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RESUMO: Este estudo propoe descrever e analisar o processo de produgio do género
debate regrado, no contexto de praticas de ensino-aprendizagem de lingua materna, em
turmas de Ensino Médio de uma escola priblica de Belém (PA). Trata-se de compreender
05 modos com que o género mencionado, instituido objeto de ensino, se disciplinariza, ou
seja, 0 estatuto que adquire quando inscrito na orvdem da disciplina escolar Linguna
Portuguesa. Para tanto, optamos por focalizar a atividade do aluno, mais especificamente
05 dispositivos pelos quais ele se inscreve no género ensinado, o que implica em considerar
ndo apenas os modos com que se apropria do mesmo, mas suas percepces sobre a pripria
tarefa com que se acha envolvido.
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ABSTRACT: The genre debate has its own particular rules. This study describes and
analyses the production process of the genre debate in the mother language teaching and
learning context, in High School juniors groups of a public school in Belém (PA). The
aim of the study is to understand how this genre, as a teaching object, assumes the role
of discipline content, that is, its status in the Portuguese language class. Students”
productions, specifically the roles they assume to perform in this genve, are focused on.
This focus implies considering not only the ways in which students learn the genve, but
also their perceptions about the tasks they are involved in achieving.
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0. Introdugiao

A pesquisa sobre o conceito de género discursivo, considerados os es-
tudos da linguagem brasileiros na tltima década do século passado e no
inicio dos anos 2000 (v. Gomes-Santos 2004a, 2004b, 2005a), tem permi-
tido a constitui¢ao de direcdes de pesquisa articuladas em torno de ques-
toes de ordem tedrica, metodoldgica e aplicada. Uma parte dessas dire¢oes
de pesquisa tem-se procurado basear no registro, na descricao e na anélise
de praticas de producao-recep¢ao de géneros em campos institucionais
determinados, tal qual o campo das praticas de letramento escolares.

No que se refere particularmente a abordagem de género como “objero
de ensino”, a consideragao de praticas situadas de apropriagao de determi-
nados géneros amplia uma das tendéncias bastante prestigiadas na refle-
xao sobre o conceito, exatamente aquela relacionada a caracterizagao ou descrigio de
géneros com base na andlise de seu funcionamento e de sua organizacao
textual, enunciativa ou discursiva (v. Gomes-Santos 2004a). Reenfocando
essa tendéncia, a atenc@o as praticas de recep¢ao-producgao de géneros su-
poe, do ponto de vista teérico, que o funcionamento de determinados fe-
némenos da linguagem se constroi e se atualiza na dinamica das interagoes
didaticas em que o género adquire pertinéncia, e nao como estabilizacao
de propriedades a ele supostamente inerentes. Tal pressuposto traz impli-
cacdes, por sua vez, tanto em termos metodolégicos, quanto em termos
mais propriamente aplicados.

Do ponto metodolégico, investigar as praticas de recep¢ao-producao
de géneros coloca questdes significativas, por exemplo, no que se refere aos
procedimentos de geracdo, ordenacao, descricao e anélise de dados. Nesse
caso, parece ser exatamente a atencao as praticas de produgao-recepgao de
géneros — o que implica o investimento no acompanhamento das mesmas
em sua complexidade constitutiva — que nos pode permitir problematizar
um certo pendor taxiondmico e prescritivista que marca historicamente
tanto a teorizagao sobre a questao dos géneros quanto a apropriagao dessa
teoriza¢ao para o ensino: com efeito, seja no dominio da pesquisa académi-
ca seja naquele das praticas escolares, nao é raro que os géneros sejam
tomados como construtos abstratos — ou como categoria taxiondmica —
com fins de classificacao, oralizagao, compreensao ou escrita de textos.

Ja no que diz respeito a dimensao aplicada da reflexao sobre as prati-
cas de produgao-recep¢ao de géneros, as implicacoes de tal investimento
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relacionam-se ao lugar central que se busca atribuir aos dispositivos de
transposi¢ao diddtica (Chevallard 1985; Bronckard & Plazaola Giger 1998;
Schneuwly 1995) de géneros para as praticas de ensino-aprendizagem da
lingua na escola. A modelizacao didatica, ou seja, a construcao desses dispo-
sitivos — chamados de “modelos didaticos” (De Pietro & Schneuwly 2002)
que se materializam em segiiéncias didaticas — aparece como condigao de
possibilidade do préprio ensino. Nos termos de De Pietro e Schneuwly, “o
modelo didatico do saber é portanto um pressuposto da ensinabilidade do
saber”!. Assim, a idéia de que é necessario pensar os géneros no Processo
de uma “engenharia didatica” (De Pietro & Schneuwly 2002) parece signi-
ficativa na medida em que supera o carater acessorio de que se investe, nao
raro, a dimensao didatica quando da reflexao sobre o conceito de género
no dominio da pesquisa académica. A esse prop0sito, cabe a percep¢ao de
Rojo (2001a: 316), que assinala:

(...) muitas de nossas acdes de reflexao junto aos professores tém-se voltado ao nosso
campo especifico — a linguagem, a lingua, as priticas de linguagem, o letramento —
e descurado, pelo menos parcialmente, dos aspectos propriamente didéticos da im-
plementacio das teorias numa prética escolar.?

Considerando-se as motivacdes de ordem tedrica, metodoldgica e apli-
cada implicadas na discussao sobre as praticas de recep¢ao-produgao de
géneros, e na continuidade das reflexdes propostas em trabalho anterior
(Gomes-Santos 2005b), este estudo propoe descrever e analisar o processo
de producao do género debate regrado, no contexto de praticas de ensino-
aprendizagem de lingua materna, em turmas de Ensino Médio de uma
escola publica de Belém (PA). Trata-se do propésito de expor o processo de
produgao do género mencionado, enfocando especificamente os dispositi-
vos pelos quais os alunos se inscrevem nesse género, o que implica n@o

' A tradugao de obras citadas — no caso de obras ndo traduzidas para o portugués — deve ser

considerada de nossa responsabilidade.
2 Ao relatar uma experiéncia de formacio de professores, a autora coloca em questio um dos
pressupostos tornado consenso na discussao sobre o ensino — a idéia de que o ponto nevrélgico no
incremento das praticas de ensino decorreria unicamente de um déficit na formagao tedrica do
professor, isto ¢, da auséncia de uma formagao adequada no que se refere a apropriacao de avangos
tedricos das disciplinas de referéncia. Para ela, a isso se acresce inextricavelmente a caréncia de
dispositivos que contemplem a dimensao didatica da formagao do professor, ou seja, a dimensao
relativa aos modos de modelizagio do saber com vistas a tornéd-lo saber a ser ensinado. Assim, para
Rojo (2001a: 334), “a questao didatica, no caso de um lingiiista aplicado, deverd ser muito mais
seriamente levada em conta, embora essa seja uma de nossas dreas adjetivas e nao a substancia de
nossa formagao”.
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apenas os modos com que se apropriam do mesmo mas suas percepgoes
sobre a propria tarefa com que se acham envolvidos.

Do ponto de vista mais propriamente tedrico, este trabalho supde a
possibilidade de conjugar contribuicdes dos estudos aplicados voltados para
questoes de ordem didatico-pedagdgica (ver, por exemplo, Rojo 2001a,
2001b, 2001¢) com os estudos enunciativo-discursivos, fundados em uma
concepgao dialdgica de linguagem tal qual proposta no pensamento bakh-
tiniano (Bakhtin/Volochinov {19231 1979, Bakhtin {1952-31 2003). Essa
op¢ao geral aponta para a complementaridade entre a reflexao sobre os
dispositivos didaticos implicados nas praticas escolares de uso da lingua-
gem e a abordagem dos mecanismos lingtiisticos (enunciativo-discursivos)
a elas associados.

1. O género debate regrado como objeto de ensino

O género debate foi objeto de interesse de vérios estudos. No que
respeita particularmente a sua consideragao como objeto de ensino, o debate
ganhou ampla teorizagao por meio das investigagdes propostas pela equipe
de Didatica de Linguas da Se¢ao de Ciéncias da Educacao da Universidade
de Genebra (v. De Pietro, Erard e Kaneman-Pougatch 1996/7; De Pietro
e Schneuwly 1999; Dolz e Schneuwly 1998; Dolz, Moro e Pollo 2000;
Schneuwly e Dolz 2004). O que de comum vincula esses estudos é exata-
mente a dimensao didatica de que se investe a reflexao sobre o género.
Trata-se de um interesse que busca nao apenas descrever e analisar os mo-
dos de apropriacao do género no contexto escolar, mas também refletir
sobre as implicagoes que o conhecimento desses modos de apropriacao pode
trazer para o incremento das praticas de ensino-aprendizagem de lingua.
Nessa direcao, a dimensao didatica dos estudos mencionados consiste tam-
bém em uma dimensao propositiva, e mesmo intervencionista, na medida
em que investigar as praticas de apropriacao supoe a reflexao sobre alter-
nativas de intervengao didatica.

Na abordagem que fazem do debate regrado’, os autores estao de acor-
do que a variante escolar do debate deve privilegiar mais & construcao con-

> E curioso que os autores marquem a adjetivagio regrado [régulé} relacionando-a a variante escolar

do género debate, embora reconhecam que a dimensao regrada é constitutiva desse género tal como
ele circula em praticas sociais diversas, nao apenas na esfera escolar.
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junta de um ponto de vista sobre um assunto do que as dimensoes polémicas do
debate. Dolz e Schneuwly (1998), por exemplo, ao descreverem e analisa-
rem intervencoes didaticas voltadas para o ensino-aprendizagem do deba-
te, definem o género como “uma discussao que se plasma {qui porte} sobre argumentos”,
e mais, como “a construgdo conjunta de uma resposta complexa a {uma} questio”.
Com base nessa definicao geral, os autores assinalam que

Um debate puablico se volta sempre para uma guestdo controversa e permite a inter-
vengao de diversos parceiros que exprimem suas opinides ou atitudes, tentando
modificar aquelas dos outros pelo ajuste das suas proprias, em vista, idealmente, de
construir uma resposta comum a questao inicial. Pode ser chamado de regrado quando
um moderador gere e estrutura seu desenrolar evidenciando a posi¢ao de diferentes
debatedores, facilitando as trocas entre eles e tentando eventualmente arbitrar os con-
flitos e conciliar as posicoes opostas. Desse ponto de vista, o moderador nao assume
somente o papel de mediador entre os participantes, mas também (e, as vezes, princi-
palmente) entre os participantes e o auditério. (Dolz e Schneuwly 1998: 166).

Em outros termos, para que haja um debate faz-se necessario:

— a preseng¢a de um argumento que baseia uma posicio positiva ou negativa em relagio a
questdo inicial do debate: (posicao a favor ou contra a mistura na escola);

— seu estatuto quanto ao que foi dito anteriormente: concordancia, apoio com ou sem
aprofundamento ou, ao contrario, desacordo, refutagao etc.

— a maneira com que se vincula argumento e posigdo: ilustragao, exemplo, recurso aos
fatos, recurso as ‘leis’ (naturais, sociais, logicas, juridicas etc.), experiéncia, causali-

dade, significagao etc. (Dolz e Schneuwly 1998: 167-8).

Considerando-se que a modelizagao didatica do género — isto é, a elei-
¢ao, entre suas dimensoes constitutivas, daquelas que serao objeto de ensi-
no-aprendizagem — é condi¢ao imprescindivel para a propria ensinabilidade
desse género, cabe atentar para o privilégio, na elaboracao didatica pro-
posta pelos autores, a construgao conjunta de um ponto de vista sobre um assunto
do que as dimensies polémicas do debate.

Trata-se de uma opc¢ao que permite evitar o foco em uma dimensao
bastante frequente do género debate quando é produzido, por exemplo, no
campo do politico: a dimensao, dirfamos, panfletiria, materializada em es-
tratégias de convencimento que se utilizam, entre outros, de ma fé e falso
testemunho, ou da agressdo direta. E essa dimensio que parece justificar a
primazia, freqiiente em determinados eventos de enunciagao polémica, da
tomada de posi¢ao baseada no bindémio sz ou zao, o que impede a consi-
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deracao do processo de construcao dessa polémica que supde fundamental-
mente, como propde Maingueneau (1984), um acordo sobre uma base co-
mum. Assim, assumir um posicionamento seria partilhar um universo de
referéncia comum com o outro; em outros termos, reconhecer o outro como
interlocutor efetivo daquilo que lhe digo, ouvi-lo como interlocutor que é
legitimo em seu gesto de dzzer e, finalmente, reconhecer em quais motiva-
¢oes se funda o dizer-posicionamento do outro. Tomada nesses termos —
como processo de construcao de pontos de vista e, com base neles, de posi-
cionamentos, e nao como oralizacao de szm ou ndo —, a enunciagao polémi-
ca constitutiva do género debate parece ir ao encontro do pressuposto que

considera a escola em sua funcio fundamentalmente educativa®.

Em dire¢ao similar a dos autores, De Pietro, Erard e Kaneman-Pou-
gatch (1996/7) enfatizam o estatuto “modelizads” de que se investe o géne-
ro quando de sua consideracio como um género a ser ensinado. Nessa
direcdo, os autores descrevem o percurso metodoldgico de construgao exa-
tamente do que chamam de modelo didatico do género. A construcao de um
tal modelo orienta-se segundo um movimento que inicia na constitui¢ao
de um saber sobre o que os alunos ja conhecem sobre 0 género e se articula
com a andlise das caracteristicas de debates que ocorrem em espacos sociais
que nao a escola. A esses procedimentos, acresce-se os aportes de teorias
que tomaram o debate — e principalmente a dimensao argumentativa dele
constitutiva — como objeto de investigagao. Com base nessas informacdes,
os autores propdem a caracterizacao do que seria um modelo “ensindvel” do
género. Tal modelo é o mecanismo que permite a construgao de sequiéncias
didéticas de ensino-aprendizagem do género em questao e a diferenciagao
dessas sequéncias conforme o grau de letramento escolar em que se encon-
tram os alunos.

Dolz, Moro e Pollo (2000), por sua vez, enfocam exatamente 0 proces-
so de apropriagao do género no quadro de uma sequéncia didatica. Trata-
se de um estudo comparativo que enfatiza os efeitos do ensino do género
na apropriagao de determinadas capacidades de linguagem pelos alunos.
Nessa direcao, os autores descrevem e analisam os modos de producao de
um debate, antes e depois da implementacao de uma intervengao didatica.

4 Especialmente em se tratando do contexto sociocultural brasileiro, em que os modos de acesso a

priticas de exercicio da palavra publica sao desigualmente distribuidos, sendo a escola a agéncia por
exceléncia em que criangas, jovens e adultos podem apropriar-se de géneros orais formais e publicos
como o debate.
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Finalmente, o estudo de De Pietro e Schneuwly (1999), ao analisar os
modos com que os alunos se voltam para sua prépria producao linguageira
no contexto de atividades de ordem metalingiiistica centradas no género
debate, busca discutir, de um ponto de vista a0 mesmo tempo tedrico,
metodoldgico e epistemoldgico, o problema maior da transposicao diddtica
dos géneros para as praticas didaticas. Os autores assinalam a importancia
do processo de modelizacao diddtica no ensino-aprendizagem de um género.
A modelizagao permitiria, assim, a inscri¢ao do género — investido de uma
Jorma escolar — no sistema escolar de disciplinarizagao, o que traz implica-
¢oOes significativas no percurso de desenvolvimento dos alunos.

Na esteira das percepgoes dos autores mencionados, nossa contribui-
¢ao neste estudo propoe descrever e analisar o processo de producao do
género debate regrado enfatizando um dos trés pélos que integram o “tri-
angulo didéatico™, exatamente aquele relativo aos modos de apropriacio
do género pelo aluno. Esse foco podera permitir que discutamos pelo me-
nos duas questdes complementares:

(i) como os alunos se integram na tarefa de producao do debate
regrado?

(ii) como avaliam a tarefa mencionada apds a finalizacao do conjun-
to de atividades que visaram a ensinar o género debate?

Passemos a descricao dos modos de configuracao do debate de que
tratamos na dinamica didatica aqui considerada, bem como aos modos de
constituicao dos dados de que nos ocupamos.

2. Descrevendo o processo de recepgio-produgio do debate
como objeto de ensino

O contexto didatico em que se processou a recepgao-produgao do gé-
nero debate articulou uma sequiéncia de atividades. Tais atividades ocorre-
ram no terceiro bimestre letivo de 2005 — aproximadamente entre os meses
de dezembro de 2005 e janeiro de 2006. Estivemos envolvidos na concep-
¢ao e no tratamento didatico dessas atividades na posicao de professor da

> O “triangulo didético” seria constituido pelo professor, pelos alunos e pelo objeto de ensino (ver,

por exemplo, Schneuwly, Dolz e Ronveaux, 2005)
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turma, embora essa posicao se tenha imbricado com a de pesquisador, uma
vez que havia, desde a concepcao da seqiéncia de atividades, o interesse
em gerar dados de pesquisa sobre as praticas de apropriagao de géneros na
escola®,

Embora estivesse explicita a proposta de que o debate seria o objeto de
ensino-aprendizagem em que estariam centradas as atividades do bimes-
tre, nao houve uma modelizacao didatica mais sistematizada do género.
Mesmo a variante do género a ser considerada nao estava explicita nos
objetivos e nas atividades propostas. Os procedimentos didaticos imple-
mentados inspiraram-se, de modo bastante geral, na proposta de segiiéncia
diddtica, tal como concebida por Schneuwly, Dolz e seus colaboradores (v.
Schneuwly e Dolz, 2004).

Retivemos, particularmente, da proposta de sequiéncia didatica os trés
momentos principais em que se configura o trabalho didatico em torno de
um género: um momento de produgao inicial — que visa a diagnosticar o
conjunto de saberes que os alunos ja tém sobre o género —; um conjunto de
atividades que visa a trabalhar as dimensies ensindveis do género com base
nas necessidades e nas possibilidades de aprendizagem dos alunos — e, por
fim, a producao final do género, ocasiao que permitiria aos alunos o exerci-
cio do conjunto de saberes apropriados durante a seqiiéncia.

2.1. Os locutores, o tema e a segiiéncia de atividades

A seqliéncia a que se refere este estudo foi proposta a uma turma de
alunos adolescentes — na faixa etdria entre 15 e 17 anos — da segunda série
do Ensino Médio de uma escola puablica de Belém (Para). De modo geral,
trata-se de alunos que vivem em um contexto urbano e que, ao longo de

©  Esse proposito de geragao de dados insere-se no projeto de pesquisa “Modos de producio-recep-

¢ao de géneros discursivos em praticas didaticas de ensino-aprendizagem de lingua” (Gomes-San-
tos 2006), que coordenamos. Entre os objetivos iniciais do projeto estavam: i) o registro, a descri¢ao
e a andlise das atividades de ensino-aprendizagem da leitura, da produgio textual e dos objetos
gramaticais em aulas de lingua; ii) a problematiza¢ao de abordagens metodoldgicas de coleta, orde-
nacao, descrigao e analise de dados para a investigagao sobre a linguagem em ambientes de ensino-
aprendizagem, com vistas a constitui¢ao de banco de dados e iii) o estudo das implicacdes do trabalho
didatico-pedagdgico centrado nos géneros discursivos para a discussao sobre problemas relativos ao
ensino de linguas.
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seu percurso de letramento escolar, tiveram nao apenas acesso a informa-
¢ao como também a possibilidade de interagir em situacdes de uso formal
e publico da linguagem’.

O tema a ser debatido durante o bimestre letivo, escolhido pelo pro-
fessor, girava em torno da polémica de implantacao do sistema de cotas
para o ingresso de negros, pardos, indigenas e alunos de escola pablica no
ensino superior, projeto recém-aprovado, na época de realizagao da seqiiéncia
de atividades, pelo Conselho Superior da Universidade Federal do Para
(UFPA). Faltando apenas um ano para concluirem o Ensino Médio, os
alunos encontravam-se diretamente envolvidos na discussao sobre o tema
que, naquele momento, chegava mesmo aos meios de comunicacao e pro-
duzia uma certa mobilizacao na comunidade escolar de todo o estado.

A sequiéncia consistiu na implementacao das seguintes atividades, elen-
cadas a seguir e descritas na proxima se¢ao deste texto:

i)  realizacao de um debate preliminar sobre o tema.

ii)  atividades de apropriacao de informagoes sobre o tema, de carac-
terizagao do género debate e de preparacao do debate final, tais
quais:

(ii.a) leitura individual ou em grupos de um conjunto de textos
tratando do tema, extraidos da midia impressa, e posterior dis-
cussao sobre mecanismos de argumentagao neles presentes;

(ii.b) exibi¢ao de uma entrevista sobre o tema com o reitor da Uni-
versidade Federal do Pard, com posterior discussao sobre a entre-
vista;

(ii.c) exibicao de dois debates — um tratando do tema e outro
sobre tema diverso — com posterior discussao sobre eles;

(ii.d) exposi¢ao pelo professor sobre mecanismos de construgao
da argumenta¢dao em géneros orais, principalmente no género

debate.

7 Aescola em que estudam — alguns deles desde a infancia —, considerada campo de pesquisa e de

estdgio para os alunos em formacao na Universidade Federal do Pard, proporciona momentos de
discussao coletiva em sala de aula e o exercicio relativo da fala pablica, por meio de géneros como a
exposi¢ao oral, 0 comentdrio sobre textos etc.
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iii) realizacao de um debate final sobre o mesmo tema do debate pre-
liminar.

iv) exibicao dos debates produzidos pela turma e avaliacao deles pe-
los alunos.

2.2. Caracterizando as atividades

Considerando que a seqiiéncia de atividades de trabalho em torno do
género debate configurou-se conforme os quatro momentos mencionados,
cabe expor mais especificamente em que consistiram esses momentos. Os
alunos iam sendo informados pelo professor, ao longo da realizagao da
sequéncia, das atividades que seriam posteriormente implementadas.

O debate inicial — ponto de partida da seqiiéncia — ocorreu de modo
mais ou menos espontineo, o que significa dizer que os alunos foram con-
vidados a debater sobre o tema proposto pelo professor sem que houvesse
qualquer preparacao anterior dos mesmos para essa atividade. O debate
foi realizado logo apds a leitura de um pequeno texto, extraido do jornal da
Associagao dos Professores da UFPA (ADUFPA), que informava sobre as
discussdes que se estabeleciam em torno da implantagao do sistema de
cotas na UFPA. A turma foi disposta em circulo e procedeu-se a escolha de
um aluno que coordenaria a discussao e de outro que 7nscreveria aqueles que
quisessem tomar a palavra, ordenando os momentos para cada fala segun-
do a ordem de inscricao. O debate durou cerca de trinta minutos e foi
gravado em audio-video pelo préprio professor.

Um conjunto amplo de atividades foi proposto ap6s a realizacao desse
debate inicial. O que de comum as articulou foi o interesse de tornar tanto
o género debate quanto o tema particular sobre o qual se debateria mais
préximos dos alunos. Ou seja, as atividades visaram, de um lado, a coleta e
ordenagao de informagdes sobre o tema com vistas a sistematizacao de
pontos de vista e de argumentos a serem retomados em momento posteri-
or (durante a preparagao e realizacao do debate final) e, de outro, ao reco-
nhecimento de caracteristicas gerais do funcionamento do género debate,
relativas principalmente aos varios papéis que se pode assumir no debate
(debatedor, mediador do debate, auditério), aos modos de exposi¢ao do
locutor durante o debate (desde a postura corporal até a entonagio, por
exemplo), aos modos de construgao da opiniao (uso de dispositivos de ar-
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gumentacio particulares, de um registro formal de linguagem) etc. E a
atengao a esses aspectos que explica o procedimento de intervengao do
professor durante ou ao final de cada atividade proposta: a0 mesmo tempo
em que enfatizava os aspectos relevantes a serem considerados nas ativida-
des, ele convocava os alunos continuamente a emitirem comentarios sobre
as atividades e propunha mesmo algumas tarefas ou exercicios de verifica-
¢ao dos conhecimentos que eventualmente vinham sendo construidos pe-
los alunos.

A um dado momento da sequiéncia dessas atividades, o professor pro-
pds a turma o inicio da preparagao do debate que seria realizado ao final do
bimestre letivo. Para tanto, foram definidos grupos nos quais os alunos
foram, de modo aleatério, inseridos: (7) grupo favordvel ao sistema de cotas, (i7)
grupo de apoio aos favoravel; (iii) grupo contrdrio ao sistema de cotas; (iv) grupo de
apoio ao contrdrio; (v) grupo mediador do debate e (vi) auditirio.

A proposicao desses seis grupos teve por objetivo engajar a turma como
um todo na prepara¢ao do debate, ja que ele seria um dos principais ins-
trumentos de avaliacio do bimestre. A resisténcia de alguns alunos a sua
insercao em um grupo com que nao se identificavam no que se refere a
opiniao individual sobre o tema em questao foi contornada pelo professor:
ele se dirigiu a turma explicando que, para os objetivos da atividade, muito
mais importante do que a opiniao pessoal de cada aluno, era a competén-
cia que poderiam demonstrar em assumir um papel, um ponto de vista, e
torna-lo convincente a ponto de persuadir o outro-colega. Nas aulas que se
seguiram a distribuicao dos alunos nos grupos, esses altimos se empenha-
ram na selecao e organizacao de argumentos conforme a posi¢ao que assu-
miriam no debate. Como instrumento de acompanhamento do trabalho
dos alunos, o professor prop0s um caderno de notas no qual cada grupo
deveria registrar, a cada aula, as tarefas realizadas. Sao exemplos de regis-
tros no caderno de notas os que se seguem:

26/01/06 Hoje cheguei um pouco atrasado a sala de video, onde retornamos para
assistir a continuagao do debate sobre a circulagao e o comércio de armas
de fogo no Brasil. A todo momento ouvimos comentarios e opinides do
professor acerca dos recursos e meios utilizados pelos debatedores. Bem no
final da aula nao chegamos a assistir todo o video no entanto conseguimos
acompanhar a maneira em que ¢é estruturado um debate. [CN1}
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30/01/06 Nos reunimos em sala de aula para dar inicio ao levantamento de dados
para o nosso grupo (...). Vamos fazer uma enquéte com a opiniao das pes-
soas separando-as em grupos de idade e sexo conferindo também a por-
centagem de favoraveis e contrarios ja tendo assim também alguns dados
estatisticos. Realizamos enquetes também para coletar depoimentos com
justificativas. {CN4}

O debate foi realizado ao final do bimestre, conforme previsto, teve a
duracdo de aproximadamente 60 minutos e foi gravado em audio-video.

Nas aulas seguintes a realiza¢ao do debate, foram propostas aos alu-
nos duas atividades finais: i) a exibi¢cao dos dois debates (o preliminar e o
final), com breve discussao sobre eles e ii) a avaliagao das atividades do
bimestre pelos alunos, por meio de uma ficha de avaliacao proposta pelo
professor. A atividade de avaliagao foi realizada em duplas de alunos, even-
tualmente de modo individual.

3. O debate regrado como objeto de pesquisa

3.1. Sobre as opeies metodoligicas e a constituicao do corpus

Retomando a discussao com que iniciamos este estudo, dirfamos que a
investigacao das praticas de apropriagao de géneros em contextos situados
permite aproximagoes de ordem diversa em relagao aos dados de pesquisa
entao gerados. Uma abordagem mais tipicamente linguistica desses dados
permitiria, por exemplo, a discussao de questdes diversas, a depender da
tradi¢@o tedrico-disciplinar em se inscrevesse o estudo: poder-se-ia, segun-
do uma abordagem textual-conversacional, tratar do problema da cons-
trugao da referenciacao no género ou, como sugere Mondada (1995, 2005),
da construcdo interativa de “objetos-de-discurso”. Muito se teria a dizer a
esse proposito. Poder-se-ia, também, segundo uma perspectiva enunciati-
vo-discursiva, tratar da questao dos processos de subjetivacao dos sujeitos
quando em situacao de producio de um debate®. Nesses casos, o propdsito
¢ a descrigao de determinadas praticas — constituidas em e mediadas por um
género — e o foco da investigagao é uma questao particular de linguagem.

8 ‘Trata-se do tema que desenvolvemos em outro estudo, intitulado “Processos de subjetivagio em

praticas de recepgao-producio de géneros discursivos: questdes de discurso e de ensino” (inédito).
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Sob uma perspectiva mais propriamente aplicada (dirfamos mesmo
didatica), o foco de atengao passa a ser compreender como um género tal
qual o debate adquire um modo de funcionamento zustituido (Maingue-
neau 2004: 111) pela pratica didatica escolar, ou seja, como se investe de
uma forma escolar (Thévenaz-Christen 2005). O tratamento dos dados, nesse
caso, parece apresentar-se particularmente complexo’ na medida em que
se faz necessario atentar para o estatuto plural em que se constitui o pro-
cesso de recepcao-producao do género na situagao didatica considerada: ao
mesmo tempo em que um género como o debate, por exemplo, constitui-
se em dispositivo de comunicagao (Maingueneau 1998, 2004) de que dispdem
os alunos para a discussao sobre um determinado tema, ele é também, e
sobretudo, marcado por sua circulagao na situagao didatica em que adqui-
re o estatuto de objeto de ensino (Dolz e Schneuwly 2004). Em outros ter-
mos, seu modo de existéncia e de funcionamento é constitutivamente
definido pelo fato de ser ele o objeto de ensino em torno do qual se orde-
nam as praticas de ensino-aprendizagem da lingua.

No caso particular deste estudo, assumimos o pressuposto geral da
necessidade de construgdao de um saber, por parte dos estudos da lingua-
gem, especialmente dos estudos aplicados, sobre as praticas efetivas de uso
da linguagem em contextos de ensino-aprendizagem da lingua'®, o que
parece condi¢ao para, de um lado, complexificar a prépria teoria dos géne-
ros do discurso e, de outro, propor intervengoes didaticas adequadas ao
real da instituicao escolar. Nessa dire¢do, essa dimensao intervencionista
da pesquisa nao seria apéndice, mas o vetor inspirador da reflexao cientifi-
ca, o centro em torno do qual se organizam os referenciais, procedimentos,

bem como os recursos e instrumentos de investigagao.

Dado esse pressuposto geral e considerando a diversidade de trata-
mentos possiveis dos dados, optamos por focar nossa atengdao, como ja
mencionamos, na atividade do aluno, ou seja, nos modos com que se insere
no processo de producao do género debate e em suas percepgoes sobre as

9
10

Ver secao 1, neste estudo.

Tal propdsito vem sendo contemplado pelos estudos desenvolvidos pela equipe de Didética de
Lingua da Universidade de Genebra (v. Dolz e Schneuwly 2002; Schneuwly, Cordeiro e Dolz 2005),
especialmente no projeto mais recentemente desenvolvido, intitulado “La construction de I'objet
enseigné en classe de francais. Analyse du travail enseignant en grammaire et en production écrite”.
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tarefas realizadas. Para tanto, dois conjuntos de dados constituirao parti-
cularmente nosso foco de interesse:

i) osdebates produzidos pelos alunos — preliminar (DP) e final (DF);

i) as 106 fichas de avaliagio (FA) em que emitem suas percepgoes so-
bre o conjunto de atividades propostas ao longo do bimestre.

3.2. Modos de apropriacao do género: analisando o evento de producao do debate

Um procedimento possivel de abordagem do primeiro conjunto de
dados de que dispomos seria aquele proposto por Dolz, Moro e Pollo (2000),
que consistiria em comparar o debate inicial e o debate final produzidos no
interior de uma sequiéncia didatica, avaliando os efeitos que essa altima
produziu no processo de aprendizagem dos alunos, especialmente no que
se refere ao uso de determinadas dispositivos de constru¢ao da argumenta-
¢ao. Entretanto, no caso do conjunto de dados gerados a partir da inter-
vengao didatica aqui considerada, tal procedimento nao parece simples —
embora nos deva servir largamente de inspira¢ao —, por duas razdes que
exporemos logo a seguir:

i)  inicialmente, pelo fato de nao ter havido uma seqiiéncia didatica
centrada em determinados objetos a serem ensinados. Em outros
termos, embora determinadas atividades didaticas tenham sido
implementadas, nao houve uma definicao mais precisa das di-
mensdes ensinaveis do género que pudesse servir de parametro
para uma eventual comparacio entre os debates'!;

ii) sintomatico dessa auséncia de uma modeliza¢ao mais precisa do
género é o fato de os dois debates terem naturezas e modos de
funcionamento bastante diversos, como buscaremos mostrar a
seguir.

' Como exemplo, poderiamos mencionar a auséncia de um trabalho mais direcionado para o

papel do moderador, a que o modelo didatico do debate regrado proposto pelos estudos mencionados
atribui uma importancia significativa, considerando-o principio de regulagio constitutivo do funcio-
namento do género.
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3.2.1. Do debate preliminar

No debate preliminar, os alunos foram dispostos em circulo e o tema
foi langado. Cada aluno, espontaneamente!?, poderia tomar a palavra e
emitir seu ponto de vista sobre o tema. Um aluno foi escolhido para coorde-
nar a discussao, ou seja, distribuir a tomada de turno pelos colegas, e ou-
tro, para inscrever aqueles que gostariam de se manifestar. O foco da atividade
linguageira dos alunos dirigiu-se, de modo geral, para a emissao de uma
certa percepcao sobre o tema, nem sempre marcada por um posiciona-
mento particular (fzvordvel ou contrdrio, por exemplo). E exatamente esse
foco na construcao temadtica, ou seja, na emissao de uma resposta (ainda e
constituigdo, provisoria) a questao em discussao — e nao o alcamento do
aluno a um papel, a uma posicao particular, aquela de debatedor — que
pode explicar a oscilagao de seus posicionamentos quanto ao tema. O epi-

sédio transcrito!?

a seguir ilustra esse aspecto do debate preliminar: a alu-
na, que vinha se manifestando favoravelmente ao sistema de cotas para o
ingresso de negros na universidade, a um momento dirige-se ao professor
(que efetuava a gravagao) e pede a palavra para dizer que o sistema de

cotas pode produzir um preconceito em relagao as pessoas de pele branca.

15°19" AC: {professor
15°20":  P: [muito bem... pois nao... quem é?
15°21"  AC: é engracado que as pessoas falam... da questdo do preconceito com o

negro... ah o negro vai ser cada vez mais discriminado... mas e as pessoas que
nao se enquadram nesse padrao... tem as condicdes... que sao brancas... elas
também nao vao se sentir discriminadas mesmo por esse tipo (xxx)... a questao

do preconCEITO

12 Vale lembrar que o carater espontineo de que se investiu esse debate preliminar materializa-se

ndo apenas em termos mais propriamente verbais, mas também nos gestos, no modo de entonagao,
no registro de linguagem, enfim, nos modos de exposi¢ao corporal dos alunos (alguns mantém-se
recostos — inclinados na cadeira —, outros portam 6culos de Sol durante sua intervengao etc.). Trata-
se da emergéncia de um ethos (Maingueneau, 2001) fundado sobre a espontaneidade.

1> As convencdes de transcricio utilizadas foram as seguintes: ...: pausa pequena; (+): pauta
longa; /: interrup¢ao ou corte brusco da fala; [ }: sobreposi¢ao de vozes; ::: alongamento forte de
vogal, MAIUSCULAS: alteragdo de voz com efeito de énfase; (xxx): fala incompreensivel; (()):
comentario do analista; /.../ corte na produgao do locutor. Eventualmente, foram também utiliza-
dos sinais de pontuagao grafica, especialmente ponto de interrogacao (?), bem como as convencoes
ortograficas do portugués. Os trechos sublinhados remetem a andlise proposta pelo autor. Final-
mente, quanto a referéncia aos locutores, as falas dos alunos sao indicadas pela abreviacio de seus
nomes (quando nao foi possivel identificar o aluno, assinala-se a fala com Al). A do professor é
indicada por P.
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15'39" P: Inverso {tu dizes?
15°40" AC: [inverso

15°42" P: mas ai isso encaminha a tua posi¢do pra ser contraria entao né?
15°46" AC: na verdade... e:: talvez aparece de novo
15°49" P: t4... tudo bem... tudo bem... cé t4 colocando em QUEStdo o problema né?

Certo.

O interessante é notar a tentativa do professor de garantir uma certa
coeréncia das posi¢des que vinham assumindo os alunos, uma vez que ques-
tiona a oscilagio do posicionamento da aluna — 15’42" P: mas af isso en-
caminha a tua posicao pra ser contrdria entdo né?. A aluna, por sua vez,
tem seu foco de aten¢do nao em um posicionamento particular que pode
ser defendido, mas na explicitacao de uma terceira via de tratamento da
questao em discussao: nem favordvel nem contrario, talvez. O professor com-
preende de imediato esse movimento e o legitima — 15°49" P: ta... tudo

em... tudo bem... cé td colocando em QUEStao o problema né? Certo.

Ainda em decorréncia do foco na construgao tematica, um dos aspec-
tos significativos do debate preliminar é a pouca presenca de retomadas da
fala do outro, seja para aderir a ela, seja para refutd-la, ou mesmo para
reformula-la. Embora as interveng¢oes dos alunos guardem entre si um cer-
to carater interativo e, nessa direcao, embora os pontos de vista expostos
por alguns alunos pressuponham a opiniao dos colegas, nao ha explicita-
¢ao mais significativa de retomada dessa opiniao, pelo uso inclusive de
mecanismos linglisticos que permitiriam essa retomada. O efeito de escu-
ta do outro parece ser, nesse debate preliminar, sobredeterminado pela
centra¢ao no tema, pela emissao de um comentario sobre ele, ou, melhor
dizendo, pelo efeito de justaposicao de comentarios sobre ele. Os raros
momentos de explicita retomada do comentario do outro sao instigados
pelo professor!?:

4 . A . -
" Naio € inutil fazer referéncia a esse papel que assume o professor: ele é o centro em direcdo ao

qual se voltam os alunos (a interveng¢ao do aluno nao raro comega com o vocativo professor). Embora
pudéssemos afirmar, de inicio, que isso decorre do fato de ser ele quem segura a cimera e faz a
gravacdo, ha uma motivacio outra, muito bem exposta na analise que propoem De Pietro, Erard e
Kaneman-Pougatch (1997: 105) sobre a dindmica das trocas em debates realizados antes de inter-
vencoes didéticas. Nos termos dos autores: “Mesmo o desenrolar dos turnos de fala se plasma, nesse
exemplo {os autores mencionam um exemplo analisadol, sobre o ritual de uma aula trivial: os debatedo-
res levantam a mao antes de tomar a palavra, olham a professora, buscando sua aprovagao, nao se
interrompem reciprocamente. A professora, cuja autoridade é fortemente interiorizada, torna-se de
certo modo a condutora do jogo implicito, seu papel reduz-se a dar a palavra, a aprovar/desaprovar,
a dar seguranca. Assiste-se a um debate que se assemelha a um esquema em forma de estrela, em
que a professora estaria ‘apesar dela mesma’ no centro”.
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11°25" P: outros gostariam de se posicionar inclusive comentando o que o colega

falou... algum colega comentou
11’32"  AC: professor... bom eu falei da questdo do do de ndo... dos alu/ da politica de

permanéncia de alunos que nao poderiam se manter... é porque... a gente vé
muito na Ufpa eh: alunos que abandonam o curso que era pra ser concluido
em quatro ou cinco anos eu concluo eh: ficam por 1a dez... até onze anos...
entdo... qual é a causa de tudo isso ? entdo nao existe uma politica/ de perma-
néncia tao eficaz assim... eu acho (xxx)

12' P: Certo

12°04 PD: professor... eu queria comentar o que a Carol disse... porque mesmo que
a gente... eu digo assim... eh: a gente come:¢a estuDANdo maternal... passa o

fundamental... fica no ensino médio (...)
12’48"  P: Alguém mais gostaria de se posicionar?

Outros aspectos do debate preliminar ora considerado poderiam ser
destacados, tais quais os assinalados por Dolz, Moro e Pollo (2000: 46-7).
Ao analisarem debates realizados antes de intervencoes didéticas, os auto-
res destacam que “os papéis e as fungoes dos diferentes protagonistas sao
apenas fracamente distinguidos”. Outros aspectos como a justaposi¢io de
tdpicos temdticos e a presenca pouco proeminente de refomada e discussao da
posicao do outro mostram, como assinalamos, que, nesse debate preliminar,
o investimento principal dos alunos parece localizar-se na construcao de
um comentario sobre o tema, como se estivéssemos no contexto de géneros
proximos: seja daquele que se atualiza nas interagbes espontineas que os
alunos mantém fora da sala de aula, o género conversagio, seja de um outro,
mais formal e mais frequiente em sala, o género secundario exposicao oral.

3.2.2. Do debate final

No debate final, nao apenas foram estabelecidos papéis particulares
que deveriam assumir os alunos, como esses papéis foram definidos pre-
viamente a realizagao do debate, no inicio do processo de preparacao do
mesmo. Como dissemos, para esse debate foram definidos grupos nos quais
os alunos foram, de modo aleatério, inseridos: (7) grupo favordvel ao sistema
de cotas; (i1) grupo de apoio aos favordvel; (iii) grupo contrario ao sistema de cotas;
(7v) grupo de apoio ao contrario; (v) grupo mediador do debate e (vi) auditirio.
Dai a cautela em se estabelecer um olhar comparativo entre esse e o debate
preliminar. Isso nao impede, entretanto, que possamos apresentar alguns
modos de funcionamento do género com base naquilo que aparece como
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mais proeminente no evento. Ainda uma vez, as percepgoes de Dolz, Moro e
Pollo (2000) sao, a esse propésito, valiosas como parimetro de observagao.

O que se poderia apontar como bastante significativo no debate final
¢ justamente a centracao nos papéis, nos posicionamentos dos debatedo-
res. Isso nao significa obviamente que a discussao sobre a tematica nao
tenha sido incrementada. E evidente que ap6s a realizagao de um conjunto
de atividades voltadas também para o tema, esse ultimo tenha adquirido
um outro perfil no repertério de conhecimentos dos alunos. E na conjun-
¢ao desse novo perfil tematico com o estabelecimento de papéis a serem
assumidos durante o debate que sdao produzidos, entre outros, dois efeitos
nos modos de apropriacao do género pelos alunos: o efeito de escuta do
outro e o efeito de coeréncia tematica. Esses dois conjuntos de efeitos sao
materializados pelo uso de determinados dispositivos linguageiros de cons-
tru¢ao da argumentagao. Assim, quanto ao efeito de escuta do outro, po-
deriamos destacar, por exemplo, os dispositivos de retomada do
posicionamento do outro, seja para aderir a ele,

18'30" S: posso falar uma complementagao?
18'32" P: Uhn uhn
18'33" S: é o seguinte... é:: s6 pra dar um exemplo em cima do argumento da: Jéssi-

ca... cin/ pelo que eu saiba... cinquenta é:: cinquenta é::... os alunos que entra-
rem pelo sistema de cotas... terdo... uma pontua¢do cingiienta e quatro por
cento menor no Vestibular /.../

seja para refutd-lo.

07°07"

uma analise tdo critica da sociedade afinal de conta ele tem que se/ levar em

consideragdo... que sociedade nos vivemos... a sociedade BRASILEIRA /.../

08'47" A: bem... como o Kaué disse é um proBLEma que vem desde da base... ndo

adiANta a gente cheGAR... e bo/implantar um sistema de cotas que vai é:
quem entra a partir do sistema de cotas reduz... basTANTE a nota ou seja a
pessoa esta sendo... avaliada de uma forma menos criteriosa o que vai prejudi-
car as questdes/os/a formacao de bons profissionais no Brasil /.../

A refutagao, nesses casos, supdoe um acordo inicial em relacao a opi-

nido do outro para, em seguida, encenar uma oposicio a essa opiniao!’.

15" De Pietro, Erard e Kaneman-Pougatch (1996/7: 107) detectam o mesmo fenémeno nos deba-

tes que analisam.
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A operagao de refutacgao é, com efeito, das que mais se diversificam. Além
dos excertos mencionados, hd casos em que a refutacao ocorre de modo
direto,

15°58" P: bom rebatendo o que a Sarah fal.OU o sistema de cotas... ele nao exclui ou
ele discrimina... os grupos étnicos... ele simplesmente faz com que tu mesmo
é: escolha é:: a tua: etnia /.../

ou em que atua na dire¢ao de deslegitimacao do argumento do outro,

42°64" D: a gente ver (xxx) a gente ver a a diferenca da enquete ... principalmente
porque... eles tao/ fizeram (xxx) numa escola particular numa/ num cursinho
particular que é o Supremo... e fizeram no Cefet... o Cefet... a gente ndo pode
falar que é uma escola publica... o Cefet é PUblico... mas ele é um/ é:: ¢ tipo
uma universidade profissionalizante /.../ ... entdo... a gente ndo pode dizer que
que a que a opinidao deles é a opiniao de uma escola publica... se eles forem
numa escola publica lica... eles vao ver que é dife/ que que que:: ea

realidade é outra que muita gente vai achar... vai ver que sim vai... senal

equilibrar vai passar

ou ainda em que atua como coag¢ao injuntiva:

16'38" F: [é o grande erro das cotas... uma coisa na FRENTE... o problema nao estd
na FRENTE ((girando o braco para a frente))... e eu espero que vocé concorde
comigo... o problema nao esta na frente... ele (sempre) ta atrds ((girando o
braco em retorno))... a o: o governo nao tem que olhar para o (futuro) /.../

No que se refere ao efeito de coeréncia tematica, ele supde a vincula-
¢ao dos argumentos a posi¢ao assumida, bem como uma certa constancia
dessa vinculagdo no percurso de produgao do debate, como podemos iden-
tificar nos excertos a seguir.

35'29"  J: (xxx) fui citada... eu queria ressaltar com com o NAYron que ele foi feliz no
argumento dele... ele disse que... ((barulho na turma)) eu queria repetir
AYR! e foi que eu falei... eu disse que:: o: os alunos né que forem
beneficiados pelas cotas ... eles vao/ tem que ter o ensino médio né?... em
escola pua:blica /.../

48'49" K: Retornando a:: minha antiga fala ((o aluno ajeita seus papéis. A turma

ri))... é: gostaria assim que/ a::... foi colocado por alguns dos integrantes... do
grupo oposto... que::... sobre permanéncia da::... (xxx) estudantes... de escola/
de escolas publicas ou seja/ aqueles de baixa renda... que:: nao tiveram/...
grande oportunidade de estudos /.../
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A coeréncia tematica pode ser construida pela retomada de discursos
de autoridade (seja aqueles fundados no saber académico-cientifico, seja
nos que se fundam na experiéncia). Essa retomada atua como legitimadora
do posicionamento do debatedor em relagao ao tema.

10°39" U: (xxx) é porque:: teve uma pesquisa na USP pelo IBGE que diz que... os/os

que entraram pelas/pelas cotas... eles... ndo... nao quer dizer que eles vao ter
um rendimento meNOR do que os que nao entraram pelas cotas na universi-

dade /.../

11°35" K: ahn: (xxx) eu gostaria de mostrar agora os gréficos referentes a:: populagao

brasileira e: os indices de: desenvolvimento humano(xxx) (étnicos)... ahn: (xxx)
negros pardos e (xxx) ((o aluno se levanta e se dirige ao retroprojetor; os de-

mais alunos conversam entre si))

31'19" APC: /...[ e eu consegui um depoimento de uma garota... uma estudante de
cursinho... e ela fala assim... ela comeca o depoimento dela falando uma frase

assim ((lendo))... sou negra mas nao sou burra... fala sério... isso é ridiculo... se
eles tao pensando que com isso vai acabar com o racismo estao muito engana-
do... estou revoltada com essa situacao... eles estao praticamente humilhando
nés negros como se a gente nao tivesse capacidade de passar em uma federal
como qualquer outro aluno... fico revoltada quando comecam a separar negro
de branco... poxa nds somos pessoas comuns e normais... e temos SIM a capa-
cidade de passar em uma faculdade sem/ si sem sem precisar dessa porcaria de
cotas... ela ¢ NEGRA gente NEGRA NEGRA o pai negro a mie negra... s6
que ela é totalmente contra... ela td se sentindo rejeiTAda... eu concordei com
ela... entendeu?... e eu e eu por eu/ também ta/ daqui a: para o ano eu vou
fazer faculdade... eu tou so/ sou totalmente por causa disso porque... POXA...

[N

e a gente que ta estudando como é que fica?... dez por cento das vagas

[¢D

praticamente... ndo que eu esteja dizendo que eu ndo consiga... mas que

dificil... essa é minha opiniao

Parece ser, portanto, o pré-estabelecimento de papéis a serem assumi-
dos que produz os dois efeitos mencionados — de escuta e de coeréncia
temética — no debate final. E ainda a conjuncio desses efeitos que funda o
estatuto mais propriamente escolarizado desse debate. Assim, supondo-se
que a intervengao didatica ocorrida entre os dois debates tenha produzido
efeitos no processo de apropriacao do género pelos alunos, podemos dizer
que esses efeitos se referem a forma escolar de que o debate final, mais expli-
citamente do que ocorre no debate preliminar, se investe. Essa forma esco-
lar tem uma eficacia institucional: ela funda (e a0 mesmo tempo legitima)
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as condicoes de pertinéncia do género a uma disciplina escolar particular —
Lingua Portuguesa —, o que supde, entre outras implicagdes'®, que:

i)  eleéapropriado em um evento constitutivamente diverso daque-
les em que seria apropriado fora da escola, ou seja, a forma esco-
lar implica em uma ruptura com o quotidiano;

ii) ele se torna passivel de segmentagao [élémentarisation ou disconne-
x7t¢} em dimensdes que podem ser objeto de ensino-aprendiza-
gem;

iii) ele integra um desenho curricular mais amplo, que inclui uma
certa programacao de conteudos, além de procedimentos e ins-
trumentos de avaliagao;

iv) ele adquire uma forma textualizada (em geral, um carater escritu-
ral), ou seja, materializa-se em textos que permitem sua circula-
¢ao e seu reconhecimento publicos.

Complementarmente, é a forma escolar de que se investe progressiva-
mente o género debate na situagdo didética aqui considerada que permite
as condicoes de estabelecimento de um distanciamento em relacao a ele,
de um saber sobre ele, e as condicdes para se poder falar dele'’. Essa possibi-
lidade de distanciamento dos alunos de sua atividade linguageira e de cons-
trugao de uma percepgao sobre ela (e sobre o género produzido) aparece
marcada nas avaliagoes que fazem (nas fichas de avaliagio) das tarefas em
que foram envolvidos.

16 As consideracdes sobre a nogao de forma escolar sao creditadas a Bernard Schneuwly, em conferén-

cia intitulada “Genres et forme scolaire: enseignement e apprentissage de la langue premiére a I'école”,
durante a abertura da Jornada de Estudos “Corpus et Genres: apport des grands corpus pour la
caracterisation des genres scolaires”, em 10/06/2006, na Université Paris X, em Nanterre (FR).

7" A priética de avaliacio do debate que estabelece um distanciamento em relagio a ele como
forma de poder avalid-lo nao é exclusiva de situagdes didaticas. Essa mesma pratica, com outros
objetivos, é freqiiente, por exemplo, na esfera politica, em que os candidatos ou suas assessorias
revéem muitas vezes o debate realizado com o objetivo de avaliar a participacdo do candidato para
prepard-lo melhor para debates posteriores. No caso do debate de que tratamos, a postura de ava-
liacao pelos alunos de sua participagdao no debate é particularmente significativa porque, como
veremos logo adiante, extrapola a tarefa escolar mais especifica que foram convocados a realizar,
especialmente se considerarmos que a possibilidade de os alunos avaliarem as atividades escolares a
eles propostas nao parece corrente na tradi¢ao escolar brasileira. Agradego a Jacqueline Barbosa por
ter chamado a atencdo para essas questdes.
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Nas respostas as questdes propostas na ficha'®, os alunos reconhecem
e enunciam as diferencas entre os dois debates, embora essas diferencas
tenham sido antecipadas, de um certo modo, pelo professor’”. Quando
instigados a comparar os debates, os alunos apontam diferencas do primei-
ro em relacao ao segundo em termos de: a) aprofundamento tematico (opi-
nides baseadas em fontes de informagdes, pesquisa etc., 0 que garantiu
maior credibilidade a elas); (b) estabelecimento de regras, o que garantiu
um carater mais formal ao debate e (c) o estabelecimento de papéis (medi-
ador, auditério, grupo contrario e favoravel).

O primeiro debate foi algo mais descontraido, onde foram desconsideradas regras,
organizacao em grupos e a func¢ao destes grupos. Pode-se dizer que foi mais um bate
papo aberto, em que foram expostas idéias nao muito firmes (seguras) com relacao
ao tema. [FAG}

Foi um tanto quanto superficial. Algumas pessoas nao definiram seus argumentos e
decisoes, pois nao havia embasamento tematico da maioria da classe. [FA10}
Acreditamos que nao houve um debate propriamente dito, pois podemos perceber
que os argumentos utilizados foram expostos com pouca base, ou seja, sem um
dominio maior do assunto. Outra coisa que conseguimos captar foi o fato de nao
haver lado favoravel e nem desfavoravel, fazendo com que nao houvesse uma discu-
sdo maior, parecendo apenas uma exposicao de idéias. {FA16}

As diferencas apontadas pelos alunos remetem a uma distingao mais
ampla, enunciada anteriormente: a distingdo entre uma maior centracao

18 A ficha é composta de trés questdes:

1. Como vocé caracterizaria o primeiro debate levando-se em conta aquilo que vocé define como
um debate?

2. Qual sua opinido sobre o segundo debate no que se refere:

(a) aos argumentos levantados?

(b) a0 modo com que os participantes apresentaram as opinides e os pontos de vista?

(c) aos recursos de argumentagao utilizados pelos participantes?

3. Comparando os debates.

(@) Quais diferengas vocé apontaria entre os dois debates?

(b) Como vocé avaliaria as tarefas realizadas neste bimestre? O que vocé conbecia e o que passou a conbecer sobre
0 “debate oral”?

19 Nas instrugdes que antecedem as questdes propostas aos alunos na ficha ha uma caracterizagao
dos dois debates, além da rememoragao do momento em que ocorreram (inicio e final do bimestre)
e das atividades que precederam o debate final: “A atividade proposta a seguir visa a avaliar o processo de
construgao do debate oval. Durante o bimestre, realizamos dois debates ovais: o primeivo ocorren no inicio do
bimestre, de modo mais on menos espontdneo; o segundo ocorreu jd ao final do bimestre, depois de um conjunto de
atividades. Ambos tiveram como tema a questao do sistema de cotas para o ingresso no ensino superior. Sao eles
qute serdo objeto de nossa avaliagio neste momento”.
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no tema (na exposi¢ao de idéias), no caso do debate preliminar, e uma
maior centragao nas regras de funcionamento (no estabelecimento de pa-
péis), no caso do debate final.

No primeiro debate, podemos caracteriza-lo como debate, porque debatemos e po-
demos [pudemos} expor nossas idéias individualmente, porém nao tivemos uma orga-
niza¢do digna de debate, pois nao havia uma organizacao tanto na ordem como nas
idéias a serem expostas [FA7}

Apareceu como algo caracteristico em que se levou em conta a opinidao pessoal dos
debatedores e nao a defesa de um segmento a ser defendido, ou seja, sim ou nao,
contra ou a favor. Nao houve a necessidade de se obedecer regras estabelecidas se

configurando mais como um espago para a expressao de livres idéias. {[FAS8}
O debate foi como uma exposicao de idéias sem muitas defesas como no segundo

que j& impds a sua idéia mais ostensivamente. {FA 13}

Finalmente, uma dltima ocorréncia traduz bem a percepcao de um
dos elementos caracterizadores da forma escolar em que se plasmou o pro-
cesso que vai da produgao do debate inicial até a produgao do debate final:
esse ultimo pode ser considerado mais regrado nao apenas em fungao da
regulagao interna (local) de seu funcionamento, mas também em funcao
da regulagao que se opera em outro nivel, aquele do sistema escolar em
relacao ao que se espera do aluno em termos de aprendizagem, regulacao
essa que se materializa nos instrumentos de avaliacao.

As principais caracteristicas sao que no primeiro debate as informagoes ainda nao
eram concretas, pois nao existia uma pesquisa especifica sobre o assunto, no segundo
debate ja existia a pesquisa e foram usados vérios tipos de recursos como estatisticas,
nameros, havia mediadores e um tempo determinado para falar, no segundo debate
estavamos sendo avaliados, com o nosso poder de argumentagio.

Consideragoes finais

Retomando as consideragdes anteriormente expostas, dirfamos que o
percurso que vai da realizagao do debate preliminar a producao do debate
final constitui-se — em decorréncia de razdes diversas, entre elas, da pro-
pria intervengao didatica — como incremento da capacidade nao apenas de
debater sobre um determinado tema, de expor idéias sobre ele, mas de deba-
ter a partir de uma determinada posi¢ao. Do ponto de vista da aprendiza-
gem, essa diferenciacao parece significativa porque aponta para o
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desenvolvimento da capacidade do aluno de nao apenas enunciar em situ-
acoes formais, mas de reconhecer de que /zgar enuncia, ou seja, de se dis-
tanciar de sua propria atividade linguageira (e daquela do outro) para,
como sugeriria Bakhtin/Volochinov (1929), nao refletir mas refratar os
objetos do mundo, e se posicionar frente a eles. O desenvolvimento dessa
capacidade, em ultima instancia, parece ser uma das tarefas da instituigao
escolar.

Um excerto do debate final sintetiza de modo significativo o que
dissemos.

62'45"  A: é que: como adolescente eu acho que os adolescentes que lutam por justica
e: querem ser... verdadeiros... eu quero ser verdadeira... eu sou a favor das
cotas ((risos e aplausos da turma)) (+ +) nao quer dizer que seja invalido tudo
o0 que a gente falou mas nao existe esse negécio de fazer uma revolugao pri-
meiro no ensino porque é/ nao adianta (esperar) crescer o bolo pra depois
dividir... porque o Brasil ta crescendo hd anos e até agora nao foi dividido esse
bolo... e:: eu quero parabenizar essa (xxx)... porque isso ¢ resultado de uma
LUTA... e:: nao adianta falar que:: é discriminada cotas pros negros porque
existe cotas pros brancos se vocés forem reparar na nossa sociedade... porque

preferem os brancos... preferem sempre os brancos que o negro... é sé isso

A fala transcrita acima ocorre logo apés a finalizagao do debate. A
aluna toma de modo apreensivo a palavra — 62°42" A: en queria falar uma
opinido minha rapidinho —, olha fixamente para a camera e enuncia que,
embora tivesse assumido durante todo o debate a posi¢ao contréria a poli-
tica de cotas, era favoravel a essa politica, e dizia aquilo porque “gueria ser
verdadeira”. Embora essa manifestagao da aluna pudesse ser mais ou menos
esperada, uma vez que os papéis dos debatedores foram, como menciona-
mos, definidos aleatoriamente, o significativo em sua tomada de turno é o
fato de ela reconhecer a existéncia de um “contrato diddatico” (Brousseau 1988;
De Pietro & Schneuwly 1999: 49) e, segura de que o ritual de producao do
género chegara ao final, agregar a posi¢ao de @/una uma outra: a posicao de
adolescente que quer ser verdadeira. Isso parece indiciar aprendizagem.

A esse proposito, a citacao a seguir é particularmente esclarecedora:

(...) aforma escolar plasma-se por uma série de determinacdes, como a ruptura entre
a experiéncia quotidiana e a experiéncia escolar; a necessidade de apresentacao pro-
gressiva dos contetidos segundo uma légica que nao é mais aquela do desenvolvi-
mento espontineo, mas uma logica pelo menos parcialmente definida pelos contetidos
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ensinados; a necessidade de uma certa disciplinarizacao das matérias. Trata-se de
condi¢des que permitem o acesso a uma série de modos de pensar e de falar que sao
escolarizados e que pressupdem uma distanciacao em relagao aos processos psiquicos
que os subjazem: distanciacao quanto a linguagem, distanciacao quanto ao pensa-
mento, distanciacao igualmente quanto a memorizacao etc. Nessa perspectiva, as
formas escolares nao aparecem, tal qual comumente se supde, como um fator que
impede o desenvolvimento, como obstaculos, mas como condi¢des necessarias a cons-
trucao de determinadas capacidades psiquicas, especialmente aquelas ligadas ao
dominio de certas técnicas culturais como a escrita, o exercicio cientifico ou a apren-
dizagem de linguas estrangeiras, pelo menos no que diz respeito a alguns de seus
aspectos (De Pietro e Schneuwly, 1999: 53).

Para concluir, dirfamos que o investimento em estudos que descrevam
e interpretem praticas de ensino-aprendizagem da lingua portuguesa em
contextos socioculturais particulares pode trazer, além das implicagoes de
ordem tedrica, metodoldgica e aplicada mencionadas no inicio deste texto,
subsidios para a reflexao sobre os contornos histéricos de constituigao da
lingua portuguesa como disciplina escolar, ou seja, sobre seu processo de
disciplinarizacio®®. Em outros termos, pode subsidiar a compreensao das
determinagoes de ordem diversa que atuam na constitui¢ao dos saberes e
dos discursos sobre a linguagem e sobre o ensino de lingua, o que implica
um dos primeiros passos para se pensar, em instancias institucionais legiti-
madas para tal, em politicas publicas de incremento do ensino, de avalia-
¢@o e elaboragao de recursos didaticos e de formagao de professores,
especialmente em se considerando as praticas de ensino-aprendizagem da
lingua que se atualizam em contextos socioculturais (a Amazonia incluida)
aos quais historicamente nem sempre foi garantido o direito de participa-
¢ao no debate sobre o que é ensinar portugués na escola quando se preten-
de efetivamente ensina-lo.

Recebido em novembro de 2006.
Aprovado em abril de 2007.
E-mail: sandovalnonato@hotmail.com

20" Entre as varias portas de entrada possiveis para a compreensio desse processo esta o importante
investimento em pesquisas em estado da arte, que buscam definir os contornos histdricos de cons-
tituicao das disciplinas escolares — em nosso caso, a disciplina lingua portuguesa — com base na
problematizacdo da produ¢ao académica que delas se ocupa (ver, a esse propdsito, o estudo que
propusemos sobre a produg¢ao académica paraense (Gomes-Santos, 2005¢)).
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