...l como Deise falou o pré-renascimento ou o
trecessento como o préprio nome ja fala é o inicio
do:: Renascimento artistico ai assim ainda tem
muita influencia da pintura medieval /.../ (linhas 33-
35)

o Criticavam a visao restrita da
Igreja, e tinham paixao pelos

autores da antiguidade classica.

/...I s6 que eles ja comecavam a criticar mais a
Igreja e ja tinham uma grande paix&o pra:: antigui-
dade classica é por isso que 0 Renascimento é
também chamado por classicismo /.../ (linhas 36-
38)

eNa pintura destacou-se
principalmente “Giotto de
Bondone” técnica do afresco.

na pintura no tempo do trecessento quem se
destacou mais foi principalmente Giotto de
Bondone ele tinha a técnica do afresco que ele
fazia pinturas mais em paredes /.../ (linhas 44-46)

eele dava vida, movimento e
expressdo as figuras e as
cenas que pintou

/...I ele sempre tentava dar vida emocéo essas
coisas ao personagem nao era uma coisa morta
como () ndo tem muita vida muita: muita coisa
parece mais festa de crianca pequena sabe /.../
(linhas 46-48)

einicio das idéias humanistas

/...I ai... foi nesse ano também que comecgou o inicio
das idéias humanisticas como Deise falou que
como se vocé o homem a principal criatura que
Deus criou... /.../ (linhas 48-50)

equatrocento: técnicas
aproximando-se da ciéncia,
geometria e reproduzia na tela
cenas tridimensionais

/.../ o quatrocento que é o segundo periodo do
Renascimento eles ja tinham técnicas que se aprox/
é tentavam se aprofundar/ se aproximar da
ciéncia... eles usavam muito a geometria e::
reproduzia na tala cenas tridimensionais... /.../
(linhas 50-53)

epintura em cavaletes

ai no tempo do quatrocento eles comecaram a
pintar mais em cavaletes ai isso ja deu uma certa
liberdade a pintura artistica... /.../ (linhas 55-56)

egrandes artistas desse periodo:
- 0 arquiteto Fillipo Brunelleschi,
sua obra foi a gigantesca cupula
da catedral de Florencga

- ha pintura destaca-se:
Brunellischi, Donatelo, Mascio,
Fran Angélico e Sandro Batticelli
que é o autor do Nascimento de
Vénus

/...I os grandes nomes artisticos desse periodo foi o
arquiteto Fillippo... Fillippo Brunelleschi sua obra
mais expressiva foi a gigantesta clpula da: da
Catedral de Florenca Florenca é a cidade que: tem
mais obras artisticas sé que Roma ainda tem mais
em segundo lugar fica Florenca... e na pintura
destaca-se Brunelleschi também Donatello Mascio
Fra Angelico Sandro Bot/ Sandro Botticelli que é o
autor... /.../ (linhas 56-61)

Podemos verificar que a exposicdo oral de A8 tem uma forte relacdo com a
escrita, porém aquela ndo chega a ser uma reproducéo ipsis litteris desta, nem mesmo
uma fala memorizada ou leitura oralizada. A exposicdo da aluna tem aparéncia de fala
espontanea, uma vez que esta parece ser o ideal para a situacdo de linguagem em

questdo (GOFFMAN, 1983). A8 usa o0 esquema para guiar sua fala e para dar
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sequencialidade a sua exposi¢do. Isso mostra como a escrita é central para a acdo dos
alunos no seminario, 0 que o torna um verdadeiro evento de letramento (Barton &
Hamilton, 2000).

Apesar de haver uma leitura seletiva para a construgao textual do esquema, A8
parece ter utilizado apenas um texto-base do livro didatico para a producao do seu texto
escrito e para o planejamento de sua exposicao oral, ignorando os textos lidos e fichados
em sala de aula. Tal como ocorre com o roteiro, inferimos que os alunos apenas
produziram o fichamento como cumprimento de uma tarefa didatica, ou seja, a execucao
de uma atividade escolar requerida pelo professor (jA que na escola este manda e os
alunos tentam fazer o que ele pediu, pois tem autoridade pedagdgica para isto (CHA-
RAUDEAU, 1984; PINTO, 1999) e ndo como estratégia para sistematizar informacdes e

preparar o seminario. Vejamos o texto-base da exposi¢cdo de A8 no exemplo 11:

Exemplo 11 — Trechos do livro que serviram de texto-base para a exposicdo oral de A8 (DIVALTE,
2005: p. 102)

- s trarca (1304-1374), considerado “pai do humanismo”; e Gio-
0 e Renascimento vanni Boccaccio (1315-1375), autor de Decameron.
Na pintura, destacou-se principalmente Giotto di Bon-

' nos /s 1997

O Quattrocento
FERS T Durante o Quattrocento, 0s artistas procuraram aperfei-

goar suas técnicas aproximando-se da ciéncia. Os pintores pas-

saram a fazer uso da geometria e criaram a perspectiva, recur-

sayi it e permitia reproduzir na tela cenas tridimensionars.
Se durante o Trecento predominavam o afresco e 2 nin-

Vejamos através do quando 10 “Comparacgéo de trechos do LD com as anotac¢des
escritas de A8” a utilizacdo que A8 fez do LD de Histéria para a producéo do esquema e,

conseglentemente, para a producéo da exposicao oral:
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Quadro 10 — Comparacao de trechos do LD com as anotacdes escritas de A8

Trecho do LD que serviu de texto-base para A8

Anotacdes Escritas

Os anos 1300 (Trecento) sao considerados, por
alguns estudiosos, o momento inicial do
movimento. Contudo, 0s representantes do
Trecento, embora ainda carregassem tracos
medievais muitos fortes, ja apontavam para uma
nova forma de expressao artistica .

¢ O pré-renascimento € o inicio, apesar
da forte influéncia medieval

Além disso, criticavam a visao restrita da Igreja,
enalteciam o espirito de investigacédo e
revelavam intensa paixao pelos autores da
Antiguidade Cléssica.

e Criticavam a visao restrita da Igreja, e
tinham paix&o pelos autores da
antiguidade classica.

Na pintura destacou-se principalmente Giotto di
Bondone (1266-1337), que explorou a técnica do
afresco...

eNa pintura destacou-se principalmente
“Giotto de Bondone” técnica do afresco.

Em vez dos personagens rigidos da arte
medieval, Giotto esfor¢cou-se para dar vida,
movimento e expressao as figuras e as cenas
que pintou.

eele dava vida, movimento e expressao
as figuras e as cenas que pintou

Obs: N&o ha nenhum trecho no LD que faga
referéncia ao inicio das idéias humanistas.

einicio das idéias humanistas

Durante o Quattrocento, os artistas procuraram
aperfeicoar suas técnicas aproximando-se da
ciéncia.

e quatroceno: técnicas aproximando-se
da ciéncia, geometria e reproduzia na
tela cenas tridimensionais

Se durante o Trecento predominavam o afresco
e a pintura em madeira, agora os artistas
preferiam pintar em telas de tecido resistente
apoiadas em cavaletes.

epintura em cavaletes

Entre os grandes artistas do periodo, vale citar o
arquiteto Fillipo Brunelleschi, cuja obra mais
expressiva foi a gigantesca clpula da catedral
de Florenca. Entre os escultores, destacou-se
Donatello. Na pintura, despontaram Masaccio,
Sandro Botticelli — autor do Nascimento de
Vénus -, Paolo Uccelo, Fra Angelico e Andréa
Mantegna.

egrandes artistas desse periodo:

- 0 arquiteto Fillipo Brunelleschi, sua
obra foi a gigantesca cupula da catedral
de Florenca

- ha pintura destaca-se:

Brunellischi, Donatelo, Mascio, Fran
Angélico e Sandro Botticelli que é o
autor do Nascimento de Vénus

Conforme podemos observar no quadro 10, o aluno provavelmente fez uso de

apenas um texto-base para a producéo de seu esquema e de sua exposi¢ao oral. Assim,
os textos fichados durante as aulas prévias ndo parecem ter utilidade para as producbes
de A8, o0 que demonstra uma falta de entendimento real do fichamento como estratégia
escrita de sistematizagdo de conhecimentos. Assumimos que as orientagcdes e atividades
nas aulas anteriores ao seminario podem nado ter sido suficientes para os alunos
perceberem a fungdo do fichamento, jA que, em geral, esta pratica ndo faz parte do
letramento escolar, mas do letramento académico. Portanto, ao ensinar o fichamento,
torna-se necessério que o professor deixe claro que esta producdo ndo serve apenas
para demonstrar o cumprimento de uma atividade didatica e que enfatize, sobretudo, a
funcionalidade deste género: sistematizar informacdes provenientes de diferentes fontes

para servir de base para o planejamento, produgdes textuais e apresentacdo do seminario.
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Pode-se inferir que, para o evento semindrio, os alunos geralmente sé utilizam um
texto-base, isto €, uma Unica referéncia para apoiar suas produgdes textuais, indicando um
suposto imediatismo e pouca profundidade conteudistica peculiar as atividades
desenvolvidas no Ensino Médio. Vejamos outro exemplo de texto individual (esquema)
usado no momento de uma exposigéo oral.

Exemplo 12 — Esquema de A12, integrando do grupo do seminario 04

[sislielials]s]ie] DATA [

O\&mwww ngmﬂmw
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Quadro 11 — Comparacéo de trechos do LD, anotacdes escritas de A8 (seminario 4) e seu texto oral

Trechos do LD que serviram de
texto-base para A8

Anotacdes escritas

Exposicao oral

...a bussola magnética, permitin-
do as facanhas da navegacado

e A blssola magnética permi-

/...l eu vou dar alguns tipos
de avanco tecnoldgico e
depois cientificas... os tecno-
I6gicos por exemplo a

. N = ti mai facili n > ; .
gue abriram o globo a exploracdo ngve aages acilidade a5 passola gue serviu muitos
européia... 9a¢ para as navegacdes deles

pra eles se guiar essas
coisas... /.../ (linhas 26-29)
...a polvora, contribuindo para o A D6lvora Obs: A8 néo falou sobre a
fim da velha ordem feudal... P pélvora.
/...l o relégio... que antiga-
¢O relégio mecanico uma|mente eles era:: conduzido

...0 relégio mecénico, fator de
decisiva mudanca nas relacdes
entre o ser humano e o tempo...

descoberta decisiva mudan-
¢a nas relacdes entre o ser e
0 tempo, dai entdo o povo
deixou de ser monitorado
pela Igreja que tocava o sino
dando as horas

assim pelo pela Igreja pelo
sino da Igreja hora de
almocar essas coisas... af
agora com o reldgio eles
foram tendo sua prépria hora
sabe fazendo suas coisas...
/... (linhas 29-31)

...a imprensa (o autor se refere
aos tipos moveis de impresséo,
inventado por Gutenberg), que
produziu um fabuloso aumento no
aprendizado, levando tanto as
obras classicas como as moder-
nas a um publico cada vez mais
amplo...

e A imprensa que dai aumen-
tou a aprendizagem, impri-
mindo tanto obras classicas
como as modernas e
politicas

/..l a imprensa... que dai
aumentou a aprendizagem
gue era estilo um jornal ...
que fizeram maquinas de
imprensa pra coisa politica
classica modernas... /.../
(linhas 32-34)

A observacéo do quadro 11 “Comparacgéo de trechos do LD, anotagfes escritas de

A8 (seminério 4) e seu texto oral permite recuperar a utilizagcdo do texto-base feita por A8
nas producdes de seu esquema e da sua exposicao oral. Verifica-se que ha uma variacao
gradativa no estilo dos textos, indo desde uma linguagem mais formal (trechos do LD),
até um estilo mais informal (exposicdo oral), sugerindo pouca vivéncia do aluno em
adaptar os diferentes estilos a diferentes situagdes de uso da fala permeada pelo texto

escrito.

5.2 As préticas de letramento nos textos escritos dos alunos para o
seminario

Conforme ressaltam Ivanic & Ormerod (2000: 91), as préaticas de letramento
também podem ser inferidas a partir de caracteristicas presentes nos textos escritos
produzidos pelas pessoas. Textos escritos, segundo os autores, sdo artefatos de
letramento, e como tal, podem ser analisados de duas maneiras: i) como objetos textuais

gue carregam significados sobre um tépico e refletem os processos de construcdo de
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sentidos e ii) como objetos materiais que refletem e antecipam processos fisicos (IVANIC
& ORMEROD, 2000: 96). E com base nestas duas formas de andlise descritas pelos
autores que iremos investigar algumas préaticas de letramento presentes nos roteiros e
nos esquemas produzidos pelos alunos para o evento seminario.

Conforme podemos verificar no exemplo 14, ha uma rasura no titulo do roteiro:

Exemplo 14 - Recorte que mostra a rasura no titulo do roteiro do seminario 03.

SEMIBINARIO: Renascimento Aspecto-artistico e cultural

Trata-se do apagamento com caneta de uma silaba digitada por engano na
palavra “semindrio”. Isso mostra a percepgdo dos alunos sobre a importdncia da
“correcao” exigida pela escola de modo geral.

Ha um outro apagamento, desta vez feito no roteiro do seminario 02, conforme

podemos observar no exemplo 15 abaixo:

Exemplo 15 - Recorte que mostra a rasura no roteiro do seminario 02.
e Declinio do Feudalismo
o By _usia

@ A Vigeda

ronmnmass Maritinra o Finvaasi
iXpansao viaritima e Comercia
i meirci

&
1l

O apagamento que ocorre no roteiro do seminario 02 ndo serve ao mesmo
proposito da rasura presente no roteiro do seminario 03, isto &, corrigir a grafia de uma
palavra. Trata-se da exclusdo de um tépico do roteiro (A Igreja Catélica). Isso ocorreu
porque um dos membros do grupo desistiu de participar da apresentacao do seminario 02
pouco antes do evento comecar. Desse modo, os demais integrantes nao tiveram tempo
de reformular o roteiro (reimprimindo-o0) e decidiram simplesmente apagar o tépico. Isso
mostra que os alunos desse seminario dividiram entre si 0s tOpicos e se prepararam para
apresentar apenas a sua parte, pois parece que néo se sentiram confiantes para abordar
a parte que pertencia a outro membro do grupo.

Os exemplos 16 e 17 a seguir, revelam, em certa medida, a compreensédo que o0s

alunos tém da indicacéo das referéncias utilizadas para a produgédo do seminario.
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Exemplo 16 - Roteiro do seminério 03

SEMIBINARIO: Renascimento Aspec

Os patrocinadores das obras

Os trés periodos do Renascimento

As pinturas e suas principais caracteristicas
As outras artes alem da pintura

i, R s R

e o o o

Exemplo 17: Parte da bibliografia utilizada pelo grupo do seminario 03

Os alunos néo incluiram no roteiro a citagdo de um livro didatico que serviu
referéncia para o seminario em questdo. Os alunos a anotaram em um pedaco de folha
de caderno a entregaram apenas ao OP no decorrer da exposi¢do. Logo, a audiéncia ndo
teve acesso a essa outra referéncia utilizada como um dos textos-base para o seminério
3, 0 que demonstra a pouca importancia ou ndo compreenséo da fun¢éo da indicacdo da
fonte de pesquisa pelos alunos na escola. Possivelmente, isso ocorre porgue a indicacado
das referéncias nado faz parte do repertério de praticas de letramento vivenciadas pelos
alunos em fase escolar, ou seja, ndo é cobrado aos alunos que o facam. Este fato parece
reforcar o que Verret (apud BRONCKART & GIGER, 1998) destaca como uma das
caracteristicas do saber didatizado: a despersonalizacao, isto é, a dissociacdo do saber
da pessoa que o produziu ou do pensamento de onde ele se originou.

Podemos perceber um certo grau de informalidade conferido ao roteiro do
seminario 03 pela variagdo do meio de escrita (manual e digitado, exemplos 16 e 17),
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pela auséncia da identificacdo da instituicdo escolar no roteiro, pela separacdo da
bibliografia em suportes diferentes (na folha do roteiro e em um pedaco de folha de
caderno), pelo proprio tipo dos suportes (papel de cor rosa® e pedaco de folha de
caderno), e pela rasura (exemplo 14, p. 77) e risco (exemplo 18 abaixo) observados.

Exemplo 18 - Risco no suporte da indicacédo de parte da bibliografia.do seminario 03.
CarTeiN Gliesks waleua QAbal:

PP AR N PR

Ha variacdo nos tipos e na cor dos suportes utilizados para a producdo dos
roteiros dos seminéarios 01, 02 e 04, conforme podemos observar no exemplo 19 que

segue:

Exemplo 19 — Roteiros dos seminarios 1,2 e 4

Aspecto politi ial A7 At s cAmme s

A ldade Meidia

1. Aumento da populacio

2. ACrise do feudalismo

3 As Cruzadas

4O Surgimento da Burguesia
5. Formagio dos Estados Nagdes
& R do qua Sk

BIBLIOGRAFIA

T J;m«,?y,cﬂ(/ W0 S AR
vMﬁWJ VUnrities
00 'J(g'\.w{’,'\ 5 vae‘-ik'{ﬂr,‘\

0 dgrudo o dumangiodi o8

Figura 1. Roteiro do seminario 1 Figura 2. Roteiro do seminario 2 Figura 3. Roteiro do seminario 4

A folha de cor azul utilizada para a impresséo do roteiro da equipe do seminario 1
confere um certo tom de informalidade ao semindrio, assim como ocorreu com o roteiro
na cor rosa do seminario 3 (exemplo 16, p. 80), pois € convencionalizado que os
trabalhos escolares sejam produzidos em folhas de papel de cor branca, tinta azul ou

preta sem o uso de imagens ou figuras. Ja a figura 3 (exemplo 19) mostra que o grupo do

% E interessante notar que o grupo do seminario 03 era constituido apenas por meninas, o que
deve explicar a escolha pela cor rosa do suporte (exemplo 16, p. 80), ja que em nossa cultura,
esta cor estq associada diretamente ao sexo feminino. A cor azul, por sua vez, presente no
suporte do roteiro do seminéario 01, é geralmente associada a figura masculina. O grupo deste
Ultimo semindrio era constituido apenas por meninos. J& o grupo do seminario 02 era composto
por representantes dos dois sexos (2 meninas e 1 menino), o que deve ter influenciado na escolha
de uma cor neutra, como a branca.



82

seminario 4 usou como suporte do roteiro o quadro branco de sua prépria sala de aula.
Possivelmente os alunos deste grupo néo tiveram tempo de digitar e imprimir o roteiro em
uma folha de papel, como fizeram seus colegas nos trés primeiros seminarios. Na escola
em que estudam, estes alunos tém acesso a computadores bem como a impressoras e
folhas de papel, portanto, a auséncia de recursos nédo pode ser apontada como a causa
da utilizagdo do quadro branco como suporte para o roteiro. O tempo, portanto, interferiu
nas praticas de letramento destes alunos, pois afetou a estrutura fisica do roteiro.

Os textos que serviram de esquema apresentam uma mudanca material com

relacdo aos roteiros. Vejamos o exemplo 20 abaixo:

Exemplo 20 — Esquemas de alunos do seminério 3

EEIEE L /
Q&O“‘Q ApL_2A o Desa, o ijvolyl‘wn)(;

Tordre. quu gL e A ;
¥ MW oreiSie. vvain Jozdidlackss voo

o M2

m%pm #

bt i w\mw

e &no?%wmua %o o;:(ednwﬁa oy mﬁ:‘

ﬂm.«b.ul & raaals neadien 'n Guumoninly, | diadabris
iy wnzulag ngaloads W el Ui
) {:\edm mw#\m dovalanaoeas o

Figura 4. Esquema de A8 do seminério 3 Figura 5. Esquema de A12 do seminério 3

Os esquemas foram produzidos em folhas de caderno com caneta esferografica e
ndao em papel A4 como os roteiros dos trés primeiros seminarios. Isso ocorre porque,
enquanto o roteiro é produzido para ser entregue a todos da sala, inclusive ao professor,
0 esquema é de uso pessoal, isto é, apenas o aluno que o produziu vai ter acesso a ele.
Como os alunos, nos seminarios, estdo numa situacdo de avaliagdo e o roteiro chega as
mao do professor (o avaliador da aprendizagem), eles procuram conferir a este texto
maior formalidade do que ao esquema: impressdo em fonte Times New Roman sem
muita variacdo de tamanho, cor de fonte Unica (preta), folhas de papel A4, melhor

alinhamento do texto etc®.

¥ Ver exemplos 02 (p. 64), 05 (p. 66) e 06 (p. 68).
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Na figura 05 (ex. 20), podemos constatar que o suporte do esquema de Al12 (folha
de papel de caderno escolar) encontra-se rasgado na parte inferior esquerda. O aluno
nao se preocupou com este detalhe, uma vez que apenas ele iria usar o texto. Portanto, o
tipo de uso que se faz do texto e o tempo disponivel para produzi-lo interferem nas
praticas de letramento dos alunos.

O carater individual que o esquema assume pode ter sido decisivo no momento
em que o OP solicitou aos alunos e poucos forneceram o material — sendo de natureza
privada, o aluno teme o julgamento no que ele considera uma escrita muito confessional

e ndo impessoal como, em principio, poderia ser.

5.3 Ainteracdo aluno x professor e aluno x aluno: o contexto situacional do
seminario

No contexto de sala de aula ha basicamente a presenca de dois atores sociais: 0
professor e seus alunos. Durante uma aula expositiva, esses dois atores desempenham
respectivamente os papéis de expositor e ouvintes ratificados. No seminario, porém,
forma-se uma estrutura de participacéo diferente: um grupo de alunos assume o papel de
expositor e o professor e demais alunos, o papel de audiéncia. Todavia, o professor é
mais que um membro da audiéncia, € também a pessoa responsavel por avaliar o
desempenho dos alunos e por coordenar os seminarios: chamar os alunos a frente da
sala, controlar o tempo, fazer com que se cumpram as orientagdes previamente estabele-
cidas em aula etc. Logo, o professor muitas vezes é o ouvinte enderecado. Além disso, é
o professor que decide sobre a metodologia de ensino que é utilizada em sala de aula, ou
seja, € ele que decide se o0 ensino se dara através de aula expositiva, leitura, resolugéo
de exercicios, dramatiza¢des, discussdes, seminarios. Se é o professor que decide sobre
a utilizacao de seminarios em sala de aula, é ele também quem da aos alunos o papel de
expositores, de falantes primarios, nos termos de Bulblitz (apud REINALDO, 1994).

No exemplo 21, podemos observar uma mudanga momentanea de alinhamento
(GOFFMAN, 1979: 75), ou seja, uma mudanc¢a na proje¢éo da identidade dos participantes

do evento. Vejamos:

Exemplo 21 - Seminério 1

43 A2 Igreja: o: ponto de vista:: o alvo da Igreja era tomar a Terra Santa da méo do::s dos

44 que professor?

45 P: [Dos mugulmanos

46 Al: [Dos mucgulmanos

47 A2 [dos mugulmanos ndo era?... ai o ponto de vista da Igreja era tomar a Terra

48 Santa das mé&o dos mugulmanos... ai esse povo que vivia na rua é:: nesse tempo
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Neste exemplo, A2 era responsavel pela situacdo de ensino e tinha o papel de
expositor, enquanto os demais alunos e o professor tinham o status ora de audiéncia, ora
de ouvintes enderecados. Porém, ao surgir uma duvida do expositor durante o evento:

“/.../ o alvo da Igreja era tomar a Terra Santa da méo do::s dos que professor?” (linhas

43-44), este volta momentaneamente ao seu status de aluno, e o professor, que antes
fazia parte da audiéncia, reassume sua posi¢cdo de docente, uma vez que ele esta ali
também para esclarecer as eventuais duvidas que surgirem durante a exposi¢cao dos
alunos. O professor, pelo carater institucional e pela autoridade pedagdgica, é, em tese,
alguém que possui os saberes/conhecimentos que compdem a situacdo de ensino e isso
€, evidentemente, reconhecido pelos alunos, dai o fato de o professor ser tomado como
ponto de referéncia quando surge alguma davida. Em certo sentido, € o professor que
“autoriza” e legitima o saber que é veiculado no seminério pelos alunos. No exemplo 21,
podemos observar que tanto o professor como Al fornecem ao mesmo tempo a resposta
requisitada pelo expositor (ver linhas 45 e 46). No entanto, quando isso ocorre, confia-se
mais nas respostas do professor, o que foi possivel verificar pelo direcionamento do olhar
dos alunos para o professor nessas ocasifes. Vejamos, a seguir, um outro exemplo que

destaca a legitimacg&o do conhecimento pelo professor em sala de aula:

Exemplo 22 — Seminério 1

137 Al /.../ aquela questdo de renascer 0 hascer de novo... era a questado entdo o
138 professor falou pra mim... numa das nossas discussdes que numa época anterior a
139 essa aqui que eles viviam que a gente tava falando agora... eram épocas bem
140 interessantes né tinha uma... que eles falavam que eles tinham conhecimento ( )
141 falava da Grécia nao era professor? eles tinham aquele conhecimento todo... mas
142 chegando a essa época agora

143 P: a Antiguidade Classica
144 Al: isso ai tem essa época agora que a gente... /.../

Em “/.../ era a questdo entdo o professor falou pra mim... numa das nossas

discussbes /.../” (linhas 137-138) o aluno mostra uma reafirmacdo da sua exposicao pelas
palavras do professor, ou seja, atribui ao que diz uma maior validade, pois tem a
legitimacdo assegurada pelo principal responsavel pela situacdo de ensino na escola.

No trecho “numa época anterior a essa aqui gque eles viviam gque a gente tava

falando agora... eram épocas bem interessantes né? tinha uma... que eles falavam que

eles tinham conhecimento (_ ) falava da Grécia ndo era professor?” (exemplo 22, linhas

138-141) Al nao se lembra ou ndo consegue nomear o periodo que serve de inspiragédo
para 0 Renascimento “a Antiguidade Classica” e recorre ao professor para que este
intervenha na sua exposi¢cdo. Ao mesmo tempo, Al aproveita para verificar se o que o

esta dizendo esta certo: “ndo _era professor?”, re-enquadrando os papéis. O professor,
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visando preencher a lacuna aberta na exposicdo de Al, como também garantir que a
atividade didéatica tenha éxito, fornece a informacdo necesséria, pois no seminério, o
professor parece estar preocupado com duas coisas: primeiro, esperar que 0 seminario
seja suficientemente bom para que a aprendizagem dos alunos da sala ocorra e
segundo, avaliar o desempenho dos grupos para atribuir uma nota ou conceito.

Nos seminarios deste estudo, € comum que 0s alunos, ao ndo estarem muito

seguros sobre o que estdo dizendo, perguntarem: “ndo € professor?”, ou simplesmente

observam a fisionomia deste para obter um feedback positivo ou negativo e poder dar
sequéncia a exposicdo. No evento seminario, o professor ndo € um ouvinte qualquer, é
alguém que possui, além da autoridade pedagdgica, o conhecimento de sua disciplina e
por isso pode autoriza-lo.

O exemplo 23 a seguir mostra o status de detentor do saber do professor, mesmo
em um evento como 0 seminario em que 0s expositores (alunos) assumem a

responsabilidade pela situacdo de ensino.

Exemplo 23 - Seminario 2

136 A2: Esse negécio do mercenario professor eu ndo entendi muito nédo

137 P: O me-ce-na-to

138 A9: O mercador

139 P Nao na realidade é porque tem uma palavra mercadores e uma palavra uma palavra
140 mercenario

141 A9: Elatrocou

142 A2: E o que é mercenario?

143 P: Mercenario é o que recebe... pra por exemplo na/ mercenario € mais ou menos o
144 seguinte... os reis principalmente quando surge o Estado Nacional ndo existia é:: o
145 exercito nacional /.../

Neste seminario, A5 e A7 eram 0s expositores e tinham, portanto, o papel de
especialistas (nos termos de SCHNEUWLY et al, 2004). No entanto, A2, que faz parte da
audiéncia, dirige uma pergunta ao professor e ndo aos alunos responsaveis pelo
seminario 2. Nesse momento, A2 ndo reconhece A5 e A7 como “especialistas” ou
responsaveis pela situacao de ensino e faz com que o contexto seja redimensionado,
instaurando uma estrutura de participacao semelhante a de uma aula expositiva, em que
o professor € quem sabe e é, portanto, a pessoa mais indicada para esclarecer as
eventuais dividas que surgirem, ja que esta é sua principal funcao.

O professor, por sua vez, desejando que o objetivo da atividade seja cumprido (a
aprendizagem do contetdo pelos alunos), toma seu posto de docente e fornece a

resposta requisitada pelo aluno: “Mercendrio € o0 que recebe... pra por exemplo na/

mercenario € mais ou menos o seguinte /.../” (linhas 143-144, exemplo 23). Talvez haja

uma regra técita da interacdo em sala de aula onde o professor precisa manifestar-se de
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qualquer maneira para legitimar sua posi¢cdo, pois ndo responder a pergunta poderia
sugerir que ele ndo soubesse a resposta e assim ameacar sua face (GOFFMAN, 1967).
Vejamos, no proximo exemplo (24), como a pergunta feita por um aluno

estabelece uma nova estrutura de participacdo no evento.

Exemplo 24 — seminario 3

13 A9 /../as artes elas foram patrocinadas pelos/ por

14 grandes... como é que eu posso dizer? Por familias bem poderosas assim... sim
15 professor... eu ia lhe perguntar esse 0 mecenato porque... as familias usavam o
16 mecenato pra patrocinar os artistas e os intelectuais né? né isso? Mecenato é s esse
17 negécio né da::?

18 P Essa palavra essa essa palavra mecenas... /.../

Neste exemplo podemos observar que A9 faz uma pergunta ao professor bem no
inicio de sua exposi¢cdo. Desse modo, A9 acaba comprometendo sua posi¢cdo de
expositor (especialista), ou seja, alguém que deveria saber o significado de termos
essenciais de sua exposicdo como a nogdo de mecenas, uma vez que 0 seminario em
questdo tratava do aspecto artistico do Renascimento. A9 claramente redefine o
contexto: o de um semindrio para o de uma aula expositiva dada pelo professor.

No exemplo 25 a seguir, os alunos discutiam uma pergunta feita pelo OP
(observador participante) sobre as artes. Como provocagdo para discussdo, o OP
pergunta aos alunos por que, em um contexto de repressdo, a nudez era aceita pela
Igreja na época do Renascimento. Apos Vvarias hipéteses discutidas pelos alunos, A3 se

dirige da seguinte forma ao professor:

Exemplo 25 — seminario 3

527 A3: Diga ai qual a verdadeira va
528 P: Eu eu nédo a gente ta... [estamos todos no meio de uma discussao

Neste exemplo, o professor ndo atende a solicitacdo de A3, pois, se o fizesse,
“quebraria” a atividade didatica que estava em andamento: a discussdo. Com esse
pedido, A3 demonstra que quem tem a autoridade para dar a palavra final é o professor.
Porém, na discussao, o que se pretende ndo é apenas chegar a respostas “certas”, mas
desenvolver a capacidade de argumentacdo, de defesa de um ponto de vista baseada
em evidéncias escritas, uma pratica de letramento importante tanto no dominio escolar
como em outros dominios da vida contemporanea.

Os exemplos analisados mostram que a interacéo professor-alunos deve ser uma
das preocupacdes do professor que pretende ensinar o seminario, em outras palavras, o

professor deve oferecer as condi¢cdes necessarias para os alunos realizarem este evento
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livros didaticos como base para a apresentacdo dos semindrios, pois ndo constavam
referéncias de textos provenientes de outras fontes, nem mesmo o0s textos que o
professor distribuiu em sala, extraidos de revistas e do livro de Gaarder (1995), como
podemaos verificar no quadro 13 a seguir:

Quadro 13 - Referéncias bibliograficas presentes nos roteiros que os alunos entregaram durante
os seminarios®.

e SEMINARIO 1: RENASCIMENTO — ASPECTO POLITICO-SOCIAL

GARCIA, DIVALTE. ~HISTORIA: SERIE NOVO ENSINO MEDIO. EDICAO
REFORMULADA. SAO PAULO,
ATICA, 2005.

e Seminario 2: Renascimento — aspetos comercial e urbano

GARCIA, Divalte. Historia: série novo ensino medio. Edicdo reformulada. Séo Paulo,
Atica, 2005.

SCHNEEBERGER, Carlos Alberto. Mega Desafio do Estudante. 1° ed. Atualizada.
Ridel: Sado Paulo, 2005.

Programa Educacional do 3° Milénio. Sdo Paulo: DLC, 2001.

e Seminario 3 — Renascimento: Aspecto artistico e cultural

GARCIA, Divalte. Historia: série novo ensino meédio. Edi¢do reformulada. Sdo Paulo:
Atica, 2005.

COTRIN, Gilberto. Histéria global: Brasil e Geral. Sdo Paulo: Saraiva, 2002.

e Seminario 4 — Renascimento: aspectos tecnolégico e cientifico

GARCIA, Divalte. Historia: série novo ensino médio. Edicdo reformulada. Séo Paulo:
Atica, 2005.

CHALITA, Gabriel. Vivendo a filosofia. 2 ed. Sdo Paulo: Atual, 2004.

O néo uso de textos pertencentes a outras instancias ou campos de producéo de
saberes (no dizer de BOURDIEU, 1994), talvez indique a falta de familiaridade que o
aluno tem em mobilizar conhecimentos que ndo sejam da instancia escolar, ou seja, do
saber ja didatizado para uma situacao de ensino. Como pudemos observar no quadro 13
acima, a referéncia mais utilizada foi a de Garcia (2005), livro de histéria adotado para o
ano letivo da turma.

Como vimos no item 2.1 (p. 28-30), os saberes se diferenciam conforme forem as
praticas de cada instadncia que os produzam e utilizam, pois 0s conhecimentos s&o

produzidos para atender ao propésito de cada uma delas, podendo, no entanto, manter

' Com excecgdo do seminario 4 em que ndo houve entrega de roteiro. Para obter a bibliografia foi
preciso solicita-la aos alunos do grupo em um momento posterior a apresentagdo do seminario.
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relagcdes com saberes de outros dominios sociais (BRONCKART & GIGER, 1998). Assim,
por exemplo, a escola pode utilizar a ciéncia como fonte de empréstimo, porém, os
saberes utilizados pela instancia cientifica sera diferente daqueles utilizados na sala de
aula, pois enquanto a primeira tem por objetivo o avan¢o da prépria ciéncia, a segunda
pretende viabilizar o processo de ensino e aprendizagem. Portanto, os saberes transitam
sim de uma instancia para outra, mas ndo sem sofrerem reconfiguracdes e adaptacoes.

Os livros didaticos, feitos especificamente para auxiliar o professor no processo de
ensino/aprendizagem nas aulas, tiveram a mesma funcao para os alunos no contexto do
seminario, servindo de fonte de informacdo ou mesmo de texto-base para a situacéo de
ensino. Como pudemos ver no quadro 13 (p. 88), todas as referéncias citadas nos
roteiros indicam a utilizacdo de livros didaticos, até mesmo o livro de Chalita (2004) que
foi desenvolvido especialmente para o estudo da Filosofia no Ensino Médio. Assim, o que
ocorre na situagdo dos semindrios analisados € uma transposicdo interna, ou seja, 0
saber mobilizado pelos alunos a partir de LD e o saber apresentado e possivelmente
aprendido pelo aluno. O que se tem é uma transposi¢cao que ndo ultrapassa a fronteira do
sistema didatico, ou seja, ndo vai além do resultado da interagdo entre o professor, 0
aluno e o conteudo ja didatizado para a sala de aula.

Ja as revistas utilizadas pelo professor, pertencem ao campo da divulgacao
cientifica ampla e, portanto, ttm o objetivo de informar e apenas paralelamente de
ensinar, tendo, em geral, o professor de Histéria como publico-alvo. A referéncia as
revistas ndo aparece nas bibliografias e nem na fala dos alunos durante as
apresentacfes dos seminarios. O que reforca a hipotese de que os conhecimentos
mobilizados por eles provém, sobretudo, da prépria instancia escolar.

O filme “1492 A conquista do Paraiso”, produzido para o publico em geral, ndo
tem originalmente um objetivo didatico. O professor, no entanto, apropria-se desse
recurso para colocé-lo a seu servico numa situagdo de ensino/aprendizagem. Assim, o
filme que originalmente serviria para proporcionar entretenimento, passa a ter, na escola,
uma funcéo didatica: fornecer informacdes sobre o Renascimento para servir de subsidio
para os alunos realizarem seminarios.

Os alunos também utilizaram as aulas expositivas do professor como fonte de
conhecimento, buscando informacdes nas explicacbes dele e procurando esclarecer
eventuais dlvidas para se prepararem para 0s seminarios, como podemos observar no

exemplo 26 que segue:
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Exemplo 26 — Seminario 1

136 Al /...I esse conceito de Renascimento é mais criado assim pelos
137 artistas... aquela questdo de renascer o nascer de novo... era a questdo entdo o
138 professor falou pra mim... numa das nossas discussdes que numa época anterior a
139 essa aqui que eles viviam que a gente tava falando agora... eram épocas bem
140 interessantes né tinha uma... que eles falavam que eles tinham conhecimento /.../

Quando Al diz “a questdo entdo o professor falou pra mim... numa das nossas

discussbes que numa época anterior a essa /.../” (linhas 137-139), mostra que parte do

que diz, e possivelmente aprendeu, teve a participacdo direta do professor. Logo, oferece
indicios de que ocorreu uma transposicao interna, ou seja, uma mobilizacdo de saberes
resultante da interacdo entre professor e 0 aluno na sala de aula. A transposi¢céo, neste
caso, da-se dos saberes ensinados para os saberes aprendidos, dentro das fronteiras do
sistema didatico e, portando, da mesma instancia social, ou seja, da instituicdo escolar.
Do mesmo modo, a fala dos alunos mostra que houve uma mobilizacdo de
conhecimentos com base em filmes apresentados em sala de aula como recurso didatico
auxiliar as aulas expositivas e ao proprio LD, conforme podemos verificar nos exemplos

27, 28 e 29 que seguem:

Exemplo 27 — Seminério 1

129 Al: Cruzadas onde eles foram la pro oriente receberam/ pegavam informagdes abriram

130 comércios e eles voltaram com essas idéias e eles mostraram pra essa galerinha
131 aqui que eles precisavam abrir a cabec¢a e mudar isso tudo vocés lembram aquelas
132 herancas do Barroco aquela questdo toda que a Igreja... botava/ era ferrenha lembra
133 do filme de Martinho Lutero a mé&o no fogo ( ) a Igreja comandava isso tudo ai o
134 Renascimento nesse contexto historico era isso era a mudanca desses conceitos

No trecho “/.../ vocés lembram aquelas herancas do Barroco aguela questdo toda

que a lgreja... botava/ era ferrenha lembra do filme de Martinho Lutero a mao no fogo ( )

a lgreja comandava isso tudo ai /.../” (linhas 131-134, exemplo 27) Al faz alusdo a um

filme assistido anteriormente pela turma durante uma aula de Histdria, embora este ndo
tenha feito parte do conjunto de referéncias que o professor fez uso para as aulas
preparatdrias dos seminarios. No entanto, o aluno resgatou o filme de outra circunstancia,
e o fez servir de apoio, de ilustracdo ao conhecimento que estava expondo, o que

configura um processo de intertextualidade. Vejamos outro exemplo:

Exemplo 28 — Seminéario 3

147 A3: Assim até essa parte de Salomao ai que até a gente assistiu o filme de Martinho
148 Lutero... a idéia de Lutero era legal... eu acho que foi uma das coisas boas € do Re-
149 nascimento eu acho que foi uma das coisas boas porque era a a a forma de protestar
150 contra da igreja eu acho que era excelente aquela idéias mas infelizmente eu acho
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Este outro aluno (A3), nas linhas 147-148 do exemplo 28, em um outro semindrio,
também fez alusédo ao filme sobre Martinho Lutero, mas o fez ndo durante a exposicao
oral, mas no momento das discussdes. Ao mencionar o filme, A3 ilustra uma idéia a partir
de uma referéncia partilhada por todos da sala. O filme apresentado pelo professor para
promover o contato dos alunos com alguns aspectos do Renascimento (e, portanto, para
oferecer aos alunos uma referéncia em comum para 0s seminarios) também € citado por

outro aluno, conforme podemos observar no exemplo abaixo:

Exemplo 29 — Seminério 4

257 A6: Melhorou as navegacdes questdo () o telescopio... até até o filme de Cabral Ca/

258 Cabral ndo Colombo apareceu ele perguntando se ele navegava como 0s mouros
259 mas aquilo foi uma descoberta que favoreceu as navegacdes ai a questdo de
260 plantacdes... entendeu?

Analisando o conteltdo da fala dos alunos (exemplos 27,28 e 29) e observando as
referéncias que lancaram mé&o para a realizagdo dos seminéarios (quadro 13, p. 88),
percebemos que os saberes mobilizados por eles séo provenientes de pelo menos duas
instancias sociais: da propria instancia escolar (livros didaticos, aulas do professor) e da
instancia do lazer, do entretenimento (filmes).

De modo geral, os alunos néo utilizaram conhecimentos oriundos de outra
instancia, como a da divulgacao cientifica, apesar de o professor ter trazido textos desta
origem para a sala de aula. H& mobilizacdo de conhecimentos apenas do dominio do
lazer e da escola. Inferimos que a razéo para isto seja a facilidade proporcionada por um
texto ja didatizado, pois este ja esta “pronto” para ser posto em acao numa situacdo de
ensino, e, portanto, ndo precisa de muita alteracdo ou adaptacdo. Quanto ao filme,
pensamos que seu carater multimodal proporcione uma melhor assimilacdo e
transposi¢éo do que os textos de divulgacao cientifica em geral, j& que assistir a filmes e
reporta-los, em geral, faz parte do repertério de praticas cotidianas dos adolescentes,
sobretudo fora do dominio escolar.

Jé& a mobilizacdo de textos escritos oriundos da instancia da divulgacao cientifica,
(como os das revistas de Historia, por exemplo) como também do dominio da Literatura
(romance de GAARDER, 1995), parece ndo ser uma prética de letramento com a qual os
alunos estejam habituados, tanto dentro como fora da escola. Por isso a suposta ndo
utilizacdo de tais textos nos seminarios.

Segundo Pinto (1999: 68), o contexto de realizacdo de um seminario, em geral,
estabelece trés niveis de saberes/conhecimentos hierarquicamente dispostos: o saber do

professor, o dos alunos expositores e 0 saber dos demais alunos. Segundo o autor, 0
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professor, além de conhecer o assunto do semindrio, possui autoridade pedagdgica
legitimada institucionalmente; o expositor, por sua vez, possui um conhecimento muitas
vezes derivado do material fornecido ou indicado pelo professor; os demais alunos, de
forma geral, ndo teriam qualquer conhecimento sobre o assunto abordado.

O seminério proposto em nossa intervengdo didatica ndo segue esta orientacao
descrita por Pinto (1999). No planejamento da acgéo didatica, organizamos os temas de
modo que eles se cruzassem, ou seja, que estabelecessem uma relagcéo entre si. Assim,
0s conhecimentos que fariam parte do tema de um grupo, perpassariam, de algum modo,
0s conhecimentos mobilizados por outros grupos. Nesse processo, ndo tivemos
preocupacdo com o carater de exclusividade dos saberes, ou seja, se um assunto fosse
tratado em um semindrio, isso nao impediria que ele fosse retomado em outro. Dessa
forma, os alunos de determinado grupo consequentemente teriam conhecimento sobre
certos aspectos referentes aos temas de outros grupos, contribuindo para as discussbes
e para a construcdo coletiva de saberes. Vejamos, nos exemplos que seguem, como tal

entrelagamento de saberes ocorre mediante a analise da fala dos alunos:

Exemplo 30 — Seminério 1

41 Al /... ai:: teve também as
42 Cruzadas...as Cruzadas foi um movimento:: comecou pela Igreja sabe... que a
43 Igreja: o: ponto de vista:: 0 alvo da Igreja era tomar a Terra Santa da méo do::s dos
44 que professor?

45 P:  [Dos muculmanos

46 A:  [Dos muculmanos

Exemplo 31 - Seminario 2:

15 A5: bem vou falar das Cruzadas... as Cruzadas comeg¢ou quando os mulgumanos no
16 século onze invadiram a regido do Império Bizantino... entre eles a cidade de
17 Jerusalém que é considerada cidade santa...

Nos exemplos 30 (linha 42) e 31 (linha 15), vemos que o tépico “As Cruzadas”
aparece tanto no seminario 1 quanto no seminario 2, contribuindo para diminuir a
assimetria de conhecimentos entre alunos expositores, alunos ouvintes e professor. O
mesmo ocorre com 0s temas burguesia, conflito com a Igreja e as artes, conforme

reiteram os exemplos 32-38 explicitados a seguir:

Exemplo 32 — Seminéario 1

70 A3 /... morar ao redor dos feudos ta entendendo que os feudos eram
71 cercados ai eles comegaram a morar ao redor ai surgiu os burgos que era conhecida
72 essas cidades ao redor dos feudos eram os burgos que eles eram conhecidos como

73 os burgueses que os burgueses era o que era os comerciantes... 0s comerciantes...
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Exemplo 33 — Seminario 2

41 AT /..l ai dai também
42 surgiu também a burguesia a burguesia varios pontos levaram ao surgimento da
43 burguesia e eram pessoas/ ai a burgue/ eu agora vou falar um pouco da burguesia

Exemplo 34 — Seminario 1

100 A3: /... e dai foi que os burgueses também com o0: esse
101 negécio de dinheiro que antes era proibido fizesse aqui por dois tinha que vender la
102 por dois era/ isso era da Igreja... ai os burgueses foram de encontro com essa idéia
103 daIgreja... eles queriam o qué? eles queriam o... o lucro

Exemplo 35 — Seminério 3

33 AS8: /... o pré-renascimento ou o0 trecessento trecessento como como o
34 proprio nome ja fala é o inicio do:: Renascimento artistico ai assim ainda tem muita
35 influencia da pintura medieval isso aqui € uma pintura medieval ((a imagem é
36 projetada na parede com um retroprojetor)) s6 que eles ja comecavam a criticar
37 mais a Igreja e j4 tinham uma grande paixdo pra:: antiguidade classica é por isso
38 gue o Renascimento é também chamado por classicismo

Exemplo 36 — Seminario 4

85 Al3: /.../depois os humanistas eles sempre criticavam a Igreja pelo
86 fato de eles ndo concordarem com a forma de poder da Igreja de eles mandar em
87 tudo... essas coisas ai os humanistas eles fez uma critica/ prestou criticas
88 diante da Igreja... e:: depois esses/ alguns desses humanistas.. foram os as
89 pessoas que deram inicio & Reforma Protestante... e depois vieram... 0s avangos

Exemplo 37 — Seminério 3

44  A8: na pintura no tempo do trecessento quem se destacou mais foi principalmente
45 Giotto de Bondone ele tinha a técnica do afresco que ele fazia pinturas mais em
46 paredes e assim ele sempre tentava dar vida emocédo essas coisas ao personagem

Exemplo 38 — Seminario 4

100 A6: /...] a questdo
101 do avanco da matemética da régua do compasso que ajudou/ por exemplo
102 naquele tempo era a gente distinguia mas assim é fora de Iégica € uma pinturade
103 quadro as pessoas estarem do mesmo tamanho dos prédios das torres € uma coisa
104 meio... assim um pouco dificil de compreender ai com 0 avango da matematica

Nos exemplos 32 e 33, vemos que ha um tema em comum entre 0s seminarios 1
e 2, ou seja, o surgimento da burguesia. Nos exemplos 34, 35 e 36, aparecem
referéncias sobre a critica dos renascentistas a Igreja Catolica em trés seminarios
diferentes (1, 3 e 4). Ja nos exemplos 37 e 38, o0 tema em comum entre 0s seminarios 3 e
4 sdo as artes renascentistas. Embora os temas dos seminarios estabelegcam relagbes
entre si, eles recebem enfoques diferentes a partir do aspecto do Renascimento sobre o
qual cada grupo ficou responsavel por desenvolver.

Vimos neste item que os saberes mobilizados pelos alunos para a situagdo dos

seminarios provém principalmente do préprio livro didatico de Historia adotado para o ano
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letivo em curso. Além de LD, os alunos fazem referéncia a saberes das aulas expositivas
do professor e de filmes assistidos em sala de aula. Porém, saberes provenientes de
outras instancias, como os da divulgacao cientifica (textos da revistas de Histéria), ndo
parecem ser retomados pelos alunos, apesar de o professor ter disponibilizado tais textos
e auxiliado os alunos no processo de leitura e sistematizagdo das informagdes.
Constatamos que h& uma transposi¢céo entre os saberes ensinados pelo professor e os
saberes aprendidos pelos alunos. O mesmo ocorre com 0s saberes que constam em
filmes e em LDs. Verificamos uma preferéncia dos alunos para a mobilizacdo de saberes
ja didatizados para uma situacdo de ensino, talvez isso ocorra porque 0s alunos,

tradicionalmente, tenham maior familiaridade com o texto escolar.

5.4.1 Praticas do letramento académico e sua (n&o) apropriacéo por alunos
do Ensino Médio

Nas diferentes esferas sociais, 0os saberes sdo mobilizados mediante praticas que
vao se tornando recorrentes e acabam sendo reconhecidas e legitimadas na interacéo
entre os participantes dessas instancias. Algumas dessas préaticas sdo incorporadas
pelos sujeitos de forma tacita, pela forca inconsciente do habitus (nos termos de
BOURDIEU, 1994), enquanto outras necessitam de uma orientacdo formal, explicita e
continuada.

As praticas sao utilizadas para fazer funcionar uma determinada esfera social.
Elas tém histéria e sdo fruto da atividade humana para fazer face as necessidades
especificas dos diferentes dominios da vida. Assim, no campo do ensino, por exemplo,
ha praticas de letramento escolares académicas cujo objetivo basico é fazer aprender.
Este “fazer aprender” pode ser realizado de formas diferentes nestas duas instancias,
embora reconhe¢camos o carater inerentemente dindmico das praticas e seu potencial de
transito e adaptac@o para outros dominios. Por essa razdo (conforme exposto no item
1.4, p. 23), utilizaremos as expressdes letramento académico para nos referirmos as
praticas letradas tipicas do ensino superior e letramento escolar para fazer alusédo as
praticas regularmente mantidas pela escola.

Uma das estratégias de sistematizacdo de saberes enfocada na acao didatica
para o seminario foi a citacdo de referéncias. Os alunos demonstraram ndo conhecer e,
portanto, ndo utilizar esta pratica na escola. Assim, a pesquisa escolar parece ter uma
finalidade diferente daquela que é feita na universidade. Na escola, a pesquisa objetiva
uma mera busca de informacBes para o aprendizado e caracteriza-se por uma
despersonalizacdo dos saberes (VERRET apud BRONCKART & GIGER, 1998). Assim, o
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que importa é o conhecimento em si, e a fonte é irrelevante. Na universidade, as praticas
conduzem para a citacdo da fonte de referéncia, pois as pesquisas ndo buscam apenas o
aprendizado, mas também o desenvolvimento da prépria ciéncia, dai o uso constante
desse procedimento, pois é tipico das préaticas universitarias atribuir o saber a quem o
produziu, onde e quando.

Pensamos que trabalhar a citacdo de referéncias bibliograficas proporcionaria
uma conscientizagdo dos alunos para que buscassem conhecimentos ndo apenas em um
Gnico material, mas em diferentes fontes para que pudessem ter acesso a variadas
abordagens dos temas e ter condi¢des de aprofunda-los.

O fichamento foi outra estratégia escrita trabalhada com os alunos em sala de
aula (ver quadro 4, p. 59). Foi explicado que esta era uma estratégia de coleta e
sistematizacdo de informagfes, necessaria principalmente se houvesse mais de uma
fonte de referéncia para a produgéo do seminario. Constatamos que, diferentemente do
seminario, o fichamento néo fazia parte do conjunto de tarefas didaticas da escola, pela
pouca ou nenhuma familiaridade com sua producéo e, consequentemente, sua utilizacao
como base para producgfes textuais posteriores (tanto orais como escritas). Tal pratica
esta muito vinculada a sistematizacdo de pesquisas cientificas, e, portanto, ao campo
universitario, fazendo parte, portanto, do letramento académico. No entanto, acreditamos
que tal pratica (com suas devidas adaptacdes) deveria ser inserida e exercitada na
escola, ja que constitui um eficiente instrumento de selecdo de informacdes e, por
conseguinte, (til para a producdo de seminarios escolares. Torna-se, portanto,
necessario que o aluno exercite mais esta pratica de letramento (fichamento), para que
ele possa perceber a relacdo de coexisténcia entre a funcdo de fichar com a situacéo de
producao de seminarios.

Por outro lado, o fato de os alunos aparentemente ndo terem feito uso dos
fichamentos produzidos em sala para a producéo dos seminérios, ndo se deve apenas ao
fato de nédo terem familiaridade com esta prética de letramento, mas também ao fato de
os textos fichados ndo estarem suficientemente didatizados para uma situacéo escolar de
ensino, como é o0 caso dos textos das revistas da area de Histéria (voltadas
principalmente para o professor) e do Romance de Gaarder (1995)*. Conforme visto no
item anterior, tais textos ndo pertenciam ao dominio da instancia escolar, ou seja, ndo
tinham a funcéo direta (ndo foram didatizados) para servir a uma situacdo especifica de
ensino, como ocorre com os LD. Dai, talvez, a dificuldade de os alunos mobilizarem e
utilizarem, nos seminarios, os conhecimentos presentes nestes textos de uma outra

instancia de letramento.

L Ver quadro 13 (p. 88).
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5.5 Discussdao das teméaticas: a expressao de opinides pelos alunos

Os alunos foram orientados para que buscassem meios de provocar discussdes
nos seminarios, ja que elas eram fundamentais para que o evento ndo se resumisse a
uma exposicao oral e acabasse se convertendo em uma aula expositiva. De modo geral,
orientamos 0s alunos expositores para que preparassem questdes-problema que
pudessem provocar e envolver a participacdo de todo o grupo em uma discussdo, uma
vez que os alunos tiveram acesso a textos em comum distribuidos pelo professor cujo
conteudo, portanto, poderia ser compartilhados por todos os participantes do evento.
Além disso, os temas foram organizados de modo que estabelecessem uma relagéo
entre si. Com isso, os alunos poderiam mobilizar um conhecimento, em certa medida,
comum a todos. Veremos, a seguir, alguns procedimentos adotados pelos alunos na
tentativa de criar oportunidades de discussdo em sala.

Ao final da exposicdo oral, os alunos do grupo do seminario 1 (Al, A2 e A3;
exemplo 39) se dirigiram aos alunos que compunham a audiéncia e propuseram o

seguinte:

Exemplo 39 — Seminério 1

146 Al /..l o Renascimento
147 também é chamado de Classicismo... valorizando a razdo... esse € 0 Renascimento
148 do ( ) éisso ai... agora a gente pode abrir pra perguntas interrogacdes

149 xingamentos tudo... bora vocés véao ficar calado é? o seminério é participacdo do
150 grupo bora ... eu falei que s6 a gota agora eu vou cobrar vocés quiserem fazer per-
151 guntas vamos la... bora gente [perguntem

152 A2 [Alguém ficou com alguma divida no meu assunto?

153 Al: em alguma parte?
154 A3: nodele node Al em alguma parte?...

O seminario 1 ndo se limitou a exposicéo oral, porém se assemelhou a uma aula
expositiva em que o professor explica determinado conteldo e depois pergunta aos
alunos se ha alguma duvida ou questionamento. Al insiste que os alunos participem com
algum comentario ou questionamento e usa 0 argumento de ter falado muito e que o
seminario ndo se resumia a exposi¢cdo do grupo responsavel por ela: “/.../ € isso ai...

agora a gente pode abrir pra perguntas interrogacées xingamentos tudo... bora vocés vao

ficar calado é? o seminario é participacdo do grupo bora ... eu falei que s6 a gota agora

eu vou cobrar vocés /.../". Esta forma de abordagem, mesmo procurando imprimir um tom

mais distenso e informal a situagdo (*/.../ agora a gente pode abrir pra perguntas interroga-

cdes xingamentos tudo /.../”) ndo surtiu efeito, pois a audiéncia permaneceu calada. Os

alunos responséveis pelo seminario ndo elaboraram as questdes-problema para criarem
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a oportunidade de discusséo. O professor, buscando salvar a face dos alunos ao ver que
os ouvintes enderecados ndo iriam se manifestar e, portanto, que o seminario poderia
acabar se resumindo a exposicao, fez valer sua autoridade pedagdgica e tomou o turno

intervindo da seguinte forma:

Exemplo 40 — Seminério 1

172 P: No grupo por exemplo de::: Renascimento comercial... no caso comercial e
173 urbano... tem muitos pontos que vocés tocaram ai que também passam né que
174 também perpassam por essa situacdo ndo sei se 0 grupo quer se inteirar quer
175 colaborar ... eu fiz/ destaquei trés questées aqui mas sao trés questdes minhas que
176 eu vou deixar pro final quando as pessoas quiserem ai dar o seu recado ou ... se é
177 gue eu posso né eu posso OP?

178 Al: Nao [Marcelo fala assim... vocé esté liberado ( )

179 OF: [A vontade 0 seminario € isso

180 Al: vavadiga ((dirigindo-se ao P))

Al apodia a intervencdo do professor, pois percebe que a estratégia que adotou
ndo iria despertar a participacdo da audiéncia. Por essa razdo, Al solicita ao professor
“va va diga” (exemplo 40, linha 180), numa tentativa de preservar sua face e a face dos
demais membros de seu grupo. E assim o professor o faz, conforme podemos ver no

préximo exemplo:

Exemplo 41 — Seminario 1

187 P: Trés trés questdes que eu observei aqui na fala de vocés e ai eu tirei/ pincei assim

188 um aspecto de cada uma das falas né... num momento ha um destaque de uma/ da
189 origem do Renascimento que eu acho que ai tem um caminho de provocar uma
190 discussdao... né... /.../

O exemplo 41 mostra que o professor, provavelmente, previu a situacao ocorrida
no seminario 1, ou seja, a auséncia da participagdo da audiéncia, e interveio através de
questdes que pudessem encaminhar a sala para uma discussdo. Durante os seminarios,
era comum o professor anotar algum aspecto da apresentacdo dos alunos, conforme

podemos ver no exemplo 42 abaixo:
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Exemplo 42 — Professor fazendo anotag¢des durante a exposicdo oral de um aluno®

)

Parte destas anotacdes era feita a partir da fala dos alunos durante as exposicdes
e servia de base para o professor formular as suas perguntas*, como podemos ver neste

trecho do exemplo 41: “/.../ trés questdes que eu observei aqui na fala de vocés e ai eu

tirei/ pincei assim um aspecto de cada uma das falas né” (linhas 187-188).

O seminério constitui-se numa tentativa de tornar os alunos mais autbnomos na
construcdo de seus conhecimentos, tirando um pouco o professor do centro do sistema
didatico e ao mesmo tempo dando maior responsabilidade e voz para os alunos. Porém,
tal responsabilidade ndo exime o professor de obrigagfes, pois deve acompanhar e
orientar todo o processo de construcdo do seminario, bem como ensinar algumas
estratégias que os alunos podem lancar m&o para cumprir a tarefa didatica.

Na analise dos exemplos 39 e 40 (p. 96-97), vimos como o professor as vezes
precisa assumir sua autoridade pedagodgica para poder remediar uma situagdo em que 0s
alunos expositores nao tiveram éxito, pois ndo conseguiram provocar discussdes como
foram solicitados durante as aulas de preparacdo. Ao se dirigirem a audiéncia para saber

se havia alguma pergunta ou duavida: “/.../ bora gente perguntem” e “alguém ficou com

alguma duvida no meu assunto?” (exemplo 39, linhas 151 e 152) os alunos do seminario

1 acabaram reproduzindo o modelo de aula expositiva em que alguém explica algo e

depois pergunta se ha davidas, como forma de avaliar a aprendizagem.

“2 Decidimos omitir parte do rosto do professor para evitar que sua identidade fosse revelada.
“ As intervencdes do professor com questfes para discussdo néo fez parte do plano inicial da
acao-didatica aplicada. O professor tomou esta iniciativa sozinho.
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Os alunos responsaveis pela conducdo do seminério 2 recorreram a mesma
estratégia do grupo do primeiro seminario. Ap6s a exposicdo oral dos temas, foi
perguntado aos alunos ouvintes se tinham alguma duavida, como podemos observar no

exemplo 43:

Exemplo 43 — Seminério 2

54 A7: as Cruzadas que abriu o comércio entre o Oriente e o Ocidente e com isso elas

55 vieram com as mercadorias e o comércio aumentou como eu falei aqui dos mercé/
56 nao... os mercadores... que eles traziam ja mercadoria da Africa da de outras partes
57 da Europa... so6 ( ) ... alguma davida pergunta questionamento?...

Assim como ocorreu no seminario 1, o grupo do seminario 2 nao elaborou uma
questdo final visando provocar uma discussdo e se limitou a perguntar aos alunos

ouvintes se havia alguma davida: “/.../ sé ()... alguma duvida pergunta questionamento?”

(exemplo 43, linha 57). No entanto, diferentemente do seminario 1 no qual, apos o
seminarista perguntar se havia davidas, os alunos enderecados permaneceram calados,
no semindrio 2, houve a participagdo de um destes alunos, conforme podemos ver

através do exemplo 44.

Exemplo 44 — Seminério 21

57 A7 daEuropa...sé ( ) ... alguma divida pergunta questionamento?...
58 A2: Quando esse/ o comércio aqui::... nesse negdcio ai dos produtos eles trocavam entre

59 si eles comercializavam la nos feudos ou sé os burgueses eles compravam la pelos
60 outros estados ai vinha trocava nos feudos trocava noutro [como é?
61 AT: [é entre os varios feudos

62 A2: sim

63 A5: Sempre estavam negociando uns com os outros

64 A2: Os feudos eles comercializavam entre si?...

65 A5:  Un-hum...

66 P: Um dos pontos interessantes que vocés tocaram /.../

No exemplo 44, A2, que fazia parte da audiéncia, dirigiu uma pergunta aos alunos

expositores (A5 e A7), que, por sua vez, deram respostas curtas “sempre estavam

negociando uns com 0s outros” ou “Un-hum” que ndo contribuiram para aprofundar a

questdo, apenas serviram para desfazer a duvida de Al2. Esta estrutura pergunta-
resposta lembra a interacao professor-aluno, especialmente apds a exposicao oral de
conteudos em uma aula.

Pensamos que uma das condi¢cbdes para que haja discussdo seja a posse de
conhecimentos partilhados pelos alunos, situacdo que procuramos criar durante as aulas
preparatdrias para o seminario atraves do exercicio do fichamento, no qual os alunos

recebiam um mesmo texto, liam-no e procuravam selecionar o que interessava a cada
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equipe. Entretanto, embora esta atividade tivesse se revelado necesséria, seu exercicio
nas aulas nao foi suficiente para que os alunos incorporassem tal pratica como condi¢éo
de planejamento e execug¢do de seminarios.

Semelhantemente ao que aconteceu com 0 seminario 1, o seminario 2 teve a
intervengéo do professor que procurou encaminhar os alunos para uma reflexao sobre o
conteudo tratado, de modo que pudessem resgatar alguns conhecimentos que tinham
colocado em agdo no evento e que talvez o modo de aborda-los nédo tenha satisfeito as
expectativas do professor. Houve, portanto, uma mudanca da interacdo baseada em
pergunta e respostas fechadas em torno do “sim” ou “ndo” e do “certo” ou “errado”,

conforme podemos verificar no exemplo que segue:

Exemplo 45 — Seminario 2

66 P: Um dos pontos interessantes que vocés tocaram aqui se vocés pudessem detalhar

67 mais enfocar mais... teve um ponto que vocés tocaram ai da abertura de novos
68 mercados com as Cruzadas né... as Cruzadas geravam conquistas reabertura do
69 comércio que também servem como conquistas dialogos comerciais digamos se a
70 gente pode usar isso... se vocés puderem descrever um pouco mais ou tocar
71 novamente nesse ponto...

Como podemos ver no trecho “/.../ se vocés puderem descrever um pouco mais

ou_tocar novamente nesse ponto” (linhas 70-71), o professor solicita aos alunos

expositores que retomem um topico (as Cruzadas) para que a questdo seja melhor
esclarecida ou aprofundada. Talvez com esta intervencdo, o professor desejasse
promover uma discussdo em torno de um tépico que poderia ser de conhecimento de
todos. Porém, a discussdo propriamente dita continua sem existir, ou seja, ndo ha
posicionamento dos alunos diante de questbes controversas ou divergentes, ou defesa
de um ponto de vista baseada nas referéncias a que tiveram acesso para a producao do
seminario.

Igualmente ao que ocorreu nos seminarios 1 e 2, os alunos responsaveis pelo
seminario 3 procuram saber se a audiéncia tinha alguma pergunta acerca do contelido

que acabara de ser exposto, conforme podemos verificar no exemplo 46.

Exemplo 46 — Seminario 3

119 A8: Ai assim os renascentistas eles se ligavam mais a pintura da: Igreja s6 que ai eles

120 foram se libertando mais disso e passaram a pinta::r coisas do cotidiano a valori-
121 zacao do individuo a mitologia grega como se vé nos ( )... ((alunas mostram figura
122 no livro didatico dos projetos de Leonardo Da Vinci))

123  A9:  Quer ver professor também? ((mostra o livro ao professor))...
124 A8: Vocés tém alguma pergunta?... Vocés tém alguma pergunta?...
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Mesmo repetindo por duas vezes o enunciado “Vocés tém alguma pergunta?”

nenhum aluno se prontificou a tomar o turno para fazer uma pergunta ou tirar alguma

davida, porém, diferentemente dos dois primeiros semindrios, os integrantes do seminério

3 elaboraram duas perguntas para 0 momento posterior a exposi¢cdo oral, visando

provocar uma discusséo entre os participantes do evento. Vejamos como iSSo ocorreu no

exemplo 47 abaixo.

Exemplo 47 — Seminario 3

128 A8: Bom a gente ia pegar uma parte do texto dum negocinho que tinha no livro de

129
130
131
132
133
134
135
136

portugués mas eu nao achei o livro falava assim que no Renascimento... foi a partir
do Renascimento que surgiu é muitas coisas da modernidade de hoje... ai ele falava
de uma andlise bem critica que ele dizia que era o individualismo a questédo de o
homem s6é pensar nele mesmo... a questado da racionalidade...e outras coisas assim
ao invés/ que a gente tava...€ ao decorrer né falava mais que o Renascimento trouxe
coisas boas né ai eu queria saber se vocés acham que também trouxe coisas ruins e
as coisas boas que surgiram no Renascimento o que é que foi tipo esquecido por nés
hoje? Pronto ai é pra vocés/ comentar

Para elaborar a questdo que seria proposta a audiéncia, A8 tomou como base um

texto presente no LD de Lingua Portuguesa: “/.../
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alunos, pela primeira vez em trés semindrios, “arriscam-se” em dar suas opinides,
mostrando que a estratégia de A8 teve éxito. Vejamos, no exemplo 49, como se deu
parte da discusséao.

Exemplo 49 — Seminério 3

140 AG:
141
142
143
144
145
146
147 A3:
148
149
150
151
152
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Exemplo 51 — Seminério 3
442 A9: Eita passou até hoje em Ana Maria Braga uma igreja que incendiou ( ) na época

443 gue ela no tempo que ela foi construida o Bispo parece ou foi o Papa ndo permitiu
444 gue ela fosse inaugurada ai por causa de uma escultura que tinha parece que era de
445 Sao Francisco até ele nu sem as vestes /.../

Vemos, portanto, como os alunos tém certa facilidade em reportar informacdes de
meios multimidia eletrénicos, especialmente do contexto da televisdo, do cinema e da
internet.

H&a, porém, um momento em que um dos alunos faz referéncia a uma leitura que
fez para servir de fundamento para sua opinido, conforme podemos observar no exemplo

52 abaixo.

Exemplo 52 — Seminério 3

279 AG6: /...l quando eu falei que o pessoal ta assim deixando ao Deus dara ndo t4 mais
280 tendo idéia tem tem um livro assim ele ndo é livro assim do cara ler ndo na verdade
281 @ um:: é o cara ele é cristdo evangélico sei |4 ele segue alguma denominagéo... 0
282 nome desse livro € moldado por Deus mas assim tem muitas coisas dele que se
283 aplica bastante a vida da gente ai teve um capitulo desse livro que ele foi falar
284 sobre:... complacéncia sabe... complacéncia pra quem ndo sabe é tipo assim e o cara
285 deixar as coisas acontecer vocé vé vamos dizer um carro se jogando do penhasco e
286 vocé ndo se pergunta mas por que ele t4 fazendo aquilo entendeu? é uma coisa que eu
287 td6 percebendo que ta acontecendo hoje da seguinte forma ndo em termos religiosos
288 como a Igreja /.../

No trecho destacado do exemplo 52, A6 se baseia na leitura de um livro para
defender sua posi¢cédo sobre o conformismo e a falta de senso critico das pessoas nos
dias atuais. Ha outra situacdo em que o texto escrito aparece para apoiar (validar) a fala

do aluno no seminario, conforme podemos observar no exemplo 53 abaixo.

Exemplo 53 — Seminério 3

21 P: [../ éque os Médicis séo talvez os grandes mercenas de
22 Florenca

23 A9: E os Sforcas de Mildo

24 P: Espddigos

25 A9: Oque?

26 P: Espodigos

27 A9: Nao aqui ((no esquema)) t& s-f-o-r-c-a-s ((soletrando))
28 P: Ok

Vemos, neste exemplo (53), como o saber proveniente de referéncias escritas tem
forca na escola. Na interacdo que ocorre entre as linhas 23 e 28, o professor procura
corrigir uma informacado dada por A9 sobre a pratica do mecenato em Florenca. O aluno,
no entanto, ndo aceita a correcdo, pois tem como base para o que disse um texto escrito.

O professor, por sua vez, ndo contesta a validade da informacgéo fornecida e aceita o
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“argumento” do aluno. Nesse momento, a face do professor é ameacada pela
contestacdo de sua autoridade pedagdgica. Vejamos outro exemplo (54) em que o

letramento assume o primeiro plano para a atividade em curso.

Exemplo 54 — Seminério 2

86 A7: Eu acho que comecou logo nos feudos porque aqui diz que... que ja os feudos

87 comecaram a comercializar entre si faziam uma troca de moeda s6 que depois veio
88 os burgueses no caso os mercadores né ai trouxeram uma maneira diferente de
89 comercializar que era a compra e venda e eles s faziam trocar /.../

No trecho: “Eu acho que comecou logo nos feudos porque aqui diz que /.../"

(exemplo 54, linha 86) A7 expressa uma opinido com base em um texto escrito,
conferindo, assim, maior credibilidade ao que diz.

Nos exemplos vistos acima (52, 53 e 54), o letramento parece assumir um papel
central para a natureza da interacdo e para 0s propdsitos comunicativos dos alunos.
Porém, a referéncia a materiais escritos ndo constitui uma préatica freqlente para
sustentar os argumentos dos alunos na expressdo de suas idéias. O que acaba
prevalecendo nos momentos de pdés-exposicdo oral € o levantamento de hipGteses
baseadas em suposi¢es particulares, e ndo em textos lidos, conforme podemos verificar

no exemplo 55.

Exemplo 55 - Seminario 3

390 A3: ai eu acho que também se a gente for ver ndo assim... ndo que o capitalismo é ruim

391 € uma coisa ruim ndo mas eu acho que o capitalismo ele é também que faz isso...
392 sim ai eu acho que o Capitalismo... eu acho que ele fez assim acho que ele fez assim
393 a gente ser como esse negécio que a gente tava falando do conformismo /.../

No exemplo 55, podemos observar, através das palavras destacadas em
negrito, como A3 expressa sua opinido a partir de suposicdes pessoais, sem procurar
embasar o que diz nas referéncias a que teve acesso. A mesma abordagem pode ser

percebida no exemplo 56 a seguir:
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Exemplo 56 — Seminério 2

201 P: é uma questao da saude publica sera que a mortalidade diminuiu porque nas

202 cidades eles tinham mais acesso a salde seria isso... ou... ( ) € no periodo sera que
203 a mortalidade diminuiu por isso?

204 A5: Antigamente?

205 P: Sim no periodo do Renascimento... no que contribuiu o aumento da alimentacéo

206 pra diminuicdo das mortes durante o0 Renascimento?

207 A5: Eu acho que deu uma bela ajuda viu

208 O que?

209 E: assim o povo mais junto... por exemplo tem alguém doente... todo mundo junto
210 eu acho que fica até mais facil pra::: ... vamos atrds de um remédio pra ele...co::m
211 muitas pessoas que moram tudo numa vila ndo é melhor de que uma pessoa hum
212 sitio com cinco quilémetro de distancia de outro sitio pra ir a busca de alguma ajuda /.../

No exemplo 56, ap6s uma pergunta do professor, A5 ndo utiliza as referéncias
que leu para dar a resposta ao professor, mas procura embaséa-la na “légica”, nas
suposicdes pessoais que faz a partir do conjunto crengas que possui. Tal situagéo

também pode ser constatada no exemplo 57 abaixo.

Exemplo 57 — Seminario 3

252 A3: Eu acho que teria sido diferente... tinha sido diferente pelo seguinte eu acho que nao

253 Teria tido esse esse esse essa repercussao que até hoje a gente conhece do
254 Renascimento né tecnoldgico ( ) Da Vinci ha arte... essas coisa por que? porque eu
255 acho que se as pessoas soubesse soubessem ler ndo sé ( ) acho que poderia ser
256 assim uma idéia vamos dizer se s0 eu sei ler daqui e o resto da maioria ndo sabe ler
257 ele |é varios livros e tem umaidéia é s6 ele que vai defender essaidéias dele e ele
258 gue vai expor essa idéia dele aidéia que ele acha que leu ali fez o resumo é isso
259 aqui agora se todo mundo ja souber quando ele chega com o resumo alguém vai
260 discordar é ele que vai discordar quando comeca o povo discordar com certeza ia
261 mudar essa estoria do Renascimento ou talvez sei ndo eu nédo estudei nada sobre
262 iSSO

No exemplo 57, ap6s uma provocacao feita pelo professor sobre a possivel
influéncia da leitura para a promoc¢do do movimento renascentista, A3 levanta
algumas hip6teses pessoais, introduzidas a partir da expressdo “eu acho”. Para
reforcar suas suposi¢cdes, o aluno “cria” uma situagcdo ilustrativa (observar trecho
destacado em negrito), porém, desvinculada de evidéncias que pudessem confirmar o
gue diz, sejam elas derivadas das leituras feitas, dos filmes assistidos, das aulas dos
professores ou das proprias exposi¢coes realizadas até entdo pelos seus colegas nos

seminarios. O proprio aluno deixa clara esta constatagcdo ao dizer: “com certeza ia

mudar essa estdria do Renascimento ou talvez ndo eu ndo estudei nada sobre isso”
(linhas 261-262, exemplo 57).

Nas situacdes vistas nos ultimos exemplos (55, 56 e 57), os alunos instauram

uma mudanca de dominios: de uma instancia dominante, escolar, centrada no
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letramento, para um dominio mais informal, do senso comum, em que o letramento

pode estar apenas em segundo plano ou mesmo néo existir.
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CONSIDERACOES FINAIS

Conforme evidenciam Barton e Hamilton (2000: 14), as praticas de letramento
dominantes, ou seja, institucionalizadas, sdo freqientemente adquiridas através de
“educacéo formal e treino”.

O semindrio constitui uma alternativa para o desenvolvimento de praticas letradas
formais, exigidas, geralmente, em contextos institucionais e publicos. Tais praticas ndo
sdo inatas nem sdo adquiridas de forma espontanea, sao resultado de ensino sistematico
e constante, tanto na escola como em outras agéncias dominantes do letramento.
Contudo, apesar de o seminario ser utilizado com certa freqiéncia como atividade
escolar, sdo quase inexistentes propostas concretas que visem ao ensino efetivo dos
aspectos que envolvem sua producdo. Com base nisto, procuramos, com este trabalho,
contribuir para a construcdo de uma metodologia de ensino do seminario na escola
através da aplicacdo de uma intervencédo didatica sobre a acdo dos alunos e posterior
avaliagdo dos resultados obtidos.

Vimos que o seminario requer o dominio de estratégias de sistematizacdes de
informacfes e de mobilizacdo de saberes oriundos de variadas fontes, principalmente
escritas. Estas informacdes e saberes sdo reportados (atualizados) em sala pelos alunos
mediante a producéo e utilizagdo de variados géneros textuais, tanto orais Como escritos.
Tais textos, por vezes, estabelecem uma relagdo de interdependéncia entre oralidade e
escrita, como € 0 caso da exposi¢do oral e dos textos escritos que a constituiram, o que
nos faz pensar que, no seminario, estes géneros ndo instauram uma relacdo de
continuidade entre as modalidades da lingua, mas uma relacdo de muatua constitutividade
(nos termos de Rojo e Schneuwly, 2006), ja que fica dificil situa-los num ponto da escala
do continuum, mais préximos de uma escrita ou de uma oralidade consideradas
prototipicas. No seminéario, portanto, os géneros estabelecem uma relacdo de
intertextualidade e alguns deles de interconstitutividade modal, o que o caracteriza como
um verdadeiro evento de letramento.

Porém, a analise mostrou que ha situacdes em que a nocao do continuum pode
ser empregada, como é o caso da discussao pos-exposicdo oral em que o letramento
pode ser mais central, e, portanto, estar mais préximo de um texto escrito considerado
prototipico desta modalidade. Por outro lado, hA momentos em que o letramento esta
presente apenas em segundo plano ou pode nem existir, estando, portanto, a discussao
mais proxima de um género considerado prototipico da oralidade.

Nesse aspecto, vimos que as exposicoes orais, de modo geral, sdo mais

centradas no texto escrito, embora ndo sejam feitas alusdes explicitas as refer