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INTERAGAO VERBAL ORALIZADA NO GENERO
DISCURSIVO AULA

ORALIZED VERBAL INTERACTION IN CLASS
DISCURSIVE GENRE

Felipe Freitag’

Resumo: Intenciona-se neste artigo, investigar a dindmica interacional educador-
educandos, oralizada em suas mais ostensivas estratégias discursivas utilizadas
(através da Andlise da conversagao) durante a se¢io de pré-leitura em uma oficina
realizada em uma turma de Ensino Médio da Educagio Bésica da rede puablica de
Santa Maria, RS. O organograma procedimental elaborado para as oficinas em questao
orienta-se pelo dialogismo-problematizador freireano, de modo que se procurard
evidenciar sua viabilidade para um ensino que beneficie a constru¢io conjunta do
conhecimento, por meio de interveng¢Ges centradas em perguntas orais, ou questdes
orais problematizadoras dirigidas ao processo de ensino-aprendizagem.

Paravras-cHAVE: Interagdo verbal oralizada no género discursivo aula; Dialogismo
problematizador freireano; Andlise da Conversag3o.

Asstract: This article intends to investigate the interactional dynamic educator-
students, oralized in its most overt discursive strategies used (by Conversation
Analysis) during pre-reading section at a workshop held in a High school class of
Education basic public in the Santa Maria, RS. The procedural organization chart
prepared for the workshops in question be guided by freirean dialogism-problem-
solving, so that it will seek to demonstrate their viability to education that benefits
the joint construction of knowledge through interventions focused on oral questions,
problem-solving or oral questions directed to the learning process.

Keyworps: Oralized verbal interaction in class discursive genre; Dialogism freirean
problem-solving; Conversation analysis.
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CONSIDERAQOES INICIAIS:

A interlocugdo que se estabelece entre
educador e educandos na sala de aula, por
meio da interagao verbal entre esses pares,
deve ser entendida em seus aspectos de ar-
ticulagdo discursiva, na medida em que os
sujeitos envolvidos, através da linguagem,
constroem o processo de ensino-aprendiza-
gem. Com efeito, a par de outras categorias
interacionais que constituem o locus sala de
aula, como por exemplo, a interagao social e
a interagdo interpessoal, reconhece-se a es-
sencialidade da interagao verbal como pro-
mulgadora das duas nogdes fundamentais e
basilares da instituigao escola: o ensinar e o
aprender.

O discurso produzido em sala de aula
que aqui se coloca como objeto de estudo é
aquele orientado por leis e diretrizes da pra-
tica docente, ou seja, a interagao verbal que
nos interessa é a que se propde como envol-
vimento discursivo para o ensino e para a
aprendizagem.

A aula pode materializar-se na moda-
lidade escrita e na modalidade oral e é sina-
lizada como um género textual, pois apre-
senta “caracteristicas sdcio-comunicativas
definidas por contetdos, propriedades fun-
cionais, estilo e composi¢ao caracteristica”
(MARCUSCHI, 2002, p. 23).

Educador e educandos, criando um tex-
to oral' em conjunto no género textual aula,

10 texto oral pode ser definido segundo seu padrao espe-
cifico de construg¢do e funcionamento. Aqui, objetiva-se
o0 texto oral como pratica conversacional interativa em
dada situagdo comunicativa, em que durante e por causa
da interagdo verbal os efeitos de sentido sdo criados. A
organizagdo do texto oral como um evento comunicati-
VO apresenta certos tragos significativos e condigdes de

colaboram ou contra-argumentam no e so-
bre o processo de ensino aprendizagem, pois
manifestam: a) o educador: seu desempenho
profissional (pratica docente, metodologias
de ensino, concepgodes tedricas) e b) os edu-
candos: suas habilidades, competéncias e
conhecimentos (cientificos, ou cotidianos).

Dentro do que foi abordado, vemos o
ensino dialégico-problematizador de Paulo
Freire como a alternativa mais fecunda para
um ensino que se resigne a interagao entre
educador e educandos, pois um professor
nao pode ensinar sem que esteja apren-
dendo. A relagao a¢ao-pergunta-resposta-
-reflexdo, apontada por Freire, baseia-se
no aprender a perguntar e no ensinar a
perguntar, destituindo o autoritarismo que
tem concentrado, exaustivamente, as pra-
ticas educativas do ensino basico no Brasil.
Posto isso, o organograma procedimental
elaborado para os fins de coleta de dados do
projeto de pesquisa de mestrado do autor
deste artigo, sob aplica¢ao em oficinas se-
manais em uma Escola Estadual de Ensino
Médio da rede publica de Santa Maria, Rio
Grande do Sul? sistematiza-se por um ensi-
no dialégico-problematizador, estruturando
etapas didaticas que fomentem a interagao
verbal entre educador e educandos para um
trabalho conjunto no desenvolvimento do
ensino e do aprendizado.

produgdo, como situagdo discursiva, evento de fala, tema
do evento, objetivo do evento, grau de preparo necessario
para a efetivagdo do evento, participantes, relagio entre
os participantes, canal realizado para a realizagdo do
evento. E, portanto, uma construcio coletiva.

>N3o citaremos o nome da escola, nem dos educandos
envolvidos no processo de coleta de dados, uma vez que
nos alicercamos nas normas de um Comité de Etica
(UFSM).
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FUNDAMENTAGAO TEORICA:

Interessa-nos, sobremaneira, nessa
secao, situar e discutir as teorias de base
utilizadas na construgao desse trabalho,
em face de desvelar os instrumentos ted-
ricos que cerceiam e acompanham nosso
pronunciamento cientificamente pautado
na investigacao da interagao verbal oraliza-
da entre educador e educandos no género
discursivo aula, com vistas ao processo de
ensino-aprendizagem em sua ocorréncia
dialégico-problematizadora.

Para tanto, como ponto de partida, con-
sideramos essencial definir e discorrer sobre
o método dialégico de ensino, proposto por
Paulo Freire. A pedagogia libertadora freirea-
na é umadiligéncia de formulagao e de refor-
mula¢3o dos embasamentos do agir docente
e por consequéncia de sua pratica professoral
em sala de aula, cujo conceito-chave é o dia-
logo ou educagao dialégica. Freire designa
a pedagogia libertadora como uma politica
da pedagogia, por qualificar o ensino como
uma atividade social em favor da liberdade
e contra a dominacao. O dialogismo-proble-
matizador freireano pode ser encarado, en-
t20, como uma posi¢ao epistemoldgica.

Liberdade que somente pode ser gran-
jeada no ensino escolar, se se entender o dia-
logo nao como uma aula expositiva destinada
aarguicao socratica’, nao como uma técnica
para a manipulagao, mas “ao contrdrio, o

30 método socratico, ou didlogo socrdtico, apesar de
negar o monologismo, é composto por mecanismos fun-
damentais de construgio do didlogo, como a andcrise e
a sincrese, o que denota uma técnica, afastando-se do
carater natural-histérico destacado pelo conceito de di-
dlogo de Freire.
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dialogo deve ser entendido como algo que
faz parte da prépria natureza histérica dos
seres humanos. E parte de nosso progresso
histérico do caminho para nos tornarmos se-
res humanos” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 64).
N3ao obstante, para Freire o didlogo é uma
postura necessaria para refletir sobre a rea-
lidade, fazendo com que os sujeitos tornem-
-se comunicativos em suas agoes de fazer e
re-fazer, sendo um momento de encontro de
atuagao critica frente a dada situagao, pois
“nos tornamos mais capazes de transformar
nossarealidade, somos capazes de saber que
sabemos, que ¢ algo mais do que s6 saber”
(FREIRE; SHOR, 1986, p. 65).

O dialogo, portanto, como instrumento
do/no processo de ensino-aprendizagem em
contexto escolar, nao é mera verbaliza¢ao,
tampouco uma organizagao sistematica, mas
é um principio de comunica¢ao democratica,
em que educador e educandos se encontram
em investigagao, construgao e apropriagao
conjunta do conhecimento, na medida em
que hd um relacionamento de sujeitos cog-
nitivos. No ensino, o inicio do conhecimento
deve ser o perguntar, e por isso da necessida-
de do educador ensinar a perguntar e nesse
sentido aprender a perguntar e aprender a
ensinar a perguntar.

E certo que o educador conhece o objeto
de estudo melhor que os educandos, mas é
através do processo de estudi-lo com os
educandos que ele amplia as dimensdes do
conhecimento do objeto, ou seja, na intera-
¢ao verbal oralizada se requer do educador
uma aproximacao do objeto mais condizen-
te com o conhecimento “real” dos educan-
dos, de modo que o conhecimento nao seja
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transferido estaticamente, mas conhecido,
reconhecido, aprendido e reaprendido na re-
flexao conjunta sobre o objeto. Em relagio a
essa abordagem dialdgica para o estudo do
objeto, Freire afirma:

No caso da educagao, o conhecimento
do objeto a ser conhecido n3o de posse
exclusiva do professor, que concede o
conhecimento aos alunos num gesto
benevolente. Em vez dessa afetuosa
didiva de informagio aos estudan-
tes, o objeto a ser conhecido medeia
os dois sujeitos cognitivos. Em outras
palavras, o objeto a ser conhecido é
colocado na mesa entre os sujeitos do
conhecimento. [...] Isto é, a capacida-
de do educador de conhecer o objeto
refaz-se, a cadavez, através da prépria
capacidade de conhecer dos alunos, do
desenvolvimento de sua compreensio
critica. (FREIRE; SHOR, 1986, p. 65)

Ao educador dialégico cabe uma abertu-
raasuaaprendizagem, no sentido de que sua
autoridade como educador deve estar apenas
no material do conhecimento e n3o na sua
forma ou comportamento, ou seja, o educa-
dor ndo deve deixar de demonstrar a sua ca-
pacidade de conhecimento, mas torna-lauma
entre as demais capacidades demonstradas
pelos educandos. Cabe ressaltar também, que
o dialogismo-problematizador n3o implica
na exigéncia de que todos os educandos de
uma turma devam dizer algo, pois assim
se criaria uma falsa democracia, um falso
momento de discussio, uma autoridade em
um instrumento que se quer libertador.

A tarefa da Educagao Basica é langar
um olhar a pedagogia da pergunta como fio
condutor que vincule e envolva uma pratica

docente centrada no processo de ensino-
-aprendizagem que nao descarte o material
obtido do continuum a¢ao-pergunta-respos-
ta-reflexao dos educandos, cuja raiz esta
situada nas constitui¢des socioculturais,
histéricas e subjetivas, em suma, nos temas
da vida dos estudantes, ou nos universos de
interesses deles. A pedagogia da pergunta,
para Freire, concretiza-se na pedagogia si-
tuada e na pedagogia critica: “Na pedago-
gia situada, porém, nés descobrimos, com
os alunos, os temas mais prementes a sua
percep¢ao subjetiva. Situamos a pedagogia
critica nos temas subjetivos que ainda n3o te-
nham sido analisados pelos alunos” (FREIRE;
SHOR, 1985, p. 68).

Ao que parece, a pedagogia situada estd
para o ensino-aprendizado que privilegie te-
mas oumateriais dos universos de interesses
dos alunos, enquanto a pedagogia critica é
norteada por temas ou materiais que nao
fazem parte do conhecimento experiencial
dos alunos. Essa constatag¢ao nos leva a crer
que ambas as pedagogias anteriormente ci-
tadas mesclam-se na pedagogia da pergun-
ta, oferecendo um aparato instrumental que
garanta uma aprendizagem relacional entre
materiais significativos para os alunos e ma-
teriais desconhecidos e desafiadores para os
alunos*.

+Segundo Vygostky (1998), a ZDP (Zona de desenvolvi-
mento proximal) norteia o desenvolvimento do processo
de aprendizagem a partir das habilidades cognitivas do
aprendiz em suas potencialidades até a maturagio, ou
estado de formagdo desse processo. Esse conceito pode
ser atrelado a relagdo entre pedagogia situada e pedago-
gia critica, pois aquela envolve capacidades e habilidades
conhecidas e essa envolve habilidades e capacidades de-
safiadoras, ou seja, o desenvolvimento do processo de
aprendizagem é orientado pelo que o aprendiz ji sabe e
pelo que o aprendiz precisa saber. A pedagogia da per-
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A pedagogia situada e a pedagogia criti-
ca se articulam para uma pedagogia da per-
gunta, pois o contetdo curricular obrigatério
é apresentado e problematizado em relagao
com a “realidade” dos estudantes de deter-
minada turma, pois “as tensoes transforma-
doras surgem se o estudo esta situado den-
tro da subjetividade do aluno” (Freire; Shor,
1986, p. 68), fazendo com que no decorrer
do desenvolvimento do processo de ensino
aprendizagem, esse conhecimento advindo
da subjetividade do aluno gere uma reflexao
mais avancgada.

Para dimensionar globalmente o que o
ensino dialégico-problematizar propoe como
epicentro de sua teorizagao, acreditamos no
compromisso docente engajado profissional-
mente e afetivamente com sua pratica dida-
tica, aplicada a uma pedagogia da pergunta
que parta da realidade para transformar a
realidade da escola, da educagao, do ensino,
logo, da sociedade:

Volto a insistir na necessidade de es-
timular permanentemente a curio-
sidade, o ato de perguntar, em lugar
de reprimi-lo. As escolas ora recusam
as perguntas, ora burocratizam o ato
de perguntar. A questio no estd sim-
plesmente em introduzir no curriculo
o momento das perguntas, de nove as
dez, por exemplo. Nao é isto! A ques-
tao nossanio é burocratizagio das per-
guntas, mas reconhecer a existéncia

gunta, entdo, ao que parece, baseia-se na ZDP para o
desenvolvimento do processo de aprendizagem, pois
relaciona conhecimentos ji aprendidos pelos alunos
(afrouxamento da ZDP) e conhecimentos potenciais a
serem aprendidos pelos alunos (intensifica¢ao da ZDP).
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como um ato de perguntar. (FREIRE;
FAUNDEZ, 1985, p. 51)

O conceito bakhtiniano de géneros do
discurso vem endossar nossa perspectiva de
caracterizagao de uma aula, visto que a es-
cola, enquanto esfera de atividade humana,
produz certo tipo de utilizagao da lingua, ou
seja, em uma aula escolar o que se observa é
amaneira como os enunciados se constituem
para os fins didaticos desse espago. Os géne-
ros do discurso estabelecem uma relagao da
linguagem com a vida social, pois refletem
as condicdes e os fins especificos de certo
dominio de atividade humana.

Se pensarmos na aula como um género
discursivo, atentaremos para suas peculia-
ridades, no que diz respeito a um contetido
tematico, uma construg¢ao composicional e
um estilo, em cuja atualiza¢io discursiva,
por meio de enunciados, verifica-se uma
estereotipia de género. Estereotipia essa,
que inflexibiliza certos comportamentos e/
ou ag¢des individualis, isto é, no momento em
que se é licenciado, através do conhecimento
tedrico-pratico adquirido academicamente,
todo professor tem de imbuir-se de seu papel
docente frente a escola e frente a uma aula.
Sua pratica docente deve estar de acordo com
as legitimagoes que regulamentam o exerci-
cio de sua profissao, porquanto é regida por
6rgaos educacionais.

O contetido temdtico de uma aula nao
é seu assunto especifico, mas o seu dominio
de sentido, ou seja, licenciados em Letras
Portugués ministrarao aulas em que se en-
sinam Lingua Portuguesa e Literaturas de
Lingua Portuguesa. Ja a constru¢ao compo-
sicional de uma aula é o modo como ela se
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organiza, ou seja, é a pratica diddtica aplica-
da aos conhecimentos tedrico-metodolégi-
cos de que o professor dispoe. Por fim, o ato
estilistico de uma aula é a sele¢ao de meios
linguisticos para a realizacao da pratica do-
cente, ou seja, os licenciados devem articular
sua linguagem em fung¢ao de um estilo oficial
e da imagem do interlocutor.

Muitas vezes, o género discursivo aula
incorre a uma nao fixidez em um, ou outro,
ouem todos os seus elementos constitutivos,
em razao, a Nosso ver, entre outros fatores,
pela falta de uma base comum que emancipe
apratica e o agir docente, ou que regulamen-
tarize a profissao de professor.’ Salientamos,
contudo, que essa legitimagao legal do papel
docente nao interfere na adaptabilidade das
praticas e acdes de ensino-aprendizagem
centradas nas necessidades reais e dispares
encontradas em diferentes nichos escolares,
ouainda, em diferentes turmas e em diferen-
tes alunos. Essa legitimagao pretende criar
um aparato de lei para o exercicio da pro-
fissao docente, impedindo nio licenciados
de atuar no campo educacional, assim como
punindo licenciados, cuja pratica docente

s Dentro dos limites desse trabalho, cabe ressaltar a ine-
xisténcia de uma maioridade juridica para o profissio-
nal docente, isto é, diretrizes e bases para o exercicio
da profissio de professor, visto que, como destacam
(RICHTER; AMARAL, 2011, p. 529) “é nitida a diferenga
na atuagdo de um médico, cuja profissio possui status
e prestigio na sociedade. Nessa esfera profissional nio
sdo permitidas interferéncias de pseudoprofissionais, e
as tentativas de exercicio ilegal da medicina s3o devida-
mente punidas. Para tanto, existem os Conselhos Federal
e Regionais atuando na garantia de fiscaliza¢do. A rea-
lidade do professor, ao contrario, demonstra a auséncia
de institucionaliza¢do de seu papel. Seu trabalho é cons-
tantemente desvalorizado, sendo muitas vezes delegado
a pessoas sem a devida formag3o, deixando transparecer
que as diretrizes de sua profissio sio marcadas por ex-
pectativas cognitivas.”

descentralize-se de um ensino realmente
comprometido e alicercado em métodos
educacionais de qualidade.

Bakhtin afirma que a interagdo verbal é
acondicao necessaria dalinguagem, porque
o didlogo entre locutor e ouvinte, ou seja, a
comunicagdo verbal tem vinculo com a si-
tuagdo concreta de realizagao, assim, os gé-
neros do discurso devem ser vistos levando
em conta:

As formas e os tipos de interagio ver-
bal em ligagao com as condigbes con-
cretas em que se realiza. As formas
das distintas enunciag¢des, dos atos de
fala isolados, em ligagdo estreita com
a interagdo de que constituem os ele-
mentos, isto é, as categorias de atos de
fala navida e na criagio ideoldgica que
se prestam a uma determinago pela
intera¢do verbal. (BAKHTIN, 2006, p.
127)

Para a compreensao do género discur-
sivo aula, entdo, é preciso entender a sua
construgao, os seus elementos, suas condi-
gOes especificas e suas finalidades na esfera
daatividade escolar que levam ao surgimento
de tipos estaveis de enunciados. A nds inte-
ressa amodalidade ou pratica discursiva® oral
do género aula, que nao se configura como
uma conversagao espontinea, mas como
uma interagao verbal oralizada em que uma
pessoa (educador) direciona-se a uma au-
diéncia (educandos) dentro de uma ativida-
de humana com fins de ensino-aprendizado.

¢Entende-se pratica discursiva, ou interagdo verbal como

situagdo de discurso, isto é, como interag¢ao em que a lin-
gua vive concretamente, seja escrita, seja falada.
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Necessariamente, nessa interagao ver-
bal oralizada, os interactantes devem estar
dispostos ao evento que se efetua, pois edu-
cador e educandos sao os dois agentes do
discurso de sala de aula. No espago simbo-
lico social do ensino, educador e educandos
desempenham papéis bem especificos nain-
teragao verbal, por conta das suas imagens
sociais em funcionamento na instituigao
escolar. Por mais que o direito a palavra seja
dado ao professor, em fun¢ao do seu saber e
do seu poder, ou seja, em razao do seu conhe-
cimento linguistico/intelectual e do seu papel
social hierarquizado, n3o acreditamos que
esses papéis de subordinador e de subordi-
nados sejam condizentes com um ensino que
se pretenda dialégico-problematizador, na
medida em que os alunos acabam nao sendo
produtores do conhecimento, mas apenas co-
laboradores. Consideramos que, em um en-
sino dialégico-problematizador, o educador
deva incluir os seus educandos como agentes
do discurso’, possibilitando-os engajarem-se
no processo de interagao verbal e, sobretudo,
no processo de ensino-aprendizagem.

Certamente, é 0o educador quem toma as
iniciativas interacionais em sala de aula, se-
jam elas verbais, ou nao, porém a assimetria
educador/educandos, paranés, deve prevale-
cer apenas no carater sistematizador de uma
aula, ou seja, nos elementos de condugao da
sequéncia operacional que se estabelece na
realizag¢ao de um plano de procedimentos
espago-temporais e conteudisticos.

O dominio do educador sobre os edu-
candos deve ser nio o da imposi¢ao do saber

7 Entende-se discurso como enunciagdes interativas, ou
dialégicas.
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e do poder, mas o do compartilhar, isto ¢, de
expressar o seu conhecimento em relagao
com o conhecimento dos educandos, a fim
de que esses dois se modelem em fungdo das
necessidades “reais” verificaveis em dado
contexto. O que se busca no ensino dialé-
gico-problematizador é o reconhecimento
dos educandos nao somente como audién-
cia, mas também e, principalmente, como
identidade sociocultural, histérica e subjetiva
particularizada.

No plano atitudinal de uma interagao
verbal oralizada do género discursivo aula,
alicer¢ada em uma dindmica que possibilite o
ensino dialégico-problematizador freireano,
¢ importante investigar as mais recorrentes
estratégias conversacionais em funciona-
mento, com foco nos mecanismos envolvidos
no quadro participativo dos interactantes.
Assim, pois, a Analise da Conversagao é a teo-
ria que embasard a organizagao e a interpre-
tacao do corpus desse trabalho.

A Anilise da Conversagao é uma propos-
ta tedrica derivada da Etnometodologia e da
Antropologia Cognitiva e vem sendo utiliza-
da no campo das ciéncias linguisticas desde
0s anos 1960. Segundo Marcuschi, a AC nor-
teou-se, inicialmente, pelo “principio basico
de que todos os aspectos da a¢ao e interagao
social poderiam ser examinados e descritos
em termos de organiza¢iao convencionali-
zada ou institucionalizada” (MARCUSCHI,
1991, p. 06), confluindo em um estudo da or-
ganizagao conversacional.

A vinculagio situacional e o cardter
pragmatico da conversagao sao os dois eixos
de preocupagao da AC, que volta seus estu-
dos para as agoes e as estratégias utilizadas
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pelos falantes, assim como para os meios
de intera¢ao verbal com fins a um proces-
so interacional de sucesso. Preocupa-se em
extrair da andlise de conversagdes da vida
cotidiana a estrutura, o funcionamento e
0 mecanismo conversacional na dindmica
de interagOes verbais concretas, apontando
suas regularidades nas diferentes atividades
sociais, enquanto realizagoes singulares, em
outras palavras, a Analise da Conversagao
procura “descrever o comportamento ver-
bal dos interlocutores durante a interagao,
visando a compreender como se processa a
organizagao do ato conversacional” (PRETI,
1991, p. 16).

Um dos pontos centrais da AC é o estu-
do da diversidade dos atos conversacionais,
visto que sua organizagao esta sob o jugo de
uma operagao para e pelos participantes, o
que nos faz afirmar que a fala é um produto
e um processo a0 mesmo tempo. Uma ativi-
dade interacional em grupo, como o é uma
aula, pressupde a reciprocidade do compor-
tamento em escalas de cooperacao, e apoia-
-se enquanto género discursivo oral em
diversos parametros para o sucesso de sua
realizagdo, como por exemplo: planejamen-
to e replanejamento, estratégias discursivas,
manifestagoes de poder e de solidariedade,
conservagao ou perda da face, fluéncia con-
versacional, formas de tratamento, variagoes
socioculturais dalinguagem, uso de narrati-
vas e reprodugao do discurso do outro, etc.

METODOLOGIA:

O principal elemento desencadeador
desse trabalho s3o as oficinas de sensibili-
zagao e autoria literaria, realizadas com um

grupo de alunos do Ensino Médio de uma
Escola Estadual de Educagdo Basica da rede
puablica da cidade ja referida. Tais oficinas
alocam-se na metodologia prevista pelo
projeto de pesquisa que desenvolvemos no
mestrado em Estudos Linguisticos, junto
ao Programa de Pés-graduacao em Letras
da Universidade Federal de Santa Maria,
mais especificamente na linha de pesquisa
Linguagem e Interacao.

O organograma procedimental ela-
borado como instrumento didatico para a
aplicacao das oficinas na escola em questao
fundamenta-se como coleta de dados para
a criagdo de um novo modelo de ensino
de lingua e literatura no Ensino Médio da
Educac¢ao Basica e foi produzido para aco-
modar em suas se¢des recursos e atividades
de ensino linguoliterario pautadas pelo dia-
logismo-problematizador freireano. A pri-
meira se¢ao do organograma procedimental,
denominada Provocagao (Problematizagao,
ou Pré-leitura) configura-se como os dados
focais da reflexao que aqui fazemos. Dessa
maneira, o recorte para analise origina-se
da gravagao em 4dudio de vinte minutos e
cinquenta segundos da se¢3o de Provocagao
da quarta oficina, realizada no dia trinta de
abril de dois mil e catorze.

Apds o processo de coleta de dados, ini-
ciamos um processo de “imersao” no material
coletado. Portanto, tinhamos como ponto de
partida as informagdes “in natura”, isto é, a
gravagao das interagOes verbais oralizadas
pelos interactantes (educador e educandos).
Segundo Erickson (1990), essas informagoes
sao materiais documentados, mas nio sio
os dados de pesquisa, visto que, somente
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através de meios formais de andlise esses
sao obtidos. Assim, organizar as informagdes
(dudio da oficina), tornando-as dados de
pesquisa requer que se faga um recorte em
funcao do objetivo de trabalho.

No presente texto, fizemos o recorte
(parte da se¢ao de Provocagao da oficina) por
considera-lo mais significativo em termos de
teor dialégico-problematizador, isto é, sele-
cionamos, transcrevemos e normatizamos a
transcri¢ao em face da segao de Provocagao®
ser um item do organograma procedimental
que arrola atividades e recursos com niveis
mais altos de possibilidades efetivamente in-
terativas para o dialogismo problematizador.

Constituem-se como dados da pesquisa
para os fins desse artigo, a transcri¢ao nor-
matizada de parte da se¢ao de Provocagao
da oficina de sensibilizagdo e autoria litera-
ria realizada em trinta de abril de dois mil
e catorze com alunos do contexto escolar ja
explicitado. Pretendemos focalizar, a partir
da anilise desse corpus, algumas estratégias
e/ou marcas conversacionais ostensivas em
contexto de interagao verbal oralizada entre
educador e educandos, identificando e refle-
tindo sobre qual ou quais delas alicercam-se
em um ensino dialégico-problematizador.

Partimos da Andlise da Conversagao,
tanto para transcrever normativamente

#A segdo de Problematizagdo, provocagao, ou pré-leitura
busca apresentar textualidades que, num plano geral,
motivem os alunos através da aproximagdo com seus
universos de interesses, despertando certa aceitagdo e
germinando conceitualizagdes gerais quanto a temdtica
da atividade a ser desenvolvida. Tem por fun¢do global
a verifica¢ao do conhecimento real dos alunos. Possibi-
lita um jogo interacional mais flexivel entre educador e
educandos, uma vez que se pretende como uma se¢io
que eleve a0 méximo a relagdo agao-pergunta-resposta-
-reflexdo, do dialogismo problematizador freireano.
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o corpus obtido, quanto para analisd-lo
em fung¢io de suas estratégias e marcas
conversacionais calcadas no dialogismo
problematizador de Paulo Freire. Importante
pontuar que, sobremodo, as obras Analise da
Conversac¢ao (MARCUSCHI, 1991), Interacao
na fala e na escrita (PRETI, 2002) e Andlise
de textos orais (PRETI, 2003) serao esteio bi-
bliografico para a interpretagao analitica do
corpus, e, portanto, descrevermos e analisa-
remos certos recursos de interagao verbal de
texto oral em uma aula, através de tais apara-
tos tedricos, para confirmar a viabilidade do
dialogismo problematizador como método
de qualidade para o ensino escolar.

ANALISE E INTERPRETACAO DE DADOS:

Os critérios de escolha do corpus de ani-
lise delineiam-se em razao de elementos po-
tencializados, ou potencializadores de uma
pratica didatica e de uma pratica docente
estruturadas no dialogismo problematiza-
dor freireano.

Dessa maneira, o critério basico, ou a
meta desse artigo é a investigagao do desen-
volvimento interativo-conversacional do par
adjacente’ pergunta-resposta, com interesse
pelas estratégias que tomam os educandos
como sujeitos cognoscentes no processo de
ensino-aprendizagem em uma aula, isto é,
estratégias que oportunizem o didlogo en-
tre educador e educandos na construgao
conjunta do conhecimento, em que ambos
coconstruam enunciativamente a interagao.

?“Par adjacente (ou par conversacional) é uma sequéncia
de dois turnos que coocorrem e servem para a organiza-
¢do local da conversagdo.” (MARCUSCHI, 1991, p. 35)
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Uma educagao dialégico-problemati-
zadora concebe o par adjacente pergunta-
-resposta em um sentido coordenado e coo-
perativo, na medida em que o conceito de
didlogo em Freire:

[...] esta relacionado & autonomia dos
sujeitos. Ele tem significag3o precisa-
mente porque os sujeitos dialégicos
nao apenas conservam sua identidade,
mas a defendem e assim crescem um
com o outro. O didlogo, por isso mes-
mo, nio nivela, nao reduz um ao outro.
Nem é favor que um faz ao outro. Nem
é tatica manhosa, envolvente, que um
usa para confundir o outro. Implica, a0
contrario, um respeito aos sujeitos nele
engajados. (FREIRE, 1993, p. 118)

E diante dessa conceituacio freireana
de didlogo, que acreditamos ser necessaria
ainvestigagdo das estratégias de parafrases,
repeticoes e sobreposi¢des de vozes como re-
levadoras da participa¢ao colaborativa entre
educador e educandos em interag¢ao verbal
oralizada centrada em perguntas e respos-
tas para o processo de ensino-aprendizagem,
bem como do didlogo em sua formagao, orga-
nizacao e estruturagao através e/ou a partir
de conhecimentos externos, ou prévios dos
alunos, mantenedores, a nosso ver, da con-
versagao simétrica®.

Para fins de analise de dados, temos: a)
os interactantes e/ou informantes” (P para

A conversagao simétrica é caracterizada por uma situa-
¢do de simetria entre as falas dos interlocutores, os quais
se engajam no desenvolvimento do tépico conversacio-
nal, para conjuntamente discuti-lo e expor seu ponto de
vista.

“Importante salientar que o informante P (Professor) é o
autor desse artigo, de modo que ele é objeto e observador
a0 mesmo tempo.

professor, A1 para Aluna 1 e A2 para Aluna
2) e suas caracterizagoes; b) as enunciagdes
orais de P, A1 e A2 organizados por numera-
¢ao de linhas; e ¢) os dados gerais (nimero
da oficina aplicada, sec¢ao do organograma
procedimental documentado em dudio, tipo
de texto oral, duragao da gravagao, tema do
texto oral).

As repetigoes e as parafrases, no corpus
deandlise desse artigo, parecem estar guiadas
por elementos de organizagao conversacional
do educador, principalmente por estratégias
discursivas de reparagao e corre¢ao, tanto em
nivel sintatico e semantico, quanto lexical®,
haja vista que o educador refaz o seu texto
oral para que os educandos compreendam
mais satisfatoriamente as suas perguntas.
As repeticdes e pardfrases, entio, por meio
de estratégias de reparagao e de corregao
sintatica, semantica e lexical configuram-
se como um processo de edi¢ao ou auto-
edi¢ao, ou ainda como um procedimento
metalinguistico de (re) construgdo do
texto falado, utilizado, no caso especifico
do género discursivo aula oral, para
promover interpretagcdes enunciativas mais
condizentes com as realidades linguisticas
(competéncia e desempenho linguageiro) e
com os conhecimentos prévios (externos) dos
educandos.

Do final da linha o8 até o final da linha
21, hd um encadeamento de proposigoes e de
perguntas de P, nas quais, uma proposi¢ao
inicial origina perguntas que recorrem a es-
tratégias de parifrase e repeti¢ao a0 mesmo

2Para os fins desse artigo, desconsideramos as estraté-
gias conversacionais de reparagdo e corre¢do em nivel
morfoldgico e fonético-fonoldgico.
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tempo. O enunciado de origem, ou matriz
(M) “ha::: 0 que era pra fazé no caso era pra
tenta ha:: crid um sentido tipo ver as seme-
lhancas e as diferencas entre os dois trechos
criando um significado e um sentido ... ((pau-
sa curta))” (linhas 08, 09, 10e 11) é reformu-
lado ao longo das enunciagdes seguintes de
P nas linhas 21, 22 e 23: “quando eu falo em
semelhancas e diferencas no que diz respeito
a estratégias linguisticas vocés conseguem
compreender que estratégias seriam essas?
(sem pausas, invade o seu proprio turno) que
é estratégias linguisticas?...”
enunciados reformuladores, ou parafrases
(P).

Nota-se que essas tltimas duas parafra-
ses (linhas 21, 22 € 23) mantém com seu enun-
ciado de origem uma relagao de equivaléncia
lexical, pois em menor grau modifica-se a se-
mantica e em maior grau se modifica a sinta-
xe. Em seguida, o informante P parafraseia o
seu proprio enunciado parafrastico anterior,
assim em “que é estratégias linguisticas?...”,
ele desloca a relagao de equivaléncia lexical
para um relac¢ao de equivaléncia semantica
(transforma a pergunta de quais estratégias
linguisticas para o que sdo estratégias lin-
guisticas). Possivelmente, percebendo que

’, apresentando

suas parifrases nao haviam surtido efeito
para o entendimento de seu texto oral inter-
rogativo, P faz uso de uma parafrase adjacen-
te, isto é, de uma parafrase que segue imedia-
tamente depois da matriz (M). Assim, a agora
matriz (M) “quando eu falo em semelhancas
e diferencas no que diz respeito a estratégias
linguisticas vocés conseguem compreender
que estratégias seriam essas?” é, imediata-
mente, seguida do enunciado reformulador
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2

(P) “que é estratégias linguisticas?...”, apds
uma curta pausa (indicada pelo transcritor),
com fun¢do de desenvolvimento do texto,
indicando uma parafrase auto-iniciada, isto
é, desencadeada por seu produtor, a fim de
que os educandos tenham possibilidade de
resposta acerca da temdtica da sequéncia
conversacional.

A pausa longa (indicada pelo transcri-
tor) na linha 24, em que os educandos aca-
bam nao respondendo ao questionamento
do educador acerca do que sio estratégias
linguisticas, demonstra a estratégia conver-
sacional de hesitagao, visto que o educador
preenche a sua formulagao proposicional
com um recurso de lacuna de tempo para de-
finir a alternativa de resposta dos educandos.
Apds essa pausa longa, o que se verifica é que
o educador percebe que necessita problema-
tizar um pouco mais o tépico®, de modo que
os educandos se engajem nele. Para tanto, ele
utiliza mais umavez a estratégica de parafra-
se, entretanto, nesse momento a matriz (M)
“que é estratégias linguisticas?...” desenvolve
enunciados parafrasticos (P) (linhas 24 a 32)
através de comparacao, isto é, o educador
(P) explica o que sao estratégias linguisticas
por meio de uma comparagao, a qual é evi-
denciada pelo uso vocabular de “algo como”
(linha 24).

Verifica-se o uso de parafrases reduto-
ras, pois P tenta adequar mais simplificada-
mente as informagoes especificas da matriz,
resumindo o seu conjunto informacional: o
educador simplifica a expressao estratégias
linguisticas, explicando tal conceito em

1B“Tépico é aquilo acerca de que se esta falando.” (Galem-
beck, Paulo de Tarso. In: Preti, Dino, 2003, p. 65)
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termos de uso gramatical (“é algo como es-
traté/ os recursos da lingua que eles utilizam
os elementos da gramatica”). Também se uti-
lizam parafrases expansivas, pois s3o expli-
citadas informagoes contidas na matriz por
meio de exemplificagdes: P conduz um exer-
cicio de comparagao do uso gramatical nos
dois trechos, ou objetos da reflexao do tépico
(“é no primeiro trecho... ((pausa curta)) como
esse autor sistematiza umai-dei-a através da
linguagem ((enunciados vagarosos, tom de
voz interrogativo)) e no segundo como esse
autor sistematiza uma ideia ((acréscimo ra-
pido de informagao no préprio turno)) ou
coloca essa ideia expressa essa ideia a partir
de da de certos itens da linguagem?”).

A produgdo de um didlogo realiza-se,
entre outras coisas, e, singularmente, atra-
vés de atividades linguisticas que alternem
perguntas e respostas. Em contexto de aula
oral, cada pergunta do educador, portanto,
deve estar movida por uma inteng¢ao em di-
re¢ao a determinado objetivo, o qual somente
é alcancado se os educandos compreenderem
a sua fala, reconhecendo o seu objetivo. As
atividades de formulagao e de reformulagao
textual por meio de parifrases, repetigdes,
reparagoes e corre¢oes asseguram a inter-
compreensao do texto oral de uma aula, além
de garantir a progressividade conversacional
possibilitadora da aprendizagem.

Apés a utilizagdo de parafrases reduto-
ras e parafrases expansivas, por parte de P
(linhas 24 a 32), A1, parece ter compreendi-
do a fala de P, em suas enunciag¢des interro-
gativas, logo, parece ter reconhecido o seu
objetivo com tal pergunta. P havia inquirido
os educandos a observar as semelhangas no

uso de estratégias linguisticas em dois tre-
chos textuais escritos, problematizados no
inicio da aula-oficina, ensejando uma atitu-
de responsiva, que se inicia na linha 34. A1
destaca as semelhangas entre os dois trechos
textuais escritos, orientada pela estratégia
de parafrase redutora, pois resume as infor-
macoes semelhantes de contetdo entre os
dois trechos: “os dois tao falando de inimi-
gos né? de inimizade no caso ha::: e ai ele
diz que como vemos como nos fazem falta
para serem testemunhas dos nossos grandes
sucessos... ((pausa curta))” (linhas 34 a36) e
“e ali ele diz para verem cada dia mais nossa
vitéria” (linha 40).

P, enquanto A1 fala, ou discorre oral-
mente sobre as semelhangas conteudisticas
entre os dois trechos textuais escritos, por
dois momentos utiliza o elemento fatico “ha-
3" ndo comvalor de encerramento da conver-
sagao, mas com valor de concordancia com a
informagao, ou proposigao feita por A1, indi-
cando que P esta seguindo ou acompanhan-
do as palavras de seu interlocutor. Em uma
dessas ocorréncias (linha 42), P atua como
um interlocutor que monitora as palavras de
seu parceiro de interagao verbal, caracteri-
zando sua interven¢ao como um turno inse-
rido, ou seja, a enunciagao de A1 é invadida
por P, no no sentido de desenvolver o topico,
ou o assunto da conversagao, mas no sentido
de acompanhar a sua explanagao discursiva.™

A primeira ocorréncia do elemento fa-
tico “h3-2” (linha 38) pode ser caracterizada

““Pode-se caracterizar a conversagao como uma série de
turnos, entendendo-se por turno qualquer intervencao
dos interlocutores (participantes do didlogo), de qual-
quer extensdo.” (GALEMBECK, Paulo de Tarso. In: PRE-
TI, Dino, 2003, p. 71)
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como uma sobreposi¢ao de voz* que se pro-
jeta sobre a pergunta retérica’ “os dois tao
falando de inimigos né?” (linha 34) de A1. A
sobreposi¢ao de vozes é um mecanismo con-
versacional de organiza¢ao dos turnos, e no
exemplo acima mencionado, funciona como
uma estratégia utilizada por P para endos-
sar a pergunta de A1, conferindo a essa (A1)
uma importancia dentro do didlogo, esta-
belecendo-a como parceira de conversagao,
delineando a relevancia da sua enunciagao,
ouainda, instaurando certa confianga em A1
para o prosseguimento de sua explanagao
verbal oralizada.

A1 também tem seu turno invadido por
P na linha 46, contudo, seu movimento de
interrupgao de parte do turno de A1 parece
consentida, visto que P percebe certa difi-
culdade de A1 para finalizar o seu enunciado
explicativo “ou seja tanto os amigos e inimi-
gos eles sao importantes pra () ((barulho de
coisas sendo arrastadas)) nossas vitorias tipo
é..” (linhas 44 e 45), justamente pelo uso da
expressao informal “tipo €” combinado com
um pausa. A estratégia de gestao de turno
aqui verificada é denominada de passagem
consentida de turno, pois a entrega de turno
de A1 enquanto falante é implicita, ou seja,
o turno nao é diretamente solicitado pelo
ouvinte, mas sua entrega é reconhecida por
P enquanto ouvinte, através da inconclu-
sividade do enunciado de A1 junto de uma

s Luiz Antdnio Marcuschi (1991, p. 25) faz uma distingdo
entre fala simultdnea e sobreposicao de vozes. A primeira
caracteriza-se por dois turnos superpostos, enquanto a
segunda caracteriza-se por uma fala durante o turno do
outro.

1 Aqui se utiliza o conceito de pergunta retérica enquan-
to fun¢do argumentativa de adesio.
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pausa. Nalinha 47, P somente complementa
as informagoes requeridas por A1, por meio
do enunciado “pra pra pra que eles vejam”,
deixando que ela invada seu turno ao enun-
ciar “isso” (linha 49), de modo a, mais uma vez
, consentir que P complete a explicagao que
nio ela nio finalizou. Assim, “a nossa vit4-
ria” (linha 50) é aretomada de turnode Pem
diregdo a explicagao nao completada de A1.

Situagdes de passagem requerida de
turno sao claramente visualizadas naslinhas
58,59, 61 € 65, através da conversacao dialogal
de P e A1. Nalinha 55, A1 explica a diferenga
de uso de estratégias linguisticas nos trechos
textuais escritos estudados, nomeadamente
em termos de linguagem simples em um e
linguagem elaborada em outro. A pergunta
“simples em que sentido assim?”, feita por P
nalinha 58, ilustra uma passagem requerida
de turno, pois o falante assinala, por meio
de um enunciado interrogativo direto, o
enderecamento de sua indagagao a A1, isto
é, através do uso de um marcador de passa-
gem explicita de turno, como o é a pergunta
interrogativa, o falante passa seu turno ao
ouvinte. Nalinha 61, A1 solicita explicitamen-
te a colaboragao de P para dar continuidade
a sua explicagao, utilizando o marcador in-
terrogativo “aquilo ali, sabe?”, entretanto, P
intervém apenas com um turno inserido de
refor¢o (“ha-3”), ndo somente como estraté-
gia de assentimento ou concordancia, mas
também e, principalmente, como sinalizagao
de que A1 deve continuar na posse do turno
e dar sequéncia a sua elocug¢ao explicativa
anterior.

A1, na linha 65, realiza um acréscimo
de informagdes a sua elocugdo anterior,
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explicitando, parafrasticamente, o que con-
sidera como linguagem simples e linguagem
elaborada, ou seja, ela utiliza “sé que ali o en-
caixe é bem mais simples e 14 é um pouco
mais ((risos em tom de vergonha)) elabora-
do” (linha 55) como matriz (M) para criar o
enunciado parafrastico (P) “como se fosse ali
informal e ali formal sabe?” (linha 65). Ainda,
através do marcador interrogativo “sabe”, A1
sinaliza uma passagem requerida de turno
para P, a fim de buscar a confirmagao do ou-
vinte em relagao a sua resposta.

Podemos observar, que ao longo de toda
a interagao verbal oralizada (a totalidade do
corpus em questao), entre P, A1 e A2, o que se
apresenta é certo dinamismo interacional,
resultante, entre outras coisas, da proximida-
de entre os interlocutores, o0 que permite um
processo de gestao conversacional compar-
tilhado, isto é, no nivel das relagoes entre os
interlocutores, a troca de turnos se da de ma-
neira consentida (explicita, ou implicitamen-
te), nao constituindo uma falta de polidez”,
mas antes demonstrando uma espécie de
envolvimento no éxito de uma tarefa comum.

Também, no nivel da participagio de
cada interlocutor, observa-se a reformula-
¢do, em seu aspecto de corre¢do, como uma
constante estratégia utilizada para esta-
belecer uma situagao de simetria, sem que
isso represente uma ameaga ao papel social
(imagem publica) institucionalmente legiti-
mado para P. Por exemplo, a enunciagio de
P “t4 a literatura s6 informa? () ti entao um
ar/ um artigo de um uma noticia de jornal

7 Polidez no sentido conceitual de Brown e Levinson
(1987, p. 61-84), em que o falante reconhece e respeita a
liberdade de acao do ouvinte (face negativa do ouvinte).

é literatura?” (linhas 364 e 365), originada
de uma pressuposi¢ao dele em relag¢ao ao
enunciado “noticia de jornal” (linha 362) pro-
duzido por A1 e A2, é corrigido tanto por A1
quanto por A2, sem que o professor veja isso
como uma perda da face positiva’, oriunda
de seu papel social. Vejamos:

. P:tdaliteraturaséinforma? () tientio
um ar/ um artigo de um uma noticia de
jornal é literatura?

. A2:n3o ela nio... o senhor usou sé::::
informa

«  ((o professor ri))
« P:tad

« A1 ela NAO SO info:::rma ela tam-
-BEM info::rma

As duas interactantes, Al e A2, utilizam
o mecanismo de heterocorre¢ao parcial (cor-
recao de parte de um enunciado do seu in-
terlocutor), para questionar a utiliza¢ao do
advérbio “s6” por parte de P. Provavelmente,
tal correcao é gerada pela estratégia de P em
fornecer pistas da falsa ideia de que a lite-
ratura somente informa, ou seja, P faz duas
perguntas que se interpenetram, esperando
a construgao auténoma de A1 e A2 em perce-
ber a intencionalidade de sua estratégia. A2
reconhece tal estratégia de P, questionando
(corre¢ao com fungdo informativa e ndo gra-
matical) o seu uso do advérbio “sé”, ao que P
ri (possivelmente demonstrando o acerto de
A2) e A1 complementa esse reconhecimento

¥ Face positiva é um conceito da Teoria da Polidez, ou
Cortesia, de Brown e Levinson (1987, p. 61-84) para a
autoimagem que os interlocutores reivindicam para si
mesmos.
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ao afirmar que a literatura ndo s6 informa
como também informa.

Poderiamos citar varias ocorréncias da
utilizagao de passagens requeridas de tur-
no e de heterocorregao parcial no corpus de
analise, mas reiteramos o carater introdu-
torio dessa andlise de dados, reservando-
-nos o direito de apenas analisar algumas
das ocorréncias mais ostensivas, deixando
que a exposi¢ao da totalidade do corpus na
secao de anexos desse artigo, possa dimen-
sionar ilustrativamente as demais situagoes
em que tais estratégias conversacionais sao
verificadas.

Analisar o par conversacional pergunta-
-resposta (P-R) é uma importante consequén-
ciametodoldgica da Andlise da Conversagao,
na medida em que a sequéncia de atividades
de atos de fala se presta como unidade de
andlise, pois é a sua localiza¢ao na unidade
geral da interagao verbal oralizada que deci-
de a sua fungao. Em razao das conceituagoes
freireanas sobre o ato de perguntar, aqui, nao
nos interessa a analise de perguntas do tipo
sim-nao (fechadas), mas a andlise de pergun-
tas abertas com formulag¢do propriamente
indagativa e nio afirmativa. Analisaremos,
entdo, a ocorréncia do par conversacional
pergunta-resposta, em que o tipo de (P) ndo
coloca apenas uma questao, mas sequencia-
liza uma constelagao de questdes, ou seja, hd
uma pergunta inicial que prepara o terreno
para outras perguntas, de modo que o educa-
dor instigue respostas dos educandos, assim
como perguntas dos educandos.

Nos atos de fala de P (linhas 242 a
249) ha uma pergunta acerca de qual dos
dois trechos textuais escritos estudados
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e problematizados desde o inicio da aula-
-oficina aproxima-se mais do conceito ha-
bitualmente utilizado para texto literario.
Observamos que P, ao formular sua pergun-
ta procura expandi-la, num movimento de
abertura a respostas e a outras perguntas,
visto que utiliza estratégias de parafrase.
Assim, temos a matriz (M) no enunciado
“de qual dos dois trechos aproxima-se mais
do conceito que é mais comum, haa (alonga-
mento) que que mais comumentemente ou
seja que mais recorrente-mente se associa a
arte literdria ou seja a defini¢ao de literatu-
ra...”, retomado pelo enunciado parafrastico
(P) subsequente “qual desses dois trechos ele
ta mais associado ao que a maioria das peS-
SOAS ou das instituigdes tipo esCO::la... ha::
dicioNA::rio... li-vros teO::ricos ci-en-ti-fi-
-c0s... ((enumeragao gradual em tom lento))
td mais associado a defini¢do de literatura ou
de texto literario?”.

Interessante notar que na propria ma-
triz (M), o educador ji utiliza parafrases
léxico-semanticas (de comumentemente
para recorrentemente) e no enunciado pa-
rafrastico (P) ele n3o anula a sua formulagao
anterior, mas apenas reformula-a acrescen-
tando informacgdes explicativas para o uso de
“comumentemente”. Dessa maneira, a rela-
¢do parafrastica no enunciado reformulador
manifesta um avolumamento informacional
em direcao ao entendimento da pergunta de
P por parte de A1 e A2. Naverdade, a pergunta
inicial de P pode parecer do tipo fechada, pois
A1 e A2 teriam apenas como possiveis respos-
tas “o primeiro trecho”, ou “o segundo trecho”
isto ¢, suas respostas flutuariam entre um
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sim e um nao, exatamente como acontece na
linha 250 (“é o pri-MEI-ro).

Todavia, por se tratar de um ensino
que se pretende dialégico-problematizador,
vemos essa primeira pergunta como intro-
dutéria de uma questao x em razao de uma
sucessao de perguntas posteriores, que acres-
centem uma série de aprofundamentos em
dire¢do ao aprendizado, ou seja, a pergunta
de Pnaslinhas 242 a 249 impera sob o aspecto
desenvolvimental do menos complexo para
o mais complexo®.

Nalinha 252, P transforma a afirmagao
de A1 e A2 em uma pergunta e em seguida
complexifica a afirmagao feita pelas educan-
das (“é o pri-mei-ro? por::-qué?). Marcuschi
(1991, p. 37) afirma que uma das caracteris-
ticas das perguntas abertas é “realizarem-se
com algum marcador do tipo: quem?, qual?,
como?, onde?, quando?, etc.”, ao que apura-
mos no exemplo acima, quando P tenta alar-
gar sua pergunta, utilizando o marcador por
que?. O fato do par conversacional pergunta-
-resposta constituir, preponderantemente
o nicleo da colaboragao participativa entre
educador e educandos no corpus apresentado,
nos leva a crer que, a caracteristica essencial
do dialogismo problematizador freireano,
seja o ato de perguntar como um segmen-
to colaborativo, determinado e realizado
em uma continuidade fluente, isto é, para
grande parte das perguntas ha uma agao de

© Dentro do dialogismo problematizador freireano, as
formulagdes de perguntas podem ser abordadas em face
da redugio e da elevagio da Zona de Desenvolvimento
Proximal vygotskyana (VYGOTSKY, 1993), justamente
por partir do menos complexo para o mais complexo,
possibilitando que educador e educandos interajam atra-
vés de perguntas e sobre-perguntas, respostas e sobre-
-respostas.

resposta ou de sobre-pergunta e para grande
parte das respostas hd uma a¢ao de pergunta
ou de sobre-resposta.

Educador e educandos demonstram,
nao somente na organizagao de turnos (so-
breposicao de vozes, reparagdes, correcoes,
parafrases), mas também na organiza-
¢3o de sequéncias (perguntas e respostas)
uma simetria mais ou menos estavel na
conversagao, pois ambos os interlocutores
contribuem efetivamente para o desenvol-
vimento interacional oralizado, e, portan-
to, consequentemente para o processo de
ensino-aprendizagem.

A conversagao simétrica, também, é ori-
ginada do conhecimento externo (prévio) dos
educandos, ou melhor, esse conhecimento é
consequéncia para uma conversagao simeétri-
ca. No corpus de andlise, verifica-se que o edu-
cador demonstra aceitar a marca de sujeito
que os educandos trazem, em uma nogao bi-
naria de sujeito aluno-sujeito social. Por acei-
tar essa nog¢ao bindria é que o educador leva
em conta o conhecimento externo (prévio)
dos educandos na constru¢ao da interagao
verbal, seja pela utilizagao dos mecanismos
de formulagao e reformulagao textual, seja
pela sobreposi¢ao de vozes. Os mecanismos
de formulagao e reformulagao textual, mais
detidamente a corregao e a parafrase, trazem
aindicag¢do de que o educador tenta adaptar
sua linguagem a linguagem dos educandos.
A sobreposicao de vozes denota uma cons-
trugio conjunta do texto conversacional,
incluindo e engajando os educandos na so-
lugao conjunta de dada questao educacional,
justamente porque a maioria dos topicos
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conversacionais no corpus em questao é cons-
truida cooperativamente por P, A1 e A2.
Podemos verificar a valorizagao do co-
nhecimento externo (prévio) dos educandos,
dentre outras situagdes, por meio da utiliza-
¢do do mecanismo de digressao na sequéncia
conversacional 200 a 226. P, por intermédio
de perguntas relacionadas a gramatica nor-
mativa da lingua portuguesa, deseja que A1
e A2 cheguem a conclusao de que a ordem
direta e a ordem indireta das oragdes sdo
aspectos da sintaxe da lingua. Na linha 208,
A2 enuncia “os nomezinhos” (conhecimento
prévio-externo calcado em linguagem coti-
diana) ao que P (nas linhas 210 a 213), poste-
riormente, baseado no enunciado dela, faz
uma digressao referencial as aulas de lingua
portuguesa na escola (“os nomezinhos é::?
((risos do professor)) hoje ndés vamos es-
-tuDAR... ((pausa curta e interrogativa)) os
ver-bos ((em tom pausado)) hoje nés vamos
es-tuDAR... ((pausa curta e interrogativa) ta-
ram... vamo tenta ver o que vocés ja viram”).
Adigressaobaseada no enunciado apre-
senta uma relagdo de contetido pragmatico
entre o enunciado principal de A2 e o enun-
ciado digressivo de P e opera de modo a des-
tacar que o educador valoriza o enunciado
de A2 (conhecimento prévio-externo). Tal
reconhecimento do conhecimento prévio-
-externo de A2 é problematizado pelo pro-
fessor, até que ela chegue a conclusdo de
que “os nomezinhos” de referem a sintaxe:
“nao é que é andlise sintdtica dai puxava
um monte de flechinha e... ().” Assim, o co-
nhecimento prévio-externo, primeiramente
orientado por um conhecimento cotidiano
(conceitos cotidianos) adquire ao final um
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status de conhecimento cientifico (conceitos
cientificos)®.

E evidente que diante de um corpus
com vinte minutos e cinquenta segundos
de gravagao, optamos por destacar e anali-
sar apenas alguns momentos de interagao
verbal oralizada, os quais julgamos mais
acentuadamente regidos pelo foco desse
artigo: a constitui¢ao do envolvimento dos
falantes em uma situagao de conversagao
oral de aula para a constru¢ao conjunta do
conhecimento. Demos énfase a andlise de
certas ocorréncias do par conversacional
pergunta-resposta, em suas estratégias de
parafrases, repeticdes e sobreposi¢des de vo-
zes, na medida em que esse tipo de interagao
verbal oralizada é assinalado por caracteris-
ticas comuns, ou seja, como o espago desse
artigo nao permite a apresentagao analitica
de todas as ocorréncias interacionais identi-
ficadas na transcrigao, optou-se pela analise
de interagdes verbais oralizadas mais repre-
sentativas aos interesses investigativos desse
trabalho®.

2Vygostky (FRIEDRICH, 2012) distingue conceitos coti-
dianos de conceitos cientificos. Os primeiros s3o apren-
didos em situagdes informais de aprendizagem, em ati-
vidades praticas cotidianas. Os segundos operam pela
mediagdo signica, isto é, se realizam por intermédio de
outros conceitos, pois sio generaliza¢des de segunda or-
dem. Os conceitos cientificos sempre se apoiam nos con-
ceitos cotidianos, de maneira que a cabe a escola propor-
cionar um ensino a partir dos conceitos cotidianos em
dire¢do aos conceitos cientificos, cabendo ao professor
n3o transmitir esses tais quais aos alunos, mas mediar a
sua operacionalizagio em detrimento do conhecimento
cotidiano verificado contextualmente (em sala de aula).

20 corpus (transcri¢do normatizada de dudio) dessa pes-
quisa ndo aparece no corpo desse artigo, pela delimita-
¢do de caracteres da revista em questdo, entretanto, ele
estd em dominio do autor para possiveis consultas.
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CONSIDERAQOES FINAIS:

Arelagao dialégica dotada da instituigao
do “eu” e do “outro” a partir da interagao pela
linguagem, é um principio e uma condigao
para estabelecer a plenitude relacional entre
linguagem e conhecimento. Dessa maneira,
a interagao verbal oralizada entre educador
e educandos em um contexto de aula, deve
conceber o papel do outro na determinagao
dos sentidos das aprendizagens. E necessario
considerar o educador e os educandos como
parceiros da atividade interacional “aula”, em
suas coexisténcias de saberes distintos, po-
rém complementares, articulando as dimen-
soes socioculturais e subjetivas as dimensoes
profissionais.

Ao educador cabe catalisar o conheci-
mento dos educandos, intervindo sobre ele,
problematizando-o, tornando-o consciente
na cognicao das aprendizagens e associando-
-0 ao conhecimento conceitual disciplinar
(de certa disciplina escolar).

Em suma, observamos na sec¢do de
anadlise e interpretacao de dados desse arti-
go, que o educador procurava coordenar a
sua linguagem e as suas perguntas aos co-
nhecimentos “reais” dos educandos, assim
como procurava pontud-los como integran-
tes ativos das interagdes verbais oralizadas.
O processo de ensino-aprendizagem esteve,
portanto, aglutinado no dizer-fazer do edu-
cador que pudesse gerar o dizer-fazer dos
educandos.

Esse dizer-fazer do educador foi di-
rigido, substancialmente, por estratégias
conversacionais de parafrase e repeti¢ao na
construgao de perguntas e respostas. Esse
dizer-fazer dos educandos foi governado,

mormente, por estratégias conversacionais
de sobreposi¢ao de vozes na construgao de
perguntas e respostas. Do que se deflagra
o carater colaborativo da interagao verbal
oralizada entre educador e educandos para
oensino e para a aprendizagem nos recortes
do corpus em questao.

Tal carater colaborativo destaca a im-
portancia de uma metodologia de trabalho
docente que tome como referéncia o ensino
dialégico-problematizador freireano, para
desarticular a representagao social do ensi-
nar como professar um saber, propondo uma
compreensao do ensinar como mediagao
docente entre o saber conteudinal e o aluno,
ou seja, a agao de ensinar como condugao do
aprender.

O organograma procedimental elabora-
do para aplicagao nas oficinas do projeto de
pesquisa de mestrado do autor desse traba-
lho apoia-se no dialogismo-problematizador
de Freire para o desenvolvimento de uma me-
todologia de ensino de lingua e literatura em
interdependéncia.

Paratal, a Teoria Holistica da Atividade
(Richter, 2011) organiza o trabalho docente a
partir da nogao de enquadramento, em seus
fatores de atribui¢3o, mediagao e controle.
Os fatores de atribui¢ao dizem respeito ao
conjunto de variaveis de papeis sociais e ins-
titucionais e de bases curriculares e juridicas
do papel docente. Segundo Richter (2011, p.
117), os fatores de atribui¢ao “em linhas ge-
rais, compoem o fundo sdcio-interativo dos
eventos de interven¢ao especializada”. Os
fatores de mediagao e os fatores de controle
sao os procedimentos profissionais da pra-
tica docente, sendo aqueles os recursos, as
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estratégias e os conceitos que permeiam a
agao do profissional de ensino, ao passo
que esses equacionam e monitoram a a¢ao
praticada em termos de resultados esperados
versus resultados obtidos.

Para a THA, é urgente uma pratica do-
cente que se parametrize pelo dialogismo-
-problematizador freireano de modo a su-
perar o déficit formativo na area de ensino
de lingua e literatura na Educagao Basica,
uma vez que “trata-se de insistir em uma
nova conduta a priori na expectativa da
emergéncia de novos conceitos e valores”
(Richter, 2011, p. 122), ou seja, vé-se no mé-
todo dialégico-problematizador uma pers-
pectiva critico-reflexiva da atividade docente,
que desemboca em um modelo de ensino de
lingua e literatura em interdependéncia, em
que a relagdo profissional-cliente centraliza
esfor¢os namelhoria do desempenho linguis-
tico e literario dos educandos.
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